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Birgit Engel

Spurbare Bildung

Uber den Sinn des Asthetischen im Unterricht



Vorwort zur Online-Publikation

Dieses zunéchst 2004 bei Waxmann erschienene und zur Zeit vergriffene Buch
soll nun in Form einer Online-Ausgabe weiter als Veroffentlichung zur Verfii-
gung stehen.

Es handelt sich um eine geringfiigig iiberarbeitete Fassung meiner Dissertations-
schrift, die im Rahmen des Bielefeld-Kasseler Graduiertenkollegs Schulentwick-
lungsforschung an Reformschulen entstanden ist und 2003 von der Fakultét fiir
Péadagogik (heute Erziechungswissenschaft) der Universitéit Bielefeld als Disser-
tation angenommen wurde.

Grundlage dieser Forschung, die nach dem Bildungssinn des Asthetischen im
Unterricht fragt, ist die Beschreibung dreier Unterrichtssituationen aus meiner
eigenen langjahrigen Vermittlungspraxis als Lehrerin an Gymnasium und Ge-
samtschule. Kriterium fiir diese Auswahl, die ich hier in der Form von Erinne-
rungsbildern zur Verfiigung gestellt habe, war nicht das Ziel, modellhaft ein
besonderes unterrichtsdidaktisches Muster in den Diskurs einzubringen. Mein
Anliegen war, den Blick auf die Relevanz scheinbar zunédchst nebenséchlich
erscheinender Phdnomene in der alltdglichen Vermittlungssituation zu richten.
Sie haben sich als bedeutsam fiir ein gelingendes Zusammenspiel in der gemein-
samen unterrichtlichen Interaktion erweisen, weil sie in einem besonderen
Zusammenhang mit den &sthetischen Anteilen unserer Wahrnehmungs- und
Bildungsprozesse stehen. Die Anndherung an die Relevanz dieser Phianomene
und Situationen flir den Forschungsprozess bestimme ich in dieser Arbeit nicht
an #duBeren empirischen Kriterien der Beobachtbarkeit und Uberpriifbarkeit
eines Geschehens, sondern durch die Bedeutung, die sie im Rahmen von blei-
benden Erinnerungen bei mir unter dieser Frageperspektive eingenommen
haben. Dieses Phinomen der Spurbildung, d.h. der Einspurung einer Erfahrung
im Bewusstsein steht offensichtlich mit einer Erfahrungsqualitit im Zusammen-
hang, in die wir durch unsere Leiblichkeit verstrickt werden, ebenso wie die
leiblich-sinnlichen Momente unserer ehemaligen Anwesenheit in der Erinnerung
wieder in Erscheinung treten. Mit phdnomenologischem Begriindungshorizont
gehe ich deshalb bei diesem method(olog)ischen Vorgehen davon aus, dass
keine vollig freie Beliebigkeit darin besteht, welchen Dingen wir Bedeutung
zuschreiben, sondern dass gerade dadurch, dass sich ,,etwas als etwas* zeigtl, im

1
Waldenfels, B..: Einfithrung in die Phanomenologie, Miinchen 1992, S.15 ff.



Sinne eines ,,Erscheinens® deutlich wird, dass es an eine hermeneutisch zu
entschliisselnde Bedeutungszuschreibung gebunden ist, die sich im Rahmen der
sozialen, Ortlichen, sinnlich-leiblichen und damit auch zeitlichen Situierung
ereignet.

Die aktuelle phidnomenologisch, hermeneutisch und poststrukturell orientierte
Bildungsforschung beschéftigt sich mit diesen Fragen der Subjektivierung und
der Situierung des post-modernen Subjekts unter der erweiterten Perspektive
einer sozialreferenziellen Konstruktion des Subjekts tiber die selbstreferenzielle
Dimension hinaus’. Forschungsmethod(olog)isch orientiert sie sich dabei an den
Paradigmen qualitativer empirischer Sozialforschung. In der hier vorliegenden
Forschungsarbeit mache ich die eigene piddagogische Teilhabe und Verantwor-
tung retrospektiv im Erinnerungsbild selbst zur Grundlage des Forschungspro-
zesses, das heilit, die Erkenntnissuche wird durch das Erscheinen der Relevan-
zen im Rahmen des eigenen sozial und o6rtlich situierten Subjektivierungsprozes-
ses ausgelost und performativ, ebenso wie erst in der Bewusstwerdung dieser
teilhabenden Grundierung die Problemstellung in ihrer allgemeinen Relevanz in
der Folge herausgearbeitet werden kann. Auf der Grundlage von Gadamers
philosophischer Hermeneutik wird diese epistemologische Ausrichtung und auch
die Wahl der Erinnerungsbilder, orientiert an seinem Begriff des Bildes in
Kapitel V (S.166ff), begriindet. Moglicherweise kann dieses Vorgehen exempla-
risch auch im Rahmen der aktuell wachsenden Zahl an Forschungsvorhaben, die
sich auf die eigene piddagogische Vermittlungspraxis richten, niitzlich werden.
Inzwischen hat sich das hier entwickelte method(olog)ische Vorgehen in einem
weiteren Forschungsprojekt, in dem ich die Herangehensweise auf die ethnogra-
phisch-empirische Gewinnung und Interpretation von Material {ibertragen habe,
weiterhin als nicht nur machbar, sondern auch als ertragreich bewihrt’.

Der Beitrag dieses Buches zur Asthetischen Bildung im Bereich der Schul- und
Unterrichtsforschung verortet die inhaltliche Fragestellung nach dem Sinn des
Asthetischen im Unterricht zunéchst an der Schnittstelle zwischen dem Diskurs
der kiinstlerischen Fachdidaktik und dem unterrichtswissenschaftlichen Reform-
diskurs. Auf diesem damaligen Kontext, der inzwischen etwa ein Jahrzehnt
zuriickliegt, bauen insbesondere die theoretischen Suchbewegungen und schlief3-
lich auch die inhaltlichen Akzentuierungen in der phénomenologisch-

2 Vgl. u.a. Kokemohr. R.; Bildung als Selbst- und Weltentwurf im Anspruch des Fremden. Eine
theoretisch-empirische Annéherung an eine Bildungsprozesstheorie, in: Koller, H.-Ch.; Marotzki,
W.; Sanders, O. (Hg.): Bildungsprozesse und Fremdheitserfahrung, Bielefeld 2007. S.13-68

3 Vgl. Engel, B.: Bildung im Ort der Zeit — eine reflexive Begegnung von schulischer, kiinstlerischer
und forschender Praxis, in: Brinkmann, Malte (Hg): Erziehung - Phdnomenologische Perspekti-
ven. Konighausen und Neumann, Wiirzburg 2010, S. 179 -202
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hermeneutischen ErschlieBung auf. Aus diesem Grund habe ich in dieser
2.Auflage auf eine Aktualisierung zum Stand der Diskurse verzichtet, da die
Schliissigkeit des Argumentationsgangs im Ganzen dabei gelitten oder neu hétte
angelegt werden miissen. Teile von Kapitel I und insbesondere Kapitel II sollten
deshalb als Reflexionsbewegungen gelesen werden, die sich auf den damaligen
Stand der Diskussion gegriindet haben. Interessant fiir die/den fachdidaktisch
historisch Interessierte/n konnte dabei allerdings sein, dass sich die aktuell
kultivierte fachdidaktische Uneineinigkeit hinsichtlich der Ausrichtung des
Fachprofils Kunst hier nochmals aus einer fritheren Perspektive etwas anders
lesen ldsst. Wiahrend man aktuell die bestehenden Polarisierungen zwischen
Orientierungen an Bildkompetenz oder einer Ausrichtung an kiinstlerischer
Bildung * auch als Folgeentwicklungen der unterschiedlichen Ausrichtungen der
fachdidaktischen Vorgénger Gunter Otto und Gert Selle interpretiert, zeigt sich
aus der hier vorgestellten Perspektive, dass die aktuellen Differenzen sich gar
nicht so eindeutig auf die damaligen Positionen der beiden Fachdidaktiker
zuriickfiihren lassen. Im Kapitel II werden diese noch aus der unmittelbaren
Néhe zum damaligen Diskurs ausfiihrlich referiert und diskutiert unter der
Fragestellung der Ubertragbarkeit der jeweiligen Erkenntnisse auf die allgemei-
ne Unterrichtwissenschaft. So hat bspw. Otto die von ihm entwickelten Ausle-
gungsprozeduren und Perzeptbildungen im Umgang mit Bildern in seiner spiten
Zeit vor dem Horizont eines prinzipiell weiten Fachverstdndnisses und auf der
Grundlage erkenntnistheoretischer, an dsthetischer Rationalitit und &dsthetischer
Erfahrung begriindet. Hingegen zeigt sich die Ausrichtung von Selle, der mit
seinen damaligen Beziigen auch zu Beuys und zur Gegenwartskunst gerne als
Impulsgeber zur Ausrichtung an einer kiinstlerischen Bildung genannt wird, auch
mit sehr starken Akzenten im Bereich der &sthetisch-sinnlichen Wahrnehmungs-
sensibilisierung.

Die in Kapitel III vorgenommene Beschreibung und Interpretation zweier
Erinnerungsbilder an Unterrichtssituationen im Fach Kunst und im Fach Mathe-
matik versuchen den sich im zeitlichen Verlauf entwickelnden Zusammenhang
zwischen den inhaltlichen, den methodisch-didaktischen und den interaktiv-
sozialen Entscheidungen und Handlungsverldufen im Rahmen einer gemeinsa-
men sinnlich-leiblichen Gegenwirtigkeit in der Unterrichtssituation exempla-
risch sichtbar und nachvollziehbar zu machen und bieten eine hermeneutische
Auslegung an. Insbesondere in der Mathematikstunde in einer 6.Klasse wird
dabei deutlich, wie die Fruchtbarkeit von Denk- und Reflexionsprozessen der
Einzelnen, aber auch der Gruppe abhéngt von der interaktiv-sozialen Teilhabe
an dem Geschehen und dabei gebunden ist an die leibliche Situiertheit, die sich

4Vgl. Peez, G.: Einfiihrung in die Kunstpidagogik. Stuttgart 2008, S.73ff.



vorgangig, d.h. grundierend als relevant zeigt und immer wieder neue aktuelle
padagogisch-didaktische Antworten herausfordert.

Die erinnerte Kunststunde thematisiert, auch wenn sie inzwischen schon etliche
Jahre zuriickliegt, eine sehr aktuell diskutierte Problematik, ndmlich die Frage
nach den Moglichkeiten von Partizipation im Rahmen der institutionell vorgege-
benen Ordnung’. Deutlich wird hier die Differenz und das Spannungsfeld
zwischen einer an der formalen Pflichterfiillung orientierten Schiilerhaltung und
dem darauf aufbauenden formal korrekten Schiilerverhalten und einer Teilhabe,
die auf Eigeninteresse und Mitverantwortlichkeit basiert. Interessant erscheint
dabei insbesondere, dass die Differenz beider Haltungen sich als sinnlich-
leiblich wahrnehmbares Phdnomen erschliet und zumindest augenscheinlich
zunéchst nicht formal und &uferlich beobachtbar ist.

In Kapitel IV griindet sich auf dem inneren Verlauf dieser beiden und der in der
Einfiihrung geschilderten Unterrichtssituationen das Modell einer konstitutiven
Entwicklungslogik, die sich in allen Unterrichtsstunden wiederfinden lésst, vor
dem Hintergrund phinomenologischer und &sthetisch-hermeneutischer Philoso-
phien. Im Rahmen dieser theoretischen Konklusion zeigen sich leibliche sowie
sprachliche Antworten und Impulse verkniipft mit Erinnerungen und Erwartun-
gen, die gesellschaftlich und institutionell vorbestimmt in das Gefiige der Situa-
tion hineinspielen. Es zeigen sich zugleich pddagogisch-didaktische Handlungs-
und Vermittlungsperspektiven dahingehend, dass im Performativwerden dieser
gemeinsamen Situiertheit die vorhandenen Spielriume fiir die Offnung von
Prozessen im Sinne der Ermoglichung von Bildungsbewegungen genutzt werden
konnen. Im Rahmen meiner weiteren schulischen und universitdren Vermitt-
lungspraxis hat sich diese Logik der Notwendigkeit einer nicht nur sprachlich,
sondern darin und dariiber hinaus auch mimetischen und leiblichen Begegnung
und Gewahrwerdung als Grundierung einer performativen und auf demokrati-
sche Partizipation angelegten Verstindigung als elementar bestitigt®.

Das Kapitel IV schlieBt mit der Reflexion von Beziigen und Differenzen zur
schulischen Reformphilosophie von John Dewey ab.

3 Vgl. Géhlich, Michael; Hopf, Caroline; Trohler, Daniel (Hg.): Persistenz und Verschwinden.
Persistence and Dissappearance — Pddagogische Organisationen im Historischen Kontext.
Educational Organisations in their historical Contexts, Wiesbaden 2008

® Vgl. u.a.: Engel, B.: Der bewegte Raum — Schulische Bildung braucht lebendige Ordnungen. In
AHAes 20/2010 - Pddagogische Hochschule Oberésterreich (Hg): Der Imperativ des Raums,
Linz, S. 5-7; sowie: Engel, B.: Zielorientierung und Leere - offene Aufgabenstellungen und
der intersubjektive Prozess. In : Tischer, A.; Stelter, C. (Hrsg) KLiP 2 - Prozesskunst in der
Schule II - eine Anndherung in Theorie und Praxis. Berlin 2005: ARCult Media S. 18-21.



Das Buch endet in Kapitel VI mit konkretisierten Schlussfolgerungen und
Konsequenzen fiir die Planung und Gestaltung von Unterricht sowie fiir die
didaktische Gestaltung von Seminaren im Rahmen der Lehrerausbildung. Die
abschlieBenden philosophisch abstrakt gehaltenen Uberlegungen zur Unter-
richtsplanungsarbeit wiirde ich aus aktueller Perspektive etwas pragmatischer
und kontinuitdtsbezogener akzentuieren, ohne jedoch die grundsatzliche immer
auch existenzielle padagogische Verantwortung fiir das Geschehen zu relativie-
ren.

Die vorliegende Ausgabe unterscheidet sich — abgesehen vom Ersatz der Dank-
sagung durch dieses Vorwort, einer Riicknahme von Markierungen, einer klei-
nen Anderung in der Uberschrift von Kapitel VI 2, einer durch das Vorwort
verschobenen Fuflnotennummerierung und erginzten Literaturliste - in Seiten-
zahlen und Layout, nicht von der Buchverdffentlichung, die 2004 bei Waxmann
erschienen ist.
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Prolog

Solange unser Unterricht unter Stoff- und Zeitdruck steht, kann kein Denk-
Druck aufkommen und der Lehrer muss sich von dieser Aufgabe dispensiert
fithlen ... Und die Eltern gar, besonders die deutschen, sind schon ganz daran
gewohnt, die Schule fiir ein Wettrennen zu halten, bei dem die ,Guten,, von den
,Schlechten,, nicht aufgehalten werden diirfen. Sie sehen das Miteinander-
Arbeiten als ein Unwesen an, bei dem der Bessere nur Zeit verliert, indem er den
Dummen ,hilft,, und auch dem Lehrer hilft, dessen Sache das doch eigentlich
wire. Sie ahnen nichts von dem, was ein ,Helfender,, gewinnt. Man kann ihnen
keinen Vorwurf machen, da unsere Schule den Schnellen mit dem Begabten zu
verwechseln nahe legt und das Uberholen belohnt ... Den Kindern kann man
diesen Konkurrenz-Wahn ganz gut abgewdhnen. Sie erwdrmen sich fiir das
Miteinander-Denken, sie erfahren wie befreiend es ist, und Kréfte (weil Freude)
auslosend, wenn man nicht mehr aus Ehrgeiz und Notenfurcht ,arbeitet,, sondern
wenn es in einem aus sachlichen Motiven zu arbeiten anhebt ... Mag das Ziel
auch so unerreichbar scheinen wie der Weltfriede, so utopisch wie die Gesund-
heit: Der Unterricht sollte dahin wenigstens seine Richtung nehmen, dass jeder
einzelne Schiiler sich mitverantwortlich fithle dafiir, dass alle verstehen.

Martin Wagenschein’

Der Lebensprozess ist, so gesehen, vergleichbar mit dem Schreiben eines Ge-
dichtes. Wenn ich ein Gedicht schreiben will, gibt es keinen Sinn, wenn die
Buchstaben a und b gegeneinander streiten, sondern nur, wenn sie sich verbiin-
den. Nur dann konnen sie etwas ausdriicken, was kein Buchstabe allein
ausdriicken kann ... Die Lebendigkeit besteht darin, dass etwas schwingen kann,
dass sie auf kleine Impulse reagieren kann. Dazu aber braucht sie verschiedene
Krifte, die so gegeneinander stehen, dass dieses Spiel doch mdglich bleibt. Die
Gegenkraft ist nicht der Feind der Kraft, sondern genau die Kraft, die ich brau-
che, um im Gleichgewicht zu bleiben. Wir aber glauben, wir seien in einer guten
Situation, wenn wir alle Gegenkréfte niedergerungen haben ... Der Sozialdarwi-
nismus sagt in seiner trivialen Auslegung, dass der Stérkste im Wettkampf aller
gegen alle gewinnt. Dagegen meine ich, dass es im Wettkampf stets darum geht,

7 Wagenschein, M.: Verstehen lehren, Weinheim/Berlin 1968, S. 98-99
13



das System zu stabilisieren. Wesentlich ist dabei, dass das Spiel der Natur, das
die Evolution vorangetrieben hat und in das wir selbst involviert sind, nicht ein
Spiel ist, in dem es um ein ,du oder ich,, geht, sondern dass es ein Plus-Summen
Spiel ist. Derjenige hat die besten Uberlebenschancen, dem es nicht nur gelingt,
seine eigene Situation, sondern auch die seiner Umgebung zu verbessern.

Hans-Peter Diirr®

8 Diirr, H.-P.: Die Welt wird in jedem Augenblick neu geschaffen, in: Lippe, R. zur (Hrsg.): Poiesis
11, Hohengehren 1999, S.17
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Kapitel 0
Einfiihrung in die Problemstellung

Begegnung mit Gegenwart

Ich sitze mit den 11 Schiilerinnen und Schiilern meines Grundkurses des
11. Jahrgangs im Klassenraum. Hinter uns liegt eine gute und produktive
gemeinsame Arbeitszeit. Heute arbeiten sie an ihren Klausuren,
gestalten Farbwirkungen mit farbigen Papieren, kommentieren den Pro-
zess und reflektieren ihre Evgebnisse. Da ich den Eindruck habe, dass al-
le gut mit der Aufgabenstellung zurecht kommen, bin ich mit der Durch-
sicht der Arbeiten eines anderen Kurses beschdftigt.

Noch gedankenversunken hebe ich den Kopf und betrachte die Jugendli-
chen bei der Arbeit, einen nach dem anderen und ich empfinde dabei ei-
ne Besonderheit in der Situation. Die Anspannung und Angst, die die
Atmosphdre in solchen Situationen oft bestimmt, ist einer ruhigen und in-
tensiven Konzentration gewichen. Die Kérperhaltungen und Gesichter
wirken entspannt und gleichzeitig wach. Jede, jeder ist ganz auf sich, die
Sache und den Umgang mit dem Material konzentriert, nicht dngstlich
und heimlich im konkurrierenden Vergleich mit den anderen. In dieser
Art Intensitit der Konzentration wirken sie der Auflenwelt fast entriickt
und ich bin froh iiber dieses Wirken und Zusammenwirken in der Situati-
on. Ich wende mich wieder meiner eigenen Arbeit zu, die auch mir gut
von der Hand geht.

Nach einer ganzen Weile blicke ich auf die Uhr. Es bleiben noch gut
zehn Minuten Arbeitszeit bis zum Klingeln und ich frage mich, ob es
ihnen gelingen wird, in der Zeit zu bleiben. Die Schiilerinnen und Schii-
ler scheinen inzwischen alle mit dem schriftlichen Teil der Aufgabenstel-
lung beschdiftigt. Ich stehe auf, gehe leise durch den Raum, bewege mich
vorsichtig an den Arbeitenden vorbei, versuche sie nicht zu storen und
trotzdem meine Anwesenheit in Evinnerung zu rufen.

Zurtick an meinem Platz registriere ich, wie so mancher versunkene
Korper sich langsam wieder zu regen beginnt. Einige blicken mich kurz
an, andere strecken ihre Riicken oder sehen beildufig auf die Uhr. Nur
Eric und Swantje bleiben noch ganz in ihrer Versunkenheit. Es wider-
strebt mir, ihre Konzentration durch einen Hinweis auf die Zeit zu unter-
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brechen, gleichzeitig befiirchte ich, dass sie irgendwann einfach abbre-
chen miissen. Ich lasse sie weiterarbeiten.

Die Stunde neigt sich dem Ende. Einer nach dem anderen schliefst die
Arbeit langsam ab und bringt sie mir. Das geschieht ganz in Ruhe und
ich bin froh, dass sie auf diejenigen, die noch arbeiten, Riicksicht neh-
men. Auch Eric sortiert inzwischen sein Material und seine Bldtter. Nur
Swantje arbeitet nach wie vor mit voller Konzentration.

Ich stehe im Raum, inzwischen allein mit ihr, und miisste sie jetzt eigent-
lich um den Abschluss der Arbeit bitten, denn gleich wird die neue Stun-
de beginnen, mit allem was dazugehért. Aber ein innerer Widerstand hdlt
mich zuriick.

Ich kann mich nicht mehr erinnern, ob es kurz vor, oder kurz nach dem
Klingeln war, als schlieflich auch Swantje abgab. Ich erinnere mich
aber noch sehr deutlich an den Augenblick der Begegnung mit ihrem
strahlenden Gesicht, als sie mir ihre Arbeit tiberreichte.

Diese Priifungssituation aus der Zeit meiner Tétigkeit als Kunstlehrerin an einem
Gymnasium ist mir auf dem Forschungsweg dieser Arbeit immer wieder in
Erinnerung gekommen. Was war die Besonderheit an dieser im Grunde ganz
normalen Unterrichtsstunde, dass sie doch so aus dem Fluss des Alltdglichen
hervortrat und eine bleibende Spur in meinem Gedéachtnis hinterlie3?
Anzunehmen, dass es zunichst die Eigentiimlichkeit des Kontrastes war, die
Tatsache, dass sich gerade wihrend einer scheinbar formalen — und hiufig von
den Beteiligten als fremdbestimmte Pflichtiibung verstandenen — Klausurarbeit,
das Gefiihl eines padagogischen Gelingens einstellte. Womit aber sollte sich
dieser ,,doch nur subjektiv* empfundene Eindruck begriinden lassen, auer mit
dem frohen Gesicht einer Schiilerin am Ende der Stunde und einer recht ent-
spannten Atmosphére wihrend der Priifungssituation? Sicherlich, auch in den
praktisch-theoretischen Ergebnissen dieser Arbeit hatte sich bestitigt, dass es
den Schiilerinnen und Schiilern gelungen war, ihre Vorerfahrungen mit Material
und Farbe sowie ihr Wissen iiber die ihnen zugrunde liegenden GesetzméBigkei-
ten in einem neuen Gestaltungszusammenhang zu aktualisieren, fiir die Losung
einer bisher unbekannten Problemstellung zu nutzen sowie dabei teilweise ganz
neue Zusammenhénge zu entdecken und Antizipationen zu vollziehen.

Die Besonderheit des beschriebenen Geschehens aber schien nicht nur ,als reine
Zufilligkeit einer guten Stimmung und Atmosphére,, eine der wichtigen Bedin-
gungen fiir das Gelingen dieser Ergebnisse gewesen zu sein, sondern ich vermu-
tete einen systematischen Zusammenhang. Was hatte die Art der kiinstlerisch-
gestalterischen Aufgabenstellung mit dem beschriebenen Klima einer spezifi-
schen Konzentration und zugleich auch Achtsamkeit zu tun? Woraus speiste sich
mein Eindruck, dass trotz oder besser in der individuell gerichteten Aufmerk-
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samkeit auch ein Zusammenwirken aller spiirbar wurde und warum wirkte sich
diese Qualitidt des Geschehens offenbar auch auf die guten Ergebnisse der
Klausuren aus? Gab es eine Interdependenz zwischen der kiinstlerisch-
wahrnehmungsoffenen Haltung, die die Aufgabenstellung herausforderte, dem
hier spiirbar werdenden Zusammenwirken des Geschehens und dem Gelingen
der Leistungsergebnisse?

Aber auch ich war involviert in diesen Vorgang. Der Unterschied zwischen dem,
was sich hier vollzog und der ,iiblichen Routine,, schulischen Alltagshandelns
wird jedenfalls mit dem nahenden Ende der Stunde abrupt in Erinnerung ge-
bracht als es darum geht, auf den zeitlichen Rahmen des Geschehens zu achten.
Offenbar lag in diesen beiden kurzen Momenten, die eine Entscheidung von mir
herausforderten, ob ich in den Fluss der Handlung eingreifen sollte oder nicht,
eine zentrale Bedeutung. Ich entschied in der damaligen Lage gegen die ,Macht
der Routine,, Das hieB3, der betroffenen, fast volljahrigen Schiilerin nicht nur die
Losung der Aufgabenstellung sondern auch eine Mitverantwortung flir die
Situation zuzutrauen und ihr nicht mit dem Hinweis auf den formalen Rahmen
ihrer Pflichterfiillung eine noch vorhandene Unselbstindigkeit oder gar nur auf
den eigenen Vorteil bedachte Absichten zu unterstellen. Mag sein, dass sie dies
bewusst oder unbewusst spiirte. Jedenfalls war ihre Haltung bei der Abgabe ihrer
Arbeit von einem gesunden Stolz und einer sichtbaren Zuversicht hinsichtlich
des Ergebnisses ihrer eigenen Leistung geprégt sowie einem frohen Moment, mir
dies vermitteln zu kdnnen.

Die kurzen Momente meines Zogerns waren aber damit zugleich eine Art
Leistungspriifung fiir mich selbst. Sie stellten mich vor die Herausforderung, die
sich wahrend der gemeinsamen Unterrichtszeit herausgebildete und wiederholt
gezeigte Bereitschaft der Schiilerin, das gemeinsame Unterrichtsgeschehen
verantwortlich mitzutragen, auch weiterhin zu unterstellen und ihr dies auch nun,
im Ernstfall der Priifungslage, zuzutrauen. Oder hétte ich diesen begriindeten
Vertrauensvorschuss der Kélte einer formellen Hierarchie opfern sollen? Sicher-
lich, — der Einwand mag vielen auf der Zunge liegen — ein lenkendes Eingreifen
von mir wire notwendig geworden, wenn die Schiilerin diesem Zutrauen nicht
entsprochen hétte. Sie hat aber!!

Wie konnte nun vor einem wissenschaftlich gesicherten Wissens- und Erfah-
rungshintergrund verstanden werden, welche Bedeutung diese nicht sichtbare,
aber spiirbare Wirklichkeit fiir die Entwicklung von Lern- und Bildungsprozes-
sen im Unterricht hatte und in welchem ,vermuteten,, Zusammenhang stand sie
mit den kiinstlerisch-praktischen Aneignungs- und Ausdrucksformen innerhalb
meiner Tatigkeit als Kunstlehrerin? Warum wurde ich zudem die Vermutung
nicht los, dass von den Momenten, in denen es gelang, piadagogisch-didaktisch
sensibel auf eine solches ,inneres Geschehen,, zu reagieren, ein Impuls fiir die
Schiilerinnen und Schiiler ausging, eine verdnderte und selbstverantwortlichere
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Haltung gegeniiber ihren eigenen Lernprozessen sowie den institutionellen
Vorgaben einzunehmen?

Mir selbst forderte solche Art Offenheit eine Aufmerksamkeitshaltung ab, die
sich einer rein dulerlichen Funktionalitét der alltdglichen schulischen Lernorga-
nisation entgegenzustellen schien. In der oben geschilderten Priifungssituation
wurde mir dies in den kurzen Momenten des Zégerns bewusst. Meine damalige
Entscheidung, nicht mit einer gezielten Maflnahme auf das Verhalten der Schiile-
rin Einfluss nehmen zu wollen, beriihrt deshalb iiber diese konkrete Situation
hinaus auch einen zentralen und nicht ganz einfachen Aspekt der gegenwirtigen
bildungspolitischen Diskussion.

Liegt nicht die eigentliche Aufgabe der Profession des Lehrers doch darin,
lenkend und strukturierend das Steuer {iber den Verlauf eines Unterrichtsgesche-
hens in der Hand zu halten und sich nicht zégernd, oder gar zuriickhaltend zu
verhalten, wenn eine Schiilerin ,droht, vom Kurs abzuweichen,,? Erfordern nicht
gerade die aktuellen kritisch diskutierten Ergebnisse der Leistungen des deut-
schen schulischen Bildungssystems’, wenn nicht den autoritiren, dann aber
zumindest, diesen lenkenden Zugriff wieder sichtbarer und deutlicher zu vollzie-
hen? Und wird mit solchem ,Zuriicktreten des paddagogischen Zugriffs,, nicht die
Verantwortlichkeit des Lehrers fiir ein ordnungsgemifBes Funktionieren des
Vermittlungsgeschehens vernachlissigt?

Die reformpédagogisch orientierte Unterrichtswissenschaft aber versucht nicht
erst seit kurzem solche Art ,zentraler Steuerung,, durch die Lehrerinnen und
Lehrer im Unterrichtsgeschehen durch eine Vielzahl an handlungsorientierten
Zugingen und Unterrichtsformen zuriickzunehmen'’, um damit den Schiilerin-
nen und Schiilern mehr demokratische Mitverantwortung an der Gestaltung ihrer
eigenen Lernprozesse zu ermoglichen. Schwieriger wird das Problem spétestens
dann, wenn es um das Thema der Leistungsiiberpriifung geht. So sieht z.B. H.
Rauschenberger einen zwar nicht unproblematischen, aber dennoch grundsétz-
lich nicht auflésbaren Zusammenhang zwischen >Leistung und Kontrolle< und
beschreibt den Wechsel zwischen einer reformorientierten, einfiihlsamen Hal-
tung der Lehrer wihrend des normalen Unterrichts zur Situation der Leistungs-
iberprifung folgendermafen: ,,Wenn die Lehrer ihre Vermittlungsfunktion
derart auf die Situation von Schiilergruppen oder Einzelschiilern zuschneiden, so
entsteht zwischen ihnen und den Schiilern ein relativ vertrautes Klima, in dem
sich die Kinder oder Jugendlichen leichter auf die angebotenen Themen einlas-
sen. Umso grofer ist der Wechsel, wenn es daran geht zu priifen, was eigentlich
gelernt worden ist. An dieser Stelle dndert sich die Funktion der Lehrenden. ...

° Vgl. Baumert, J., u.a. (Hrsg.) PISA 2000, Zusammenfassung zentraler Befunde, Schiilerleistungen
im internationalen Vergleich, Berlin 2001
19Vgl. hierzu auch die Ausfiihrungen in Kapitel 12. dieser Arbeit.
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Man kennt den pldtzlichen Wechsel in die amtliche Pose auch von anderen
Berufen her ... Unabhéngig von der Art der Funktion scheint der Ernst zu wach-
sen, sobald man in professioneller Funktion tétig ist ... Bei den Lehrern ver-
schérft sich diese Wendung noch, weil ihnen der Beruf des Vermittelns zunéchst
einen vertraglichen und einigermalen einfiihlsamen Umgang abnétigt. Wenn sie
nun in gleicher beruflicher Rolle die Funktion wechseln, indem sie vom Lehren
zum Priifen iibergehen, empfinden dies viele Schiiler als unecht. ... Im Prinzip ist
diese widerspriichliche Doppelrolle des Helfers und des Ordnungshiiters nicht
auflosbar ... Lehren und Lernen éndert sich im Priifungsfall in eine Leistung, zu
deren Voraussetzungen die isolierte Individualitit gehort.«!!

Rauschenberger argumentiert hier sicherlich nicht nur aus seiner personlichen
unterrichtswissenschaftlichen Perspektive und Uberzeugung. Wer, der im
alltdglichen Geschéft des Unterrichtens titig und verantwortlich ist, vermag
ernsthaft dieser Forderung nach >isolierter Individualitét< in Priifungssituationen
eine andere Vorstellung entgegenzusetzen?

Dieser Auffassung stellt sich nicht nur ein Bewusstsein der Intersubjektivitit
entgegen, sondern auch die Erfahrung in dem von mir beschriebenen Erinne-
rungsbild, ohne dabei die Verantwortlichkeit fiir die beschriebene Priifungssitua-
tion zu relativieren, sondern in dem Bemiihen, die Kontinuitit piddagogischer
Verantwortlichkeit gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern auch in der
Priifungssituation zu bewahren. In der individuellen Konzentration jeder Schiile-
rin und jedes Schiilers war wéihrend des gesamten Zeitraums, in dem sie an ihren
Klausuren arbeiteten, ein Zusammenwirken (innerhalb der Situation) spiirbar
und es schien sich am Ende der Stunde in den beschriebenen Schliisselmomenten
eine weitergehende Herausforderung an mich zu stellen, dieses unsichtbare, aber
unser aller Produktivitit ,,tragende Gewebe menschlicher Beziige*'? sowie die
fragile Balance eines Miteinander eben nicht zu relativieren. Damit dies gelang,
war es gerade nicht sinnvoll und angebracht, in einer Geste des Zugriffs das
Verhalten der betroffenen Schiilerin beeinflussen und lenken zu wollen, sondern
sinnvoller — zunéchst scheinbar paradox —, einen Schritt zuriickzutreten, um ihr
den Spielraum zu lassen, den sie dazu bendtigte, eigenverantwortlich zu handeln,
denn ich konnte voraussetzen, dass ihr die Spielregeln bewusst waren. Erst
dieses Zuriicktreten von meiner Seite fiihrte zu einem Freigeben des Handlungs-
raums und damit auch dazu, dass sie die Herausforderung, die das Geschehen an
sie stellte, liberhaupt ergreifen konnte. Dass sie dies dann auch tatsichlich getan
hat, war natiirlich nicht kalkulierbar, wenn auch, auf Grund der Kenntnis, die ich

"' Rauschenberger, H.: Umgang mit Schulzensuren, Funktion - Entwicklung - Praxis, in:
Rauschenberger, H. (Hrsg.): Leistung und Kontrolle, Weinheim/ Miinchen 1999, S. 82—83

12 Der Ausdruck ,tragendes Gewebe menschlicher Beziige stammt von Hannah Arendt. Er wird im
Kapitel IV in dieser Arbeit ndher erldutert sowie vor allem von H. Arendt in: Vita activa, Miinchen
1999
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von ihr hatte, begriindet zu vermuten. Eigentlich aber war es erst der darauf
folgende kurze Moment der Begegnung mit Swantje, als sie mir ihre Arbeit
iiberreichte, der bei mir eine bleibende Erinnerung hinterlassen hat. Ob dies auch
bei ihr der Fall war, kann zwar im Rahmen dieser Arbeit nicht mit Sicherheit
festgestellt werden, es erscheint aber nicht ganz unwahrscheinlich, dass auch sie
diese Begegnung weiterhin zu selbstverantwortlichem Handeln und einer inneren
Bereitschaft, Leistungen zu erbringen, ermutigt haben koénnte. So zeigt sich im
Nachhinein die Begegnung als der eigentliche hermeneutische Ort, an dem sich
das Bildungsgeschehen vollzieht.

Diese Forschungsarbeit greift die Spur zu den Orten solcher Begegnung sowie
die Suche nach den Bedingungen ihres Zustandekommens weiter auf. Vor
welchem hermeneutischen Horizont kann die in der beschriebenen Situation
spiirbar gewordene und vermutete Interdependenz zwischen einer an das Asthe-
tische gebundenen spezifischen Wahrnehmungsoffenheit sowie den inhaltlichen
und sozialen Vorgidngen des Bildungsgeschehens im Unterricht verstanden
werden und welche Konsequenzen ergeben sich daraus fiir eine piddagogisch-
didaktisch verantwortliche Haltung?

Indem diese Frage sowohl den fachdidaktischen als auch den allgemeindidakti-
schen unterrichtswissenschaftlichen Diskurs betrifft, wird im ersten Teil der
Abhandlung nicht nur versucht, die Entwicklung der Diskurse vor diesem
Fragehorizont seit der gesellschaftskritischen Wende zu rekonstruieren, sondern
auch den Ort der Problemstellung in der Beriihrungszone der beiden Diskurse
genauer zu bestimmen.

Im Weiteren bemiihe ich mich darum, den Vorgang des Bildungsgeschehens im
Unterricht konsequent selbst im Bewusstsein der intersubjektiven Gegriindetheit
zu reflektieren, verbunden mit dem Versuch, die Kontinuitit des hermeneuti-
schen Verstehens im Forschungs- und Erkenntnisprozess im Sinn von H.G.
Gadamers philosophischer Hermeneutik'® nicht zu unterbrechen. Das fiihrt in der
Konsequenz zum Schritt eines iiber die Verfahren der qualitativen empirischen
Sozialforschung bewusst hinausgehenden Zugangs, nicht einer teilnehmenden
Beobachtung, sondern einer beobachtenden Teilhabe. Im Zentrum der Arbeit
steht deshalb der Versuch, zwei weitere Erinnerungen aus der eigenen berufli-
chen Praxis sichtbar und zugénglich zu machen und vor dem hier aufgeworfenen
Problem zu reflektieren. Diese Analyse miindet in ein theoretisch-
konstitutionslogisches Modell der intersubjektiven Konstitution von Bildungs-
und Lernvorgingen im Unterricht, das dem Asthetischen eine entscheidende
Bedeutung zuweist.

13 Vgl. hierzu das Kapitel V iiber den Forschungszugang in dieser Arbeit sowie Gadamer, H.-G.:
Wahrheit und Methode, Tiibingen 1965
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Die Arbeit endet mit Beziigen und Differenzen zur Reformphilosophie John
Deweys sowie dem Ausblick einer philosophisch-theoretischen Reflexion zur
Unterrichtsplanungsarbeit.
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Kapitel I
Zum Ort der Fragestellung

Die Frage nach dem Sinn des Asthetischen im Unterricht ist duBerst allgemein
und konkret zugleich. Allgemein verweist sie auf die Frage nach dem Sinn des
Asthetischen in der menschlichen Lebenspraxis, sowohl individuell lebensge-
schichtlich als auch sozial und gesellschaftlich und damit auf einen grundsétzli-
chen bildungstheoretischen Problemzusammenhang. Konkret bezieht sie sich auf
eine ganz bestimmte Lebenssituation, ndmlich die Unterrichtssituation von
Kindern und Jugendlichen mit ihren Lehrerinnen und Lehrern innerhalb der
Institution Schule und so auch auf die Gegenwirtigkeit eines konkreten empiri-
schen Geschehens. Gemeinsam verweisen beide auf das Verhéltnis von Theorie
und Praxis, nicht nur als Pole eines geistigen Spannungsfeldes in der wissen-
schaftlichen Reflexion, sondern zugleich auf die Praxis der Vermittlung und der
Verstindigung zwischen Universitdt, Schule und Gesellschaft. Ob und wie es
gelingt, diese verschiedenen Reflexionsebenen und praktischen Handlungsfelder
zu verkniipfen, hat nicht zuletzt eine gesellschaftspolitische Bedeutung. Die
vorliegende Forschungsfrage weist damit iiber den rein fachdidaktischen Rah-
men des Unterrichtsfaches Kunst/Asthetische Erziehung hinaus und erweitert die
Problemstellung dahingehend, welches Verstindnis des Asthetischen einer
solchen Erhellung und Verkniipfung der verschiedenen Reflexionsebenen, sowie
der ihnen zugrunde liegenden Handlungssituationen entgegenkommt.

Der forschende Blick fiihrt zu Beginn in zwei verschiedene unterrichtswissen-
schaftliche Diskurse. Zundchst in den fachdidaktischen Diskurs, insofern er
allgemeine, iiber das Fach Kunst hinausgreifende Bildungsanspriiche formuliert
und in der Folge in den Diskurs der allgemeinen Unterrichts- und Erziehungs-
wissenschaft, insofern sich aus den Problemstellungen und Notwendigkeiten des
Forschungsstandes Hinweise fiir einen aktuellen Sinn des Asthetischen ergeben.
Beide Disziplinen sollen dabei wiederum nicht als losgeldste, in sich geschlos-
sene Diskurse mit einem isolierten Erkenntnisinteresse, sondern selbst als
Impulse, aber auch als Antworten innerhalb einer gesellschaftlich-historischen
Entwicklungssituation betrachtet werden.

Zundchst mochte ich versuchen, diejenigen inhaltlichen Bedeutungshintergriinde
und Bedeutungsverweise der Fragestellung, die fiir den heutigen Stand der
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Problemlage konstitutiv waren, rekonstruktiv zu entschliisseln, um so zu einer
ersten Erhellung dieser hermeneutischen Situation'* zu finden.

Ich halte es dabei fiir sinnvoll, mit dem Diskurs der sechziger Jahre zu beginnen,
da in dieser Zeit der Begriff der é&sthetischen Erziehung offiziell in die
Curriculumdiskussion aufgenommen wurde. Zudem verdnderten damals zwei
grundsétzliche gesellschaftliche Anspriiche den Umgang mit und das Versténd-
nis von Unterricht entscheidend. Einerseits forderte die ,gesellschaftskritische
Wende,, eine an politischen und emanzipatorischen Zielen und Anspriichen
orientierte curriculare und didaktische Argumentation ein, andererseits entwi-
ckelte sich im Rahmen der ,Revision des Curriculums,,15 ein gesellschaftlicher
Anspruch an Kriterien der wissenschaftlichen Objektivierung und
Begriindbarkeit von unterrichtsdidaktischen und methodischen Entscheidungen.

" H.-G. Gadamer sieht eine solche Erhellung der hermeneutischen Situation als eine wesentliche
Voraussetzung dafiir, ein wirkungsgeschichtliches Bewusstsein zu entwickeln. Vgl. auch Kapitel
V in dieser Arbeit, sowie Gadamer, H.-G.: Wahrheit und Methode, Tiibingen 1965

15 Vgl. hierzu Robinsohn, S.B.: Bildungsreform als Revision des Curriculum, Neuwied 1972. Durch
die Einfiihrung des Curriculumbegriffs war man bemiiht, die vordem geisteswissenschaftlich
orientierten Bildungs- und Lehrplantheorien durch Transparenz und Rationalitdt aller fiir den
Unterricht relevanten Entscheidungen abzuldsen.
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I.1 Der Aufklirungsanspruch asthetischer Erziehung

Der Diskurs der 60er Jahre sowie die Einfilhrung des Begriffs dsthetische
Erziehung in das fachdidaktische und damit auch schulische Curriculum war von
Beginn an verbunden mit einer erzieherischen und politischen Vision. Diese
Vision wurde damals entscheidend durch die Diskussionsbeitrige von Hartmut
von Hentig und Diethart Kerbs geprigt und war verbunden mit dem Bemiihen,
das Selbstverstéindnis des Faches Kunst — eigenstindig und in seiner Funktion
und Position zu anderen Fachern — grundsétzlich neu zu bestimmen. Dieser
Neuanfang war zugleich eine deutliche Abgrenzung gegeniiber dem traditionel-
len Konzept der musischen Bildung. Diesem bis dahin noch weitgehend vorherr-
schenden Bildungskonzept im kiinstlerischen Bereich warf man einen wissen-
schaftlich nicht greifbaren Kunstbegriff vor, der das Fach zudem in eine reine
Kompensations- und Randstellung gegeniiber den anderen schulischen Fachern
verwies'®. H. von Hentig kritisierte 1967 den irrationalen Charakter der traditio-
nellen Vorstellungswelten der musischen Bildung, die verbunden waren mit
einer Erweckungssprache, die ,,... den Sachverhalt, den sie erhellen und erkliren
soll, heillos verdunkelt“'”. Seinen Anspriichen auf wissenschaftliche
Begriindbarkeit und Transparenz, auf Anbindung an die allgemeine Unterrichts-
wissenschaft und Einbindung in eine politisch-gesellschaftliche Orientierung
hoffte von Hentig damals mit dem Neubeginn des Fachverstindnisses als dsthe-
tischer Erziehung niher zu kommen. In seinem Aufsatz Asthetische Erziehung
im politischen Zeitalter bezieht er sich ausdriicklich auf Schillers Briefe zur

16 Vgl. auch folgenden Ausschnitt aus den Rahmenrichtlinien der damaligen Zeit: ,, Musische
Erziehung ... ist ein Gegengewicht gegen die einseitige Ausbildung des Intellekts* in: Bildungs-
pléne fiir die allgemeinbildende Schule in Hessen, II: Das Bildungsgut der Volksschulen (1957),
S. 299; oder: ,,... zu den Grundlagen der Menschenbildung gehort die musische Erziehung. Sie
gibt der Schularbeit einen wirksamen Schutz gegen die stdndig drohende Gefahr, in einen ratio-
nalisierten und mechanisierten Lernbetrieb zu entarten.” in: Die Schule in Nordrhein-Westfalen
7/ Richtlinien und Stoffplane fiir die Volksschulen 1963, S. 36, zitiert in: Hentig, H. v.: Spiel-
raum und Ernstfall, Stuttgart 1969, S. 357

Hentig, H. v.: Asthetische Erziehung im politischen Zeitalter, in: Spielraum und Ernstfall,
Stuttgart 1969, S. 356. Eine ndhere Ausfiihrung dieser Begrifflichkeiten gibt er auf S. 357:
,-Musische Bildung ist seit Platon zum Inbegriff der zweckfreien, ganz und gar indirekten Bil-
dung geworden. Ihre Kennworter sind: ganzheitlich, urspriinglich, eigensténdig, Bildungsgehalt,
Urphénomen ... das Schopferische, das einfache und alle jene Komposita, die so tun, als ent-
sprachen sie vorgegebenen Entitdten: Formwille, Gestaltkraft, Wirkmacht, Werkbereitschaft,
Werksinn, Werkgesinnung etc. — ,,Bildung* sucht dabei wie immer Anschluss an Hoheres.“
Dem setzt er die Anspriiche einer modernen Didaktik entgegen: ,,... die Definition der Lernziele
— eine strenge Okonomie des Aufwands — einen nachweisbaren Zusammenhang mit den ande-
ren Lehrveranstaltungen ... S. 356
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asthetischen Erziechung'® und schreibt: ,,Was auch immer Kunstpidagogen
treiben und meinen — ihre wahre Aufgabe scheint mir &sthetische Erziehung und
nicht musische Bildung zu sein. Asthetische Erziehung will ausdriicken, dass die
Bemiihung nicht auf Kunstwerke, auf die musischen Gegenstinde oder musi-
schen Qualitidten im herkdmmlichen Sinn aus ist oder gar auf sie beschriankt
bleibt. Sie ist darum auch den Kunsterziehern nicht allein aufgegeben, die
freilich ihre spezialisierten Anwélte sind — nicht zuletzt gegeniiber den anderen
Pidagogen. "’

In dieser Aussage waren zwei entscheidende Verdnderungsimpulse enthalten.
Einerseits relativierte er die Orientierung an der Kunst als alleinigem inhaltli-
chen Bezugsfeld, andererseits deutet er eine iiber das Fach hinausweisende, von
den Wirkungen des Asthetischen ausgehende péidagogische Vision an, die zwar
in besonderer Weise von Kunstpiddagoginnen und -padagogen, aber nicht nur
von ihnen, verfolgt werden sollte. Der Ausriistung und Ubung des Menschen in
der Aisthesis — in der Wahrnehmung sprach er dabei eine zentrale Aufgabe zu.
,,unser soziales Leben droht schon heute den Anpassungszwingen zu verfallen,
die wir verabscheuen — nicht zuletzt weil wir bestimmten Wahrnehmungsstereo-
typen verfallen: von Normalitét, Jugendschonheit, Gesundheit, Aufgerdumtheit,
vom Feind, vom Bosen, von Erfolg, von politischer Macht, reibungsloser Ord-
nung ...“*’. Dieser von ihm formulierte kritische und zugleich praktische Aufklé-
rungsanspruch aber war gegriindet auf einer anthropologischen und darin zu-
gleich substanziellen Freiheitsvorstellung, die sich wesentlich auf Friedrich
Schillers Briefe zur dsthetischen Erziehung griindete®'.

'8 Vgl. Schiller, F.: Uber die 4sthetische Erzichung des Menschen, Hamburg 1949

19 Hentig, H. v., 1969, S. 357

2 Hentig, H. v., 1973, S. 361

! Entsetzt von der Brutalitit und den Wirren der franzésischen Revolution versucht Schiller das
Problem der Freiheit nicht primar moralisch und normativ, sondern qualitativ und substanziell zu
fassen mit der Grundannahme, dass sich das politische Problem in der Erfahrung losen lassen
miisse. ,,Ich hoffe sie zu iiberzeugen ..., dass man um jenes politische Problem in der Erfahrung
zu 16sen, durch das Asthetische den Weg nehmen muss, weil es die Schénheit ist, durch welche
man zu der Freiheit wandert.” (Schiller, F.: 1949, S. 7) Der Ausgangspunkt seiner Problemlage
war damit ein zutiefst praktischer, auf den er mit dem Entwurf eines anthropologischen Modells
antwortete, in dem sich die Utopie der Erfahrbarkeit einer freien und realen Bestimmbarkeit des
Menschen verbirgt. Dieser Wandel von den Zwingen in einen Zustand der freien Stimmung
vollzieht sich durch einen Ausgleich der Krifte von Sinnlichkeit (Materialtrieb) und Vernunft
(Formtrieb) und charakterisiert das, was Schiller dsthetische Erfahrung nennt. Damit sieht er
auch die Ursache des politischen Scheiterns der franzésischen Revolution primér in der Spezifik
der menschlichen Geisteshaltung, sowie in dem Verhéltnis dieser Geisteshaltung zur eigenen
Triebstruktur, in der es den Menschen nicht gelingt, beide Kréfte miteinander zu versdhnen. So
ergreift er das Problem der Freiheit nicht in normativen Postulaten, sondern im Blick darauf,
inwieweit es den Menschen gelingt, ihre Erfahrungen, auch mit dem politischen Geschehen der
Welt, in den Sinn einer freien Geisteshaltung zu wandeln nennt.
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D. Kerbs wies in seinem 1968 erschienen Aufsatz “Asthetische und politische
Erziehung*“** ausdriicklich auf die politische Bedeutung hin.”*. In der Verarbei-
tung der Schiller-Rezeptionen von G. Lukacs und H. Marcuse® setzte er im
Verhiltnis von éasthetischer und politischer Erziehung jedoch etwas andere
Schwerpunkte als H. von Hentig. So sah er in der Férderung und Ubung der
dsthetischen Beeindruckbarkeit keine zwangslaufige emanzipatorische Wirkung,
auch weil diese in der aktuellen historischen Lage den manipulativen Einwir-
kungen von Konsum und Massenmedien in ganz anderer Weise ausgesetzt sei,
als zu Schillers Zeiten. ,,Jedenfalls ldsst sich erkennen, dass die &sthetische
Beeindruckbarkeit des Menschen in nicht geringem MaBle zur Verhinderung
seiner intellektuellen und politischen Emanzipation eingesetzt wird, statt zu
dessen Ermoglichung, wie Schiller es postuliert hatte. Darum ist es uns auch
schwerer geworden, die dsthetische Erziehung — wie Schiller es tat — weiterhin
als natiirliche Vorstufe der politischen anzusehen. Vielmehr miissen wir nun
darauf bestehen, dass die dsthetische Erziehung niemals von der intellektuellen
und politischen getrennt, sondern stets damit synchron betrieben wird. ... Die
Ausbildung des Empfindungsvermégens (wie Schiller das Ziel der dsthetischen
Erziehung definiert) darf sich nicht darauf beschrinken, die Aufnahmebereit-
schaft flir dsthetische Phdnomene zu erhdhen, sondern muss zugleich mit der
Begeisterung die kritische Distanz, mit der Erlebnisfahigkeit das Unterschei-
dungsvermogen auszubilden trachten.“> Diese kritische Betonung im Erzie-
hungsanspruch setzte fiir ihn an dem emanzipatorischen Potential der Gegen-
wartskunst an”®, ging jedoch als padagogische Leitidee dariiber hinaus, indem er
den gemeinsamen erzicherischen und gesellschaftlichen Auftrag von Kunst und
Pidagogik betonte>’. Freiheit, Emanzipation und politische Verantwortung
waren dabei die zentralen Begriffe, an denen sich die kiinstlerische und die

22 ygl. Kerbs, D.: Asthetische und politische Erziehung, in: Kunst u. Unterricht 1968, S. 28 ff

2 Vgl. Kerbs, D.: Spiel und Freiheit; Uber das Verhiltnis von padagogischer Utopie und politischer
Strategie in der Theorie der dsthetischen Erziehung, in: Kunst und Unterricht, 1970, Heft 9, S. 17
ff

24 Kerbs fasste das Ergebnis dieser Rezeptionen damals folgendermaBen zusammen: ,Wihrend
Marcuse die Asthetischen Briefe interpretiert, als habe Schiller Freud gelesen, wirft Lucas ihm
gleichsam vor, dass er Marx noch nicht gelesen hat.* Kerbs, D.: 1970, S. 18. Vgl. Marcuse, H.:
Triebstruktur und Gesellschaft, Frankfurt a. M. 1965, S. 188 ff und Lukacs, G.: Beitrdge zur
Geschichte der Asthetik. Berlin 1954

» Kerbs, D., 1968, S. 30

%6 Auch er kritisierte, wie G. Selle in jiingerer Zeit, das mangelnde Aufgreifen der aktuellen Kunst
im Kunstunterricht der Schulen und sah darin ein wesentliches Entwicklungspotential fiir das
Fach.

27 Auch der jiingere Diskurs riickt die Frage nach dem Verhiltnis von Kunst und Pidagogik
verstérkt in das Blickfeld der Diskussion. Vgl. auch Kapitel II, V, VI in dieser Arbeit.
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piddagogische Aufgabe zu orientieren hatte®®. ,,Darum zielt jede ernsthafte
Erziehung auf Emanzipation, ebenso wie die Kunst, die sich als Weltumgestal-
tung versteht. ... Beide, der Erzieher und der Kiinstler, konnen nicht anders als
zugleich direkt politisch und in ihrem Metier tétig sein, denn sie miissen die
Freiheit, ihre eigene Sache zu betreiben stets von neuem erobern.“*’

In der Folgezeit wurde die Tendenz zur Ausweitung und Uberpriifung des
Fachverstidndnisses im Diskurs weiterverfolgt und die inhaltliche Diskussion
kreiste dabei im Wesentlichen um zwei Aspekte: 1) Wenn sich — zumindest die
alleinige — Orientierung an Kunst, sowie an musischer Entfaltung relativiert,
durch welche andere grundsitzlichere, oder auch allgemeinere inhaltliche und
intentionale Ausrichtung kann diese dann ersetzt werden? und 2) Wie und worin
kann sich dsthetische Erziehung als politische legitimieren?

Bereits iiber die Frage nach der politischen Relevanz kam es zu entscheidenden
Differenzen hinsichtlich der Auswahl von Inhalten und Verfahren. So forderten
H.R. Méller”, HK. Ehmer®' und H. Hartwig®® mit der Fachbezeichnung visuelle
Kommunikation die vollstindige Ablosung des Faches von der Kunst als dem
zentralen inhaltlichen Bezugsfeld und damit eine Konzeption, die sich von der
gesellschaftlichen Bedeutung der Unterrichtsinhalte her bestimmte. Da man die
zentrale Orientierung nicht mehr im Begriff des Kiinstlerischen sehen wollte,
definierte man den fachspezifischen Inhalt nun durch alle visuellen Phdnomene
der gesellschaftlichen Umwelt, wobei man den Massenkommunikationsmedien
die entscheidende Bedeutung zuschrieb. Diese Auswahl begriindete sich allein
aus deren quantitativer Dominanz in der Lebenswelt der Schiilerinnen und
Schiiler. Die Konzentration auf alle gestalteten Objekte des Visuellen 16ste dabei
im ersten Augenschein zugleich das Problem der Herrschaftsideologie der
klassischen Kunst und den Anspruch einer Neudefinition des curricularen
Feldes. Kiinstlerische Werke tauchten, wenn iiberhaupt, dann nur noch als
kritisch zu analysierendes Objekt bestehender Herrschaftsstrukturen auf. H.R.
Moller betonte wiederholt, ,,die Notwendigkeit, ein Fach, das die gesellschaftli-
che Umwelt als Realitit zum Gegenstand hat, von seiner gesellschaftlichen
Relevanz her zu entwickeln®®. ,Nur die ideologiekritische Analyse der gesell-

28 vgl. auch Kerbs, D.: Zum Begriff der asthetischen Erzichung (1970/71) in: Otto, G. (Hrsg.):
Texte zur Asthetischen Erziehung, Braunschweig 1975, S. 12—14 sowie Mayrhofer, H.; Zacha-
rias, W.: Asthetische Erziehung. Lernorte fiir aktive Wahrnehmung und soziale Kreativitit,
Reinbeck 1976

9 Kerbs, D., 1968, S. 29

30 vgl. Méller, H.R.: Gegen den Kunstunterricht, Ravensburg 1970

31 Vgl. Ehmer, H.K.: Bildende Kunst/Visuelle Kommunikation, GieBen 1973

32 ygl. Hartwig, H. (Hrsg.): Sehen Lernen. Kritik und Weiterarbeit am Konzept Visuelle Kommuni-
kation, K6ln 1976

33 Moller, H.R. in: Borchardt-Dunkel-Stiiber: ,,Audio-Visuelle Medien in der Schule“, Otto-Meier-
Verlag 1978, S. 9
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schaftlichen Funktion von Kunst, welche die ideologischen Momente von Kunst
im Herrschaftszusammenhang ausweist, kann also die Kunstpiddagogik als
Fachwissenschaft dazu befahigen, ihr Verhiltnis zur bildenden Kunst als einzi-
gem inhaltlichen Bezugsfeld zu relativieren und die Distanz zur kritischen
Erziehungswissenschaft zu iiberwinden.“** Diese Gleichsetzung eines Aufkli-
rungsanspruches mit der gesellschaftlichen Ideologiekritik wurde von D. Hoff-
mann-Axthelm damals folgendermallen kritisiert: ,,Die Didaktik der visuellen
Kommunikation geht bei allen ihren Projekten von der Rolle des mittelsténdi-
schen Vaters aus, der seinen Kindern das Spielzeug wegnimmt, das er ablehnt,
sie lauft aufs permanente Miesmachen, Wegnehmen, Kaputtmachen hinaus, ohne
zu fragen, ob nicht das Angegriffene fiir die Schiiler eine ganz andere Relevanz
haben konnte.“*> Tatsache war, dass diesem kritischen Anspruch allein die
Vorstellung einer rationalen Distanzierungsfihigkeit zugrunde lag, die jedoch
keine bessere oder alternative Orientierung vermitteln konnte.

Eine solche orientierende Qualitit mag H. von Hentig im Auge gehabt haben.
Auch wenn er sich dabei deutlich von der damaligen Erweckungssprache der
musischen Bildung distanzierte, schrieb er dem Kiinstlerischen doch eine iiber
sich selbst hinausweisende Aufgabe zu, indem er von einer Erziehung nicht .,...
fiir die Kunst, sondern an der Kunst und an allem, was sich ihres Prinzips be-
dient, ...“*® sprach. Dabei ging es ihm offenbar um die Vermittlung einer Erfah-
rung, die sich an der Qualitit der Kunsterfahrung zu orientieren hatte. Mit
diesem Prinzip verband er in Anlehnung an Schiller eine per se emanzipatori-
sche und damit auch politische Wirkung, die Transferhypothese vorausgesetzt.
D. Kerbs ging es offenbar ebenso um die Qualitét dieser Erfahrung, er sah die
Wirkungs- und Einflussmoglichkeiten jedoch kritischer und war bemiiht, die an
Schiller ankniipfende Ausbildung der Aisthesis mit der kritisch analytischen
Reflexion zu verbinden. Zudem ging er von dem erhofften Transfer nicht
zwangslaufig aus sondern er forderte, ihn als ausdriickliches Prinzip
mitzulehren. ,,Denn wir konnen uns nicht darauf verlassen, dass die dsthetische
Sensibilitéit die politische direkt ermoglicht und bewirkt, also dass derjenige, der
ein ausgeprigtes Gespiir fiir dsthetische Qualititen entwickelt hat, damit auch
gegen die platten Parolen der Politik immun geworden sei. Die jiingste Ge-
schichte kennt genug »musisch gebildete« Menschen, die sich durch ihre Liebe
zur Kunst nicht daran haben hindern lassen, ganze Bevdlkerungsgruppen mit
biirokratischer Griindlichkeit auszurotten. Der Transfer all der Einsichten,
Kenntnisse und Fahigkeiten, die die dsthetische Erziehung vermittelt, auf das

3 Moller, HR., 1978, S. 8

35 Hoffmann-Axthelm, D.: Kritik am Unterrichtskonzept Visuelle - Kommunikation, in:
Gesellschaft und Schule (3/4), 1972, S. 10

36 vgl. Hentig, H. v., 1973
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soziale Leben wird zwar von manchen Theoretikern behauptet, ist aber bisher
nicht bewiesen, sondern — wie die Beispiele der Kunstliebhaber unter den KZ-
Kommandanten des Dritten Reiches zeigen — eher widerlegt. Dieser Transfer
muss also erforscht und — was nicht weniger wichtig ist — er muss gelehrt wer-
den.*’

Trotz der spezifischen Differenzen gehorten diese Vorstellungen von H. von
Hentig und D. Kerbs, in denen sich die &sthetische Erziehung an einer spezifisch
kiinstlerischen Erfahrungsqualitit sowie einem politischen Erziehungsanspruch
zu orierzlf‘gieren hatte, zu den weitreichendsten Forderungen der damaligen Dis-
kussion™.

Selbst G. Otto ist dieser Grundsétzlichkeit in der Sichtweise damals noch nicht
gefolgt, indem er eine implizite politische Funktion des Asthetischen abstritt.
,Asthetische Erziehung legitimiert sich dann — und nur dann — als politischer
Unterricht, wenn sie in der Aufarbeitung ihres eigenen Gegenstandsfeldes
politische Stellungnahmen und Entscheidungen der Schiiler ermdglicht. Das
Politische ist keine Applikation des Asthetischen. Und umgekehrt: Weil politi-
sche Erziehung verfehlt wiirde, wenn &sthetische Kategorien mit politischen
gleichgesetzt wiirden ..., ldsst sich &sthetische Erziehung weder umstandslos als
politische ausgeben, noch ist jegliche beliebige dsthetische Erziehung per se
politisch. Politisch wird sie dann, wenn gezeigt werden kann, welcher spezifi-
sche Beitrag in der Auseinandersetzung mit &dsthetischen Phidnomenen zur
Analyse politischer Zusammenhiinge geleistet werden kann. Asthetisch bleibt sie
nur, wenn das politische Moment in einer dem é&sthetischen Gegenstand adidqua-
ten Weise durch die Analyse von Objekt- und Kontextstrukturen, sowie der
intendierten Wirkungen zutage gefordert werden kann.“’” G. Otto blieb hier
noch ausdriicklich an ein inhaltliches und explizit auszuweisendes Verstdndnis
des politischen Anteils Zsthetischer Erziehung gebunden® und sah keinen
Zusammenhang zur Spezifik der kiinstlerischen Erfahrungsqualitét, was fiir ihn
damals nur eine graduelle inhaltliche und fachdidaktische Erweiterung seines

37 Kerbs, D., 1968, S. 31

38 H. von Hentig hat inzwischen die damals von ihm selbst unterstellten, iiber die kiinstlerischen
Fachgrenzen hinausweisenden Versprechungen des Asthetischen grundsitzlich relativiert und
versucht den Geltungsbereich der spezifischen Kunsterfahrung wieder auf das gesellschaftlich
anerkannte Feld der Kunst zu konzentrieren. Impuls hierfiir war u.a. der gesellschaftliche Trend
der vergangenen Jahre, den Leistungen des Kreativen iibertriebene Wirkung und Bedeutungen zu
unterstellen. Vgl. hierzu auch von Hentig, H.: Kreativitit; Hohe Erwartungen an einen schwa-
chen Begriff, Carl Hanser Verlag 1996

* Otto, G., 1978, S. 671

40 vgl. im Kontrast hierzu die aktuellere Diskussion zur &sthetischen Bildung, in der die
Widerstindigkeit des Asthetischen selbst als Impuls fiir eine politisch zu interpretierende
sreservatio mentalis< (W. Schulz) begriffen wird. Siehe auch Kapitel II in dieser Arbeit.
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Konzeptes vom Kunstunterricht zur Folge hatte.*' So war fiir ihn auch der neue
Ansatz >Asthetische Erziehung< noch keine mogliche ficheriibergreifende
inhaltliche und qualitative Orientierung, sondern er sah darin eher einen Sam-
melbegriff fiir die sich herausbildende Vielfalt an Fachpositionen. ,,Asthetik
fungiert hier also weniger als ficheriibergreifende Leitdisziplin, sondern eher —
auf anderer Ebene — als Bezugspunkt fiir unterschiedliche Auslegungen eines
Faches ... Deren Gemeinsamkeit liegt in ihrer Konzeption allein oder primér auf
visuelle Wahrnehmung hin. Hier liegt auch die Berechtigung fiir die Verwen-
dung des Asthetikbegriffs in einem an den Wortsinn angelehnten Verstindnis.“**
Warum sich diese Offnung zum Asthetischen allerdings nur auf das Visuelle
beziehen sollte bleibt unverstindlich.*

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Erweiterung des Fachverstind-
nisses in den 70er Jahren nicht nur eine curriculare war, sondern sie wurde
wesentlich von einem politischen Erziehungsanspruch begleitet. Grundlegende
Differenzen entwickelten sich dabei tiber den Vermittlungsweg und die Qualitit
dieses Vorgangs. Wihrend sich das Konzept Visuelle Kommunikation Aufkla-
rung iiber die gesellschaftskritische Analyse insbesondere der Massenmedien
erhoffte, unterstellten sie ein sich nur iiber die »Kognition< vollziehendes Ver-
mittlungsmodell. Dem entgegen sahen H. von Hentig und D. Kerbs den Aufkla-
rungsvorgang (im Rickgriff auf Schiller) stérker durch die spezifische Qualitdt
der zu erméglichenden Erfahrung gewéhrleistet, durch die hindurch, oder doch
zumindest durch deren Hilfe, erginzt durch kritische Reflexion, sich der politi-
sche Aufklarungsvorgang vollziehen sollte. Diese entscheidenden, damals zum
Ausdruck kommenden Differenzen beziiglich der Vorstellungen vom Vorgang
der menschlichen Aufklarung und Emanzipation, wirken noch bis in die aktuel-
len Diskurse in der Beriihrungszone von Asthetik und Pidagogik hinein*.
Zugleich begann sich damals, im Spannungsfeld der pragmatischen Forderung
nach einer inhaltlich-curricularen Erweiterung des Faches und der sehr grund-
sdtzlichen Vision eines iiber das Fach hinausweisenden politischen Erziehungs-
anspruchs, die Aufgabe eines emanzipatorisch wirkenden Bildungsprinzips zu
konkretisieren.

#1'Vgl. hierzu auch Otto, G.: Kunst als Prozess im Unterricht, Braunschweig 1964

42 Otto, G.: Asthetische Erzichung; in: Zeitschrift fiir Padagogik 1978, S. 669

* Inzwischen hat sich die Auffassung von G. Otto in dieser Hinsicht entscheidend geéindert. In
seinem letzten Buch weist er selbst ausdriicklich auf diese Verdnderung seiner Position hin. Vgl.
Otto, G.: 1998, Bd.1, S. 8-9, sowie Kapitel II dieser Arbeit.

4 Vgl. hierzu auch Kapitel II in dieser Arbeit.
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I.2 Vom instrumentellen Lernen zur Gestaltung
des Unterrichtsarrangements

Auch entscheidende Anteile des Diskurses in der allgemeinen Unterrichts- und
Erziehungswissenschaft bewegten sich in der Folge der sechziger Jahre im
Spannungsfeld der Forderung nach wissenschaftlicher Objektivierung und
Legitimation sowie emanzipatorischen Erziehungszielen.

Im Rahmen der Curriculumrevision wurde die hermeneutische Tradition der
geisteswissenschaftlichen Péddagogik zunehmend durch empirisch-analytische
Verfahren abgelost.”’ Diese ,realistische Wende“*® war durch die Vorstellung
geprigt, der Normativitdt padagogischer Zielorientierungen wissenschaftliche
Transparenz, Objektivitdt und Neutralitit entgegenzusetzen und damit den
Anschluss an den sachlichen und methodischen Forschungsstand der Humanwis-
senschaften, insbesondere auch der Lernpsychologie, zu finden. Den
behavioristischen Theorien*’ kam dabei besondere Aufmerksamkeit zu, weil sie
durch ihre Kontext ausblendende und das Lernphénomen isolierende Methodik
die groBten Hoffnungen auf eine wissenschaftliche Sicherung der Vorginge
versprachen. Hieraus ergab sich in der Konsequenz zunéchst ein instrumenteller
Lern- und Erziehungsbegriff, der in der feingliedrigen Operationalisierung der
erwiinschten Lernziele, als detailgenaue Beschreibung des erwiinschten Schiiler-
verhaltens, als Lernresultat, sein unterrichtsdidaktisches Pendant fand.
Erziehung wird dementsprechend als Ensemble von Handlungen verstanden,
durch die das Dispositionsgefiige menschlicher Personlichkeiten mit kalkulierba-
ren Mitteln in Richtung auf groBtmogliche Anndherung an gesteckte Lernziele
verdndert werden soll ... Die Zwiespiltigkeit des spataufklarerischen padagogi-
schen Anwendungsmodells (Erziechung am Bewusstsein der Heranwachsenden
vorbei) wird hier gesteigert durch die zusitzliche wissenschaftliche Bewusstlo-
sigkeit gegeniiber den Fragen der Legitimitit der Zwecke und des
,Mitteleinsatzes,, die beide die Kontinuitit von Theorie und Praxis
storen wiirden.“”® So kritisiert A. Langewand die Praxis der damaligen

4 vagl. Lenzen, D.: Pidagogische Grundbegriffe, Reinbek bei Hamburg 1998, S. 1108 ff

46 vgl. Roth, H.: Die realistische Wendung in der padagogischen Forschung, in: Neue Sammlung 2
(1962), S. 481 ff

47 vVgl. Skinner, B. F: The Behavior of Organism, New York 1938

* Langewand, A., in: Lenzen, D.: 1998, S. 1525 Das auf Kants Philosophie zuriickgehende
Erzichungsdenken macht die in theoretischen Uberlegungen zu entwickelnden Regelhaftigkeiten
zum Mafstab fiir den Umgang mit dem Einzelfall und gibt der Theorie damit eine hierarchische
Prioritit vor der Praxis. Vgl. auch Greiling, J. Ch.: Uber den Endzweck der Erzichung und iiber
den festen Grundsatz einer Wissenschaft derselben, Schneeberg 1973
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Erziehungswissenschaft als technologische Wissenschaft und wirft ihr ein auf
Kants Philosophie zuriickgreifendes Denkmodell vor, das die Theorie der Praxis
voranstelle. Dieses Anwendungsmodell galt in der geisteswissenschaftlichen
Péadagogik seit Herbart im Grunde als iberwunden. Das geisteswissenschaftliche
Primat der Praxis, das man durch einen hermeneutischen interpretativen
Verstehensprozess vervollstdndigt sah, wurde nun abgeldst von empirischen
Praxisanalysen, aus deren theoretischen Schlussfolgerungen man sich wiederum
GesetzmaBigkeiten fiir den wirksameren und effektiveren Umgang mit der Praxis
erhoffte. So wurde das Bemiihen eines nachtraglichen Verstehens von Praxis in
der geisteswissenschaftlichen Pddagogik von dem Versuch, GesetzmiBigkeiten
einer Steuerbarkeit von Praxis zu erforschen, abgelost.

Dieser an den Ergebnissen der Lernpsychologie orientierte instrumentelle
Zugang zu Vermittlungs- und Lernvorgéngen wurde Mitte der siebziger Jahre
wiederum durch ein aus den Sozialwissenschaften eingebrachtes Anspruchsni-
veau relativiert. F. Weinert kommentierte diese Entwicklung 1974: , Seitdem
man nicht nur den Erwerb von Kenntnissen und Fertigkeiten, sondern auch die
Ubernahme gesellschaftlicher Werte, Normen, Einstellungen und Haltungen als
Lernen bezeichnet, seit also Theorien des sozialen Lernens im Mittelpunkt der
Sozialisationsforschung stehen, werden die Defizite der wissenschaftlichen
Lernpsychologie deutlich sichtbar.«*’

Diese sich verdndernde Sicht war begleitet von einem grundsitzlichen Wandel
im Verstindnis vom pédagogischen Handeln des Lehrers und Erziehers. Die
kommunikationstheoretische Wende von J. Habermas® machte bewusst, dass
Handeln, also auch paddagogisches Handeln, immer als Interaktion verstanden
werden sollte. J. Masschelein interpretierte die Konsequenzen der Haber-
mas‘schen Theorie auf die Erziehungswissenschaft. ,,Die Identifikation des
padagogischen mit dem kommunikativen Handeln bezieht sich auf das kommu-
nikative Handeln als Grundbegriff. Das bedeutet, dass wir mit Habermas, Han-
deln in einem grundlegenden Sinn als Interaktion begreifen. Handeln ist nur auf
der Grundlage des Vorfindens mit anderen in einer gemeinsamen Welt moglich.
In diesem Sinne als Interaktion verstanden, impliziert Erziehung die Gleichwer-
tigkeit von Erzieher und Kind.“”' Dieser Paradigmenwechsel in der Abwendung
von der instrumentellen Logik der Lernpsychologie griindet die Vorstellung der

4 Weinert, F.: Lernen, in: Wulf, Ch. (Hrsg.): Worterbuch der Erziehung. Miinchen 1974, S. 394
50 ygl. Habermas, J.: Vorbereitende Bemerkungen zu einer Theorie der kommunikativen Kompe-
tenz, in: Habermas, J.; Luhmann, N. (Hrsg.): Theorie der Gesellschaft oder Sozialtechnologie —
Was leistet die Systemforschung? Frankfurt a. M. 1971 und Habermas, J.: Zur Entwicklung der
Interaktionskompetenz, Mimeo, Frankfurt a. M. 1975

Masschelein, J.: Kommunikatives und péddagogisches Handeln: die Bedeutung der
Habermasschen kommunikationstheoretischen Wende flir die Padagogik, Dt. Studienverlag,
Weinheim, 1991, S. 226
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Freiheit des Einzelnen auf dem Bewusstsein der Gemeinsamkeit einer Lebens-
welt. ,,Das durch die Lebenswelt vermittelte Angebot, das der andere mir selbst
antrigt (ohne es zu wollen), die kommunikativ vermittelnde Erwartung, die ich
an mich gestellt weil, ist die Bedingung meiner Freiheit und Identitét ... Das
Werden der Subjektivitit durch die Intersubjektivitdt — Menschenbildung — ist
nicht in Zweck-Mittel-Begriffen zu verstehen. Interaktion ist nicht verfiigbar, sie
ist keine technische Bedingung fiir die Verwirklichung des Erziehungsziels (die
Selbstverwirklichung), sondern strukturiert das Selbst.«*

Etwa zur Zeit der kommunikationstheoretischen Wende fiihrte J. Zinnecker den
Begriff des »heimlichen Lehrplans<™ als freie Ubersetzung des amerikanischen
Begriffs >hidden Curriculum<** in den unterrichtswissenschaftlichen Diskurs ein.
Damit wurde wissenschaftlich legitimiert und transparent, was jedem, der selbst
auf der Schulbank gesessen hat, ohnehin bewusst war. Es gibt zwei Ebenen des
Lernens im Unterricht, eine offizielle und eine inoffizielle. Zinnecker nannte die
Ebene des inoffiziellen Lernens die wirkliche, denn diese schien fiir die Schiile-
rinnen und Schiiler die wichtigere zu sein. Auch wenn der Begriff des heimli-
chen Lehrplans in weiten Kreisen umstritten blieb™, die Aufmerksamkeit wurde
durch diese Diskussion auf die Breite und Vielfalt der Einfliisse gelenkt, die das
Leben und Lernen in der Schule beeinflussen, was dem lernpsychologischen
Versuch, Storungen des Kontextes aus der zu analysierenden Lernsituation weit
moglichst auszublenden, entgegentrat. Inzwischen wurde die Erforschung dieser
Alltagsebene der Schul- und Unterrichtswelt als Lebenswelt wiederum zu einem
breiten empirischen Forschungsbereich.

In der Folgezeit entwickelte sich eine Tendenz, dem von Zinnecker in die
Diskussion eingebrachten Phanomen und Habermas* Hinweis auf die kommuni-
kative Kompetenz’®, mit einem verstirkten Blick auf die Ziele des sozialen
Lernens” zu begegnen sowie der Versuch, dieses Bewusstsein bei der Planung
und Gestaltung von Unterricht und Schule iiberhaupt zu beriicksichtigen. Der
Grundgedanke dabei war, dass gerade die real stattfindenden Interaktionsformen

52 Masschelein, J., 1991, S. 228

53 Vgl. Zinnecker, J.: Der heimliche Lehrplan — Was wirklich gelernt wird, in: ,,Betrifft Erzichung*
1973; sowie Zinnecker, J.: Heimlicher Lehrplan II, in: Speicher, H. (Hrsg.): Kritisches Lexikon
der Erziechungswissenschaft und Bildungspolitik, Reinbeck 1975, S. 167 ff

54 Vgl. Synder, B. R.: The hidden Curriculum, Cambridge (Mass.) 1971

55 Vgl. Beck, J.: Heimlicher Lehrplan 1., in: Speichert, H. (Hrsg.): Kritisches Lexikon der Erzie-
hungswissenschaft und Bildungspolitik, Reinbeck 1975, S. 165 ff

5 Vgl. Habermas, J.: Entgegnung, in: Honneth, A.; Joas, H. (Hrsg): Kommunikatives Handeln,
Beitrdge zu Jiirgen Habermas' >Theorie des kommunikativen Handelns<. Frankfurt a. M. 1986, S.
327-405

57 Literaturiibersicht hierzu bei Bénsch, M.: Literaturliste: Soziales Lernen, in: Neue Unterrichtspra-
xis, Jg. 1974, S. 366-369
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im Unterricht wesentlich zur Qualitét dessen beitragen, was gelernt wird. Dazu
W. Legler 1978: ,Mit der Erweiterung um die Dimension des sozialen Lernens
... gibt die Didaktik dem Lernbegriff etwas von seiner Geschichtlichkeit wieder,
die ihm die funktionalistische Psychologie genommen hatte. In ihrem Bezug auf
den im Austausch mit anderen in konkreten Situationen Handelnden und Ler-
nenden findet sie auch Entsprechungen in jenen Ansdtzen der Didaktik und
Curriculumtheorie, die unter Bezeichnungen wie ,Didaktik offener Curricula,,
oder ,kommunikative Didaktik,, diskutiert werden ... Sie versuchen, das Postulat
eines emanzipatorisch relevanten Lernens nicht nur auf die Ebene der Ziele und
Inhalte zu lokalisieren (und damit u.U. zu neutralisieren), sondern auch auf die
Frage nach den Methoden des Unterrichts auszudehnen. In der Fachdidaktik der
Asthetischen Erziehung finden sich erste Ansitze hierzu bei Otto ... Neben
Uberlegungen zum projektorientierten Unterricht, die auf vergleichbare Fragen
Bezug nehmen ..., enthilt seine ,Didaktik der Asthetischen Erziehung,, besonders
Hinweise auf die Notwendigkeit einer Vermittlung von Zielen, Inhalten, Bedin-
gungen und Schiilerinteressen und gibt hierfiir detaillierte Planungs- und Struk-
turierungshilfen.**®

Entscheidend fiir das vorliegende Problem ist, dass das Interesse und die Off-
nung seitens der allgemeinen Unterrichts- und Erziehungswissenschaft fiir
wissenschaftliche Ergebnisse oder auch nur Denkansitze aus dem Bereich der
asthetischen Erziehung zusammenfillt mit der Relativierung eines behavioris-
tisch orientierten Lernbegriffs und dem Einbringen von sozial- und gesell-
schaftskritischen Anspriichen. Durch diesen Einfluss der Sozialwissenschaften
wurden die Vorstellungen iiber schulisches Lernen vom Bild eines ,Input-output-
Vorgangs,, dessen Steuerung weitgehend in der Hand des Lehrers liegt,
verdndert hin zum Bild eines sich in der gemeinsamen Kommunikation und
Interaktion konstituierenden Lerngeschehens. Auf der Grundlage dieses soziali-
sationstheoretischen Bewusstseins und vor dem Horizont der beschriebenen
emanzipatorischen und politischen Lernziele entstand so schlieBlich in der
Unterrichtspraxis ein wachsendes Interesse an Lern- und Arbeitsformen, die
gewisse soziale Handlungsziele”, wenn nicht garantieren, so doch zumindest

58 Legler, W.: 1978, S. 716-717; er bezieht sich hier auf Otto, G.: Funktion, Bedingungen und
Verfahren der Evaluation von Konzepten der Asthetischen Erziehung, in: Otto, G.; Zeinert, H. P.
(Hrsg.): Grundfragen der Kunstpadagogik (Handbuch der Kunst- und Werkerziehung, Bd. 1)
Berlin 1975, S. 314-344

%9 Vgl. Garlichs, A.: Didaktik offener Curricula, Weinheim 1974 sowie: Popp, W.: Kommunikative
Didaktik — Soziale Dimensionen des didaktischen Feldes, Weinheim/Basel 1976
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ermdglichen oder begiinstige sollten. »Offener Unterricht<®’, >Freiarbeit®' und
yselbstandiges Lernen<® sind nur einige Beispiele fiir derartige emanzipatorische
Bemiihungen. Das ihnen zugrunde liegende Prinzip kann man nun ohne viel
Miihe mit Elementen kiinstlerischer Arbeitsprozesse in Verbindung bringen.
Die sich in der Folge entwickelnden Verdnderungen der unterrichtwissenschaft-
lichen Forschungsschwerpunkte und Intentionen sowie ihr Einfluss auf die
Organisation von Unterricht sollten auch in diesem Zusammenhang gesehen
werden.

Auch innerhalb der Fachdidaktik Kunst wird man sich zunehmend dieser Impul-
se und Einfliisse auf die allgemeine Unterrichtswissenschaft bewusst. In seiner
letzten Veroffentlichung betont G. Otto die Wirkung dieser Reformimpulse: ,,Im
Stundenanteil kleine Fécher haben in der Geschichte der Didaktik héufig Re-
formimpulse fiir Unterricht {iberhaupt gegeben. Das gilt auch aktuell, wenn
allgemeindidaktisch heute z.B. fiir entdeckendes Lernen (Neber 1981) und fiir
Handlungsorientierung (Gudjons 1994) pladiert wird, wenn mehr sinnliche
Wahrnehmungssensibilitdt (Rumpf 1981) oder generell Lebensndhe (Lippitz/
Meyer-Drawe 1984) gefordert wird. In all dem sind Erkenntnisformen mit einem
hohen dsthetischen Stellenwert markiert: wie z.B. Wahrnehmung und Handlung,
Sinnlichkeit und Leiblichkeit, Deutungsfragen und Sinnsuche, nicht zuletzt die
grundsitzliche Akzeptanz der lernenden Subjekte. %

So hat sich das wissenschaftliche Bewusstsein, dass Lehren und Lernen tiber die
Vermittlung rein kognitiver Bewusstseinsinhalte bzw. vorab festzustellender
Féhigkeiten und Fertigkeiten hinaus Vorgénge sind, die sich auch iiber das
Wahrnehmen und Fiihlen, das Verhalten, die Handlungen und die Verstidndigung
der beteiligten Personen prozessual konstituieren, zumindest teilweise in verdn-
derte Unterrichtsplanungs- und -gestaltungskonzepte verlingert. Uber die
Formvorgabe erhofft man sich dabei, dass sich die erwiinschten sozialen und
kreativen Verhaltensweisen quasi von selbst, angeregt von den Impulsen des
Materials oder des Arrangements, entwickeln.

Durch diesen reformpéadagogisch gepriagten Orientierungswechsel hat sich ein
wesentlicher Befreiungsschritt sowohl aus den Verhaltensnormierungen der alten
Lernschule, als auch der AusschlieBlichkeit eines Operationalisierungsdenkens
vollzogen. Diese Zuriicknahme des direkten padagogischen Zugriffs setzt aller-

% vgl. Kriiger, R.: Projekt offener Unterricht: Wochenplan, Freiarbeit, Projekte, informeller
Unterricht. Braunschweig 1991, sowie Jiirgens, E.: Die ,,neue* Reformpaddagogik und die Bewe-
gung offener Unterricht«. Theorie, Praxis und Forschungslage, Sankt Augustin 1998

81 vgl. Claussen, Cl. u.a.: Wochenplan und Freiarbeit, Braunschweig 1996

62 Vgl. Geppert, K.: Selbstindiges Lernen: zur Methode des Schiilers im Unterricht, Bad Heilbrunn
1980

%3 Otto, G.: Lernen und Lehren zwischen Didaktik und Asthetik, Bd. 1, Asthetische Erfahrung und
Lernen, Seelze-Velber 1998, S. 7
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dings noch nicht zwangsldufig den Blick frei fiir die innere und damit die inhalt-
liche Qualitit und den Sinnzusammenhang, aus dem heraus oder fiir den sich
dieses Handeln und Lernen konstituiert, ob etwa aus dem Reflexionsverhéltnis
zur Sache, dem Bediirfnis nach Mitteilbarkeit oder aber auch um dem formalen
Ziel der schulischen Pflichterfiillung geniige zu tun. Zudem besteht beim prakti-
schen Transfer der Konzepte in die schulische Alltagspraxis die Gefahr, dass die
verdnderten Formvorgaben als Gestaltungsvarianten zwar aufgegriffen werden,
dass sich der hinter diesen formalen Offnungen des Geschehens stehende Sinn
jedoch nicht selbstverstindlich mitvermittelt. Chr. Huf zeigt in ihrer qualitativen
empirischen Studie am Beispiel der Wochenplanarbeit, wie die Kinder hier zwar
einen Spielraum fiir gegenseitige Hilfestellungen im Sinne sozialer Verstdndi-
gung erhalten, die Vorstellungsbilder ihrer eigenen schulischen Leistungen sich
aber unverkniipft mit solchen Erfahrungen weiterhin am normierten Maf3stab der
individuellen Pflichterfiillung im Wochenplan orientieren®. So kann es kommen,
dass sich u.a. auch unter dem Motto >Freiarbeit< oder >offener Unterricht< die
freie Wahl der Lernenden nur auf die zeitliche Einteilung oder auf die formale
Wabhl eines bestimmten Arbeitsblattes beschrinkt, die didaktische Qualitit sich
selbst dabei jedoch wiederum an der Normativitdt vorgefertigter Lernmuster
orientiert. Die spezifische Bedeutung, die der Inhalt fiir die Lernenden hat, die
Fragen und Widersténde, die sich bei der Bearbeitung der Materialien ergeben
sowie die Frage, ob die Form des jeweiligen Materials und seine Présentation
dem Inhalt und der Beziehung der Kinder zu diesem Inhalt in der konkreten
Situation entsprechen, werden so noch nicht beantwortet, ebenso wenig wie die
Frage, ob eine Verstidndigung iiber die entscheidenden Probleme stattfindet und
ob sie gelingt.

Weder in der schulischen Erziehungspraxis noch in den konzeptionellen Entwiir-
fen konnte sich bisher eine Lernvorstellung durchsetzen, die sowohl soziale als
auch inhaltliche Aspekte im Zusammenhang betrachtet und behandelt. Auch
innerhalb der Unterrichtstheorie, die sich an einem kritischen demokratischen
Bildungsverstindnis orientiert, sicht man seit einiger Zeit, das in diesem Zu-
sammenhang liegende Problem der Verkniipfung von inhaltlichem und sozialem
Lernen als eine zentrale, noch nicht geldste Aufgabenstellung.

W. Schulz kritisiert 1988/89 ausdriicklich an einigen didaktischen Schulen und
besonders vielen Fachdidaktiken, dass sie diesen Aspekt des Zusammenwirkens
von inhaltlichem und sozialem Lernen bei der Unterrichtsplanung und
-gestaltung vernachléssigen, bzw. das eine auf Kosten des anderen favorisieren.
,In der Gefahr, den Sozialisationsaspekt des Unterrichts, also die Vermittlung

% Huf, Chr.: unveroffentlichter Vortrag: >Didaktische Arrangements aus der Perspektive von
SchulanfiangerInnen< im Rahmen des Graduiertenkollegs >Schulentwicklungsforschung an Re-
formschulen im Hinblick auf das allgemeine Schulwesen.« Universitét Bielefeld 2000
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von Handlungsmustern, sozialen Rollen, sozialen Einstellungen und Selbsterfah-
rungen, bei der Forderung bereichsspezifischer Kenntnisse weitgehend unreflek-
tiert zu lassen, sind vor allem Fachdidaktiker (vgl. z.B. den Englischdidaktiker
Gutschow 1981) oder im allgemeindidaktischen Spektrum vor allem die Vertre-
ter des systemtheoretischen Ansatzes (vgl. z.B. Konig/Riedel 1971/73) und der
positivistischen Lernplanung (so z.B. Mdller 1974). Die bewusste Entgegenset-
zung einer »Beziehungsdidaktik¢, wie Schéfer und Schaller (1971 u.w. Auflagen)
sie in heuristischer Absicht konzipiert haben, verfehlt die Integrationsaufgabe in
der umgekehrten Richtung.«®®

Auch W. Klafki beklagt dieses Defizit einer integrativen Sichtweise beider
Vorgénge. In ihr miisste ,,... das sich ohnehin vollziehende, funktional soziale
Lernen bewusst und zielorientiert, im Sinne einer demokratischen Sozialerzie-
hung, auch in die Zielbestimmung des Unterrichts und damit in die Unterrichts-
planung einbezogen werden. Das bedeutet also, dass soziales Lernen nicht nur
und nicht erst in der Form der Unterrichtsmethode, etwa im bislang vorwalten-
den Verstindnis der Frage nach den »Sozialformen des Unterrichts¢, bedeutsam
wird. Ich greife hier voraus und weise bereits darauf hin, dass es mir bisher nicht
gelungen ist, dieses generelle Postulat nach sozialem Lernen im Unterricht in
hinrei6chender Weise in meine Uberlegungen zur Unterrichtsplanung zu integrie-
ren.“

Hier zeigt sich, dass sich die analytische und der praktischen Erfahrung nicht
entsprechende Trennung von sozialen und inhaltlichen Lernanteilen zunehmend
relativiert und heute gerade das Bewusstsein des Ineinandergreifens beider
Aspekte zu einer zentralen unterrichtswissenschaftlichen Aufgabenstellung
geflihrt hat. Die offenbare Schwierigkeit aber, sich dieser Aufgabe einer integra-
tiven Sichtweise zu nihern, hidngt mit dem Problem zusammen, dass der Erzie-
hungsvorgang noch immer vom Einzelnen aus gedacht wird®’. J. Masschelein
stellt 1991 fest, dass die kommunikationstheoretische Wende grundsétzlich nicht
zu einer Durchsetzung des kommunikativen Handelns in der jiingeren Erzie-
hungspraxis gefiihrt habe: ,,Die(se) prinzipielle Gleichwertigkeit (von Erzieher
und Kind)*® war der Anlass, den instrumentalen, den Zweck-Mittel-Charakter
der Erziehung zu bestreiten und Erziehung als Dialog, Interaktion, Gesprich,
d.h. als ein intersubjektives Geschehen aufzufassen. Allerdings gelingt es nicht,
Intersubjektivitét tatsdchlich als den eigentlichen Kern der Erziehung zu begrei-

85 Vgl. Schulz, W.: Inhaltsbezogenes und soziales Lernen und Lehren (Seminarpapier WS 1988/89),
in: Otto, G.; Luscher-Schulz, G. (Hrsg.): Didaktische Einblicke, Weinheim/Basel 1995, S. 204—
205

66 Klafki, W.: Zur Unterrichtsplanung im Sinne kritisch-konstruktiver Didaktik, in: Klafki, W.:
Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, Weinheim/ Basel 1985, S. 201

87 Vgl. hierzu Kapitel IV dieser Arbeit.

68 Anmerkung der Verfasserin
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fen, wenn man sie nur prinzipiell annimmt und faktisch immer noch von der
Subjektivitdt her denkt ... Man betrachtet Erziehung (das erzieherische Verhélt-
nis) noch immer als ein Mittel, und man sucht deshalb auch weiterhin nach
einem MaBstab (Norm), der gleichzeitig erlaubt, das Mittel zu beurteilen und das
Ziel anzugeben.“®

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, ob der Blick auf das Asthetische
aktuell dazu beitragen kann, den Konstitutionsprozess des Bildungsgeschehens
im Unterricht sowohl theoretisch als auch praktisch von der Intersubjektivitit her
zu denken und zu behandeln? Im Folgenden sollen zunéchst vier entscheidende
Forschungsanséitze und Argumentationslinien, die den Diskurs der letzten
Jahrzehnten wesentlich beeinflusst haben, vorgestellt und auf den entworfenen
Problemzusammenhang befragt werden.

8 Masschelein, J.: Pddagogisches Handeln und Verantwortung. Erzichung als Antwort, in: Meyer-
Drawe, K.; Peukert, H.; Ruhloff, J. (Hrsg.): Pddagogik und Ethik — Beitrdge zu einer zweiten
Reflexion, Weinheim 1992, S. 84-85
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Kapitel 11

Kunst oder Unterricht?

Der Anspruch der sechziger Jahre, das Fach Kunst aus seiner kompensatorischen
Randstellung im schulischen Fiacherkanon zu befreien und dartiber hinaus noch
reformpadagogische, politisch-emanzipatorische Impulse fiir andere Unterrichts-
facher zu erwarten, konnte sich im Wesentlichen in der schulischen Praxis nicht
durchsetzen. Diese Einsicht liegt auch der groBeren Diskurswelle zur Astheti-
schen Erziehung in den 90er Jahren zugrunde, in der man sich fragte, warum
sich das Asthetische als widerstindiges Phinomen nicht reibungslos in die
alltdgliche Unterrichtspraxis integrieren lasse. Es passe eben als ,Sperrgut,, nicht
in die ,pidagogische Kiste,. Dieses Phinomen der Widerstindigkeit des
Asthetischen, iiber das weitgehende Einigkeit besteht, fiihrte allerdings zu sehr
unterschiedlichen Erklidrungsansitzen und Schlussfolgerungen. Wéhrend man es
einerseits zum Anlass nahm, eine Strategie zu entwickeln, das Asthetische so zu
,domestizieren,, und ,zerstlickeln,, dass es in die ,pddagogische Kiste,, passt, sah
man an anderer Stelle gerade in dieser Widerstindigkeit eine Herausforderung,
den Anpassungs- und Standardisierungstendenzen der gegenwértigen Unter-
richtspraxis Konzepte zur Individualisierung, zu kritischer Partizipation und
einer Vertiefung des Lernens entgegenzusetzen''. Dies fiihrte in der jiingeren
Vergangenheit zunichst zu einer Zuspitzung der Kontroversen zwischen denen,
die sich eher einem kiinstlerischen und jenen, die sich eher einem piddagogischen
Selbstverstdndnis zuordnen.

So beklagten G. Selle und H.K. Ehmer eine extreme Vernachlidssigung der
aktuellen Kunst in der Kunstpidagogik’ und stellten dariiber hinaus die grund-
sdtzliche Vereinbarkeit von Kunsterfahrung und Piddagogik in Frage. H.K.
Ehmer schloss sich 1995 G. Selle und seiner bis dahin grundsitzlichsten Relati-
vierung von &sthetischer Erziehung innerhalb der Institution Schule an: ,,Sind es
vor fiinfundzwanzig Jahren vor allem die Inhalte gewesen, die ausgetauscht oder

™ vgl. Mollenhauer, K.: Asthetische Bildung zwischen Kritik und Selbstgewissheit, in: Zeitschrift
fiir Pddagogik 1990, S. 484

"' Vgl. hierzu u.a. die Veroffentlichungen G. Otto bspw.: Lernen und Lehren zwischen Didaktik und
Asthetik, Seelze-Velber 1998, sowie von H. Rumpf bspw.: Belebungsversuche — Ausgrabungen
gegen die Verddung der Lernkultur, Weinheim/Miinchen 1987

2 Vgl. Selle, G.: Uber das gestorte Verhiltnis der Kunstpéidagogik zur aktuellen Kunst, Hannover
1990
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verdandert werden sollten ..., so steht heute zur Diskussion — und darin liegt die
Radikalitdit —, ob Schule, ja ob Piddagogik tiberhaupt eine Zusténdigkeit in
Sachen Kunsterfahrung fiir sich in Anspruch nehmen koénne. In diesem sehr
grundsitzlichen Zweifel weiBl Selle sich in Ubereinstimmung mit sehr ernstzu-
nehmenden Verlautbarungen seitens der allgemeinen Erziehungswissenschaft,
aber auch der Kunstwissenschaft ...Um die Kunst fiir die je individuelle Erfah-
rung zu retten (oder umgekehrt), miissen die Vermittlungsinstitutionen und deren
Anstrengungen zur Disposition gestellt werden. ...Denn die kulturelle Institution
Schule ist ja nicht nur beteiligt am Prozess der Transformation der Kunst in
Kultur, sondern auch am Erfahrungsverlust der Subjekte.«”*

Damit wurden zwei grundsitzliche Fragen in den Raum gestellt:

1. Ist Kunsterfahrung innerhalb des unterrichtspddagogischen und institutionel-
len schulischen Rahmens grundsétzlich moglich? Und, noch weitergehend:

2. Ist Kunsterfahrung iiberhaupt mit padagogischen Zielvorstellungen und
Vermittlungsbemiihungen vereinbar?

Aus einer anderen Argumentationsrichtung kommend hatte schon 1990
K. Mollenhauer festgestellt, dass sich eine &dsthetische Dimension von Bildung
nicht in das aktuelle Konzept einer allgemeinen Padagogik in Anlehnung an
D. Benners pidagogischen Praxisbegriff”® integrieren lasse. Er kam dabei zu der
Hypothese: ,,Die Abwesenheit oder nur verstimmelte Anwesenheit der dstheti-
schen Dimension der Bildung in der ,allgemeinen Padagogik,, hat ihren Grund
darin, dass die »Natur der &sthetischen Wirkung¢ ... oder etwas unbestimmter
gesprochen, die »dsthetische Erfahrung< oder, wie ein zeitgendssischer Philosoph
gerade erldutert hat, das >Lebendigsein auf Versuch« ... sich nicht unter den
Begriff der Praxis subsumieren lésst: sofern der Begriff der Praxis in dem von
Benner erlduterten Sinne, den padagogischen Theorien eine Leitlinie vorgibt, ist
die &sthetische Erfahrung eine radikale Provokation dessen, was neuzeitlich (und
immer noch) Padagogik heiBt.«"

Im Unterschied zu den eher allgemeinen und abstrakten Forderungen der sechzi-
ger und siebziger Jahre versuchte man in der weitergehenden Diskussion das
Phinomen des Asthetischen in der Erfahrung zunehmend substantiell und
qualitativ zu bestimmen.

3 Ehmer, H.K.: Betrifft: Kunsterfahrung, in: BDK - Mitteilungen, Heft 3/95, S. 15
™ Vgl. Benner, D.: Allgemeine Pidagogik, Weinheim/Miinchen, 1987
7> Mollenhauer, K., 1990, S. 482

40



II.1  Asthetische Arbeit als Alternative zur
Unterrichtspiadagogik? — Gert Selle

Gert Selle, als langjéhriger Kunstpddagoge einem kritischen reformpéddagogi-
schen Anspruch verpflichtet, entwickelte als Gegenmodell zu den iiblichen
Formen schulischen Lernens einen &sthetischen Arbeitsbegriff. Diesen Begriff
begriindet er aus der Entwicklung der gesellschaftlich-historischen Rahmenbe-
dingungen. ,,Auch kultur- und kunstpddagogische Grundsétze entstehen auf
gesellschaftlich-historischer Basis und nicht im scheinbar freien Raum des
Denkens oder irgendeiner #sthetischen Praxis. Wenn man von é&sthetischer
Arbeit spricht, ist dieser Begriff auf die Folie allgemeiner Asthetisierungsten-
denzen der Lebenswirklichkeit zu projizieren, die eben auch die Kategorie
Arbeit erfasst haben kénnten, deren Geschichte bisher weitgehend von Asthetik
verschont geblieben ist ... Wo keine Arbeit mehr ist und keine mehr sein wird,
muss Ersatz her ... Asthetische Arbeit — ein neuer, politisch brauchbarer Mode-
Begriff? Ein Strohhalm? Oder eine Formel fiir Mdglichkeiten der Lebenssinn-
produktion jenseits unmittelbar niitzlicher Arbeit?*"®

In den von ihm entwickelten Arbeitsformen, wie der jelementarpraktischen
Ubung¢ oder dem »isthetischen Projekt« sieht er deshalb nicht nur die Realisati-
on einer kiinstlerischen Erfahrung, sondern auch eine Vorbereitung seiner
Studentinnen und Studenten auf einen sinnstiftenden Umgang mit der ihnen
moglicherweise bevorstehenden Situation der Arbeitslosigkeit in unserer Gesell-
schaft. Durch die Vorgabe eines spezifischen Rahmens, der dem Einzelnen einen
sehr weiten Gestaltungs- und Handlungsspielraum ldsst, sollen sich sowohl
Studierende als auch Schiilerinnen und Schiiler auf einen Prozess »>ésthetischer
Sinnproduktion«< als reflexive Selbstgestaltung einlassen und dabei elementare
Schrittfolgen einer an die Aisthesis gebundenen Wirklichkeits- und Selbsterfah-
rung vollziehen.

Er charakterisiert die Qualitit und den Sinn eines solchen Vorgehens: ,.In dsthe-
tischen Projekten ... wird aus der situativen Verdichtung des Wahrnehmens ein
Aufmerken gegeniiber der eigenen Wahrnehmungsfahigkeit und der Geschichte
ihrer prozessualen Entwicklung. Es kommt zu einer anhaltenden dsthetischen
Subjekt-Aktivitit im Wahrnehmen, Empfinden und Denken, zu einer neuen
Aufmerksamkeit gegeniiber dem Phanomen, aber auch gegeniiber sich selbst im
situativen Reagieren, also auch zu einer besonderen Ich-Aufmerksamkeit ... Alle
Sinne erzeugen im Augenblick ihrer Beanspruchung diese Reflexivitit. Wir
erzeugen uns selbst in der Wahrnehmung ... Man kann die Selbstwahrnehmung

7 Selle, G.: Asthetische Arbeit, in: BDK - Mitteilungen, Heft 1/97; S. 3—4
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in der Wahrnehmung ... zu einem autodidaktischen Moment im Prozess &stheti-
scher Arbeit erkldren. Beide Formen der Wahrnehmung, die Wahrnehmung
eines Gegenstands und die des eigenen Tuns am Gegenstand bzw. der Befind-
lichkeit in der Situation vor dem Gegenstand fordern dazu auf, die Situation und
das Wahrgenommene zu interpretieren, einen personlichen Sinn des Handelns
und Erkennens zu konstituieren.“”” Ob und wie die Betroffenen den Sinn ihres
Handelns selbst verstehen wird von G. Selle in einer Vielzahl von Arbeitsberich-
ten seiner Studentinnen und Studenten dokumentiert™®.

Den von ihm explizit aufgefithrten kultur- und gesellschaftskritischen Begriin-
dungshorizont seines Vorgehens erweitert er an anderer Stelle durch eine exis-
tenzpddagogische Orientierung. Das dabei von ihm anvisierte Vermdgen, das
sich innerhalb seiner >Situierungen< entwickeln soll, charakterisiert er mit dem
Begriff der dsthetischen Intelligenz. ,,Die Einmaligkeit der Existenz fordert ein
Wahrnehmen und Handeln in der leiblichen Prisenz des Subjekts und die
Unmittelbarkeit der Erfahrung des Augenblicks, nicht ein »theoretisches< Lernen
fiir den spiteren Fall des Lebens. ... Diesem Bewusstseinszustand des sich selbst
in der Wahrnehmung konstituierenden und reflektierenden Subjekts arbeitet eine
Kraft zu, die ich nicht anders als mit dem Begriff der &sthetischen Intelligenz
bezeichnen kann.“”® Dieser Kompetenz wiederum schreibt er eine wesentliche,
iiber die kiinstlerische und &sthetische Erfahrung hinausweisende Bedeutung zu:
,»In den Ausreizungen dieses Vermogens gewinnt das &sthetisch arbeitende
Subjekt von sich selbst und anderen Kontur, indem es wahrnehmend-
reflektierend seine unverwechselbar eigene Haltung zum Leben in der Welt
gewinnt und ein Begehren entwickelt, sich neuen Erprobungen auszusetzen.“*
Auch in der Beschiftigung mit Kunst geht es G. Selle um eine >Situierung der
Subjekte« innerhalb einer konkreten Situation. So wendet er sich von der klassi-
schen Kunstrezeption mittels sprachlich festgelegter Analyse- und Interpretati-
onskriterien vollstdndig ab und versucht in der Konfrontation mit der Gegen-
wartskunst in erster Linie eine Selbsterfahrung zu ermoglichen. Begrifflich und
konzeptionell fiigt er deshalb dem ,,... Selbstanstrengungsmodell des dsthetischen
Projekts mit seinem Situierungsangebot in &sthetischen Erfahrungsfeldern
auBlerhalb von Kunst ... ein Konfrontationsmodell mit der Reflexivitdt von
Gegenwartskunst im Feld der Kunsterfahrung ...“* hinzu. Er intendiert, wann
immer moglich, die Begegnung der Lernenden mit dem Original. Das zu schnel-
le Reden iiber das Werk und seine Wirkungen zerstore dabei hdufig die ihm

" Selle, G.: Befreiung vom Unterricht — Das #sthetisch arbeitende Subjekt, in: Poiesis 10,
Hohengehren 1999, S. 89-90

78 Vgl. hierzu insbesondere Selle, G.: Kunstpidagogik und ihr Subjekt, Oldenburg 1998

7 Selle, G., 1998, S. 107

80 Selle, G., 1998, S. 109

8 Selle, G., 1998, S. 116 ff
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innewohnende Wirkung und Botschaft. Dem hilt er ,,... die Notwendigkeit der
Eigenvermittlung und — als Ausdruck dafiir — das Schweigen ...“*> entgegen. In
dieser schweigenden, aber sinnlich wahrnehmenden Konfrontation mit dem
Kunstwerk kann und soll es zu einer existenziellen Begegnung kommen, wobei
das Irritiertsein, das Suchen, das Ertasten und die bewusste Selbsterfahrung in
diesem Prozess in das Zentrum der Aufmerksamkeit riickt. Seine Konzentration
auf die Beschiftigung mit Gegenwartskunst erklart sich unter anderem wohl
auch darin, dass hier die partizipierende Perspektive des Betrachters konzeptio-
nell bereits mitgedacht ist.*’

In diese Begegnungen flieBen immer auch biographische Erinnerungen mit ein.
»Wo Erinnerungsbilder aus dem Leben in die aktuelle Aneignungsgeschichte
von Kunst einstrdmen, gewinnt das dsthetische Ereignis der Kunsterfahrung eine
ungeahnte Tiefendimension. Umgekehrt strahlt die Erfahrung des Kunstwerks
wie ein Hohlspiegel der neu interpretierenden, sinngebenden Imagination auf das
Bezugserleben zuriick, das man dabei — in eine Kontinuititslinie der Biographie
gebracht — wiederentdeckt.“™ Mit diesen Worten fasst er seine eigenen Erfah-
rungen der >Situierung< und der >Konfrontation< mit ,,Olivestone“gs, einer
Installation von Joseph Beuys in Ziirich zusammen.

Besonders deutlich wird diese Art Aneignung von Gegenwartskunst auch am
Beispiel einer Arbeit der Studentin Michaela Griffel, die sich mit der Rezeption
einer Steinskulptur von Ulrich Riickriem® wihrend eines ganzen Semesters
beschiftigt hat®. Thre Bereitschaft, sich dabei mit der Wirkung des Werkes
eindringlich und in stetiger Wiederholung langfristig zu konfrontieren, wird von
ihr selbst begriindet mit dem Impuls, der von der Skulptur ausgegangen sei. ,,Ich
betrat das Museum und wurde von dem Stein angehalten.“*® In der Folge schil-
dert sie ihr Bemiihen um eine Rezeption, indem sie die von ihr empfundenen
Wirkungen, die von dem Stein Riickriems ausgegangen sind, beschreibt und zu
verstehen versucht. Sie entscheidet sich fiir sehr unterschiedliche Aneignungs-
formen, die von biographischen Erinnerungen, beschreibenden Zeichnungen und
Texten, der Verstdndigung mit anderen Museumsbesuchern iiber die Wirkung

82 Vgl. hierzu auch G. Selle: 1998, S. 133 ff. Besonders eindrucksvoll deutlich wird die Intensitit
dieses Vorgehens am Beispiel der Arbeit von M.Griffel, die sich als Studentin ein Semester lang
im Neuen Museum Weserburg in Bremen mit einer Steinskulptur von U. Riickriem beschéftigt
hat.

8 Vgl. hierzu G. Selle: Betrifft Beuys — Anniiherung an Gegenwartskunst, Unna 1994

% Selle, G., Unna 1994, S. 16

85 Olivestone® ist eine Installation, die aus fiinf mit Olivendl getrankten Steinblocken besteht, die
vor ca. dreihundert Jahren von Steinmetzen fiir die Olivenbauern in Bologna angefertigt wurden
und iiber die Jahrhunderte hinweg zum Kléren frischen Olivendls benutzt worden waren.

% Titel: Dolomit (Anrdchte/Westfalen), gespalten und geschnitten, 1984

87 Vgl. hierzu Selle, G., 1998, S. 134

%8 Griffel, M., zitiert aus: Selle, G., 1998, S. 133
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des Steines, die Beschéftigung mit kunsthistorischen Texten iiber Ulrich
Riickriem bis zu wissenschaftlichen Abhandlungen {iber Phdnomenologie und
asthetische Erfahrung reichen. ,,Zweifellos liegt der Sinn von Kunstwerken auch
in dem, was man iiber sie weill oder wissen kann, aber das ist eben noch nicht
alles. Im Wahrnehmungsprozess gesellt sich zur Prédsenz des Objekts immer
auch die Gegenwart des Betrachters. Die Situation wiederum ist bestimmt durch
die Situation, in der er wahrnimmt. Sie ist dialogisch in Bezug zum Objekt und
mehrschichtig in ihrer Bedeutung, sie ist nie dieselbe: Sie wechselt mit der
jeweiligen situativen Befindlichkeit des Rezipienten, mit seinen Vorlieben,
seinen Erfahrungsvorriten im Umgang mit Kunst und mit der Welt.“®

Als Ergebnis geht aus diesen von ihr als dialogisch beschriebenen Situationen
der Begegnung ein eigenes asthetisches Werk hervor, in dem die intensiv erfah-
rene nonverbale Wirkungsdimension des Steines zu folgendem sprachlichen
Ausdruck findet: ,,ungeteilt. ich liege hier und ruhe. meine Schwerkraft unge-
teilt.“ Diesen Satz wiederholt sie iiber hundert Seiten lang in dem Buch
,Objektbiographie eines Dolomiten*® Das Spiiren der Bewegungen, Impulse,
Verdnderungen oder auch Unverdnderbarkeiten innerhalb des ganzen Erfah-
rungsprozesses, verbunden mit der Selbstgewahrsamkeit iiber die Wirkungen
dieses Vorgangs ist das, was M. Griffel hier im symbolischen Ausdruck dieser
Objektbiographie verarbeitet hat und zum Ausdruck bringt.

Die Besonderheit dieser Kunstrezeption besteht im Vergleich mit eher sprach-
lich-analytischen Verfahren darin, dass sich die Aufmerksamkeit der Rezipie-
renden nicht mehr nur isoliert auf das Objekt, sondern gleichzeitig auch auf die
Wahrnehmung seiner selbst im Prozess dieses Aneignungsvorgangs richtet. Selle
charakterisiert dies auch als >dsthetisch stimulierte Bewusstseinsverdichtung zu
einer Daseinsgewissheit« und darin als die eigentliche existenzpddagogische
Ebene. ,,.Die Einmaligkeit der Existenz fordert ein Wahrnehmen und Handeln in
der leiblichen Prisenz des Subjekts und die Unmittelbarkeit der Erfahrung des
Augenblicks, nicht ein ,theoretisches Lernen,, fiir den spéteren Fall des
Lebens.«!

Mit diesen und anderen Situierungskonzepten setzt G. Selle konzeptionell den
,schlechten Verhiltnissen der Schulpddagogik™ einen an der dsthetischen Erfah-
rung orientierten Zugang zum Lernen entgegen, indem er versucht, die Lernen-
den selbst zu ,Subjekten ihrer eigenen Erfahrungen,, werden zu lassen. Vor dem
Hintergrund einer Reformvision konnte es ithm darum gehen, tiber diese veréin-

8 Griffel, M.: Moglichkeiten und Grenzen der sprachlichen Vermittlung einer Arbeit U. Riickriems
Hausarbeit im Rahmen der ersten Staatspriifung fiir das Lehramt an Gymnasien im Lande Nie-
dersachsen, Oldenburg 1996, zitiert in: G. Selle: Kunstpadagogik und ihr Subjekt, Oldenburg
1998, S. 134

P vagl. Selle, G., 1998

°! Selle, G., 1998, S. 107
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derte Qualitat der Wirklichkeitserfahrungen im universitaren und schulpddagogi-
schen Rahmen langfristig auch die sich dem Asthetischen sperrende Pidagogik
zu verdndern. Zudem sollen die Beteiligten durch diese Erfahrungen auf ein
selbstbestimmtes Handeln in der gesellschaftlichen Wirklichkeit vorbereitet
werden. Auch hier wiére also eine Transferhypothese vorausgesetzt.

Selle ist es innerhalb seiner Situierungskonzepte gelungen, einen erfahrungsof-
fenen Raum zu konzipieren, der die Handelnden zu einer Konfrontation mit der
Gegenwirtigkeit ihrer Wahrnehmungen herausfordert und sie dazu ermutigt,
diese Wahrnehmungen zu Orientierungen ihres Ausdruckshandelns werden zu
lassen. Damit hat er einen Rahmen konzipiert, in dem sich so etwas wie ein
qualitativer Kern der dsthetischen Erfahrung vollziehen kann. Indem er diesen
Vorgang nicht einer normativen Vorgabe unterwirft, fordert er damit zugleich
eine Fahigkeit, sich den jeweiligen Herausforderungen eines Erfahrungsfeldes zu
stellen und spezifische und einmalige Losungen zu entdecken und zu entwickeln.
Seine jeweiligen Formvorgaben innerhalb seiner Situierungskonzepte kdnnen die
Qualitdt dieser Vorgénge zwar sicherlich nicht garantieren, aber doch zumindest
zulassen oder anregen. Sein Versuch dabei, innerhalb der von ihm vorgegebenen
Handlungssituationen, den der &sthetischen Erfahrung offensichtlich entgegen-
stehenden, direkten padagogischen Zugriff zu verhindern, ist durchaus mit den
oben beschriebenen, reformpédagogisch und an sozialem Lernen orientierten
Arrangements’ zu vergleichen, auch wenn bei Selle von einer anderen Erfah-
rungsqualitit und Erfahrungsintensitit gesprochen werden muss. Vor dem
Horizont des gemeinsamen Bemiihens einer Zurlicknahme des intentionalen
padagogischen Zugriffs im Sinne einer demokratischen Partizipation erscheinen
seine Situierungskonzepte zumindest im ersten Augenschein an die reformpéida-
gogisch orientierten Formvorgaben anschlussfihig. Dariiber hinaus mochte ich
Selles Konzept noch einige offene Fragen und Anmerkungen hinzufligen.

Der von ihm konzipierte Handlungsrahmen soll — als Herausforderung zu einer
Praxis der Selbstanstrengung — bei den Beteiligten zu einem tief personlich und
biographisch relevanten Erfahrungsprozess fiihren. Entgeht man der Gefahr
einer Instrumentalisierung des pddagogischen Vermittlungsgeschehens wirklich
durch die beschriebenen Formvorgaben? Ist denn der wirkliche, das heifit der
bestehende und damit auch wirksame schulinstitutionelle und unterrichtspidago-
gische  Handlungsrahmen, in dem sich diese Erfahrungsprozesse
vollziehen, zu vernachldssigen bzw. durch den ,alternativen Handlungsrahmen,,
aufzulosen? Die von ihm explizit als existentiell bezeichneten Erfahrungen
vollzichen sich zwar innerhalb des von ihm konzipierten Erfahrungsfeldes,
bleiben aber immer auch Teil der pédagogischen Vermittlungssituation im
Rahmen von Universitit und Schule innerhalb eines bestehenden gesellschaftli-

2 Vgl. Kapitel 1.2 in dieser Arbeit.
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chen Kontextes. Der von G. Selle initiierte Prozess ist in einigen Ziigen durchaus
mit tiefenpsychologisch-therapeutischen Erfahrungen vergleichbar. Seine initi-
ierten Situierungskonzepte verfolgen das Ziel, Bewusstwerdungsprozesse zu
veranlassen und zu beschleunigen, die sich im normalen Handlungsrahmen nicht
oder nur wesentlich langsamer ereignen wiirden, vergleichbar mit der Wirkung
eines Treibhauses. Kann solche von ihm erwiinschte ,Daseinsgewissheit,, wirk-
lich auf einer ,Baustelle,, als scheinbar isolierbares Vermdgen produziert
werden? Ist es nicht doch ein intentionaler Zugriff auf die Betroffenen und die
Tiefendimensionen ihrer Erfahrung, wenn nicht fiir einen padagogischen, dann
aber fiir einen hoheren kunstpddagogischen Zweck, der sich hier vollzieht?
Wenn verlangt wird, dass eine Person alle ihre sicherlich nicht ohne Grund
errichteten Schutzwille ablegt, um sich der Konfrontation mit der Situation, in
der sie sich befindet und sich selbst voll und ganz zu stellen, dann ist der institu-
tionelle und gesellschaftliche Kontext und vor allem das menschliche Bezie-
hungsgefiige, in dem sich das vollziehen soll, nicht zu vernachlissigen sondern
die eigentlich wesentliche Dimension. Das folgende Zitat von G. Selle lésst
darauf schliefen, dass der hier angedeutete Problemzusammenhang auch von
ihm zumindest angedacht wurde: ,,Ich interpretiere daher &sthetische Arbeit als
Methode und Medium von Selbstbildungsprozessen. Das Subjekt ist darin mit
dem Aufbau einer Biographie der eigenen Erfahrung des Wahrnehmens und
Befragens beschiftigt. Das ist ein komplizierter, verdeckter, privater Vorgang,
bei dem die Rolle der Kunstpddagogin, des Kunstpidagogen neu zu iiberdenken
ist ...“”> Zudem wiire unter dieser Perspektive auch die Funktion des Curriculums
neu zu iiberdenken.

Die zweite Anmerkung hidngt mit der ersten zusammen. Ist es heute, in
unserem politischen Zeitalter nicht dringend notwendig, das Ziel einer Sensibili-
sierung der Selbstwahrnehmung in einem neuen Problemkontext zu sehen? Der
kultursoziologische Blick von Th. Ziehe bspw. beobachtet in der heutigen
schulischen Alltagsrealitit eine ,hohe innere Irritierbarkeit,, der Schiilerinnen
und Schiiler, die er als ,Tiefendimension der heutigen Arbeitssituation,, charakte-
risiert. Durch das inzwischen immer sichtbarer werdende zunehmende Gewalt-
problem in unseren Schulen diirfte sich diese Irritierbarkeit noch verstarkt und
auch auf einen groflen Teil der Lehrerinnen und Lehrer iibertragen haben. Ziehes
Analysen fiihren ihn zu der Schlussfolgerung, dass wir den Blick wieder mehr
aus der Selbstbezogenheit 16sen und auf die fremde Wirklichkeit und darin auch
auf die sachlichen und inhaltlichen Aspekte lenken sollten®. Wie aber kann

3 Selle, G., 1999, S. 95

9 Vgl. Ziehe, Th.: Engagement und Enthaltung — Jugendliche und Schule in der zweiten Moderni-
sierung, in: Liebau, E.; Mack, W.; Scheilke, Ch. (Hrsg.): Das Gymnasium. Alltag, Reform, Ge-
schichte, Theorie, Weinheim/Miinchen 1997, S. 33-45
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diese innere Irritierbarkeit aufgefangen werden und eine Vermittlung und Off-
nung hin zu den sachlichen Fragen gelingen? Wire es hier vordringlich, in Selles
Sinn die ,Selbstwahrnehmung in der Wahrnehmung zu einem autodidaktischen
Moment,, zu machen und damit ganz in die Verantwortlichkeit des Einzelnen zu
legen oder fehlt es dafiir nicht gerade an den sozialen Sicherheiten und zwi-
schenmenschlichen Verldsslichkeiten eines Miteinander und nicht nur eines
Gegeneinander, die allein diese Irritierbarkeit in der Selbstwahrnehmung auffan-
gen konnten?

Und schlieBlich mochte ich drittens die Frage stellen, ob der von G. Selle be-
klagten Unvereinbarkeit von Kunst und Pédagogik nicht doch eine im Grunde
problematische Polarisierung zugrunde liegt? Miisste nicht ein wirklich gesell-
schafts- und kulturkritischer Anspruch an einer gemeinsamen freiheitlichen
Kultivierung sowohl der Kunst als auch der Pddagogik interessiert sein ebenso
wie an dem Zusammenwirken beider Erfahrungsbereiche? Auch die an der
Kunst orientierten Kunstpddagogen sind immer noch Padagogen und koénnen
sich dem Vermittlungs- und Erziehungsanspruch, der padagogischen Verantwor-
tung ihrer Profession gar nicht entziehen. Ob es gelingen kann, diesen immer
auch personlichen Vermittlungsvorgang mit einem Selbstbestimmungs- und
Selbsterfahrungsmodell zu versdhnen, héngt nicht zuletzt von diesem padagogi-
schen Selbstverstindnis ab.
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IL.2 Alphabetisierung als Aneignungs- oder
Anpassungsstrategie? — Klaus Mollenhauer

Aus Klaus Mollenhauers Ausfiihrungen ergibt sich zunéchst der Eindruck einer
extremen Gegenposition zu G. Selles Konzept. Auf der Grundlage der beklagten
Unvereinbarkeiten der Erfahrungsbereiche von Kunst und Péadagogik scheint
ihm nicht wie G. Selle an einer Verdnderung und Reformierung der Unterrichts-
padagogik durch die kiinstlerische Erfahrung gelegen sondern, eher umgekehrt,
an einer Zerstiickelung der spezifisch dsthetischen Erfahrungsanteile fiir die
bestehenden paddagogischen Systeme, wobei er jedoch die ,glatten Anschluss-
moglichkeiten,, des Asthetischen an die praktischen, niitzlichen und erkenntnis-
fordernden Ebenen der Pddagogik bezweifelt. Innerhalb der im Diskurs gefor-
derten vermeintlichen Notwendigkeit einer Richtungsentscheidung verweilt
Mollenhauer in weiten Teilen in dieser Sicht der Unversohnlichkeit, versucht
aber schlieBlich doch die moglichen Zugédnge zur bestehenden Pédagogik anzu-
denken. ,,Um also die Kiinste und die Beschreibungen asthetischer Wirkungen in
jenes Projekt” integrieren zu konnen, muss — um im Bild zu bleiben — das
Sperrgut zerstiickelt werden, damit es in die pidagogische Kiste passt.«”

Bei genauerer Betrachtung lassen sich zwischen den Positionen von K. Mollen-
hauer und G. Selle allerdings nicht nur Differenzen feststellen, besonders dann,
wenn man auf die substantielle Bestimmung der dsthetischen Erfahrung blickt.
Mollenhauer spricht zwar nicht wie Selle von >édsthetischer Intelligenz¢, aber von
»asthetischen Empfindungen< und »>&sthetischen Téatigkeiten<, die auch fiir ihn
durch eine spezifische Innenaufmerksamkeit charakterisiert sind, in der sich die
Differenz zwischen einer Empfindung und dem Gewahrwerden dieser Empfin-
dung in einem Moment des Aufmerkens vollzieht. ,,Das Aufmerken oder
Gewahrwerden wird nicht einfach nur des Reizes gewahr oder der Reaktion des
Organismus, sondern es wird der Empfindung gewahr ... Ich mochte vorschla-
gen, derartige Empfindungen, die sich bei der Aufmerksamkeit auf Sinnenreize
in dieser Art einstellen, ,dsthetische Empfindungen,, zu nennen ... Folgt man
dieser Unterscheidung, dann wéren &sthetische Tatigkeiten solche, die auf diese
besondere Art der Empfindung und Aufmerksamkeitsrichtung bezogen sind.
Asthetische Erziehung wire dann, nicht nur, aber auch, das Ensemble von

> Anmerkung: gemeint ist das padagogische Projekt der Moderne. So heift es allerdings schon seit
der Aufklarung.

% Mollenhauer, K.: Asthetische Bildung zwischen Kritik und Selbstgewissheit, in: Zeitschrift fiir
Pidagogik 1990-1, S. 484
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Bemiihungen, die solche Aufmerksamkeitsrichtungen befordern.“”” Er macht
dabei einen Unterschied zwischen einer normalen und einer dsthetischen Emp-
findung, wobei sich die letztere von der ersten durch einen gewissen Be-
wusstheitsgrad unterscheidet. G. Selle spricht nun zwar nicht von ,asthetischen
Empfindungen,, sondern eher von einer ,Selbstwahrnehmung in der Wahrneh-
mung,, beiden aber geht es offensichtlich um dieses Bewusstheitsmoment, das
mit einer spezifischen, nach Innen gerichteten Aufmerksamkeitsrichtung und
einem Moment des Aufmerkens zusammenhéngt.

K. Mollenhauers argumentationslogischer Hintergrund ist — mit seinem explizi-
ten Verweis auf Simmel”® — ein kulturkritischer, indem er eine sich im Verlauf
der Kulturgeschichte herausentwickelte, nicht befriedigende >Konkordanz«
zwischen innerer und duBerer Natur beklagt. ,,Angesichts der empfundenen
Vergeblichkeit, in den vorhandenen Kulturprodukten — den Moblierungen
elterlicher Wohnungen, der tiberlieferten Bilderwelt in den Geméldesammlun-
gen, der historischen Vielfalt der Architektur, den Rollenverhaltensregeln der
Institutionen, dem technischen Standard der Maschinen usw. — noch eine Objek-
tivation der kultivierten eigenen inneren Natur zu erkennen, liegt die Suche nach
Aus- und Nebenwegen nahe.“”” Daraus ergibt sich fiir ihn die Aufgabe der
Péadagogik, wieder einen verstehenden Zugang zur Kultur und ihren »Objektiva-
tionen< zu fordern. Die schulische kunstdidaktische Tradition zeige dabei bereits
inhaltliche Zugénge, die von der allgemeinen Erziehungswissenschaft aufgegrif-
fen werden konnten.

Er nennt drei mogliche Bereiche, die fiir ein Curriculum nutzbar zu machen

wiren 1%

e Alphabetisierung: Um die kulturellen »Objektivationen< wieder einem
Verstindnis zuginglich zu machen, miissten sie lesbar gemacht werden. Diese
Vermittlung der Lesbarkeit dsthetischer Zeichen nennt er Alphabetisierung. Den
Begriff der Alphabetisierung benutzt er durch die nur begrenzte Mdoglichkeit der
Versprachlichung des Asthetischen als Metapher. ,,Uber alle Verschiedenartig-
keit politischer oder gesellschaftskritischer Optionen hinweg steht hier die
didaktische Idee der Ikonographie (z.B. Panofsky) Pate ...«'"!

°7 Mollenhauer, K.: Ist dsthetische Bildung méglich? in: Zeitschrift fiir Pidagogik 34, 1988, Nr. 4,
S. 448

% Vgl. Simmel, G.: Philosophische Kultur, Berlin 1983, sowie: Das Individuum und die Freiheit,
Berlin 1984

% Mollenhauer, K., 1988, S. 444

190 ygl. hierzu auch Mollenhauer, K.: Die vergessene Dimension des Asthetischen in der Erzie-
hungs- und Bildungstheorie, in: Lenzen, D. (Hrsg.): Kunst und Padagogik: Erziehungswissen-
schaft auf dem Weg zur Asthetik? Darmstadt 1990, S. 4-17

1% Anmerkung: Die entscheidende Frage erscheint mir hier, ob es sich um die Lesbarkeit von
Zeichen oder um das Verstehen bereichsspezifischer Symboliken handelt.
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e Entwicklungsfortschritt: Als unterrichtswissenschaftliche Aufgabe ginge es
ihm um ein zu erstellendes Curriculum, das sich auf ,zeitlich diskrete,, Bildungs-
schritte festlegt und das in Entwicklungsschritten denkt. Anhaltspunkte hierfiir
finden sich bei Piaget'” und den Elementardidaktikern. ,,Als Argumentationshil-
fe konnen sie sich — wie oft geschehen — auf Schiller beziehen ...*'*

o Identitit: Als weitere mogliche konzeptionelle Verbindungsstelle zwischen
,.didaktisch interessierter Paddagogik* und &sthetischen Ereignissen sieht er die
zu fordernde ,Identitdt™. ,,Wenn ndmlich angenommen werden darf, dass die
Inszenierung kommunikativer Vernunft, als Fluchtpunkt gleichsam der padago-
gischen Bemiihungen, auf Wahrhaftigkeit der Selbstdarstellung angewiesen ist,
dann sind in diesem Prozess, die expressiven Akte und also auch die dstheti-
schen besonders ausgezeichnet. '

Diese dritte Perspektive bleibt bei ihm allerdings im Wesentlichen unkonkret,
deutet zwar auf eine ficheriibergreifende Bedeutung hin, wird jedoch noch nicht
greifbar im Zusammenhang allgemeiner unterrichtswissenschaftlicher Uberle-
gungen. Zudem hélt er selbst dieser »Identitdt fordernden Utopie« einen ent-
scheidenden Einwand entgegen, indem er die grundsétzliche Fahigkeit des Ichs
zu kommunikativer Vernunft im Augenblick der &sthetischen Empfindung
anzweifelt und so wieder bei der beklagten Entgegenstellung von Kunst und
Péadagogik ankommt. Die »édsthetische Emanzipation« sei eben eine grundsétzlich
andere als die soziale oder die politische. Diese tiefliegende Unvereinbarkeit
sieht er in einer dsthetischen Wirkungsbeschreibung von Hugo von Hoffmanns-
thal bestitigt, in der dieser das Ich als: ,,... sich selber gleich und sicher schwe-
ben im Sturze des Daseins“'® charakterisiert. ,,Das ésthetische Ich ist nicht das
Subjekt einer Praxis, sondern ist jeder Praxis kontrastiert, ein fliichtiges Kon-
strukt, ein fragiles Fragment innerhalb der so gesichert scheinenden Beschrei-
bungen von Bildungs- und Identititsverldufen, exterritorial, das Subjekt nur
seines eigenen Spiirens. Sein einziges, aber im Wortsinn ,,utopisches* Territori-
um ist jenes Ich-Selbst-Verhiltnis, das nur in der Beschreibung der Asthetischen
Wirkung auch fiir andere das ist. Die Erfahrung, die das Ich mit sich im Augen-
blick der &sthetischen Beschreibung macht, ist also kein ,,als ob*, sondern die
Wirklichkeit dieses Ich ... Das Ich-Selbst-Verhiltnis, auf das diese Selbstge-

192 piagets Entwicklungsschritte laufen in der Konsequenz auf ein Ersparungsprinzip im Sinne des
Kognitiven hinaus und erscheinen mir so mit dem Modell Schillers nicht zu korrespondieren.

1% Mollenhauer, K., 1990-1, S. 486

1% Mollenhauer, K., 1990-1, S. 486

1% Mollenhauer, K., 1990-1, S. 487
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wissheit sich griindet, ist, als dsthetisches ein Leibverhiltnis, und zwar immer
auch vor- und nebensozialisatorisch.*'%

Fiir Mollenhauer scheint offenbar weder die unterrichtsdidaktische Sachorientie-
rung noch die interaktive Verstindigung innerhalb eines solchen Leibverhéltnis-
ses, das nur auf eine Psychologie der Selbstwahrnehmung eingegrenzt bleibt,
vorstellbar. An anderer Stelle'”’ greift er Kants'® bekannte und grundlegende
Unterscheidung zwischen den verschiedenen Urteilskréften auf: ,,Danach ist ein
dsthetisches Urteil eines, das weder an dem »Material< ... noch an der yMoralitét<
... interessiert ist, sondern sich >interesselos<, ganz und gar auf das einldsst, was
durch das ésthetische Objekt unserem Empfinden dargeboten wird. Das dstheti-
sche Urteil ist also nicht einfach eine Subsumption der Sinnesempfindungen
unter einen vorher schon gewussten Begriff, kein »bestimmendes Urteil< also,
sondern es ist ein Urteil, das in der Auseinandersetzung mit den Sinneseindrii-
cken und den durch sie erregten Empfindungen einen dazu passenden Begriff
aller erst hinzufinden muss, ein >reflektierendes< Urteil also.“'” Doch auch hier
wird der letzte Begriindungszusammenhang nicht nachvollziehbar, warum sich
solch sreflektierendes Urteil« nicht in das >pddagogische Praxisprojekt« einord-
nen lassen soll. Auch sein Konzept der Alphabetisierung sieht zwar ein an der
Ikonographie orientiertes Lesenlernen der >kulturellen Objektivationen< vor, was
sdmtliche Féacher aus dem Bereich dsthetisch-kultureller Bildung im Grunde ja
traditionsgeméf tun und getan haben. Die personlichen Wahrnehmungen und
Empfindungen der Lesenden innerhalb dieses Vorgangs integriert er auch hier
nicht explizit in dieses von ihm gewiinschte Aneignungsgeschehen. Wenn er
dann getrennt und scheinbar als Erginzung zu diesem als Alphabetisierung
bezeichneten Aufkldrungsvorgang auch die personliche Sicht auf den >Innen-
grundc< (vgl. oben) férdern mdchte, — er selbst bezieht sich iibrigens ausdriicklich
auf den therapeutischen Charakter eines solchen Vorgehens — dann bleibt er
dabei doch der in der Fachtradition so viel beklagten Trennung von Sinnlichkeit
und Rationalitit verhaftet. Der Aufkidrungsanspruch als Alphabetisierungsstra-
tegie — auch als Metapher — steht so der Sicht auf den Innengrund bei ihm
verbindungslos gegeniiber. Inwieweit unsere Lesearten der Kultur nicht auch
wieder Teil eines erst noch zu verstehenden >Innengrundes« sind, der nur in einer
dem Asthetischen eigenen Aufmerksamkeitshaltung erschlossen werden kann

19 Mollenhauer, K., 19901, S. 492-493

197 Mollenhauer, K.: Ist dsthetische Bildung méglich? in: ZfP4d, 34. Jhg. 1988, Nr. 4

198 Vol, hierzu Kant, .: Werkausgabe. Bd. 10: Kritik der Urteilskraft. Hrsg.: Weischede,. Frankfurt
a. M. 1974

19 Mollenhauer, K., 1988, S. 447, Kants Begriff des >Interesselosen< meint allerdings nur die
Abwesenheit eines Interesses, das sich auf ein bestimmtes Ziel richtet.
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und wie dieser wiederum als Teil eines gesamtgesellschaftlichen gemeinsamen
Entwicklungsprozesses verstanden werden sollte, bleibt ungefragt.

In dieser unverséhnlich wirkenden Gegeniiberstellung zwischen theoretischer,
praktischer und é&sthetischer Vernunft bleibt das von ihm aufgeworfene
Spannungsfeld der Forderung nach asthetischer Emanzipation und Alphabetisie-
rung einerseits und der Beschreibung des im Ich-Selbst-Verhéltnis gefangenen
Ich anderseits unaufgeldst. Das heiflit in der Konsequenz, dass sich fiir Mollen-
hauer, wie er selbst betont, ,,... dsthetische Erfahrung weder einer auf Praxis hin
ausgelegten piadagogischen Handlungstheorie noch einer perspektivisch gedach-
ten Bildungstheorie problemlos einfiigen ...<!'” I4sst.

Gottfried Bohm schlieft sich grundsdtzlich den Vorstellungen von
K. Mollenhauer an. Auch er beklagt bereits 1990'"" die Schwierigkeit, Astheti-
sche Erfahrung in >padagogische Settings< einzufiigen. Deshalb spricht er sich
fiir eine spezifische Férderung der Funktionen des Asthetischen einerseits durch
eine Kultivierung der Sinne in den traditionell dafiir vorgesehenen Fachern und
andererseits aber auch fiir das Projekt einer Alphabetisierung aus, wobei sich
nach seiner Einschitzung keine Eindeutigkeit in der Semantik herstellen lasse,
sondern nur eine Vielfiltigkeit der Lesearten. Ebenso lasse sich die Erschliefung
vom Sinn eines spezifischen Kunstwerks nicht vom Prozess der Genese dieses
Sinns abtrennen. Damit erweitert er Mollenhauers Vorstellung der Alphabetisie-
rung, indem er die Konstitution des Sinnverstehens mitreflektiert, diese dann
allerdings nicht auf Lern- und Interpretationsvorginge in anderen Unterrichtsfé-
chern fiir iibertragbar hilt. Diese Ubertragbarkeit wiirde die Zusammenfiihrung
einer fach- und allgemeindidaktischen Kategorie voraussetzen.

Genau darum aber ging es Gunter Otto in seinen letzten Veroffentlichungen.

10 Mollenhauer, K.: Asthetische Bildung zw. K. u. Selbstgewissheit, Z. f. Pad., 1990, S. 481
M Bshm, G. in: Z. f. Pad., 1990, S. 469-479
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II.3 Das andere Modell des Lernens — Gunter Otto

Gunter Ottos Position hat sich in seinen letzten Beitrédgen im Vergleich zu seinen
Stellungnahmen aus den 60er Jahren entscheidend verindert''?. Besonders in
seiner Antwort auf K. Mollenhauer geht es ihm nicht mehr, wie frither um eine
fachdidaktische Kleinarbeitung der Anspriiche &sthetischer Erziehung in die
spezifische Didaktik des Faches Kunst sondern darum, den speziellen Modus
asthetischer Lernwege fiir die allgemeine Unterrichtspraxis und -wissenschaft
nutzbar zu machen.

Vor diesem Hintergrund wirft er der Argumentation von K. Mollenhauer einen
»defizienten Modus< von Padagogik und eine »Mystifikation der Kunst« vor. Im
Gegensatz zu ihm und G. Selle sieht er die beklagte Unvereinbarkeit von Kunst
und Pidagogik dabei nicht grundsétzlich, sondern fiihrt diese Einschitzung auf
ein reduziertes Bild von Padagogik und Asthetik zuriick, die ... affirmativ zur
schlechten, instrumentellen Mdglichkeit von Schule ...“'" sei. So orientiere sich
K. Mollenhauers Vorstellung von Pddagogik allein an Verstandesgebrauch und
Handlungskompetenz, die sich mit der >Exterritorialititc des Asthetischen
schwer tue. Das Asthetische sehe er dabei beschriinkt auf seine Wirkungen, die
als rauschhafter Akt einseitig mystifiziert wiirden. ,,Ist »sicher zu Schweben im
Sturz des Daseins< der einzige Modus von Rezeption? ... Dem miisste dann
vermutlich ein einheitlich zu fassender Akt der Kunstproduktion entsprechen.
Das wire der Rausch, der rauschhafte Akt. Nein — Mollenhauer reduziert die
Vielfalt dsthetischer Erfahrung mit Hilfe einer Metapher, die ausgrenzt. ... Das
Asthetische, so sperrig es sein mag, darf nicht preisgegeben werden, weil es
nicht nur ein Sonderfall des Lernens ist, sondern Movens in jedem Lernen, das
sich vom Pauken unterscheidet. Dass das Asthetische eine Provokation fiir die

12 Vgl. hierzu auch G. Ottos eigene Einschitzung im Vorwort zu seinem 1998 erschienen letzten
Buch: ,,Meine Option galt bis Ende der 50er und Beginn der 60er Jahre der Etablierung des
Kunstunterrichts als legitimierbares Fach in der allgemein bildenden Schule ... Gegen die ver-
schwommenen Vorstellungen einer musischen Erziehung schien es mir notwendig den Nach-
weis der Lehrbarkeit kiinstlerischer Prozesse und Verfahren zu erbringen (Otto, 1964). Im Kon-
text vor allem der Asthetikdiskussion der endenden 80er Jahre, aber auch nachdenklich gemacht
durch die Beitrdge u.a. von Horst Rumpf (1981), Kite Meyer-Drawe (1993) habe ich mich ,,ge-
dreht: Meine Option fiir Asthetische Erziehung heifit heute: Das Denken von Lehrerinnen und
Lehrern in einem vorrangig auf die theoretische Erkenntnisweise eingeschworenen Schulsystem
auf die Erfahrungs- und Handlungsformen des Asthetischen zu lenken.“; zitiert in: Otto, G.:
Lernen und Lehren zwischen Didaktik und Asthetik; Bd. 1, Asthetische Erfahrung und Lernen,
Seelze-Velber 1998, S. 9

113 Otto, G.: Uber Wahrnehmung und Erfahrung, Didaktik, Asthetik, Kunst, in: Kunst und Unter-
richt; Heft 171/1993, S. 18
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Pidagogik sei, ist kein Anlass fiir Resignation, sondern ein starkes Argument.*'"*

Mit diesem Satz wird angedeutet, worum es G. Otto, auch in Anlehnung an die
Uberlegungen von W. Schulz, in seinen letzten Verdffentlichungen ging. Durch
die Zusammenfiihrung eines dsthetischen und didaktischen Erfahrungsbegriffs
sollten die spezifisch kiinstlerischen Zugénge auch fiir andere Unterrichtsfacher
nutzbar werden: ,Hier liegt ein Innovationspotential fir das Lernen in der
ganzen Schule, das offensiv vorgetragen werden soll, damit die Frage beantwor-
tet werden kann, ob die in kiinstlerischen Fachern gepflegten Prozesse — gewiss
nicht ausschlieBlich, aber auch — als Modelle fiir Lehren und Lernen iiberhaupt
gelten konnen. '

Die Spezifik des Asthetischen bestimmt er dabei einerseits als Sonderfall des
Lernens, andererseits aber auch als Modus in jedem Lernprozess. Dieses
zweifache Motto von G. Otto macht es zunéchst nicht ganz einfach, den argu-
mentationslogischen und theoretischen Zusammenhang in seinem Konzept zu
erkennen, weil beide Denkrichtungen auf einen unterschiedlichen theoretischen
Hintergrund verweisen.

II.3.1 Asthetische Rationalitiit als Sonderfall des Lernens

Im Zusammenhang mit einem »>spezifischen Rationalitdtstypus< bezeichnet er
asthetische Erfahrung als >spezifische Art der Weltzuwendung« und damit als
»Sonderfall des Lernens<. Das Asthetische umgreife dabei sowohl Inhaltsfelder
als auch Prozesstypen des Handelns. Diese Inhaltsfelder bestinden allerdings
nicht aus einem festgefiigten Kanon, sondern ihre didaktische Eignung sei an der
Wirkung auf die Schiilerinnen und Schiiler zu iiberpriifen, d.h. ob sie geeignet
seien, Erinnerungen, Assoziationen, Intuitionen, Deutungen, und Sinnsuche,
Erfahrungen auszuldsen. Einerseits ginge es bei der Auswahl der Inhaltsfelder
darum, auf die Erfahrungen der Kinder einzugehen, andererseits aber auch
dariiber hinauszugehen.'°

In Anlehnung an R. Bubners Begriff der dsthetischen Erfahrung  * bestimmt er
ihre Qualitdt zundchst liber eine Entgegensetzung von Anschauung und Begriff.
Asthetische Erfahrung spiele sich zwischen diesen beiden Polen ab. ,,Was das
Asthetische vom Begrifflichen allererst unterscheidet, ist das sinnliche Moment
in der Anschauung. ... Asthetische Erfahrung ist mithin ein immer wieder durch-
zuhaltender Balanceakt zwischen Anschauung und Begriff, Wahrnehmung und

117

"4 Otto, G., 1993, S. 19

' Otto, G., 1998, S. 7-8

116 ygl. hierzu Otto, G.: Eine Kuh ist eine Kuh, iiber Komplexitit bei induktiven Lernprozessen, in:
Otto, G., 1998, Bd.1, S. 175-189

17 ygl. Bubner, R.: Asthetische Erfahrung, Frankfurt a. M. 1989. Er legt seinen Begriff von
asthetischer Erfahrung zwar einseitig auf Kunst aus. Otto jedoch sieht ihn — wiederum in Anleh-
nung an W. Welsch — nicht mehr im herkdmmlichen Sinn auf Kunst eingrenzbar.
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Reflexion, . “I8 Deshalb reiche der Verweis auf das sinnliche Moment in der
Anschauung noch nicht aus, um die notwendige Spezifik des dsthetischen
Erfahrungsprozesses zu charakterisieren, denn ,,... dsthetische Erziehung sei
sinnliche Praxis mit Erkenntniszielen ...*'".

Dieses Erkenntnisziel sieht er in der individuellen Entdeckung von Sinn. ,,Der
Sinn liegt jenseits dessen, was jeder sehen kann, und das kann man zugespitzt an
der Kunst, letztlich aber, konfrontiert mit der Wirklichkeit tiberall und jederzeit
erfahren.“'** Der Begriff des Symbols charakterisiert fiir ihn diese geforderte
Wirkung der >Inhaltstypen<. Diese wiederum regen zu bestimmten >Prozessty-
pen< des Handelns an. ,Erinnern, Assoziieren, Intuieren, Deuten, Sinnsuchen
geht von der Tétigkeit der Sinne aus. Diese Prozesse sind aber iiber die sinnliche
Wahrnehmung hinaus symbolische Prozesse des Zeigens und Sagens. Symbole
treiben Sprache hervor.“'*' Die Frage nach den individuellen Assoziationen,
Erinnerungen, Bedeutungen stelle die Beteiligten ,,... zugleich vor die Aufgabe
der intersubjektiven Verstdndigung dariiber, was sie sehen, und welchen Sinn sie
in dem aufspiiren, was sie sehen.«'*

So verkniipft er die Spezifik des Asthetischen im Lernprozess zwar zunichst mit
einem sinnlichen Moment in der Anschauung'®, erweitert aber diese Zuschrei-
bung noch im Hinblick auf die Bedeutungs- und Sinnzusammenhinge, die im
Lernprozess bei den Lernenden hervorgerufen und dann auch mitgeteilt werden.
Asthetisches Verhalten gehe dabei als Akt des Symbolisierens und Symbolver-
stehens iiber sinnliche Erkenntnis hinaus. In Anlehnung an JauB3 versucht er
diese Relevanz so zu konkretisieren: ,Im Asthetischen werde kein normatives
Wissen bestétigt oder verordnet, sondern ein neues Verstehen erdffnet, das
erfordert, sich selbst ein moralisches Urteil zu bilden.“'** Dieses spezifische
Verhiltnis im Umgang mit Wirklichkeit sieht er nicht mystifiziert, sondern
rational und begriindbar. In Anlehnung an H. Paetzold bezieht er sich deshalb
auf den Begriff der &sthetischen Rationalitit als einen, fiir diesen Wahrneh-
mungs- und Symbolisierungsvorgang spezifischen Rationalititstypus. Dabei
ginge es um die Steigerung der Klarheit innerhalb des Erkenntnisvorgangs ohne
diesen in einer begrifflichen Eindeutigkeit festzulegen, sondern um eine Erweite-
rung der Vielfaltigkeit der Interpretationsmoglichkeiten. Der Begriff des Sym-
bols charakterisiere dabei diese Erfahrung des Vieldeutigen auf der Seite des

18 Otto, G., 1993, S. 17

19 Vgl. hierzu seinen Aufsatz: Eine Kuh ist eine Kuh, in: Otto, G., 1998, Bd. 1, S. 175-189 sowie
meine Schlussfolgerungen in Kapitel II. 5 in dieser Arbeit.

120 Otto, G., 1993, S. 185

121 Otto, G., 1993, S. 186

122 Otto, G., 1993, S. 186

123 ygl. Kapitel IV dieser Arbeit.

124 Otto, G., 1998, Bd. 1, S. 89
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Objekts, dsthetisches Verhalten sieht er als Akt des Symbolisierens auf der Seite
des Subjekts, indem das Vorrationale, das Dunkle identifizierbar gemacht, ins
Bewusstsein gehoben und zum konstitutiven Teil der Erkenntnis wiirde.'*® Das
rationale Moment in diesem Vorgang bestimmt er als eigene >Logizitét dstheti-
scher Prozesse«, die immer erst gefunden werden miissen. Zumindest sieht Otto
als Konsequenz ein verandertes Theorie-Praxis-Verhiltnis, in dem die Praxis der
Theorie vorgéingig sei, man die spezifischen Anteile dieser Praxis aber streng
genommen empirisch nicht iiberpriifen kdnne. Dabei charakterisiert er in Anleh-
nung an Seel die spezifische Rationalitiit als eine dem Asthetischen eigene
»argumentative Logik<.'”® Insofern sind ésthetische Prozesse nicht empirisch
iberpriifbar, sondern geniigen eher dem Rationalitdtskriterium der
Begriindbarkeit und der Widerlegbarkeit durch Argumente.“'?” Dass es sich bei
dieser Begriindbarkeit, wenn sie sich auf eine den Vorgéngen selbst innewoh-
nende >Logizitit« bezieht, weniger um eine argumentative Logik handeln kann
als vielmehr um die Frage einer Rekonstruktion im Sinne einer inneren erinnern-
den Entwicklungslogik als Konstitutionslogik wird in einem spéteren Teil dieser
Arbeit von mir noch deutlich gemacht.'*®

G. Otto beantwortet die Frage um den Streit einer Vorrangigkeit, Gleichrangig-
keit oder unterzuordnenden Funktion der dsthetischen Erkenntnis
gegentiiber der theoretischen so: ,,Dem unbestrittenen theoretischen Zugriff ist
der dsthetische Zugriff gleichrangig; oder wie Kant formuliert, szientifische
Rationalitit und #sthetische Rationalitit sind zwei Modi der Erkenntnis.“'?
Gleichwohl sieht er zwischen beiden keine kompensatorische Beziehung, son-
dern eine komplementire. ,,Das Asthetische pflegt eine andere Form des
menschlichen Denkens, sie steht zum wissenschaftlichen Denken im Verhéltnis
der Komplementaritéit, der produktiven Spannung — nicht im Verhiltnis der
Kompensation, sondern in dem einer unhintergehbaren Differenz.«'*

Die Argumentationsbasis fiir eine stirkere Gewichtung eines Konzeptes dstheti-
scher Erziehung in der Unterrichtspadagogik veridndere sich flir ihn durch den
Begriff der dsthetischen Rationalitét entscheidend. ,,Dann verschobe sich z.B. im
Blick auf die Institutionen, die Kultusbiirokratie und die Curriculumschmiede
die Beweislast. Dann miisste nicht ich nachweisen, dass man fiir die dsthetische
Erziehung in den Schulen mehr Zeit brauche, weil der Handlungstyp erfahrungs-
trachtig sei, weil wir kulturell bedingt in einer durch Bilder vermittelten Welt
lebten, weil man Bilder machen und auslegen lernen solle. Sondern dann miiss-

123 ygl. Otto, G., 1998, Bd. 3, S. 78-83

126 ygl. Otto, G., 1998, Bd. 1, S. 75

127 Otto, G., 1998: Bd. 3, S. 99

128 Vgl. hierzu den theoretischen Teil dieser Arbeit, Kap. IV.

¥ 0Otto, G., 1998, Bd. 3, S. 83

130 vgl. Henrich, D: Kunstphilosophie und Kunstpraxis, in: Kunstforum 100 (1989), S. 162

56



ten vielmehr diejenigen, die z.B. der dsthetischen Erziehung in der Sekundarstu-
fe I glinstigen Falls zwei Wochenstunden und in manchen Schuljahren gar keine
geben, die glauben, man konne in diesem Fach am ehesten noch Laienlehrer
hinnehmen, dann miissten sie begriinden, warum sie mit einem halbierten Ratio-
nalititskonzept sich Bildung des Menschen erhofften.«'*!

IL. 3.2  Das Asthetische als Ferment in allen Lernprozessen

Der zweite und an diese seine eigene Argumentationslogik der
»unhintergehbaren Differenz« zumindest zunichst nicht liickenlos anschlieBbare
Argumentationsstrang, den G. Otto verfolgt, bezieht sich auf seine Aussage, das
Asthetische sei Teil und Movens in jedem Lernprozess. Wihrend er im Begriff
der &sthetischen Rationalitit eine komplementire Ergénzung zu theoretischer
Rationalitdt sieht, betont er hier nicht einen komplementdren, sondern einen
integrativen Aspekt. ,,Mich interessieren primér die dsthetischen Anteile und die
— héufig vernachlissigten — dsthetischen Qualitdten als Ferment in allen Lern-
und Lehrprozessen. Fermente sind Girstoffe ...“'*? Damit fiigt er der Vorstellung
von einem bestimmten Typus des Lernens und Erkennens eine weitere hinzu, die
moglicherweise zu anderen didaktischen Schlussfolgerungen fithren konnte.
Wihrend er dort eine spezifische Art des Lernens mit einer spezifischen Ratio-
nalitét charakterisieren will, die sich gerade von anderen unterscheidet, betont er
hier eher eine jede Spezifik iibergreifende Relevanz und demnach sei auch das
theoretisch orientierte Lernen von dsthetischen Anteilen geprégt.

Auf die mogliche Bedeutung einer integrativen Bildungsvorstellung ist G. Otto
bei dem Versuch gestoBen, einen Vermittlungsschritt zwischen &dsthetischer
Theorie und Bildungstheorie herzustellen'*. Hierbei stellt er fest, dass sich der
zumeist affirmative und normative Charakter von Bildungstheorien zunéchst
dem Anschluss an einen &sthetischen Reflexionszusammenhang versperre. Eine
Verkniipfungsmoglichkeit ergibt sich fiir ihn schlieflich durch den piddagogi-
schen Praxisbegriff von D. Benner'™*, der diesen an der gesellschafilichen
Gesamtpraxis orientiert. G. Otto sieht nun ganz anders als Mollenhauer gerade
in den Ausfiihrungen von D. Benner nicht einen Beleg der Unvereinbarkeit von
Kunst und Padagogik, sondern die sinnvolle Grundlage einer Bildungsvorstel-
lung, in der das Asthetische integratives und konstitutives Moment sein kénnte.
Das Ziel dieser gesellschaftlichen Gesamtpraxis richte D. Benner nimlich am
Modus der Selbstbestimmung aus. ,.Der Anspruch dieser Praxis, die Funktion

! Otto, G., 1998, Bd. 3, S. 70

32 0tto, G., 1998, Bd. 1, S. 6

133 Vgl. hierzu den Text: Argumentationsfiguren zum Verhiltnis von Bildungstheorie und astheti-
scher Theorie, in: Otto, G., 1998, Bd. 3, S. 51-68

134 Vgl. Benner, D.: Bildsamkeit und Bestimmung, in: Neue Sammlung 28. Jg. (1988), S. 461-437
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der Gesamtpraxis ist es, dem handelnden Menschen das Experiment seiner
Selbstbestimmung zuzumuten. Bildung ist nicht die Anpassungsleistung an
normative Vorgaben, sondern der Prozess der Selbstbestimmung ..“** Die
Bildungsperspektive von Benner gehe wesentlich auch auf W. von Humboldt
zuriick, fiir den die Kunst konstitutiv im Bildungsprozess war, auch wenn Ben-
ner kein ausdriicklich reflektiertes Verhéltnis zur Kunst hat. Die Verkniipfung
zur asthetischen Frage ergibt sich aus seinem nicht-affirmativen Bildungsbegriff,
in dem die Selbstbestimmung des Einzelnen eine zentrale Bedeutung hat. ,,Nach
der Bestimmung des Menschen kann angemessen nur gefragt werden, wenn nach
der Selbstbestimmung gefragt wird, nach der Bestimmung von etwas nédmlich,
das sich selbst bestimmen muss und kann und das insofern nicht etwas bestimm-
tes oder bestimmbares, sondern etwas werdendes ist.“'*® In Abgrenzung zu einer
normativen Bildungsvorstellung zieht Otto daraus den Schluss: ,,Bildung ist
nicht widerspruchsfreie Anpassung an von anderen gesetzte Normen und Werte
— scheinen sie auch noch so positiv besetzt, noch so erfahrungsgeséttigt aus der
Sicht derer, die sie vertreten.“'*” Das erinnert u.a. an die Forderungen von
D. Kerbs und H. von Hentig aus den 60er Jahren'*® als ein gesellschaftlich-
emanzipatorischer Auftrag dsthetischer Erziehung als gemeinsamer Horizont von
Kunst und Piadagogik eingefordert wurde. So hat schlieBlich auch Otto — wenn
auch ca. dreiBBig Jahre spiter — das Selbstbestimmungsprinzip zur grundlegenden
gemeinsamen Zielperspektive von Kunst und Piddagogik erklirt. Aus einer
solchen Perspektive verschiebe sich die Aufmerksamkeitsrichtung mehr und
mehr auf den Prozesscharakter des Bildungsgeschehens. Dabei ginge es ,,... um
ein Verstindnis von Bildung, fiir das das Asthetische konstitutiv ist oder das
durch das Asthetische mitkonstituiert ist. Es geht also um ein Konstitutionsprob-
lem von Bildung und nicht um ein besser ausbalanciertes Gegeniiber der Ratio-
nalititstypen theoretisch, praktisch, dsthetisch“."” Die argumentationslogische,
strategische Konsequenz, die er bildungspolitisch schlielich daraus zieht, ist
zwar theoretisch nachvollziehbar, relativiert aber vielleicht unnétig seine eige-
nen Anstrengungen in den vorausgegangenen Jahren und Jahrzehnten: ,,.Das
Streiten um ein groBeres Stiick vom Bildungskuchen ist die falsche Strategie.*'*’
Die Verkniipfungsmdglichkeit von drei zentralen, aber getrennt behandelten
Zieldimensionen von Unterricht: 1.theoretische, 2.praktische und 3.asthetische

135 Otto, G., 1998, Bd. 3, S. 64. Vgl. zum Praxisbegriff: Benner, D.: Allgemeine Pidagogik,
Weinheim/Miinchen 1987, S. 27

136 Benner, D., 1988, S. 469, zitiert aus Otto, G., 1998, Bd. 3, S. 62

137 Otto, G., 1998, Bd. 3, S. 61

138 ygl. Kap. I in dieser Arbeit.

139 Otto, G., 1998, Bd. 3, S. 65. Siche auch: Koch, M.: Die Konstellation der Rationalititen im
interrationalen Bildungsprozess. Weinheim 1993, S. 27

149 Otto, G., 1998, Bd. 3, S. 68
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Vernunft in einem gemeinsamen, iibergreifenden an Selbstbestimmung ausge-
richteten Bildungsversténdnis, wird hier nun zunédchst zur Forderung nach einer
Kategorie, die begrifflich alle drei Dimensionen zusammenfiihrt und eine Orien-
tierungsgrundlage bei der Planung und Gestaltung von Unterricht darstellt. Eine
solche verkniipfende und verbindende Orientierung sieht Otto im Erfahrungsbe-
griff, der sich auch im Sinne eines Transfers der fachdidaktischen Konzeption
auf die allgemeine Unterrichtswissenschaft anbiete. Innerhalb dieser Kategorie
konne der dsthetischen Erfahrung eine zentrale Aufgabe zukommen.'' Als
,Gewidhrsmann,, hierfur fuhrt er J. Dewey142 an: ,,Es mag tiberraschen, wenn ich
die Praxis des Erfahrens mit einer Charakteristik aus dem Jahr 1938 prominent
zu machen suche: Jede Erfahrung verindert ,denjenigen, der sie macht, wihrend
diese Verdnderung ihrerseits wieder die Qualitdt der folgenden Erfahrungen
beeinflusst,, ... Dewey bezeichnet Erfahrungen als Verhaltensformen, die das
genaue Verhalten im emotionalen und intellektuellen Bereich, die grundsétzliche
Aufnahmebereitschaft des Menschen und das Tableau seiner Reaktionsformen
umfassen ...“'* Zudem eigne sich der Erfahrungsbegriff dafiir, die verschiedenen
Rationalititstypen zu integrieren und eine polarisierende Argumentation zu
verhindern.'** »Indessen geht es mitnichten darum, das Erlernen von Regeln
durch das Training der Intuition oder Strategien des Ubens und Behaltens durch
die des Erfindens und Wahrnehmens zu ersetzen. ... Polare Entgegensetzungen
sind flir die Beschreibung erwiinschten Lernens in der Institution Schule ebenso
unzureichend wie hierarchische, innerhalb derer die Wissenschaften wichtiger
als die Kiinste sind und der Verstand bedeutsamer als das Empfinden ist.«'**
Auch die liberholte kompensatorische Argumentation hélt er durch eine solche
facheriibergreifende Kategorie fiir vermeidbar: ,,.Die psychologische Konstituti-
on menschlichen Handelns, Denkens und Fiihlens erlaubt nicht, die im Mathe-
matikunterricht unterdriickten Emotionen verstirkt beim fingerpainting oder
Linolschnitt zu pflegen. Man stelle sich das Blutbad bei einem Linolschnitt ohne
die Ubung von Fertigkeiten und die wachsame Beobachtung des Arbeitsprozes-
ses vor. Nicht zu reden von den kognitiven Operationen der Seitenvertauschung,
des Vorausdenkens usf.«'*

Um die Konsequenzen daraus fiir die Konzeption von Lernprozessen im Unter-
richt ziehen zu kdnnen, ginge es in der Unterrichtswissenschaft um einen Begriff
des Lernens, der den vorhandenen rationalistischen und funktionalistischen
Vorstellungen eine nichtfunktionalistische und nichtreduktionistische Subjekt-

141yl Otto, G., 1998, Bd. 1, S. 81-93

142 Vgl. hierzu auch Niheres zu J. Dewey in Kapitel IV.8 dieser Arbeit.
143 Otto, G., 1998, Bd. 1, S. 81 (Zitat im Zitat von Dewey, J.: 1934/1986)
144 Vgl. hierzu auch Kapitel IV und V in dieser Arbeit.

145 Otto, G., 1998, Bd. 1, S. 82

146 Otto, G., 1998, Bd. 1, S. 82
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hypothese zu Grunde legt. Er bezieht sich insbesondere'!’ auf die Ausfiihrungen
von W. Marotzki iiber G. Batesons Stufen des Lernens. ,,Nach Marotzki
bestehen die Aufgaben von Lerntheorien nicht nur im Aufweis von Gesetzmé-
Bigkeiten und Typen menschlichen Lernens. Vielmehr seien Aussagen iiber die
Beziehung des Menschen zur Welt, also iiber Welthaltungen und deren Verdnde-
rung bedeutsam. G. Bateson geht davon aus, dass die sozialen Organisations-
formen von Kulturen gelernt werden. Zwischen sozialen und kognitiven Organi-
sationsprinzipien werden grundlegende Analogien angenommen.*'**

Entscheidend in G. Ottos Argumentation erscheint mir, dass seine beiden hier
zusammengefassten Reflexionsstringe in der Konsequenz auch ein unterschied-
liches didaktisches Reflexionsfeld beriihren. Wahrend der ausgefiihrte Modus
asthetischer Rationalitét Konsequenzen fiir ein spezifisch dsthetisches Aufgaben-
feld nach sich zieht, hat die erfahrungs- bzw. lerntheoretische Ebene eine Rele-
vanz fiir die allgemeine Unterrichtswissenschaft. Wihrend der letzte Aspekt
noch weitgehend unkonkret bleibt und im Rahmen prinzipieller Forderungen,
fiihrt er die spezifische Relevanz einer dsthetischen Rationalitdt innerhalb eines
asthetischen Aufgabenfeldes weiter aus.

Fachbereichsspezifisch anwendbar fiir ein dsthetisches Aufgabenfeld entwickelt
er ein Konzept spezifischer Auslegungsprozeduren im Umgang mit Bildern'®.
P. Wieling fasst die von Otto intendierten Bedeutungsdimensionen dieser Ausle-
gungsprozeduren zusammen: ,,Ziel der ,Auslegungsprozeduren,, ..., Machen,
Sprechen und Sammeln® ist die auf Verstehen ausgelegte Beschiftigung mit dem
Bild (Form und Inhalt), dem Verhéltnis des Subjekts zum Bild ,wie sich diese
Aussage (die des Bildes) iiber die Welt ... zu meinen eigenen Erfahrungen und
Ansichten verhélt™ ... und der Mehrdeutigkeit von Bildern und Texten. Die
Grundlage jeder ,Auslegung,, ist die Wahrnehmung, die sich als Interaktionspro-
zess zwischen Bild und Betrachter/in als Aufnahme und Verarbeitung von
Information mit Hilfe verschiedener Sinnesmodalititen beschreiben lasst.'*’
Diesen Auslegungsprozeduren ordnet er drei Erkenntnisdimensionen (Perzept,
Konzept und Allocation) zu. In diesem Bereich hélt er den Schritt zu einem
gemeinsamen erschlieBenden Zugang durch die Kategorie der »>Auslegung« fiir
ein ficheriibergreifendes Prinzip in einem dsthetischen bzw. sprachlich-

7 Otto, G., 1998, Bd. 1, S. 85

'8 Otto, G., 1998, Bd. 1, S. 85

149 ygl. Otto, G. u. M.: Auslegen: Asthetische Erziehung als Praxis des Auslegens in Bildern und
des Auslegens von Bildern, Seelze 1987

13 Wieling, P.: Bilder im Deutschunterricht, Bielefeld 1995, schriftliche Hausarbeit, S. 35. Zitate im
Zitat: Otto, G., 1987, S. 29, S. 24, S. 29
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literarisch-kiinstlerischen Aufgabenfeld fiir herstellbar'>'. Der Tradition der
Kunsterziehung verpflichtet, bezieht sich das Auslegen in Bildern dabei aber
doch vorrangig auf das Auslegen von Bildern, wobei der Begriff des Bildes
durchaus synonym fiir kiinstlerische, literarische oder musikalische &sthetische
Objekte gebraucht werden kann. Die von ihm intendierte Integration der Sinne in
diese Erkenntnisvorgdnge — und hier scheint es ihm letztendlich doch eher um
Erkenntnis als um Erfahrung zu gehen — bleibt dabei auf den Deutungsvorgang
der jeweilig vorgegebenen Werke begrenzt. Seine ehemalige inhaltliche Orien-
tierung an der Kunst versucht er dabei durch eine grundsitzlichere und iibergrei-
fendere Kategorie, wie die des Bildes oder des Symbolischen zu ersetzen, was er
als eine wesentliche Voraussetzung eines didaktischen Transfers begreift.'*?
Wohl hat er so seinen didaktischen Blick verdndert von seinem Konzept des
Kunstunterrichts, iiber eine eher pluralistisch-positivistische Sichtweise eines
Sammelbegriffs fiir unterschiedliche Auslegungsweisen eines Faches, hin zu
einer bestimmten Qualitdt in der Auslegung von ,Bildern,, Konkretisiert wird
sein Zugang des Auslegens solcher symbolischen Ausdrucksweisen allerdings
nur im traditionellen fachspezifischen Bereich und eine Ubertragung auf die
allgemeine Unterrichtswissenschaft bleibt noch im Bereich allgemeiner Prinzi-
pien wie Erfahrungsoffenheit, Entdeckung von Neuem, Aufbrechen von Mono-
tonie, Divergenz von Losungswegen, SinnerschlieBung und authentisches
Lernen, die er aus der Vielfalt seiner unterrichtspraktischen Beispiele herausge-
arbeitet hat.

Dabei bleibt seine Zugangsweise eine traditionell didaktische, indem er versucht,
eine nachvollziehbare Interdependenz zwischen Intentionen, Inhalten und
Methoden herzustellen, wobei sich Partizipation allein auf den Vorgang der
inhaltlichen SinnerschlieBung bezieht. Auf die soziale, oder auch politische
Dimension eines derartigen Zugangs, wird von ihm zumindest nicht explizit
verwiesen.

M. Peters hat Ottos Konzept der Perzeptbildung aufgegriffen und weiter-
entwickelt. In einer umfassenden phinomenologischen Untersuchung konnte sie
zeigen, wie es innerhalb solcher Aneignungsvorgéinge zu einer Verkniipfung der
spezifischen Wahrnehmungen von dem &sthetischen Objekt mit subjektiven
Assoziationen, Erinnerungen und Bedeutungen der Beteiligten kommt und wie
sich innerhalb dieser Begegnung ein sprachlicher Ausdruck bildet, der selbst
spezifische asthetische Charakteristiken in sich tragt. M. Peters spricht hier von
einem >Potential von Differenzeng, ,,... in dem die Sprache die Wahrnehmungs-

151 Vgl. hierzu Otto, G.; Schulz, W.: Didaktik als allgemeine und als fachbezogene Theorie der
Unterrichtspraxis, in (Hrsg.): Braun, K.-H.; Wunder, D.: Neue Bildung — Neue Schule, Wein-
heim/Basel 1987

152 vgl. Kapitel I dieser Arbeit.

61



prozesse zwischen Rezipient und Werk erst sinnbildend verdichtet und verge-
genwirtigend zum Ausdruck bringt.“'> In diesen Differenzen sieht sie ein
asthetisches Potential, dass auch in auBerkiinstlerischen Erfahrungs- und Wahr-
nehmungszusammenhéngen entdeckt und herausgearbeitet werden sollte, um es
insbesondere innerhalb von Pddagogik zu nutzen.

133 Peters, M.: Blick — Wort — Berithrung. Differenzen als dsthetisches Potential in der Rezeption
plastischer Werke von Arp - Maillol - F.E. Walther, Miinchen 1996, S. 15
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II.4 Asthetische Bildung als Aufgabe — Wolfgang Schulz

Die Reflexionen und Forderungen von Wolfgang Schulz stehen in engem Zu-
sammenhang mit denen von G. Otto. W. Schulz hat verstirkt in seinen letzten
Veroffentlichungen auf die zentrale Funktion des Asthetischen im menschlichen
Bildungsprozess hingewiesen. Uber das Herausstellen des spezifischen Weltzu-
gangs von dsthetischer Erfahrung hinaus ging es ihm primdr um ein erneuertes
Verstindnis des Bildungsgedankens, der sich von der biirgerlichen »Kulturgut-
Vorstellung< unterscheiden solle.'** Asthetische Bildung bezeichnet fiir ihn einen
Teil der Bildungsaufgabe, dem jedoch hinsichtlich seiner partizipativen und
kritischen Funktion eine zentrale Bedeutung zukommt. Es ging Schulz nicht nur
um ein integratives Bildungsprinzip, sondern in besonderer Weise auch um eine
emanzipatorische und politische Aufgabe des Bildungsgeschehens, deren Ver-
wirklichung entscheidend von den spezifischen Leistungen des Asthetischen
abhénge.

II. 4.1 Partizipation und Kritik als Bedingungen
einer >reservatio mentalis<

,,Bildung, der Prozess des Sichbildens und die Forderung dieses Prozesses,
bezeichnet ein Zusammenwirken von Lernprozessen und unterstiitzenden Anre-
gungsmilieus sowie Lehraktivititen. Er umfasst Sozialisationsprozesse und
iiberformt sie zugleich: Sicher lernt, wer sich bildet, auch und gerade, was ein
Mensch in seiner zeitlich und ortsgebundenen Lebenswelt braucht; wer sich
bildet lésst sich unterrichten iiber die 6konomischen, politischen, wissenschaftli-
chen, technischen Systeme, mit denen Menschen Aspekte des Lebens lebens-
weltlibergreifend zu erkldren und damit zu beherrschen versuchen; auch, wer
sich bildet, erfahrt durch Erziehung, was nach herrschender Meinung ein men-
schenwiirdiges Leben ausmacht und welche Verhaltensstandards es dafiir gibt.
Aber, wer sich bildet, lernt mit all diesem zugleich die Reserve mit, die ihn
daran hindert, dem Status quo zu verfallen, jene reservatio mentalis, die aus
dem Bewusstsein entspringt, dass niemand ihm die Entscheidung dariiber
abnehmen kann, wieweit er Angeboten und Anforderungen nicht nur auf Probe,
sondern unbedingt trauen soll.“"> Jene >reservatio mentalis¢ sieht er als die

154 ygl. Schulz, W.: Asthetische Bildung, Beschreibung einer Aufgabe. Otto, G. u. Liischer-Schulz,
G. (Hrsg.), Weinheim/Basel 1997. In diesem Buch haben G. Otto und G. Liischer-Schulz die
wesentlichen Vortrdge und Verdffentlichungen zum Thema &sthetischer Bildung aus den Jahren
vor seinem Tod 1993 zusammengestellt.

155 Schulz, W., 1997, S. 29 (Hervorhebung durch die Verfasserin)
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eigentliche spezifische Leistung des Asthetischen und gibt ihr einen zentralen
Stellenwert im Ganzen des menschlichen Bildungsprozesses. Durch diese
Reserve gegeniiber dem Status Quo erfiillt fiir ihn die dsthetische Dimension im
Bildungsprozess eine doppelte Funktion, die der Ich-stirkung durch Partizipati-
on und zugleich die der Ermoglichung einer kritischen Distanz gegeniiber den
gesellschaftlich vorgegebenen Standards, wodurch sie die eigentliche Vorausset-
zung fir gesellschaftliche Verdnderungen sei. ,Jene &sthetische Bildung ...
erneuert unsere Fahigkeit, uns nicht nur als Geschdpfe, sondern auch als Schop-
fer von Kultur zu erfahren, uns unserer Subjekthaftigkeit, unserer personalen
Existenz zu Vergewissern.“156 Sie hat dariiber hinaus aber auch ,,... die Funktion,
die Traditionalisierungen, die Konventionalisierungen, die Verzweckungen, die
Rigorismen immer wieder aufzubrechen, in denen wir uns einerseits sichern,
andererseits fesseln, und uns immer wieder fiir neue Mdglichkeiten freizuset-
zen“"’. Erst in dieser Entdeckung eines substantiellen Abstands zu den Anpas-
sungsanforderungen des Umfeldes liege fiir die Person die Moglichkeit, zum
Subjekt ihrer eigenen Biographie zu werden. ,,Mit der Perspektive Bildung wird
der Person die anthropologische Moglichkeit unterstellt und wird die gesell-
schaftliche Notwendigkeit, bzw. Wiinschbarkeit vorgehalten, sich nicht nur
einpassen zu lernen, entsprechend den Kriften, die auf sie wirken ... Vielmehr
kann und soll die Person sich in diesen Verhéltnissen so begreifen, dass sie
Distanz zu ihrem Gegriffen- und Geformtwerden gewinnt, eine Erfahrung, die
ihr personliches Eingreifen moglich macht, sodass sie ein Stiick weit Subjekt
ihrer Biografie wird ...«'*®

Angeregt von der Renaissance des Bildungsdenkens in den achtziger Jahren'”
ging es ihm darum, dem Asthetischen einen systematischen Ort bei der
Neubestimmung eines Bildungsbegriffs zuzuordnen. Die spezifische kritische
Funktion war ihm dabei ganz besonders wichtig, indem es auch um eine Abgren-
zung dieser neueren Bildungsvorstellung zum Bildungsdenken vor der gesell-
schaftskritischen Wende ging (vgl. oben). ,Mit Bildungsprozessen sind hier
nicht Aneignungen sogenannter klassischer Bildungsgiiter gemeint und schon
gar nicht deren Aneignung als neutraler Besitz, mit dem sich einmal das Biirger-
tum Ttiber seine politische Einflusslosigkeit hinwegtéuschen lieB ..., einem Besitz
also, der Status verlieh, ohne zu bewegen; es geht auch nicht um die Teilhabe

156 Schulz, W., 1997, S. 32

137 Schulz, W., 1997, S. 32

158 Schulz, W., 1997, S. 111

159 ygl. hierzu auch Hansmann, O.; Marotzki, W. (Hrsg.): Diskurs Bildungstheorie I: Systematische
Markierungen, Weinheim 1988. Heydorn, H.-J.: Bildungstheoretische Schriften, Bd. 2 und Bd.
3., Frankfurt a. M. 1979. Klafki, W.: Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. 2. erw.
Auflage, Weinheim/Basel 1991. Peukert, H.: Bildung — Reflexionen zu einem uneingeldsten
Versprechen, in: Friedrich Jahresheft VI/1988 (>Bildungc)
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bisher ausgeschlossener Schichten an solcher mit Recht ,bildungsbiirgerlich,,
genannter Halbbildung'®. Ich gebrauche den Bildungsbegriff in seiner mithsam
seit 1968 erneuerten kritischen Funktion, um ein reflektiertes Verhéltnis zur je
eigenen Sozialisation und Erziehung damit zu bezeichnen, ein reflektiertes
Verhiltnis zu den Herrschaftsanspriichen der sozialisierenden, erziehenden,
diese Aktivitét institutionell sichernden Instanzen zu fordern: mit der Perspekti-
ve Aufklarung und Abbau iiberfliissiger Herrschaft von Menschen iiber Men-
schen.“'®! Mit diesem politischen Verstindnis bezieht sich W. Schulz im Bereich
aktueller Bildungskonzepte im Wesentlichen auf Hans-Joachim Heydorns
kritischen Bildungsbegriff, der die grundsétzliche Unvereinbarkeit von Bildung
und Herrschaft betont. Demnach sei Bildung ,,... Aufkldrung als anhebendes
Wissen des Menschen um sich selbst. ... Der spataufklirerische und klassische
Ursprung des Bildungsbegriffs sowie seine grole und frithe Entsprechung in der
Antike sind auf das Bewusstsein gerichtet, das eben erst die Schalen dunkler
Umfassung durchbrochen hat, damit auf Distanz, Reflexion, kritisch-
analytisches, freiheitliches Verhiltnis zur Welt.«'*

Im Bezugsrahmen der dreigeteilten Vernunft beklagt Schulz gerade die Vernach-
lassigung dieser dsthetischen Anteile im menschlichen Bildungsprozess vor
allem in der jlingeren Vergangenheit und fordert ihre gleichberechtigte Stellung
neben der praktischen und theoretischen. ,,Es ist zu bezweifeln, dass die Huma-
nitét der dreigeteilten Vernunft ohne eine selbstbewusste dsthetische Vernunft zu
retten ist, die sich Rationalitdt nicht absprechen ldsst, nur weil sie metaphorisch
argumentiert.“'*> Auch wenn er an der gegenwirtigen Vershnbarkeit aller drei
Weltzuginge zweifelt, fordert er doch eine sich gegenseitig ergidnzende und
korrektive Funktion aller drei Vernunfthaltungen, wobei er die Asthetische als
spezifische Herausforderung begreift. ,,Ohne die Herausforderung der &stheti-
schen Vernunft wiirden instrumentelle und praktische Vernunft in Eindeutigkeit
erstarren, ohne deren Herausforderung wiirde die &sthetische Vernunft in einer
quietistischen Mehrdeutigkeit versickern, in der Menschen sich ruhig niederlas-
sen, um >die alten Lieder< wieder erklingen zu héren.“'® Nur in ihrer korrekti-
ven wechselseitigen Durchdringung konstituieren sie fiir ihn einen Bildungspro-
zess, der sich als Orientierung fiir einen erneuerten Bildungsbegriff eignet.
Indem er nun gerade die entscheidende konstitutive Bedeutung der dsthetischen

160 Vgl. Adorno, Th., W.: Theorie der Halbbildung, in: Horkheimer, M.; Adorno, Th. W.:
Soziologica II, Frankfurt a. M. 1962, S. 168—192 (Anmerkung v. W. Schulz)

161 Schulz, W., 1997, S. 61-62

162 Heydorn, H.-J.: Zum Verhiltnis von Bildung und Politik, in: Ders.: Ungleichheit fiir alle, Bd. 3:
Bildungs-theoretische Schriften, Frankf. a. M. 1980, S. 7 ff

163 Schulz, W.: Wann ist dsthetische Erfahrung bildungsrelevant? in: Kunst und Unterricht, Heft
177/1993, S. 19

164 Schulz, W., 1997, S. 32
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Rationalitdt in diesem Prozess betont, wird aber auch deutlich, dass er den von
ihm gewiinschten kritischen Aufkldrungsvorgang nicht iiber die rein begriftliche
Zugriffsweise garantiert sieht, und zudem kein funktionalistisches und hierarchi-
sches Theorie-Praxis-Verstindnis unterstellt. ,,Asthetische Bildung zu fordern, ...
das erscheint so lange als ein Widerspruch in sich, wie Aufkldrung nur vom
wissenschaftsorientierten, begrifflichen Zugriff auf Zweck-Mittel-Relationen
erwartet wird ... Wir geben zu, dass sie fiir die Rationalitit der Mittel unserer
Lebensbewiltigung viel geleistet haben und weiter leisten kdnnen, aber anderer-
seits nichts fiir die Rationalitit unserer Ziele.“ ' Und weiter zitiert er H. Gripp
in Bezug auf Th. W. Adorno: ,,Die Wissenschaft gibt einzig Erkldrungen im
Popperschen Sinne des »Wie wirkt das?< und fragt im letzten nicht nach dem
yWarum« des Soseins des gegebenen oder des Werdenden. Sie ldsst den Men-
schen trost- und ratlos, bezogen auf das Leiden und hinsichtlich dessen, was
nach wie vor als Schicksal erlebt wird.«'%

Vor diesem Problemhorizont haben die &sthetischen Anteile innerhalb des
Bildungsgeschehens die besondere Aufgabe, eine partizipierende und verantwor-
tungsbewusste Welthaltung zu ermdglichen, die insbesondere die Subjekt-
Objekt-Spaltung iberwindet. In diesem Aspekt schliet er sich Adornos Hoff-
nung an: ,pKunst komplettiert Erkenntnis um das von ihr ausgeschlossene.<
Richtig ist, dass wir jene spezielle Distanz zu den Eindriicken aufgegeben haben,
die wir z.B. in wissenschaftlicher Haltung pflegen. Aber wenn wir durch den
Verzicht z.B. auf Zweckgebundenheit, auf gewohnte Aspekthaftigkeit unserer
Aufmerksamkeit sowohl etwas iiber die Objektseite als auch iiber uns erfahren,
was uns kritisch und kreativ zu Korrekturen unserer Vorurteile dariiber veran-
lasst, hat die Relativierung der Subjekt-Objekt-Spaltung bildungsrelevante
Chancen eroffnet. Umgekehrt verhindert Kritik, die der dsthetische Weg von
anderen Erkenntniswegen her erfihrt, dass sein heutiges Schattendasein sich in
dsthetischen Imperialismus wandelt.“'®” Damit steht die Integration der dstheti-
schen Vernunft fiir zwei wesentliche, in der jiingeren Geschichte der Unter-
richtswissenschaft vernachldssigte Ziele einer bewussten und menschenwiirdigen
Lebensgestaltung und der Erziehung dazu: Teilhabe und Kritik am Leben.

195 Schulz, W., 1997, S. 6263

166 Gripp, H.: Th. W. Adorno, Erkenntnisdimensionen negativer Dialektik, Paderborn 1986, S. 88
(Anm.) zitiert aus: Schulz, W., 1997, S. 63

167 Schulz, W., 1997, S. 119
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IL. 4.2 Asthetische Erfahrung als neue Sinnentdeckung

W. Schulz versucht dies iiber den spezifischen Charakter der &asthetischen
Erfahrung zu klaren. Anders als Otto bestimmt er diese Spezifik nicht iiber die
sinnlichen Anteile innerhalb der Erfahrung, diese basiere immer auf sinnlicher
Wahrnehmung, die hiufig das Erfahrene unter gewohnte Verarbeitungsmuster
subsumiere. ,,Wenn Aisthesis, wenn sinnliche Erfahrung auch Verarbeitungspro-
zesse mit konstituiert, die in traditioneller, konventioneller, systemspezifischer
Weise »auf den Begriff gebracht« oder >ins Bild gesetzt« werden und damit
subsumiert werden konnen, sei dsthetisch hier eine Erfahrung genannt, die wir so
noch nicht gemacht haben und die uns gewissermafen »aus dem Anzug (unserer
Verarbeitungsschablonen) stoBt<: ... dsthetische Erfahrung — wie z.B. auch Seel
sie beschreibt ... ist nicht in erster Linie ein neuer Gegenstand, der uns »aus dem
Anzug stoBt¢; es ist eher, dass wir an diesem Gegenstand etwas erfahren, was
uns so noch nicht widerfahren ist ... '® Seine weitergehende Charakterisierung
iiber die partizipierende und kritische Funktion hinaus, die dsthetische Erfahrung
selbst innerhalb des Bildungsgeschehens als die »Entdeckung des Neuen, des
Differenten, des Anderend'® zu sehen, miisste ihr im Prinzip auch innerhalb der
allgemeinen Unterrichtswissenschaft eine zentrale Bedeutung geben. Damit es
dazu kommen kann setzt auch er, dhnlich wie Selle und Mollenhauer, eine
spezifische Aufmerksamkeitshaltung voraus, sieht den Vorgang solcher Entde-
ckung jedoch immer innerhalb des Bildungsgeschehens als Ganzes und nicht so
sehr als eine unabhidngig vom Kontext herstellbare Kompetenz. ,,Auch als
Asthetische Bildung umfasst, iibergreift, interpretiert Bildung Lernen, Sozialisa-
tion, Erziehungsprozesse.“'”"

Asthetische Erfahrung, die sich auf nicht Subsumierbares bezieht, ist uns nur
moglich, wenn wir zweckgebundene, tradierte konventionelle Aufmerksamkeits-
haltungen verlassen oder von vornherein meiden, um uns auf die Komplexitét,
die Originalitdt einer Erfahrung einzulassen, auf die komplexe Einmaligkeit
unseres personlichen Zugangs dazu.“'”' Durch diesen spezifisch einmaligen und
authentischen Zugang stelle sich ein ,,Zustand relativer Distanz zu den

168 Schulz, W., 1997, S. 117. Vgl. Seel, M.: Die Kunst der Entzweiung. Zum Begriff der istheti-
schen Rationalitdt, Frankfurt a. M. 1985, speziell S. 180 ff

1% Vgl. hierzu auch die Untersuchung von: Maset, P.: Asthetische Bildung der Differenz. Kunst und
Pédagogik im technischen Zeitalter, Stuttgart 1995. Seine philosophisch - bildungstheoretischen
Begriindungen machen die konstitutive Bedeutung des Differenzgeschehens deutlich. W. Legler
warnt in der Folge allerdings mit Verweis auf Lyotard {iberzeugend vor der AusschlieBlichkeit,
die Differenz zum Paradigma postmodernen Denkens zu erklaren. Vgl. hierzu Legler, W.:
Kunsterziehung nach dem Ende der Kunst, in: BDK-Mitteilungen 4/98, S. 5

' Schulz, W., 1997, S. 99

7! Schulz, W., 1997, S. 119
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Anpassungsanforderungen des Umfelds her“'”?, was in der Konsequenz inner-

halb der schulischen Organisation ,,zu einem Vorrang der Personen vor den
Institutionen“'” zu fiihren habe. Die spezifische Bildungsrelevanz von astheti-
scher Erfahrung vollziehe sich dadurch, dass es innerhalb dieser innehaltenden
Aufmerksamkeitshaltung zu einem Aussetzen der traditionellen Sinngebungen
komme. In ihr und hier verweist auch er auf Schiller sei >der ganze Mensch in
potentialis versammelt< (vgl. oben). Erst in dieser Sammlung entziehe sich die
Person der »autoritiren Uberwiltigung¢ ihres Umfeldes. Dies nun sei wesentli-
che, wenn auch nicht hinreichende Vorraussetzung zu einer selbstverantwortli-
chen Interpretation und Einflussnahme. ,In diesem Aussetzen liegt bereits eine
Kritik an dem Leben im Alltag und in Systemen ...'”*

II. 4.3 Die Leistungen der Mimesis

Dieser spezifische Charakter der dsthetischen Erfahrung aber verlangt fiir ihn
nach einer angemessenen Verarbeitungsweise. ,,Was ist zu tun, wenn ungesehe-
ne, unerhdrte, ungesicherte, unausgesprochene Erfahrung zu verarbeiten ist, nach
Ausdruck, Mitteilung, Darstellung dringt? Wir wiirden das Uberraschende,
Komplexe, im besten Sinne Frag-wiirdige dieser Erfahrung verlieren, suchten
wir es liber den gewohnten Leisten zu schlagen, auf geldufige Begriffe zu brin-
gen oder in gingigen Bildern zu fassen. Das Besondere kann nur in der ihm
angemessenen, sich ihm gewissermallen anschmiegenden Gestaltung bewahrt
werden; ...“!”. Fiir diese Art der anschmiegenden Aneignung und Darstellung
definiert er Mimesis als ,,... die addquate Handlungsweise zur Mitteilung von
Erfahrungen, die so bedeutungsvoll neu sind, dass sie sich nicht rubrizieren
lassen, die einen so anriihren, dass eine nicht schon verbrauchte, eine angemes-
sene origindre Gestaltung dafiir gefunden werden muss, als Zeichen der Authen-
tizitit erwartet wird.“'’® Mit seiner Vorstellung von Mimesis bezieht er sich iiber
Christoph Wulf'”" im Wesentlichen auf die materialistischen Denker Lucas'™
und Adorno'” und grenzt sich damit von anderen Adaptionen des Begriffs ab,
die fiir ihn nur ,,... die Nachahmung einer empirischen Wirklichkeit im Sinne

172 Schulz, W., 1997, S. 120

173 Schulz, W., 1997, S. 120

174 Schulz, W., 1997, S. 122

175 Schulz, W., 1997, S. 118

176 Schulz, W., 1997, S. 104

177 Vgl. hierzu Wulf, Chr.: Mimesis und der Schein des Schonen, Gottingen 1989

178 1 yicas, G.: Die Eigenart des Asthetischen. 2 Halbbinde, Neuwied/Berlin 1963

179 Adorno, Th. W.: Asthetische Theorie, in: Adorno, Gr.; Tiedemann, R. (Hrsg.), Frankfurt a. M.
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einer schlichten Widerspiegelungstheorie .18 verstehen. Dagegen bezicht sich

Schulz auf Dieter Kliches Zusammenfassung von der Lucas‘schen Vorstellung
mimetischen Handelns: ,.Der é&sthetische Produktionsvorgang ist in seiner
Auffassung davon erfiillt, dass das Subjekt des Schaffens sich der Wirklichkeit
bedingungslos hingibt und sie zugleich zu iibertreffen versucht. Nicht aber von
einem utopischen Ideal her, sondern indem die Ziige und Tendenzen der Wirk-
lichkeit herausgehoben werden, die ihr an sich innewohnen, in denen aber die
Angemessenheit der Wirklichkeit fiir den Menschen besonders sichtbar werden
kann.“'®! Er zieht auch Adorno hinzu, dessen Verstindnis der Mimesis sich
beziiglich seiner Bedeutung innerhalb des Erkenntnisvorgangs mit dem von
Lucas vergleichen lasse. ,,Die Anstrengung von Erkenntnis ist iberwiegend die
Destruktion ihrer iiblichen Anstrengung, der Gewalt gegen das Objekt. Seiner
Erkenntnis néhert sich der Akt, in dem das Subjekt den Schleier zerreif3t, den es
um das Objekt webt. Fahig dazu ist es nur, wo es in angstloser Passivitit der
eigenen Erfahrung sich anvertraut .. «'®?

Die durchgiingige und umfassende Funktion, die Adorno der Mimesis auch als
Erkenntnisfunktion im Ganzen des menschlichen Bildungsprozesses gibt'®*, sieht
Schulz eingegrenzter. ,,Ich folge dem emphatischen Wahrheitsanspruch nicht,
der hier im Namen von Kunst und Philosophie gegeniiber Wissenschaft erhoben
wird ... Es geniigt mir, dem >Kunstschock« Adornos, die Offnung zu neuer
Erfahrung zu danken ...“'®. Die spezifische Leistung der Mimesis liege fiir ihn
in ihrer eigenen Verarbeitungsweise von Wirklichkeit. ,,Wenn wir mimetisch
denken und wirken, also é&sthetisch handeln, verarbeiten wir wie bei jedem
Denken und Handeln sinnliche Eindriicke, aber es widerstrebt uns ... sie auf den
Begriff zu bringen. Wir verarbeiten sie, indem wir zu imaginativen Sinnvermu-
tungen ... gelangen ... Wir loten das, was es bedeuten konnte, in bildhafter
Reflexion aus wund fiihren es schlieflich zu einer Gesamtsicht
zusammen. Auf diese Weise wird im gliicklichen Fall etwas sonst Un-sagbares,

180 Schulz, W., 1997, S. 76

181 Kliche, D.: Kunst gegen Verdinglichung. Beriihrungspunkte im Gegensatz von Adorno und
Lucas, in: Lindner, B.; Liidke, W. M. (Hrsg.): Materialien zur Asthetischen Theorie, Th. W.
Adornos Konstruktion der Moderne, Frankfurt a. M. 1980, S. 237, zitiert aus: W. Schulz: 1997,
S.76

182 Adorno, Th. W.: Stichworte. Kritische Modelle 2, Frankfurt a. M. 1969, S. 162, zitiert aus: W.
Schulz, 1997, S. 76-77

18 Adorno sieht im Vorgang der Mimesis die entscheidende Gemeinsamkeit zwischen Kunst und
Philosophie. ,,Als Konstellation umkreist der theoretische Gedanke den Begriff, den er 6ffnen
mochte, hoffend dass er aufspringe, etwa wie die Schlosser wohlverwahrter Kassenschrénke:
nicht durch einen Einzelschliissel oder eine Einzelnummer, sondern eine Nummernkombinati-
on“, Adorno, Th. W.: Negative Dialektik. 3. Aufl. Frankfurt a. M. 1982, S. 166

184 Schulz, W., 1997, S. 78
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Un-erhértes, Un-anschauliches erfahrbar gemacht, zu Bewusstsein gebracht.«'®

Die Frage nach dem, was da ins Bewusstsein gebracht werde, beantwortet
Schulz, in Anlehnung an Adornos Asthetische Theorie (Lucas sah das anders),
mit dem Hinweis, dass keine entscheidenden primér neuen Fakten iiber den
Gegenstand ins Bewusstsein gebracht wiirden. Vielmehr ginge es ,,...dsthetisch
im besten Falle um eine bedeutsame Erfahrung, die wir an einem Gegenstand
machen ...; jedenfalls geht es um eine Erfahrung, von der wir unterstellen, dass
die Mitlebenden sie auch haben miissten.“'*® Dies verweist auf ihre anthropolo-
gische Bedeutung. Das Bewusstsein des/der Erfahrenden bezieht sich auf die
AuBlergewohnlichkeit der Erfahrung im Verhéltnis zu anderen subsumierbaren
Erfahrungen. Das ist die selbstreflexive Vergleichsebene, die fiir Schulz das
Objekt der Erfahrung, als zu Verstehendes in den Hintergrund treten lasst. Ob im
Rahmen einer integrativen Bildungsperspektive im Unterricht nicht gerade der
Mimesis eine die Sache erschlieBende Erkenntnisfunktion zukommt, bleibt
spiter noch zu priifen.'’

Auf jeden Fall gibt W. Schulz der Mimesis iiber diese anthropologische
Dimension hinaus eine wesentliche Bedeutung fiir die Verstindigung und
Mitteilung. Somit sei Mimesis ,,... die addquate Handlungsweise zur Mitteilung
von Erfahrungen, die wir nicht schon gemacht haben, sondern machen, so
bedeutungsvoll neu, dass sie sich nicht rubrizieren lassen.“'® Hier deutet sich
eine mogliche neue Orientierung beim Blick auf das Zusammenspiel von inhalt-
lichem und sozialem Lernen an, die spiter weiter verfolgt werden soll.'®

An dieser Stelle kann festgestellt werden, dass Schulz die mdgliche politische
Wirkungsdimension é&sthetischer Erfahrung am Moment des eigenen »situativen
Konfrontiertseins¢, sowie der >anschmiegenden Gestaltung<« dieser Erfahrung
durch Mimesis festmacht, wodurch es u.a. zu einer >kritischen Distanz zum
gesellschaftlichen Status Quo< komme. Erginzt und korrigiert von
theoretischer und praktischer Vernunft kénne diese im besten Falle zu einer
kritischen Partizipation an der Fortentwicklung und vor allem auch Verédnderung
und Verbesserung der gesellschaftlichen Verhéltnisse fithren. ,,Diese eingren-
zende Prizisierung des Asthetischen ist die Conditio sine qua non fiir die Erhal-
tung seiner kritischen Funktion gegeniiber platter Konformitit alltdglichen
Sichverhaltens.“'”

185 Schulz, W., 1997, S. 139

186 Schulz, W., 1997, S. 139

187 Vgl. speziell hierzu Kapitel IV.3 dieser Arbeit.
188 Schulz, W., 1997, S. 140

18 Vgl. hierzu Kapitel IV dieser Arbeit.

190 Schulz, W., 1997, S. 139
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II. 5 Zusammenfassende Schlussfolgerungen

Insgesamt lassen sich zwei Entwicklungstendenzen in dieser jiingeren For-
schungsgeschichte registrieren. Beide sind von dem Bemiihen geleitet, zu einer
Erweiterung, Nutzung, bzw. Integration der fachlichen Spezifik in die allgemei-
ne Unterrichtswissenschaft beizutragen. Einerseits geht es dabei um die substan-
tielle Bestimmung, d.h. die spezifische Qualitdt der &sthetischen Erfahrung
anschaulich und verstindlich zu machen, andererseits versucht man eine theore-
tische und kategoriale Integration des Asthetischen innerhalb einer féicheriiber-
greifenden Bildungs- bzw. Erfahrungs- oder auch Lerntheorie.

Traditionell nicht nur mit fachdidaktischen, sondern immer auch mit allgemeinen
unterrichtswissenschaftlichen Fragestellungen beschéftigt, machten sich insbe-
sondere G. Otto und W. Schulz fiir die grundsitzliche Notwendigkeit einer
facheriibergreifenden Kategorie stark, in der den dsthetischen Anteilen eine
entscheidende Bedeutung zukommen sollte. Wéhrend W. Schulz im Riickgriff
auf einen aktualisierten Bildungsbegriff dessen notwendige partizipative und
kritische Funktion an einer Integration des Asthetischen festmacht, versucht G.
Otto vorrangig einen spezifischen Modus von Rationalitdt auf der Grundlage
zahlreicher Beispiele aus der fachdidaktischen Unterrichtspraxis zu begriinden
und dessen Ubertragbarkeit durch das Herausarbeiten allgemeiner Orientie-
rungsprinzipien fiir die Unterrichtsplanung und -gestaltung zu sichern.

Explizit bezieht sich Schulz zwar sehr allgemein, dabei aber am ausdriicklichs-
ten auf die hier vorliegende Fragestellung, indem er der &sthetischen Erfahrung
eine Schliisselfunktion in einem an Selbstbestimmung orientierten Bildungspro-
zess und damit auch eine politische Funktion zuschreibt. Es gelingt ihm deutlich
zu machen, wie erst iiber den Zugang zur Selbsterfahrung sich auch das politisch
wirksame Moment der >reservatio mentalis< auszubilden vermag. Erst diese sei
Grundlage der Fahigkeit, sich den gesellschaftlichen Anforderungen und ihren
»autoritiren Uberwiltigungen« gegeniiber kritisch und selbstbestimmt zu verhal-
ten. Die Konsequenz dieser Annahme einer Schliisselfunktion der dsthetischen
Erfahrung im menschlichen Bildungsprozess besteht fiir ihn nun allerdings nicht
primir in einem spezifisch didaktischen Zugang im engeren Sinn, d.h. er konkre-
tisiert seine Schlussfolgerungen hinsichtlich des Asthetischen nicht primir auf
der Ebene inhaltlicher Vermittlung und ErschlieBung — auch wenn er eine
eigenstidndige didaktische Theorie entwickelt hat —, sondern fordert als Konse-
quenz die Partizipation der Schiilerinnen und Schiiler an der Unterrichtsplanung
und -gestaltung als zentrales Prinzip ein. Hierbei komme der Verstindigung mit
thnen im verbalen Diskurs die entscheidende Bedeutung zu. So versucht
er das Bewusstsein der Bedeutung einer elementaren Teilhabe der
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Person, die sich fiir ihn innerhalb der &sthetischen Erfahrung realisiert, in ein
demokratisches Mitbestimmungsprinzip zu iibersetzen und damit einen entschei-
denden konzeptionellen Schritt in der Unterrichtswissenschaft zur Vermeidung
einer funktionalistischen Subjekthypothese zu leisten. Seine Forderung, die
Planung und  Gestaltung des  Unterrichts immer wieder am
Diskurs und dem Dialog mit den Schiilerinnen und Schiilern zu orientieren, tragt
wesentlich dazu bei, diese nicht als Objekte einer didaktisch-methodischen
Strategie zu betrachten, sondern als Subjekte ihres eigenen Bildungsprozesses.
Damit stellt er die Bildung der Person, als Moment ernstzunehmender gesell-
schaftlicher Partizipation vor die Anforderungen der Institution und setzt eine
Verantwortlichkeit des Handelns dem Prinzip unkontrollierter Herrschaft entge-
gen. Seine Ausfiihrungen konnen insgesamt als Plddoyer fiir die groe Vision
einer didactica magna verstanden werden. Diese Vision — die sich jeder noch
einmal selbst als >Theoriac, als »>Schau auf die Praxis< zu bilden hat — gilt es in
einer durchzuhaltenden Reflexivitit, als Maf3stab und Orientierung des padago-
gisch/didaktischen Handelns zu realisieren. Die Qualitit dieses Geschehens steht
und fallt dabei mit der Kompetenz, diese Vision den bestehenden, kritisch zu
hinterfragenden und verbesserungsbediirftigen Verhiltnissen als Polaritét entge-
genzuhalten, um im Vollzug der Praxis diese selbst aufzukldren und soweit wie
moglich zu verbessern.

So wird verstéindlich, warum sich seine Schlussfolgerungen, wie und worin sich
die beschriebene Integration des Asthetischen im Bildungsprozess des Unter-
richts konkretisieren konnte, bei Schulz noch weitgehend auf die Forderung nach
Partizipation beschrinkt, die konkreten Zuginge, sowie Umsetzungs- und
Gestaltungsmoglichkeiten jedoch im Wesentlichen noch weitgehend offen
geblieben sind.

Diese Liicke fiillt G. Otto mit einer Vielzahl von Beispielen aus dem Kunstunter-
richt, in denen er versucht, den Modus &sthetischer Rationalitit zu veranschauli-
chen. Dabei versucht er das Problem einer Integration des Asthetischen in den
Lern- und Erfahrungsprozess des Unterrichts iiber die Qualitit des Verhéltnisses
der Lernenden zur Sache zu fassen. Indem er einen Vorrang der Person vor der
Institution fordert, spricht er sich tendenziell gegen eine rein formale curriculare
Normierung und Standardisierung der Unterrichtsinhalte aus und fordert, diese
an ihren Bedeutungen fiir die jeweiligen Lerngruppen zu iiberpriifen. Auch wenn
diese Forderung schon vor einigen Jahrzehnten im Begriff der Schiilerorientie-
rung Aufmerksamkeit suchte und Ottos fritheres Konzept diesen Anspruch nie
explizit hatte, ist sie nun doch in seinen spiten Ausfilhrungen als eine noch
grundsitzlichere didaktische Orientierung zu begreifen, im Unterrichts-
prozess eine Reflexivitit zwischen der Innensicht der lernenden

72



Subjekte und dem Lerngegenstand herzustellen''. Hier konkretisiert sich sein
Bemiihen, diese Innensicht in Form personlicher Bilder, Phantasien oder Erinne-
rungen in die Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand einzubringen. Noch
nicht vorstellbar wird dieser ,fachbereichsspezifische,, didaktische Zugang
jedoch als wirklich ficheriibergreifende Kategorie. Ubertragbar auf die allge-
meine Unterrichtswissenschaft hilt er dann allerdings die in diesen fachbereichs-
spezifischen Auslegungsprozeduren sichtbar werdenden Dispositionen zu
Erfahrungsoffenheit, Entdeckung von Neuem, SinnerschlieBung, Aufbrechen der
Monotonie, authentischem Lernen und Divergenz von Ldsungswegen, die den
herrschenden schulischen Prinzipen der Funktionalisierung und Normierung, der
Anpassungsforderung als reine Bestitigung des Bestehenden entgegengesetzt
werden sollten. In dieser Weise charakterisiert er die besonderen didaktischen
Implikationen einer Integration des Asthetischen und sieht in ihnen allen ge-
meinsam die Funktion, Ferment und Motor innerhalb schulischer Lernprozesse
werden zu koénnen. Da Ottos Blick sich dabei ganz auf das Didaktische im
engeren Sinn bezieht, werden von ihm allerdings die sozialen Aspekte innerhalb
dieser ErschlieBungsvorgédnge nicht explizit thematisiert, ebenso wenig wie die
Frage, wie sich ein Bewusstsein der Intersubjektivitit in diese Planungs- und
Gestaltungsentscheidungen integrieren lassen kdnnte. Zudem bleibt er mit seiner
Orientierung des >Auslegens von Bildern< hinter der Aktualitit eines Kunstbe-
griff zurlick, der sich schon in den sechziger Jahren vom klassischen Objekt
verabschiedete und bereits damals das Ausdrucksrepertoire um Happening und
Performance, sowie Interaktion und Vermittlung erweiterte.

So bleibt, was W. Schulz im Verweis auf dsthetische Erfahrung und Mimesis, als
Schliisselerfahrung im Bildungsprozess antizipiert, die sich in einer innehalten-
den und nach innen richtenden, der >autoritiren Uberwiltigung entziehenden
Veranderung der Aufmerksamkeitshaltung< vollzieht, bei Otto noch nicht wirk-
lich eingeldst im Vermittlungszusammenhang des Unterrichts.

Auch Mollenhauer bleibt, wie Otto, ausgerichtet auf die traditionellen >kulturel-
len Objektivationen«, bringt in den Prozess der >Alphabetisierung< allerdings
ausdriicklich nicht die subjektive Seite der Lernenden zum Sprechen. Er warnt
im Gegenteil vor der Illusion, die Exterritorialitit des Asthetischen lasse sich
reibungslos in die bestehenden Systeme integrieren, auch wenn er nach An-
schlussstellen innerhalb der unterrichtswissenschaftlichen Zuginge sucht.
So deutet er u.a. die Mdglichkeit einer Integration des Asthetischen in die

! Der didaktische Blick auf diese Innensicht wurde an der Universitit Oldenburg als Erfahrungs-
orientierung bereits in den 70er Jahren von R. zur Lippe und L. Scheller vollzogen, u.a. in den
Projekten ,,sinnliche Wahrnehmung — Korpererfahrung®, sowie ,,Kognitives Lernen — Erfah-
rungslernen® .
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Unterrichtswissenschaft im Blick auf die lernenden Subjekte im Anschluss an
die Elementardidaktiker an und verweist auf die Mdglichkeit eines Curriculums,
das in Entwicklungsschritten denkt'®>. Die politische Dimension grenzt er jedoch
ausdriicklich aus und auch soziales Lernen scheint sich fiir ihn in einem anderen
Feld zu vollziehen.

Weiterfithrend insbesondere fiir die Problemstellung einer Integration von
inhaltlichem und sozialem Lernen halte ich an G. Selles Zugang, dass er mit
seinen Situierungskonzepten zu einer Vorstellung iiber die Gestaltung von Lern-
und Erfahrungsprozessen gelangt, die sich nicht mehr im Rahmen traditioneller
didaktischer Kategorien fassen ldsst, indem er das Lernen am kulturellen Objekt
auf ein Lernen in und an der Situation des Erfahrungsfeldes ausweitet. Er kriti-
siert deshalb im Diskurs mit G. Otto gerade dessen Orientierung an den traditio-
nellen fachdidaktischen Vermittlungskategorien. Thm geht die von G. Otto
intendierte Integration der subjektiven Innensicht der Lernenden in die Ausle-
gungsprozeduren mit dem spezifischen Ziel einer dsthetischen Rationalitdt nicht
weit genug, bzw. ihm ist das Vermittlungsvorgehen noch zu intentional, zu
gesteuert und ,viel zu schnell an sprachlichen Ergebnissen orientiert,, Um den
Einfluss des Asthetischen noch grundsitzlicher zu fassen, setzt er der unter-
richtspddagogischen Problemlosungsorientierung von Otto deshalb das Prinzip
entgegen, sich Problemsituationen auszusetzen.'”® Dabei geht es ihm um die
handelnde Gegenwirtigkeit der ganzen Person, die die Wirkungsbewegungen
zum Kunstobjekt innerhalb des Erfahrungsfeldes zunédchst intuitiv erspiirt und
sich innerhalb des weiteren ErschlieBungsvorgangs der eigenen Teilhabe inner-
halb der Situiertheit bewusst bleibt. Dieser Vorgang sei durch maximale Pré-
senz, Authentizitit und eine gedffnete Aufmerksamkeitshaltung gekennzeichnet

Im Prinzip versucht er in seinen Erfahrungsfeldern in dieser innehaltenden und
geoffneten Aufmerksamkeitshaltung, sowie der sich dem Erfahrungsobjekt
anschmiegenden, mimetisch, teilhabenden ErschlieBung das zu ermoglichen, was

12 Vgl hierzu die Ausfithrungen von K. Giel zur Fragestellung einer Elementardidaktik, in dem er
in Bezug auf Derrida und Pestalozzi von einer Grammatikalisierung von Empfindungen spricht:
,,Das Problem der Grammatikalisierung der Empfindungen stellt sich nicht mehr im Zusammen-
hang mit der Anschauung, sondern mit denen des Geddchtnisses. Aus anthropologischer Per-
spektive muss das Gedachtnis im Problemzusammenhang der epischen Differenz interpretiert
werden, in der sich aller erst etwas Abgeschlossenes, Perfektes konstituieren kann. Die Leistung
des Gedichtnisses liegt dann im Herauslosen von Ereignissen aus der eigenen Lebensgeschichte
und in der Konstitution eines Geschehensraumes, in dem es Perfektes geben kann.” K. Giel in:
Lenzen, D. (Hrsg.): Padagogische Grundbegriffe, Reinbek bei Hamburg 1989, S. 364

Vgl. hierzu auch G. Selles Ausfiihrungen iiber »dsthetische Intelligenzs, in denen er explizit noch
einmal den Unterschied zu G. Ottos Begriff der dsthetischen Rationalitét ausfiihrt und begriindet
in: Selle, G.: Kunstpddagogik und ihr Subjekt, Oldenburg 1998, S. 104-106
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W. Schulz als spezifisches Moment dsthetischer Erfahrung theoretisch charakte-
risiert hat, nur mit dem Unterschied, dass Schulz nie explizit von einer didakti-
schen Plan- oder auch Gestaltbarkeit dieses Vorgangs gesprochen hat, vielleicht
weil er ihn zu sehr in das Ganze des sich intersubjektiv vollziehenden Bildungs-
geschehens eingebunden sah. Zudem wendet sich bei G. Selle die notwendige
und sinnvolle Kritik an einem einseitigen Anpassungszwang der Lernsubjekte an
die vorgegebene Normativitit der Curricula in der Unterrichtspraxis an einigen
Stellen in eine extreme Gegenargumentation. ,,Wir gebrauchen Kunst zu diesem
Zweck des Selbst-Gefallens, fiir einen narzistischen Akt, den wir fiir wichtiger
halten als das objektiv Gegebene. Man kann das eine Form des Missbrauchs von
Kunst nennen.“'** Wird hier die Hierarchie in der Objekt-Subjekt-Bezichung,
die auch er an einem normativen Curriculum kritisiert, nicht einfach umgekehrt?
Wird hier die Kunst nicht ihrerseits wieder nur funktionalisiert ,zum Zweck des
Selbstgefallens,, wo es doch um eine gedffnete Disposition zum Objekt, die sich
zugleich der subjektiven Anteile innerhalb des ErschlieBungsvorgangs bewusst
wird, gehen konnte? Der von Otto anvisierten spezifisch dsthetischen Rationali-
tat setzt G. Selle damit eher eine spezifisch &dsthetische Emotionalitét entgegen,
die dem ,Irrationalen,, der ,Ungeziigeltheit,, dem ,Exaltierten,, ,Triebhaften,,
und ,Erruptiven,,l95 eine entscheidende erfahrungsleitende Funktion zuschreibt.
,Asthetische Intelligenz ist der Begriff, den ich zur Bezeichnung der Kompetenz
des Subjekts benutze, sich aus dem Raum der Verpflichtungen zur Rationalitit
(welcher Art auch immer) zu entfernen und im Wahrnehmen, Handeln und
wilden Denken seine eigenen Wege zu gehen, auch solche, die in Grenzerfah-
rungen enden.*'*®

Allerdings nimmt G. Selle an anderer Stelle diese Absage an eine Verpflichtung
zur Reflexivitdt und Rationalitit wieder zuriick und schrinkt seine Kritik auf die
AusschlieBlichkeit rein sprachlicher Verstindigung ein: ,,So muss die
Sprachfixiertheit ... im Raum &sthetischer Vermittlungsarbeit gebrochen werden.
Andererseits erfiillt dsthetische Rationalitdt Kontrollfunktionen gegeniiber einer
allzu starken Grundgewissheit, die ihr eine widerstéindige dsthetische Intelligenz
entgegensetzen kann. Uber das Verhiltnis der beiden konkurrierenden Krifte
muss weiter nachgedacht werden. Vielleicht entwickelt sich das &sthetische
Subjekt im Hin- und Herspiel oder in ihrer Synthese?*'”” Die von G. Selle
kunstdidaktisch aufbereiteten Begriffe der »Ubungs, des >Lebens¢, der >Arbeitc*®

1% Selle, G., 1994, S. 103

19 vgl. Selle, G., 1998, S. 108

1% Selle, G., 1998, S. 109

Y7 Selle, G., 1998, S. 108

198 Der Begriff der Arbeit geht auf die Konstitutionslogik des frithen Hegel zuriick. Vgl. hierzu zur
Lippe, R.: Arbeit, Werkzeug, List, in: Biirgerliche Subjektivitit: Autonomie als Selbstzersto-
rung, Frankfurt a. M. 1975
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und des »Existentiellen< verweisen auf den Einfluss der Philosophie von R. zur
Lippe.'” Sie werden von ihm jedoch auf die Geschlossenheit des Erfahrungsfel-
des iibertragen und damit, wenn nicht fiir eine padagogische, dann aber fiir eine
kiinstlerische Intentionalitdt genutzt. R. zur Lippes Sinnenbewusstsein geht iiber
das, was G. Selle dsthetische Intelligenz nennt, deutlich hinaus. Thm geht es um
eine Haltung, die sich darum bemiiht, ein sehr weit gefasstes kritisches, histori-
sches und gesellschaftliches Bewusstsein mit der sinnlichen Gegenwirtigkeit
individueller und gemeinsamer Lebensprozesse zu versdhnen.””

Das Ziel der Integration einer Tiefendimension geht bei G. Selle auch entschei-
dend — wie er detailliert ausfiihrt’®' — auf den Einfluss der Gegenwartskunst
zuriick. Dies zeigt sich insbesondere in seinem Bemiihen, die durch J. Beuys
vollzogene Erweiterung des Kunstbegriffs auf die kunstpddagogische Situation
zu iibertragen.”** Diese Verbindung zu Beuys kénnte im Blick auf die vorliegen-
de Fragestellung vor allem im Zusammenhang mit dessen Begriff der »sozialen
Skulptur< von besonderem Interesse sein. Die soziale Skulptur impliziert, dass
die Konstitution der sozialen Situation selbst ein Gestaltungsvorgang der in ihr
handelnden und sich verstindigenden Menschen ist. Dieser Vorgang erlaubt
etwas zu entdecken, was iiberindividuell wahrnehmbar ist und damit in gewisser
Weise auch objektiviert werden kann. G. Selle greift die Beuys‘sche Art des
intuitiven Handelns und bildhaften Verarbeitens, die aus diesem Bewusstsein
resultieren, auf und versucht sie als Merkmale dieses Umgangs auf die Modellsi-
tuationen seiner kunstpiddagogisch konzipierten geschlossenen Erfahrungsfelder
zu iibertragen. Beuys aber sah seine eigene >Situierung< immer im Ganzen des
gesellschaftlich-historischen Kontextes und dariiber hinaus, was nicht heif3t, dass
es ihm mit seinen Werken nicht auch um konkretes Handeln in der konkreten
Situation als Kiinstler ging. Die Einheit der gesellschaftlichen, historischen und
dariiber hinaus der transzendentalen Prdsenz hat bei ihm aber immer bewusst
und existentiell in diese konkreten Einzelsituationen hineingewirkt und damit
auch aus ihnen zuriick in die gesellschaftliche Wirklichkeit. *** So kann sein
Wirken als zutiefst politisch verstanden werden, indem er sich den Weg einer
Gesellschaftsverdnderung durch Kriéfte, die aus dem Inneren des gesellschaftli-
chen Lebens als Bewusstseinsverdnderung der Menschen kommen sollten,

199 Vgl. hierzu zur Lippe, R.: Sinnenbewusstsein, Grundlegung einer anthropologischen Asthetik,
Reinbek bei Hamburg 1987

200 y/g]. hierzu Kapitel IV.3 in dieser Arbeit.

201 ygl. hierzu Selle, G.: Uber das gestorte Verhiltnis der Kunstpidagogik zur aktuellen Kunst,
Hannover 1990

202 y/gl. hierzu auch: Selle, G.: Betrifft Beuys — Anndherung an Gegenwartskunst, Unna 1994

203 ygl. hierzu auch Weber, Chr.: Vom erweiterten Kunstbegriff zum erweiterten Pidagogikbegriff,
Frankfurt a. M., 1991, S. 158 ff
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vorstellte. Dies gibt seinen Werken einen zugleich &uflerst konkreten und allge-
meinen Charakter und erklért u.a. die weitgreifende Wirkung seiner Arbeit.

G. Selle greift nun zwar den Konstitutionsaspekt, den Blick auf den Prozesscha-
rakter sowie die iibertragbaren Merkmale einer existentiellen Teilhabe an diesem
Vorgang auf und bezieht ihn auf das kunstpiddagogische Erfahrungsfeld, aber
nicht auf den Kontext des Institutionellen, Gesellschaftlichen und der Situation
als Vermittlungssituation selbst, auch wenn er die Orte seiner Situierungen
hdufig mit einer intuitiven Treffsicherheit wihlt. So entsteht die
Gefahr, ein existentielles Geschehen in ein nur konzeptionell abzugrenzendes
Feld der individualisierten Lernvorgidnge der Subjekte implantieren zu wollen
und damit eventuell doch wieder zu instrumentalisieren? Zudem mogen diese
Vorgaben im Rahmen eines sehr viel breiteren Entscheidungsspielraums inner-
halb seiner Erfahrungsfelder im universitdren Rahmen gut moglich sein, schwie-
riger aber wird es im schulischen Kontext.”**

Trotz dieser Einwinde und offenen Fragen demonstrieren die von G. Selle
verdffentlichten Beispiele kunstpddagogischer Arbeit mit einer iiberzeugenden
Selbstverstdndlichkeit die Moglichkeiten zu einer aktuellen kiinstlerischen
Qualitdt mit hohem Anspruch zu gelangen. Damit leisten sie einen wesentlichen
Beitrag zum Bewusstsein von einer allgemein moglichen Disposition zu kiinstle-
rischer Wahrnehmungsoffenheit und kiinstlerischem Ausdruck in pddagogischen
Vermittlungssituationen. Dies wiederum fiihrt zu einer zentralen qualitativen
Erweiterung des Paradigmas unterrichtspidagogischer, bzw. universitirer
Alltagspraxis.

Wenn man nun im Bewusstsein der Schwierigkeiten einer Integration in die
vorhandenen pddagogischen und didaktischen Konzeptionen und Praktiken
(Mollenhauer) das Asthetische dennoch als konstitutiven und integrativen Anteil
des Bildungsgeschehens begreift (Otto; Schulz), lassen sich aus den hier vorge-
stellten Forschungsansétzen drei wesentliche allgemeine Bildungsleistungen der
dsthetischen Erfahrung zusammenfassen:

e  Zugang zu neuer Erfahrung und SinnerschlieBung

Die Erfahrung von Differenzen kann als isthetisches Potential zu einer Offiung
zu neuer Erfahrung sowie zu einer verdnderten Aufmerksamkeitshaltung fihren.
Hierbei konnen die Monotonie des Alltdglichen iiberwunden, Differentes zuge-
lassen und damit neue Sinnentdeckungen und -erschlieffungen ermdglicht
werden.

204 Die Ausfithrungen von N. Weiser bemiihen sich zwar um einen solchen schulischen Bezug,
lasssen aber die Frage einer Integration der bestehenden Curricula unbeantwortet. Vgl. Selle, G.:
1998, S. 11ff
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e  Spezifische Ebene von Bewusstsein

In der sich dem Objekt oder auch dem Geschehen anschmiegenden mimetischen
Zuwendung kann es zu einer Offnung gegeniiber einer zundchst unbewussten
und nur spiirbaren Wahrnehmungs- und Reflexionsebene kommen. Die Integra-
tion dieser vor-bewussten Anteile in den Aneignungsvorgang vollzieht sich in
einem Moment der Vergegenwdrtigung, bzw. des Aufmerkens. Dies kann zu
einer Begegnung von Fremd- und Selbstverstehen fihren, zu intuitivem Ent-
scheiden und Handeln sowie zu bildhaftem Verarbeiten.

e  Politische Funktion durch Kritische Partizipation und Antizipation von
Neuem

Durch eine solche authentische Art der Wirklichkeitsaneignung wird ein Zu-
stand relativer Distanz zu den Anpassungsanforderungen des Umfeldes moglich.
Erst diese >reservatio mentalis< ermdglicht den Entzug vor autoritérer Uberwil-
tigung, die Freiheit eigener Entscheidung, eine Kritik an dem Bestehenden
sowie die Antizipation und Imagination von Neuem. Hierdurch kann es auch zu
einer qualitativen Weiterentwicklung und Verbesserung der gesellschaftlichen
Verhdltnisse kommen.
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II.6 Offene Fragen und methodische Konsequenzen fiir
den weiteren Forschungsweg

Das hier vorgestellte Bemiihen, die &sthetische Erfahrung als konstitutiven
Bestandteil einer iibergreifenden Bildungsvorstellung zu fassen und seine Leis-
tungen zu bestimmen, ist nun zwar eine wesentliche aber noch nicht ausreichen-
de Voraussetzung dafiir, die asthetischen Anteile des Lerngeschehens in die
allgemeine Unterrichtswissenschaft und langfristig auch in die alltdgliche Unter-
richtspraxis zu integrieren.

Folgende Reflexionsaspekte sind bisher noch offen geblieben oder auch noch
nicht hinreichend beantwortet:

e Wie zeigen sich die behaupteten Leistungen des Asthetischen innerhalb
anderer Fécher — auch iiber den &sthetischen Fachbereich hinaus?

e Uber welchen pidagogisch-didaktischen Zugang konnen sie gefordert
werden?

e  Wie zeigt sich das beschriebene und problematisierte Verhéltnis von Kunst
und Péddagogik innerhalb des konkreten Lern- und Vermittlungsgeschehens
im Unterricht?

e Zeigt sich im Blick auf dieses Geschehen é&sthetische Erfahrung grundsétz-
lich als vermittelbar?

e Kann der Blick auf das Asthetische dariiber hinaus einen Beitrag zu einem
sinnvollen Zusammenwirken von inhaltlichen und sozialen Lernaspekten
leisten?

e Wie und wodurch kann das Asthetische innerhalb des Unterrichtsgesche-
hens eine politische Funktion erfiillen?

Im weiteren Erkenntnisweg dieser Arbeit versuche ich mich diesen Fragen nicht
nur inhaltlich und theoretisch anzunidhern, sondern ziehe zunéchst eine Schluss-
folgerung fiir die Qualitit des methodischen Zugangs zur alltédglichen Unter-
richtswirklichkeit. Diese Entscheidung griindet auf den inhaltlichen Erkentnissen
zur referierten Forschungslage und schlief8t in folgender Weise daran an.

Die vorliegenden Uberlegungen sollten deutlich gemacht haben, dass der Ver-
such einer »>Ausblendung« der padagogischen Intentionalitdt im Rahmen alterna-
tiver und reformorientierter Unterrichts im Sinne einer moglichst weitgehenden
selbstbestimmten und demokratischen Partizipation der Schiilerinnen und
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Schiiler’® noch keine zufriedenstellende Antwort auf das Zusammenwirken von
Vermittlung, Interaktion und inhaltlicher Erschliefung geben konnte. Dennoch
deutet sich in den Beschreibungen von G. Selles Konzepten und Projekten ein
Blick auf den Konstitutionsprozess eines Lerngeschehens an, der iiber eine rein
funktionale, zielorientierte methodisch-didaktische Sicht hinausweist. Die
innerhalb seiner »Situierungen< zu verarbeitenden Wahrnehmungseindriicke der
Lernenden beziehen sich nicht nur auf den traditionellen Lerngegenstand son-
dern auf eine noch viel weitergehende Wirkungskomplexitit in der Situation
sowie auf deren Konstitutionsmomente. Hierbei geht es ihm um ein zugleich
intuitives, aber auch bewusstes Handeln und Entscheiden innerhalb dieses
Geschehens. Damit aber wird die vollzogene Trennung zwischen dem Lernen
am Objekt und dem Lernen in und an der Situation zumindest innerhalb der
Geschlossenheit des Erfahrungsfeldes aufgehoben. Da es sich dabei, soweit mir
bekannt ist, immer um individuelle >Situierungen< handelt, bleibt der Aspekt
sozialer Interaktion und Verstdndigung ausgespart. Die paidagogisch-didaktische
Interaktion und Vermittlung wiederum wird — faktisch — als schon gelungene
vorausgesetzt, denn sonst konnten die ,situierten,, Personen den Sinn ihrer
Handlungen ja nicht verstehen. Um den in der Situation dennoch wirksamen
Vermittlungsaspekt als entscheidenden sozialen Anteil des Geschehens nicht
auszublenden, miisste man deshalb sowohl die piddagogische als auch die wis-
senschaftliche Perspektive auf das Geschehen noch etwas veréndern.

Der Blick auf den Unterrichtsprozess als Erfahrungsfeld hat sich, wie bereits
erwdhnt, seit der gesellschaftskritischen Wende etabliert und damit auch das
Bewusstsein iiber die Bedeutung der sozialen Interaktion innerhalb dieses Feldes
fiir eine spezifische Ebene des Lerngeschehens. Im Zusammenhang mit der
Diskussion um das >hidden curriculumc*® beschreibt K.J. Tillmann bereits 1976
die Relevanz des sozialen Erfahrungsfeldes fiir die real stattfindenden Lernpro-
zesse im Unterricht: ,,Somit wird in der aktuellen Diskussion um »soziales
Lernen< und um den >heimlichen Lehrplanc< die Erkenntnis reformuliert, dass
Unterricht — {iber die intentionale Stoffvermittlung hinaus — stets mit einer
umfassenden Prigung von Normen und Verhaltensweisen verbunden ist, die die
traditionelle Pidagogik als »Erziehung« bezeichnet.“*”” So vollzieht sich soziales
Lernen quasi ,en passant,, im Handeln, Reagieren und Interagieren und als
solches ebenso vorbewusst’™. Jedenfalls konnten auch die Versuche in der
Folgezeit, eine Beeinflussung dieser Lernvorgénge iiber die Wahl der

205 ygl. hierzu Kap. 1. 2.

206 /ol Kapitel I. 2 in dieser Arbeit.

27 Tillmann, K.J.: Unterricht als soziales Erfahrungsfeld, Frankfurt a. M. 1976, S. 10

208 ygl. hierzu auch Kapitel IV, insbesondere die Ausfiihrungen iiber das Leibphinomen in der
Wahrnehmung des Anderen in Anlehnung an Merleau-Ponty, M.: Phdnomenologie der Wahr-
nehmung, Berlin 1966
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Sozialformen des Unterrichtsgeschehens zu steuern nur graduell gelingen, weil
sich der soziale Handlungsvollzug — ebenso wie die &sthetischen Anteile der
Ler%sgrfahrung der Planbarkeit im Sinne einer Operationalisierbarkeit entzie-
hen™".

Wenn all diese fiir den Bildungsvorgang dennoch entscheidenden Anteile nicht
instrumentalisierbar gemacht, aber dennoch nicht ausgeblendet oder vernachlis-
sigt werden sollen, muss der Blick auf das Unterrichtsgeschehen — im Bewusst-
sein der Intersubjektivitit — deshalb einen Schritt zuriicktreten und sich der
eigenen Teilhabe, d.h. der eigenen Voreinstellungen und Vorurteile, die diesen
Blick und auch das soziale Interagieren innerhalb des Geschehens immer auch
entscheidend mitbestimmen, bewusst werden.

Die qualitative empirische Unterrichtsforschung hat aus dem Bewusstsein der
Intersubjektivitit zwei zentrale Konsequenzen gezogen. Methodisch hat sie
entsprechende Verfahren der teilnehmenden ErschlieBung entwickelt, die das
Objekt der Erkenntnis nicht getrennt vom eigenen Zugang der ErschlieBung
betrachten, sondern dieses Wissen fiir den Erkenntnisvorgang nutzen. Inhaltlich
analysiert sie im Blick auf das Bildungsgeschehen im Unterricht nicht mehr nur
das individuelle Lerngeschehen, sondern die interaktive Konstitution des Ler-
nens als soziales Geschehen und versucht dabei die Interdependenzen der je
spezifischen Wahrnehmungsperspektiven zu erschlieBen®'”.

Fir den weiteren Forschungsweg in dieser Arbeit ergeben sich aus diesem
Bewusstsein in Anlehnung an H.-G. Gadamers philosophische Hermeneutik
noch etwas andere Konsequenzen®''. Im Blick auf die empirische Situation des
Unterrichtsgeschehens soll nicht nur der forschende Zugang als ein teilhabender
bewusst gemacht werden, sondern auch die paidagogisch-didaktische Perspektive
selbst. Dies wiederum fiihrt zu der zentralen methodischen Frage, mit welchem
Forschungszugang ein solcher teilhabender padagogischer Zugang grundsitzlich
erschlossen werden kann. Natiirlich konnen mit den Verfahren der qualitativen
empirischen Sozialforschung die jeweiligen Voreinstellungen und Vorannahmen
der Unterrichtspaddagoginnen und -pddagogen und ihre Bedeutungen fiir die
Qualitit des Unterrichtsgeschehens evaluiert werden. Barbara Koch-Priewe”'?
z.B. hat in ihren empirischen Studien besonders die Relevanz der >subjektiven

29 ygl. Kapitel I 2., sowie Kapitel IV in dieser Arbeit, insbesondere die Ausfithrungen iiber H.
Arendt.

219 ygl. H. Peukert; M.A. Meyer (Hrsg.): Bildungsgangdidaktik: DenkanstoBe fiir pidagogische
Forschung und schulische Praxis, Opladen, Leske + Budrich, 1998; sowie: Meyer, M.A.: Schii-
lermitbeteiligung im Fachunterricht — Schiilerpartizipation im Horizont (fach-)didaktischer
Uberlegungen, in: Bohme, J,; Kramer, R.-T.: Partizipation in der Schule, Opladen 2001, S.49—
59

211 ygl. zum methodischen Zugang die eingehenderen Ausfiihrungen in Kapitel V in dieser Arbeit.

212 ygl. Koch-Priewe, B.: Subjektive didaktische Theorien von Lehrern: Titigkeitstheorie, bildungs-
theoretische Didaktik u. alltdgliches Handeln im Unterricht. Frankfurt a. M., 1986, II1.
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Theorien< als eigentliche >handlungsleitende Motive« von Piddagoginnen und
Pédagogen in ihrem Unterricht deutlich machen konnen. Sie hat als Konsequenz
daraus eine >neu zu schaffende Bewusstheit« gefordert und stellt sich vor, diese
Bewusstheit durch die Dauerhaftigkeit einer Teilhabe der Lehrerinnen und
Lehrer am Erkenntnisfortschritt (Lehrerfortbildung), und den Austausch von
Schulpraxis und -forschung zu fordern. Dies verweist auf strukturell-
organisatorische Konsequenzen (Makroebene). Was dabei jedoch offen bleibt,
ist die Frage nach den inneren Konsequenzen (Mikroebene), d.h. danach, was
die Qualitét eines teilhabenden Zugangs und des Bewusstseins dariiber fiir den
padagogisch-didaktisch verantwortlichen Blick auf das Vermittlungsgeschehen
bedeuten wiirde.

Um die Moglichkeit einer solchen qualitativen und inneren Konsequenz exemp-
larisch sichtbar zu machen mochte ich im folgenden Kapitel zwei Erinnerungs-
bilder an Unterrichtssituationen aus meiner personlichen Berufsbiographie zur
Verfiigung stellen. Als leicht verdichtete Form der Situationsbeschreibungen
dienen sie nicht nur dazu, die entscheidenden Informationen iiber die jeweiligen
Situationen mitzuteilen, sondern auch der spiirbaren Vermittlung einer inneren
Qualitdt des Geschehens sowie dessen Vergegenwirtigung. Vor den inhaltlichen
Implikationen im engeren Sinn, soll so auch deutlich werden, wie sich die
padagogisch-didaktische Perspektive immer auf das Ganze einer gelebten, oder
auch zu erlebenden Erfahrung, als Vermittlungserfahrung richtet. Dies fiihrt u.a.
zu einer inhaltlichen Verkniipfung der didaktischen und padagogischen Reflexi-
onsebene. Nur so scheint mir aber die gedankliche ,Falle,, der intentionalen
Zurilicknahme der paddagogischen Intentionalitét, die die Wirkung dieser Zuriick-
nahme doch wieder nur intentional denken kann, zu vermeiden. Den Blick auf
das Vermittlungsgeschehen als ein intersubjektives Erfahrungsgeschehen zu
richten, bedeutet vor der diskutierten Perspektive eines demokratischen Erzie-
hungsideals dann auch, dass die paddagogisch-didaktische Intentionalitit im
Bewusstsein der eigenen Teilhabe einen Schritt zuriicktritt und sich damit nicht
mehr ungebremst und direkt auf die zu Belehrenden und ihre zu entwickelnden
Kompetenzen — als personaler Zugriff — richtet, sondern auf die Lern- und
Vermittlungssituation als eine gemeinsame Lebenssituation und ihr Gelingen.
Dieser Schritt schafft einen substantiellen Abstand zu den immer auch notwen-
digen intentionalen didaktisch-methodischen Planungs- und Handlungsentschei-
dungen. Auch wenn die Intentionalitdt dabei préasent bleibt, so entsteht doch ein
Zwischen, ein Spielraum, der notwendig ist, damit sich eine gemeinsame,
wahrnehmungsoffene Handlungs- und Lernsituation entwickeln kann, die den
Schiilerinnen und Schiilern Raum fiir eigene Erfahrungen und Erkenntnisse
gewdbhrt.

Aber auch aus einer reinen Forschungsperspektive heraus fithrt das Wissen um
die intersubjektive Situierung auf diesen hermeneutischen Weg einer
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erinnernden ErschlieBung der empirischen Wirklichkeit, weil erst durch diesen
Schritt auch die in den Forschungs- und Erkenntnisprozess einflieBenden Vor-
einstellungen, Vorurteile und Vorannahmen sichtbar und iiber diese Sichtbarkeit
einer Erkenntnis- bzw. Bewusstseinserweiterung zugénglich gemacht werden
konnen. H.-G. Gadamer schreibt: ,,Das Bleiben wichtiger Wahrnehmungen ... ist
offenbar das verbindende Motiv, durch das sich aus der Erfahrung des Einzelnen
das Wissen des Allgemeinen zu erheben vermag.“’"’ Das Bewusstsein der
Notwendigkeit einer teilhabenden Erhebung fiihrt hier zwar auch zu einer
Konsequenz fiir die Wahl des methodischen Verfahrens im engeren Sinn, zu-
gleich richtet es sich aber auf das Forschungs- und Erkenntnisgeschehen als
Ganzes. Die Frage, welche Erinnerungen oder auch Schliisselsituationen aus der
beruflichen Alltagspraxis den Zugang zu der hier vorliegenden Forschungsfrage
entscheidend beeinflusst haben, legt nicht nur die eigenen inhaltlichen Vorein-
stellungen offen, sondern versucht zudem das, was sich als allgemeine Bedeu-
tung innerhalb dieser sich in der Erinnerung zeigenden Situationen herausarbei-
ten lasst, exemplarisch fiir eine Erkenntniserweiterung zur Verfiigung zu stellen.
Zudem erscheint es im Sinne einer hermeneutischen ErschlieBung®* notwendig,
dass auch der methodische Zugang die inhaltlichen Implikationen, die die
Analyse der Forschungslage ergeben haben, umgreift, wenn er zu einer sachge-
rechten ErschlieBung fiihren soll.

Der Blick auf die alltdgliche, zu beschreibende Unterrichtspraxis aber fiihrt
zunichst zuriick zu der Frage, ob sich die Leistungen des Asthetischen auch
innerhalb anderer nicht-dsthetischer Fécher, wie z.B. im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Bereich, als sinnvoll erweisen konnen und wie ein
solcher Zugang zu finden ist? An dieser Stelle gilt es zunéchst auf die Bemiihun-
gen von Horst Rumpf, die sich explizit mit diesen Fragen beschéftigen, etwas
nédher einzugehen. Sie sollen als eine erste orientierende Antwort dem folgenden
Erinnerungsbild an eine Mathematikstunde vorangestellt werden.

213 Gadamer, H.-G.: Wahrheit und Methode, Tiibingen 1965, S. 334
214 ygl. speziell hierzu Kapitel V dieser Arbeit, sowie Gadamer, H.-G., 1965
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Kapitel II1
Erinnerungsbilder als Sinnorientierungen

III.1 Vom sozialen Sinn der Sinne im Unterricht

Wenn wir die schulische Bildungsrelevanz des Asthetischen®' zunichst auf alle
spiirbaren Wahrnehmungen und Empfindungen beziehen, die mitschwingen
beim Erleben von Unterricht, so wird uns die Breite des Feldes und der Frage-
und Blickrichtungen bewusst. Der Blick auf die Wahrnehmungen der Schiilerin-
nen und Schiiler verweist auf klassische Fragestellungen der Piddagogik im
Allgemeinen und der pddagogischen Psychologie im Speziellen. Die Bedeutung
der Aisthesis der Lehrerinnen und Lehrer wird zumindest in Ansétzen in den
traditionellen Fragen nach dem guten Pddagogen oder auch in den aktuellen
Forschungen zur Psychologie des Lehrerhandelns mitbedacht. Auch der Blick
auf die Sinne und ihre Bedeutungen in jeglicher Form menschlichen Lernens und
Handelns hat sich etabliert. Er ist nicht nur integriert in die Fragen und Metho-
den der Bezugswissenschaften, zumindest einiger Richtungen und Schulen®'®,
sondern in Anteilen auch in der schulischen Praxis. Kaum ein Schulprojekt, das
nicht die Kiickelhaus'sche Schule der Sinne aufgreift.*!’

Und doch bleibt eine Liicke zu schliefen.

Einer, der sich immer wieder stark macht fiir die eigenstindige Relevanz des
Asthetischen im Bildungsprozess des Unterrichts ist Horst Rumpf. *'® In den
Empfindungen und Wahrnehmungen, dem »vorbegrifflichen Spiiren< der Schiiler
sieht er das Widersténdige, das wie eine Reibungsfliche dem Prinzip der schnel-
len Machbarkeit, des Bewiltigens und Abhakens im Wettlauf der allgemeinen
Leistungsorientierung eine andere Orientierung entgegensetzt. Er spricht von

215 Eine kiirzere Fassung dieses Kapitels wurde erstmals gleichnamig verdffentlicht in: Poiesis 10,
Hrsg.: zur Lippe, R., Hohengehren 1999, S. 119-125

216 ygl. hierzu insbesondere die Zuginge der Gestaltpsychologie, wie z.B.: Petzold, H.G.: Leibzeit,
in: Integrative Therapie 2/3, 1981, S. 167-178, oder: Biirmann, J.: Gestaltpddagogik und Per-
sonlichkeitsentwicklung, Bad Heilbrunn/OBB., 1992

217 Vgl. Kiickelhaus, H.; zur Lippe, R.: Entfaltung der Sinne. Ein ,Erfahrungsfeld“ zur Bewegung
und Besinnung; Frankfurt a. M. 1987

28 Vgl. Rumpf, H.: Erfahrungswiderstand, in: Zacharias, W. (Hrsg).: Schone Aussichten, Essen
1991, S. 129-143

84



Erfahrungswiderstdnden, die es nicht zu beseitigen, sondern vielmehr zu
entdecken gelte, entgegen einer nur zielorientierten Problem- und Sachbewilti-
gung und einer vorschnellen Einordnung unter den schon fertigen Begriff.
Unsere Lernkultur aber bemiihe sich, die Inhalte des Unterrichts aus einer
Position der Distanz heraus zu beherrschen und mdglichst umgehend in den
Griff zu bekommen®’. Auch die >subjekt-, situations- und inhaltsneutrale
didaktische Aufbereitung des Lehrstoffs sei ein Ausdruck dieses verfligbar
machenden Zugriffs. Dieser nehme den Inhalten im Sinne einer leichten
Konsumierbarkeit ihre »individuelle Maserung¢, die ihre Aneignung erst zu der
eigentlich sinnerfiillten Herausforderung machen wiirde. Dieser Kritik an unserer
Lernkultur setzt er die Vorstellung entgegen, eine andere Aufmerksamkeitsart im
Unterricht zu kultivieren, die dem Schnellen und Fliichtigen das Langsame,
Vertiefende, Vergegenwirtigende entgegensetzt. Diese Aufmerksamkeit charak-
terisiert er in Anlehnung an die Asthetik von A. Slovskij auch als einen
sentkonventionalisierten Blick<*?’, der sich iiber die Erfahrung von Diskrepanzen
und verfremdenden Zugingen entwickeln konne. Dieser kann dazu beitragen,
den Lehrstoff nicht moglichst schnell ,hinter sich,, sondern zunichst ,vor sich,,
zu bringen. Den Unterschied dieser beiden Zugénge charakterisiert H. Rumpf so:
,,Die Entwicklungsdrift geht vom Sehen und Spiiren, das den Gegenstand in
seiner prisenten Fiille realisiert, zum blitzschnellen Einordnen — es handelt sich
um das Lernen einer subsumptiven Sinnlichkeit, die die Welt auf Merkmale hin
selektiert auffasst. Ein ,Wiedererkennen,, ist Représentant des automatisierten
Wahrnehmens. Und die Kunst, so Slovskij, ist dazu da, den Krebsgang anzure-
gen — vom Wiedererkennen zum Sehen, von der Algebraisierung und Automati-
sierung, die nur Exemplare zu registrieren erlaubt, zum ,Empfinden des Le-
bens,,“**!

Uber die Kultivierung dieses »entkonventionalisierten Blicks< geht es Rumpf
nicht nur um eine qualitative Differenzierung und Intensivierung des Bildungs-
vorgangs selbst, sondern auch um die Forderung eines kritischen Blicks auf die
teilweise klischeehafte Stilisierung und Verflachung der Bildungsinhalte, alles in
allem, um eine Pddagogik, die nicht >dienstbar< sondern >aufmerksam« macht.
Die Leistungen, die Rumpf mit einer Integration des Asthetischen verbindet,
korrespondieren im Wesentlichen mit den Ergebnissen des hier vorgestellten
Forschungsstandes.**

H. Rumpf nimmt sich im Blick auf das praktische Unterrichtsgeschehen, das
solches Vorgehen veranschaulichen konnte, insbesondere den Physikunterricht

219 ygol. Rumpf, H.: Belebungsversuche, Miinchen 1987, insbesondere S. 186—189

220 ygl. Rumpf, H., 1987, S. 151-186

21 Rumpf, H.: Die unbekannte Nihe — Uber Entautomatisierungen, in: Zacharias: Sinnenreich,
Hagen 94, S. 95

222 y/gl. Kapitel II. in dieser Arbeit.
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von M. Wagenschein® zum Vorbild und zeigt, wie gerade fiir ein Verstindnis
naturwissenschaftlicher Zusammenhénge diese von ihm charakterisierte andere
Aufmerksamkeitsart eine zentrale Funktion fiir eine vertiefte inhaltliche Er-
schlieBung einnimmt. Seine Beispiele demonstrieren, wie das offene, experimen-
telle Arrangement des Materials die Moglichkeit schafft, sinnliche und erpro-
bende Zugidnge zum physikalischen Problem zu finden, wobei die Fragen des
Pédagogen zielorientiert darauf hinwirken, diesen »sehenden, »empfindendens,
aufmerksamkeitsoffenen Zugang bei den Beteiligten ,hervorzulocken,, und zu
unterstlitzen. Rumpf beschreibt anschaulich, wie es zu einer Vielzahl von Fra-
gen, Vermutungen, Hypothesen und Vorstellungsbildern der Lernenden kommt,
die alle auf ihre Art das inhaltliche Problem umkreisen, um sich so in Schrittfol-
gen einem Verstindnis der sachlichen Zusammenhinge zu nihern®*.

Im Folgenden mdochte ich ein >Erinnerungsbild< an eine Mathematikstunde
vorstellen, an der ich selbst als Lehrende beteiligt war, weil ich meine, dass sich
Ziige dieser anderen Aufmerksamkeitsart (von der H. Rumpf spricht) auch hier
wiederentdecken lassen. Diese Intensitdt hat sich jedoch in der zu beschreiben-
den Stunde aus einem anderen Impuls heraus entwickelt. Sie war hier nicht in
erster Linie die Folge einer spezifisch didaktischen, sinnlich arrangierten Prisen-
tation des Unterrichtsinhalts, sondern gegriindet auf den »spiirbaren< Vollziigen
des sozialen Geschehens sowie der gemeinsamen Bereitschaft der Beteiligten auf
diese wahrnehmungsoffen und im Sinne einer inhaltlichen Verstindigung zu
reagieren. Es handelt sich um eine Stunde, der vom Plan und Konzept innerhalb
des Unterrichtsalltags vorab keine sich von anderen Stunden unterscheidende
Aufmerksamkeit zugekommen war, die aber fiir die vorliegende Forschungsfrage
entscheidende weitere Klarungsaspekte verspricht.

Die Mathematikstunde

Die Klasse 5a der Gesamtschule ist meine Klasse. Seit vier Monaten ler-
nen und arbeiten wir gemeinsam in den Fdchern Mathematik, Technik-
Werken und Kunst. Heute beginnen wir in der zweiten Stunde mit Ma-
thematik. Wir haben am Tag zuvor mit dem Lésen von Gleichungen mit
einer Unbekannten begonnen, und die Schiiler haben in ihren Hausauf-
gaben erstmals versucht, einige Gleichungen selbstindig zu
losen.

Wir beginnen die Stunde mit dem Zusammentragen der Ergebnisse dieser
Hausaufgabe und beim gemeinsamen Vergleich der Ergebnisse wird

223 vl Rumpf, H., 1987, S. 186221
22 Vgl. Die ausfiihrliche Beschreibung eines solchen didaktischen physikalischen Arrangements
findet sich bei: Rumpf, H., 1987, S. 197-202
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deutlich, dass einige noch Probleme im Umgang mit der Aufgabenstel-
lung hatten. Deshalb frage ich, wer von den Kindern, die keine Schwie-
rigkeiten mit der Hausarbeit hatten, bereit wire, eine der Aufgaben fiir
alle noch einmal an der Tafel vorzurechnen.

Alexander, der kleine Flinke, meldet sich und geht an die Tafel. Wihrend
er die Gleichung anschreibt und zu rechnen beginnt, ziehe ich mich nach
hinten zuriick, stehe nun an der hinteren Wand, so dass die Schiilerinnen
und Schiiler mit dem Riicken vor mir sitzen. Diejenigen, die an der Tafel
stehen, nehmen in dieser Situation die Meldungen, Fragen und Beitrdige
der anderen entgegen. Die Klasse kennt diese Form.

Alexander ist dabei, die Gleichung an der Tafel auszurechnen und kom-
mentiert sein Vorgehen: ,, x—10+3=33; ich muss nun die 10 und die 3 auf
die andere Seite bringen, damit ich x ausrechnen kann; die Gleichung
heifit dann x=33+10-3, weil ich die Vorzeichen verdindern muss; dann
brauche ich x nur noch auszurechnen, also x=40.“ Einige der Schiiler
zeigen nickend ihr Einverstindnis. Ich frage jetzt, wer von den Kindern,
die es noch nicht richtig verstanden hatten, es auch einmal, wie Alexan-
der, an der Tafel probieren wiirde.

Kerstin, die Vertrdumte, traut sich. Ich schlage noch eine einfachere
Gleichung vor: x+4=13. Kerstin schreibt die Gleichung an die Tafel. Im
ndchsten Schritt nimmt sie die 4 auf die andere Seite, dndert aber das
Vorzeichen dabei nicht, schreibt also x=13+4. Einspruch, etliche Finger
gehen in die Héhe und Kerstin ruft etwas verunsichert Matthias auf. ,, Du
musst doch das Vorzeichen dndern.” Einige Kinder bestdtigen mit einem
tiberzeugten ,,Ja* den Einwand von Matthias. Kerstin verdndert zogernd
das Vorzeichen, scheint aber nicht iiberzeugt von dieser Mafinahme. Ich
frage sie, was los ist. ,,Ich verstehe nicht, warum es auf der einen Seite +
und auf der anderen Seite — heifflen muss. " Ich frage die anderen: ,, Wer
meint verstanden zu haben, warum sich das Vorzeichen dndern muss?
Daraufhin passiert einige Zeit gar nichts und die Situation ist zundchst
durch eine wahrnehmbare Spannung charakterisiert. Dann scheint es in
den Kopfen zu arbeiten. Nach einer ganzen Weile meldet sich zogernd
Anja: ,, Es ist ja eine Gleichung und die beiden Seiten miissen gleich sein,
wie bei einer Waage. * Kerstin nickt erleichtert: ,,Ja eben, und wenn bei-
de Seiten gleich sein miissen, muss ich doch auch auf beiden Seiten +4
schreiben. " Jetzt kommt wieder Leben in die Menge. Kerstin ruft Oliver
auf: ,,Nein, eben nicht. Wenn du die 4 auf der einen Seite wegnimmst, al-
so da, wo das x steht, dann musst du doch die 4 auch auf der anderen
Seite wegnehmen. " Kerstin blickt nun wieder ungldubig. Ich frage, wer
von den Kindern meint, Kerstin noch besser erkldren zu konnen, was
Oliver gemeint hat. Wieder passiert einige Zeit gar nichts. Dann meldet
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sich Anja und geht zur Tafel. Sie verdndert die Ausgangsgleichung
x+4=13 in x+4—4 =13—4. Sie erkldrt: ,,Du kannst ja die +4 auf der lin-
ken Seite nur wegbekommen, indem du 4 abziehst und das musst du dann
auf der anderen Seite genauso machen. Jetzt kldrt sich Kerstins Blick.
Anja setzt sich wieder hin und ich bitte Kerstin, es doch noch einmal mit
einer neuen Gleichung zu probieren. Ich diktiere: x—18+7= 100. Kerstin
geht in langsamen Schritten vor. Zundchst schreibt sie x—18 =100-7,;
dann x—18=93; dann x=93+18; und schlieflich x=111; mit dem tiber-
zeugt klingenden Kommentar ,,das wars’* schlieft sie den Rechenvor-
gang ab. Die anderen Kinder haben sie dabei konzentriert beobachtet,
und fast wie abgesprochen klatscht die ganze Klasse nach Kerstins ferti-
gem Ergebnis.

Die Stunde ist nun gleich zu Ende und ich gehe wieder nach vorne, um
die Hausaufgaben fiir den kommenden Tag zu verteilen mit der Zuver-
sicht, dass sie diesmal allen gelingen mége.

Rein formal betrachtet geht es in dieser Stunde um eine sich relativ lang hinzie-
hende Hausaufgabenbesprechung. Es wurden nur einige einfache Gleichungen
an der Tafel gerechnet, auch weil wir uns nach dem Tempo derjenigen Schiilerin
gerichtet haben, die die groBten Verstdndnisprobleme hatte. Die gemeinsame
Anstrengung, auch der ,Lernschwichsten,, in der Klasse zu einer Bewéltigung
des mathematischen Problems zu verhelfen, nahm einen entscheidenden und
zentralen Raum ein. Kamen da nicht die flotten Lernklugen zu kurz? Hitten die
,Leistungsstarken,, in dieser Zeit nicht bereits ein viel groBeres und schwierige-
res Lernpensum zuriicklegen konnen? Hat sie das in langsamen Schritten vorge-
hende Lerntempo nicht grundsétzlich unterfordert? Entgegen solch mdglichen
Einwidnden meine ich, dass gerade die Integration dieses >Noch-nicht-
Verstehens« der Schiilerin auch fiir die anderen zu einem wesentlichen qualitati-
ven Lernfortschritt beigetragen hat.

Die beschriebene Mathematikstunde zeigt Ziige der Vergegenwirtigung und
Intensivierung, von der H. Rumpf spricht, die hier allerdings nicht durch ein
sinnliches Arrangement initiiert wurden. Die parallel organisierten und standar-
disierten Unterrichtseinheiten an dieser Gesamtschule waren angelegt auf eine
ziigige Bewiltigung des Lehrstoffs. In der vorausgegangenen Stunde hatten wir
die logischen Operationen, die zur sachgerechten Ldsung einer Gleichung
notwendig sind, gemeinsam erarbeitet; das Problem war aber, wie der Verlauf
der hier erinnerten Stunde zu erkennen gibt, noch nicht in seiner Tiefe durch-
drungen.

Schrittweise entwickelt sich in dieser Mathematikstunde ein Orientierungswech-
sel von der Anwendung und Orientierung an der Normativitdt reinen Regelwis-
sens hin zu einer lebendigen interaktiven ErschlieBung des mathematischen
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Problems. Was war Voraussetzung und Anlass fiir diesen Orientierungswechsel?
Welche spiirbare Widerstandigkeit war es hier, die den Prozess zu einem vertief-
ten Versténdnis fithrte?

Die Stunde beginnt mit dem Austausch iiber die Ergebnisse der Hausaufgabe.
Hier zeigt sich, dass es noch Schwierigkeiten gibt. Diese werden zunéchst
thematisiert, nicht sanktioniert, tabuisiert oder personifiziert. Die Schwierigkei-
ten stehen damit als inhaltliche, nicht als personliche, fiir alle sichtbar im Raum
und werden zum konkreten Problem und Ausgangspunkt der gemeinsamen
Bewiltigung einer Aufgabe und Situation. Dieses ,Thematisch-werden-kénnen,,
war die erste Voraussetzung fiir die im weiteren Verlauf sich entwickelnde
interaktive Konzentration auf das Problem. Hierfiir war es wichtig, dass gewisse
Abklarungsprozesse bereits stattgefunden und sich ein weitgehend produktives
und kooperatives Arbeitsklima entwickelt hatte.

Sachanalytisch-didaktisch betrachtet handelte es sich dabei um folgenden Prob-
lemzusammenhang. Der abstrakten Logik einer Gleichung liegt ein konkretes
Prinzip der Aquivalentsetzung zweier Vorginge zugrunde. Auf der Grundan-
nahme ihrer Aquivalenz muss nun die Veriinderung des einen Vorgangs immer
mit der entsprechenden Verdnderung des anderen verbunden werden. Die
mathematische Gleichung selbst abstrahiert und verallgemeinert diesen konkre-
ten Vorgang der Aquivalentsetzung und der Verinderung der jeweiligen GroBen
in eine Zahlensymbolik?®® aus der sich wiederum eine rein abstrakte Verfahrens-
logik ableiten ldsst. Der konkrete Vorgang des Gleichsetzens selbst sowie der
Verdnderung seiner GroBen ldsst sich gedanklich, oder auch handelnd, in ande-
ren gesellschaftlichen und kulturellen Erfahrungsbereichen wiederfinden. An
diese gilt es nun nicht unbedingt in ihrer Vielfalt anzuschlieen, es sollte aber
dieses konkrete gedankliche Geschehen wirklich innerhalb der gemeinsamen
Unterrichtssituation bewusst vollzogen werden, um den darin sichtbar werden-
den Sinn wieder neu zu entdecken und zu verstehen. So gesehen lisst die Glei-
chung prinzipiell noch durchaus unterschiedliche konkrete Zugangs- und Ver-
kniipfungsmoglichkeiten offen. Dies ermdglicht von der sachlichen Seite her
einen erfahrungsoffenen«< und >assoziationsoffenen< Zugang.

Der inhaltliche Einstieg in das Problem erfolgt zu Beginn der Stunde von Ale-
xander. indem er die formal korrekten Schritte der Problemldsung vor der Klasse
zeigt. Er bleibt dabei jedoch noch an die Reflexionsebene einer reinen Regelan-
wendung gebunden. Kerstin gelingt es daraufthin noch nicht, die Schrittfolge
entsprechend nachzuvollziehen und zu verstehen. In diesem Moment, als Kerstin
mit ihrer eigenen inhaltlichen Verunsicherung vor der Klasse steht, wird der

225 Eg war insbesondere K. Heipke, der die symbolische Bedeutung mathematischer Problemstellun-
gen herausgearbeitet hat. Vgl. Heipke, K.: Die Wirklichkeit der Inhalte, in: Rauschenberger, H.
(Hrsg): Unterricht als Zivilisationsform, Wien 1985, S. 129-162
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gesamte Vorgang gebremst. Hier entsteht der entscheidende erste konkrete
Anlass fiir sie — und als Folge auch fiir alle anderen — zur Konfrontation mit dem
inhaltlichen Problem. Kerstins Verstdndnisprobleme zeigen sich zunédchst im
formal unkorrekten Umgang mit dem Gleichungsproblem. Die Berichtigung
seitens der anderen Schiiler fithrt dann zwar dazu, dass sie den Fehler verbessert,
ihre zogernde Haltung beim Veréndern des Vorzeichens, muss mich jedoch auf
ihre Verunsicherung aufmerksam gemacht und dazu veranlasst haben, sie nach
dem Grund ihres Zogerns zu fragen. Kerstins darauf folgende Verstindnisfra-
ge226 bezeichnet in diesem Moment kein theoretisches, rein abstraktes Problem,
sondern findet zugleich Ausdruck in ihrer zogernden Geste, die auf das gemein-
same Geschehen wirkt. Sie wird durch die fragende Haltung ihrer Person ver-
korpert. Damit aber gewinnt zunédchst das Fragen selbst einen Raum innerhalb
des Geschehens.

Vor dem, oder besser in dem, was H. Rumpf als das »Sehen< und »Spiiren< einer
anderen Aufmerksamkeitsart bezeichnet, vollzieht sich das Wundern und Fra-
gen. Im Sehen selbst vollziehen sich Vorginge des Gestaltschaffens und daran
sind immer Vorginge des Wiedererkennens beteiligt. Das Wundern und Staunen
aber vollzieht sich an dem noch Unbekannten, an dem, was noch fremd ist und
unverstdndlich erscheint, und das ist der eigentliche Impuls fiir das Fragen. Zu
einer wirklichen Frage aber kann es nur werden, wenn man die notwendige
Offenheit, die eine Frage provoziert, auch zuldsst und sich ihr bewusst zuwen-
det”’. H.-G. Gadamer spricht in seiner Hermeneutik von der notwendigen
Offenheit des Fragenden und des Gefragten sowie davon, dass alles Wissen den
Durchgang durch die Frage nehmen miisse. ,,Fragen heif3t ins Offene stellen. Die
Offenheit des Gefragten besteht in dem Nichtfestgelegtsein der Antwort. Das
Gefragte muss ... noch in der Schwebe sein. Das macht den Sinn des Fragens
aus, das Gefragte so in seiner Fraglichkeit offenzulegen.****

226 K. Heipke verdeutlicht — mit Hinweis auf aktuellere Forschungsergebnisse mathematischer
Fachdidaktik — die zentrale Bedeutung der sprachlichen Verstdndigung als Kernstiick der Kon-
stituierung der mathematischen Inhalte im Unterricht. Dies scheint deshalb ,,so ergiebig fiir eine
theoretische Grundlegung der Didaktik zu sein, weil sie die Liicken, welche bei den Versuchen
der genetisch-materialistischen Erkenntnistheorie festzustellen waren, eventuell zu schlieBen in
der Lage ist. Denn diese Frage verheif3t uns eine Antwort auf folgende Fragen: Warum kann der
eine Schiiler einen Entwicklungsschritt vollziehen, ein Konzept auf einer ndchsthéheren Stufe
der Erkenntnis ausbilden, d.h. von einer Stufe zur ndchsten gelangen, und der andere Schiiler
nicht? Wir miissten hier antworten: weil seine Sprache es ihm ermoglicht, ihn dazu befahigt, die
notigen Konzepte und Strukturen bereitstellt...”, K. Heipke, 1985, S. 150 Das hier vorgestellte
Geschehen zeigt jedoch iiber die Notwendigkeit der rein sprachlichen Verstindigung hinaus
auch die Bedeutung einer nonverbalen, vorbegriftlichen Verstdndigung.

Vgl. die ndheren Ausfithrungen zu dieser Art der anschauenden Zuwendung in Kapitel IV in
dieser Arbeit.

28 Vgl. Gadamer, H.-G.: Wahrheit und Methode, Tiibingen 1965, S. 345
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Zum produktiven Impuls flir den gemeinsamen Lernvorgang wurde nun
Kerstins Noch-nicht-Wissen als Noch-nicht-Verstehen auch deshalb, weil sie das
sachliche Problem auch wirklich ins Offene gestellt hat. Der piddagogischen
Frage fehlt normalerweise diese Wirklichkeit des In-der-Schwebe-Seins.
Gadamer bezweifelt dann grundsitzlich ihren echten Fragesinn. ,,\Wir kennen
derartiges etwa in der padagogischen Frage, deren eigentiimliche Schwierigkeit
und Paradoxie darin besteht, dass sie eine Frage ohne einen eigentlich Fragenden
ist. Oder in der rhetorischen Frage, die nicht nur ohne wirklich Fragenden,
sondern auch ohne wirklich Gefragten ist.“*” In diesem Sinn ist das wirkliche
Fragen verankert in unserer Gegenwart einer anschauenden, gedftneten
Zuwendung zur Welt. Das heil3t, einer der ersten zentralen Schritte im Bildungs-
vorgang ist die Fahigkeit, zu einer angemessenen Fragehaltung zu finden und
dies hidngt von der Voraussetzung ab, die Empfindungen und Irritationen im
Wahrnehmungs- und Reflexionsvorgang innerhalb der Lernsituation zulassen
und in das Geschehen einbringen zu kdnnen. Erst dann und nur daraus kann sich
die produktive Spannung entwickeln, die zur Losung und zu einem Gelingen des
Prozesses dréngt. F. Copeis fruchtbarer Moment ist uns aus den kiinstlerischen
Prozessen als dsthetische Erfahrung bekannt. Gadamer geht dariiber hinaus,
wenn er sagt, Verstehen sei ,,der urspriingliche Seinscharakter des menschlichen
Lebens selber.«*’

Die beschriebene produktive Spannung in der Mathematikstunde wird nun
gerade durch Kerstins Noch-nicht-Verstehen ausgelost, weil sie das in der Sache
verborgene Problem mit ihrer Frage ins Offene stellt. Indem in ihrer Geste des
Zdgerns, ein In-der-Schwebe-Sein zum Ausdruck kommt, werden — mit meiner
Unterstiitzung — auch die anderen zu einer bisher noch gar nicht vollzogenen
Offhung gegeniiber dem inhaltlichen Problem veranlasst. An dieser Stelle
vollzieht sich der eigentlich entscheidende Vorgang innerhalb des Erschlie-
Bungs- und Verstindigungsgeschehens. Das bis dahin #duBerlich lebendige
Geschehen kommt in diesem Augenblick zum Stillstand und es vergehen einige
Momente, in denen &uferlich so gut wie gar nichts passiert. Dieses Schweigen
aber, diese duBerliche Stille ist dennoch durch eine wahrnehmbare Spannung
innerhalb der Situation charakterisiert. Die gesammelte und konzentrierte Hal-
tung der Schiilerinnen und Schiiler sowie die gemeinsame Bewusstheit iiber die
im Raum stehende Frage miissen mich so zu einem Zulassen dieses Nichthan-
delns, entgegen der allgemeinen schnellen Entwicklungsdrift bewogen haben.
Ein schlaffes, gelangweiltes, eher liimmelndes und passiv konsumierendes
Abwarten der Schiilerinnen und Schiiler hédtte mich wahrscheinlich zu einer
anderen Reaktion veranlasst. Erst in diesen Momenten der konzentrierten Stille

22 Gadamer, H.-G., 1965, S. 345-346
230 Gadamer, H.-G., 1965, S. 246
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aber wird das eigentliche Problem auch den anderen in der Klasse erst gegen-
wartig. Erst im Nachhinein kann bewusst werden, dass diese duflere Passivitit
des Nichthandelns — im Innehalten — das darauf folgende Handeln und Verstehen
ermdglicht hat, denn nur durch diese Offnung fiir die Mitschiilerin und dem
Versuch, ihre inhaltlichen Verstdndnisprobleme nachzuvollziehen, entstand ein
»interaktives Zwischen<®' und damit die Maglichkeit einer anschauenden Zu-
wendung zu dem inhaltlichen Problem auch fiir die anderen. Dies war zugleich
ein sozialer als auch ein geistig-inhaltlicher Vorgang.

Um die Verkniipfung dieser beiden Vorginge etwas besser zu verstehen, ist es
hier notwendig, kurz auf den Begriff der Mimesis ndher einzugehen. Das be-
schriebene Innehalten im individuellen und gleichzeitig gemeinsamen Prozess
kann im Blick auf das, was Ch. Wulf in Anlehnung an M. Horkheimer und
Th.W. Adorno einen mimetischen Impuls nennt, noch besser verstanden wer-
den®?. ,In dieser Bewegung auf die Welt zu liegt ein wesentliches Merkmal der
Mimesis. Ziel ist die Uberbriickung der Kluft zwischen Innen und AuBen, den
Sinnesdaten und den Gegenstiinden. Bei dieser Uberbriickung muss das Subjekt
die Vielfiltigkeit der Eindriicke und Sinnesdaten ordnen, in Bezug zu seinen
Voraussetzungen bringen und sie eigenstindig zusammensetzen. ,Das Subjekt
schafft die Welt auller ihm noch einmal aus den Spuren, die sie in seinen Sinnen
zuriick lasst: die Einheit des Dinges in seinen mannigfaltigen Eigenschaften und
Zustinden.,, (Adorno, Th.W.) ... Der mimetische Prozess ist nicht blo ein
rezeptiver, sondern auch ein aktiver ... In seinem Mittelpunkt steht der Bezug auf
das Andere, das es nicht einzuverleiben, sondern dem es sich anzugleichen gilt.
In dieser Bewegung gibt es einen Moment der Passivitit, ein Innehalten der
Aktivitit, das fiir den ,mimetischen,, Impuls charakteristisch ist. 23

In diesem Innehalten, dem &uBerlichen Stillstand des Geschehens vollzog sich
demnach eine innere, geistig und seelische Aktivitdt der Beteiligten, indem sie
sich darum bemiihten, Kerstins Frage nachzuvollziehen, zu rekonstruieren und
zu verstehen. Grundlage fiir diesen Impuls war, dass Kerstins Verunsicherung
als spiirbare Widerstindigkeit auch fiir die anderen wahrnehmbar war und sie
deshalb darauf reagieren konnten. Diese innere sowohl soziale, als auch inhaltli-
che Uberbriickung vollzog sich zweimal innerhalb des ErschlieBungsvorgangs
immer in den Momenten, in denen es darum ging, die eigentliche Frage des
mathematischen Gleichungsproblems zu vergegenwirtigen.

Erst in diesem Augenblick stellte sich auch fiir die anderen die eigentlich Zentra-
le Verstiandnisfrage, die sich von der Regelhaftigkeit einer Verfahrenskenntnis

31 Vgl. hierzu Kapitel IV, insbesondere die Ausfithrungen iiber H. Arendt.

232 ygl. die Ausfiihrungen zu W. Schulz in Kapitel II. 4 in dieser Arbeit.

233 Wulf, Chr.; Gebauer, G.: Mimesis, Hamburg 1992, S. 395. Vgl. hierzu auch die Ausfithrungen
iiber die Mimesis in Kapitel IV in dieser Arbeit.
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deutlich unterscheidet. So wurde mit Kerstins Frage zugleich eine Widerstandig-
keit transportiert, die K. Heipke auch die >Gegenstindigkeit< der Sache nennt®*.
Auch er gibt der sozialen Situation innerhalb der inhaltlichen Erschliefung eine
zentrale Bedeutung: ,,Damit ein Gegenstand/Objekt seine Moglichkeiten der
Bewiltigung, also auch der Zuordnung von Zwecken, Motiven und Antrieben
zeigen und enthiillen kann, muss er zunédchst widerstdndig werden. Dass diese
Widerstindigkeit auftreten kann, hingt aber nicht nur von dem Gegenstand und
seiner Bezichung zum Subjekt ab, sondern von der gesamten Situation.“*> In
der beschriebenen Stunde wurde diese »Gegenstindigkeit« der Sache durch eine
sich in der Gemeinsamkeit vollziechende Offaung des Geschehens zuginglich
und als Frage gegenwirtig. Der Impuls, diese ins Offene gestellte Frage zu
beantworten war begleitet von dem Bemiihen um eine Mitteilbarkeit des eigenen
Verstehens. Die Herausforderung, auch Kerstin ein Verstehen zu ermoglichen,
zeigt sich in den darauf folgenden Versuchen der Schiilerinnen und Schiiler, den
Vorgang des Aquivalentsetzens mit Assoziationen zu verdeutlichen, oder auch
handelnd und zeigend zur Anschauung zu bringen. Aus diesem Kréftespiel eines
Zulassens der Frage einerseits und des Bemiihens um Verstindigung anderer-
seits entstand so eine Spannung, die zu einem lebendigen Gesprich und zu
einem vertiefenden ErschlieBungsvorgang des mathematischen Gleichungsprob-
lems beitrug und schlieBlich dazu fiihrte, dass alle verstehen.

Hitte der Lerngegenstand diese prinzipielle Offenheit nicht gehabt, hitte dies
nicht nur zu einem einseitigen Anpassungsvorgang an eine normative Vorgabe
geflihrt, auch die beschriebenen Entwicklungen und gelungenen Verstindigun-
gen wiren nicht moglich gewesen. Wenn der Inhalt aber seine autoritire und
normative Unhinterfragtheit ablegt, kann er, wie die beschriebene Situation
zeigt, zugleich zu einem Mittler der Begegnung und der Verstdndigung werden.
Diese grundsétzliche Moglichkeit eines erfahrungsoffenen Zugangs zu einem
mathematischen Problem bezeichnet K. Heipke als die symbolische Dimensi-
on”® des mathematischen Systems. Der Inhalt — hier speziell das Gleichungs-
problem — hélt verschiedene Mdglichkeiten der konkreten Vergegenwirtigung
als Zugang des Verstehens noch offen und erzwingt nicht eine einzige, kulturell

234 Heipke spricht von der >Wirklichkeit der Inhaltec, die sich erst durch ihre Gegenstindigkeit
innerhalb des Aneignungsvorgangs des Bildungsgeschehens immer wieder neu herstellen miisse.
Vgl. Heipke, K., 1985

5 Heipke, K., 1985, S. 132

236 Durch das Symbol wird etwas Bestimmt-Unbestimmtes benannt. Insofern reicht die Benennung
durch das Symbol unendlich viel weiter als die abgrenzende, definierende Bestimmung durch
den Begriff, der stets als endliche Bestimmung in uniiberbriickbarer Differenz zu seinem Gegen-
stand als dem bestimmt-unbestimmten verharrt. Aber: Das Symbol reicht in seinen Bedeutungen
auch dariiber hinaus. Nicht blof die offene Vielfalt der Bedeutungen, mit denen es die Sache
bedeutet, sondern das Staunen vor der Sache selbst ist im Symbol intendiert...* K. Heipke, 1985,
S. 139
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vielleicht auch gebriuchlichste, Form der Aneignung. Erst hierdurch aber kann
sich eine neue Sinnentdeckung innerhalb der Wirklichkeit des Aneignungsge-
schehen vollziehen. , Jedes Lernen ist als Aneignung kultureller Inhalte zugleich
auch die Erneuerung der Sache, als die, die sie als verhandelte schon war oder
als jene andere, als die sie in der erneuten Verhandlung erst wird“**’ Wenn sich
der Unterrichtsstoff den Kindern aber nur als Fertiges, Perfektes,
Unhinterfragbares, in sich Abgeschlossenes, nur objektiv und normativ Festge-
legtes prasentiert, miissen die eigenen Vorstellungen oder empfundenen Wider-
spriiche innerlich ausgegrenzt bleiben. Die nicht vollstindige Bewéltigung dieser
sachlich vorgegebenen Norm muss so immer mit einem Beigeschmack von
Insuffizienzgefithlen verbunden bleiben. Lehrstoff und Lehrer bilden so ein
autoritéres Biindnis, dem es sich moglichst weit anzupassen gilt. Auf die mathe-
matische Gleichung bezogen bedeutet das: Merkt man sich die Schrittfolgen des
Losungsvorgangs als Regel, so hat man zwar scheinbar den Schliissel zur Bewél-
tigung des Problems, man steht und bleibt dabei jedoch in einer inhaltlichen
Abhingigkeitsposition zur fachlichen Autoritdt der Lehrer, denen man, als
amtlichen Agenten des ,richtigen,, erfolgversprechenden Denkens, Glauben
schenkt. Heipke meint: ,,So gesehen wire Lernen zundchst nur: sich die im
Rahmen vergangener gesellschaftlicher Praxis einem Gegenstand inkorporierten
Moglichkeiten seiner Bewéltigung und Bedeutungen im Rahmen gegenwértiger
gesellschaftlicher Praxis anzueignen.“** Dies aber bedeutet dann nur Fortset-
zung und Feststellung des Bestehenden und keine Entwicklung und Verinde-
rung. Wenn die Sache dagegen in ihrer Widerstindigkeit zur Herausforderung
flir einen Prozess werden darf, dann verliert sie nicht nur diese Macht der
Normativitit, sondern sie kann zur Mitte und zum Mittler eines lebendigen
Verstindigens und Verstehens werden. Das, was Heipke auf der Seite der
anzueignenden Objekte als eine notwendige symbolische, weil zu neuen Erfah-
rungen Offnende Qualitédt charakterisiert, kann auf der Seite der Lernenden zu
einer Begegnung fiihren, in der sich eine grundsitzlich neue Qualitdt des
Zugangs, als Entdeckung von etwas vordem noch nicht Gewusstem oder Be-
kanntem, als Lebendigkeit eines Aneignungsgeschehens vollzieht. Das ist die
Dialektik, die sich zwischen der unterrichtsdidaktischen Priasentation des Objek-
tes als grundsitzlich Fertiges oder Offenes und der Qualitéit des ErschlieBungs-
vorgangs als standardisierter, nur an den gegebenen Bedingungen orientierter,
oder als origindrer und lebendiger herstellt. Solche auf eigener Lebendigkeit und
eigenen Wahrnehmungsimpulsen gegriindete Erfahrung aber war bisher weitge-
hend der kiinstlerischen Erfahrung vorbehalten.

57 Heipke, K., 1985, S. 142
238 Heipke, K., 1985, S. 134
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Die in der Stunde beschriebene Wahrnehmbarkeit von Kerstins Nichtverstehen
als Widerstandigkeit im Gruppenprozess ist nun als psychologisches Phdnomen
ua. auch von der Gestaltpidagogik”’ auf den unterrichtspidagogischen
Zusammenhang iibertragen worden, jedoch mit anderen Schlussfolgerungen. Das
grundsétzlich sinnvolle gestaltpadagogische Prinzip, Widerstéinde in der Gruppe
wahrzunehmen mit dem Bemiihen, sie auch ernst zu nehmen, fiihrt nicht zu einer
interaktiven Vertiefung des Sachproblems, wenn der Interpretationszusammen-
hang ein rein psychologischer und damit individualisierender bleibt**’. Das Ins-
Offene-Stellen der Frage von Kerstin war in dieser Situation nur in der beschrie-
benen Weise produktiv, weil sie zwar als soziales Phinomen gespiirt wurde,
inhaltlich aber als Widersténdigkeit des Sachproblems gelesen werden konnte.
Eine von der thematischen Orientierung unabhéngige Interpretation wére eine
rein psychologisch-gruppendynamische Sicht. Diese hitte Kerstin mit ihrer
momentanen Verunsicherung auf eine bestimmte Rolle innerhalb der Gruppe
fixiert. Eine rein lernpsychologische Sicht hétte Kerstins Problem individuali-
siert, indem sie nach den persdnlichen Ursachen dieses Nichtverstehens gefragt
hétte. Auch der gebréuchliche schulische Umgang mit Kerstins Verstindnisfrage
hitte sie in eine peinliche Lage fithren konnen. In ihrer fragenden Position vor
der Klasse hitten die anderen Schiiler versuchen kdnnen sie von ihrem Platz vor
der Gruppe zu verdridngen, um sich danach an ihrer Stelle zu profilieren. Oder
ich hitte mir eine negative Notiz in meinem Notenbuch einfallen lassen kénnen.
Alles Vorgénge und Prinzipien, die im schulischen Alltag nicht ungewdhnlich
sind. Sie lenken im Grunde nur davon ab, dass es in den Lernsituationen um
wirklich gemeinsame Aufgaben geht. Dieses ,normale,, schulische Alltagshan-
deln macht aber auch das grundlegende Wagnis bewusst, in das sich Kerstin
begeben hat, indem sie ihre Unsicherheit beim Korrigieren des Vorzeichens
nicht geschickt liberspielt hat. Voraussetzung hierfiir war sicherlich die vorhan-
dene Vertrautheit in dem schon lédnger bestehenden Arbeitszusammenhang. Es
war das, was H. Arendt das Gewebe >menschlicher Beziige<241 nennt, was erst

239 Vgl. hierzu J. Biirmann: Die Bedeutung des Psychotherapeutischen Konzepts des Widerstands
fir die Padagogik. In: Integrative Therapie 4/86, S. 303-319, ,,Widerstdnde konnen als Schliis-
selsituationen aufgegriffen werden zum Verstindnis der lebensgeschichtlichen Problematik des
einzelnen mit seinen Erfahrungen, Lernhemmungen und Entwicklungsméglichkeiten. Im Wider-
stand als einer kritischen Situation zwischen Selbstaufgabe in der Anpassung und produktiver
eigener Losung liegen Versagen und Méglichkeit noch in der Schwebe.“ (S. 307) Hier weist er
zwar auch auf die elementare Relevanz des Phdnomens hin, hat aber den Sachaspekt, an dem
sich dieser Widerstand reibt und moglicherweise auch entwickeln und entfalten kann, nicht
explizit im Auge.

Dies gilt nicht fiir die themenzentrierte Interaktion von Ruth Cohn. Vgl.: Cohn, R.C.: Von der
Psychoanalyse zur themenzentrierten Interaktion: Von der Behandlung einzelner zu einer Pdda-
gogik fiir alle, Stuttgart, 1980

241 ygl. Arendt, H.: Vita activa oder Vom titigen Leben, Ziirich 1999

240
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den >sozialen Grundc« fiir die beschriebene Qualitét einer gemeinsamen Teilhabe
bilden konnte.

Die anschauende Vergegenwértigung und die damit verbundene spiirbare Betei-
ligung der Kinder, die sich in den Momenten des gemeinsamen Zdgerns herstell-
te, war mehr als ein psychologisches Wahrnehmungs- und Empfindungsphéno-
men. In diesem Moment vollzog sich eine gemeinsame Anschauung™” der
Situation und des Sachproblems, was in der Folge zu einer aktiven und verant-
wortlichen Teilhabe herausforderte. Kerstins Nichtverstehen wurde so zu einer
Herausforderung fiir alle, ihr eigenes Verstidndnis von der Sache neu zu iiber-
denken und mitzuteilen. Die wahrnehmbare Schwierigkeit dies zu tun, als
»Widersténdigkeit« wurde von den anderen nicht abgewehrt und als Inkompetenz
der Fragenden interpretiert, sondern wirkte zuriick als Uberpriifung des eigenen
Verstindnisses und fiihrte so zu einer vertieften inhaltlichen Erschlieung. Diese
wurde — zumindest nicht primdr — vom formalen Ehrgeiz einer guten Zensur
oder einem konkurrierenden Besserseinwollen als die anderen initiiert, sondern
vom Impuls einer gelingenden Verstindigung in der Wirklichkeit der Unter-
richtssituation. Diese Wirklichkeit konstituierte den echten Sinn, der sich in der
Begegnung der beteiligten Personen mit und iiber die Sache herstellen konnte.
Alle drei Dimensionen, sachliches Verstehen, Fremd- und Selbstverstehen sind
im Unterricht miteinander verkniipft und brauchen einen Freiraum, oder auch
Spielraum in dem sie sich vermitteln und integrieren kdnnen. Hier zeigen sich
die Bedeutungsdimensionen des Asthetischen im Bildungsvorgang in ihrer
Vermittlungsfunktion. Die Moglichkeit, zu einer authentischen Fragehaltung zu
finden und darauf aufbauend zu einem vertieften inhaltlichen Verstehen, bleibt
angewiesen auf einen innerhalb der Interaktion >zu 6ffnenden Raum eines
gemeinsamen Zwischen¢, der iiber die Erfahrung dieser Mitteilbarkeit das
Verstehen selbst mitkonstituiert. Die Dynamik, die sich in diesem Wechselspiel
des sinnlichen und inhaltlichen Reagierens auf die verschiedenen Perspektiven
zur Thematik entwickeln kann, bildet und bindet die inhaltliche und soziale
Dimension des Bildungsgeschehens in einer gemeinsamen lebendigen Gestalt.
Aus dieser Perspektive betrachtet war die Integration von Kerstins Nichtverste-
hen in dieser Stunde kein gutgemeintes ,sozialpddagogisch motiviertes®
Anliegen. Vielmehr war ihre inhaltliche Verunsicherung der entscheidende
produktive Beitrag, der dazu fiihrte, dass eine abstrakte Zielvorgabe iibersetzt
werden konnte in gemeinsame Lernschritte bei der logischen Bewiltigung des
Problems. GroBerer Stoff- und Zeitdruck hétten diesen sich hier entwickelnden
yDenk-Druck« mit Sicherheit verhindert. Er hitte zudem zu einem
Misserfolgserlebnis mindestens von einer Person gefiihrt. Es zeigt sich hier aber
auch exemplarisch, wie der Vorgang der Selektion — so wie er zumeist noch in

242 y/gl. Kapitel IV in dieser Arbeit.
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der schulischen Alltagsrealitét vollzogen wird — nicht nur ein auBerlicher ist. Er
grenzt auch im Inneren das Fragende, das Unsichere, das noch Unperfekte und
damit die eigentliche Sache selbst aus. Auch die flinken und schnellen Regelan-
wender erleiden dadurch einen Verlust, denn in der Hast des schnellen Bewilti-
gens huschen sie iiber unbequeme Widerstinde hinweg. Dadurch aber wird
Wissen verflacht, Abhéngigkeit von der Autoritéit der Wissenden gesteigert und
soziale Solidaritét abgebaut.

Blicken wir nun zuriick auf die Uberlegungen von H. Rumpf und seine Antwor-
ten auf die Frage nach der ficheriibergreifenden Bedeutung des Asthetischen im
Bildungsgeschehen des Unterrichts, dann bestdtigen die Vorgénge in dieser
Unterrichtsstunde im Wesentlichen seine Aussagen. Auch entscheidende Merk-
male aus dem erarbeiteten Forschungsstand, wie >Zugang zu neuer Erfahrung
und SinnerschlieBung< (Otto/Schulz), »>Aufmerken, gegeniiber der Spiirbarkeit
eines Phidnomens< (Selle/Mollenhauer), >Integration von Vor-bewusstem« (Otto),
sowie »mimetische Zuwendung« (Schulz)** lassen sich in der beschriebenen
Unterrichtsstunde — zumindest in Ansédtzen — wiederfinden. Was zudem, korres-
pondierend mit den Beschreibungen von H. Rumpf, deutlich spiirbar und sicht-
bar wurde, war der entscheidende Einfluss eines Erfahrungswiderstands, der zu
einer Verlangsamung und Intensivierung der interaktiven ErschlieBung fiihrte
und verbunden war mit einer sich verdndernden und gedffneten Aufmerksam-
keitshaltung. Die zentrale Bedeutung, die auch H. Rumpf in Anlehnung an eine
Vielzahl philosophischer und #sthetischer Schulen®* einer solchen Aufmerk-
samkeitsart insbesondere fiir die Qualitdt des inhaltlichen Zugangs gibt, wird
durch die vorliegende Stundenreflexion bestitigt. Im Unterschied zu den Bei-
spielen von H. Rumpf ging die Widerstinigkeit innerhalb dieser Stunde aber
nicht von einem sinnlichen Arrangement aus, sondern von einem sich innerhalb
der sozialen Interaktion vollziehenden Differenzgeschehen, das sich in einer
»Spiirbarkeit« der Anderen zeigt. Dies aber bedeutet, dass der wahrnehmungsof-
fene, die Anschauung integrierende Lernzugang sich bereits durch ein Einlassen,
als »Einriicken< in die Gegenwart einer gemeinsamen Lern- und Vermittlungssi-
tuation als Lebenssituation vollziehen kann, in der es darum geht, dass alle
verstehen. **°

23 Vgl. hierzu Kapitel IL. 5 in dieser Arbeit.

24 H. Rumpf bezieht sich u.a. auf Langer, S.: Philosophie auf neuem Wege, 2. Aufl., Mittenwald
1979; Husserl, E.: Die Krise der europdischen Wissenschaften und die transzendentale Philoso-
phie, Husserliana VI, Den Haag 1962; Slovskij, V.: Die Kunst als Verfahren, in: Striedter
(Hrsg.): Russischer Formalismus. Texte zur allgemeinen Literaturtheorie und zur Theorie der
Prosa, Miinchen 1971

2% Eine nihere Erlduterung, wie sich dieser Vorgang vollzieht, findet sich in der theoretischen
Weiterfiihrung in Kapitel IV in Anlehnung an H.-G. Gadamers philosophische Hermeneutik.
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Das folgende Erinnerungsbild schildert eine Unterrichtsstunde aus dem Kunstun-
terricht mit einem Oberstufenkurs. Es verweist auf die noch offene Frage, ob
dem Asthetischen im Vermittlungszusammenhang des Unterrichts eine politische
Leistung zugesprochen werden kann. Auch in diesem Unterrichtsgeschehen wird
ein solches Einrlicken in die Gemeinsamkeit einer Situation spiirbar sowie der
entscheidende Einfluss auf die selbstverantwortliche Partizipation der Jugendli-
chen bei einem Ausstellungsvorhaben.
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II1.2 Partizipation: Reformimpuls oder Anpassungsstrategie?

Die gegenwiartigen schulpolitischen Entwicklungen sind durch einen schwierigen
Richtungswechsel gepréigt. Lehrerinnen und Lehrer sollen wollen, was sie
bislang nicht durften: eigenstindige Vorstellungen von ihrer Tétigkeit und dem
spezifischen Profil ihrer Schulen entwickeln. Partizipation, die in der traditionel-
len Hierarchie der Kultusbiirokratie nur sehr kontrolliert und in vorgeschriebe-
nen Bahnen geduldet wurde, soll nun zum Auftrag eines ganzen Berufszweiges
werden. In der Veroffentlichung der Bildungskommission NRW von 1995 findet
sich dazu folgender Wortlaut: ,,Partizipation, Zusammenwirken der Beteiligten
und Beteiligung der Betroffenen sind unverzichtbare Elemente eines an Selbst-
gestaltung und Selbstverantwortung orientierten Steuerungskonzeptes. Verant-
wortliches Handeln der Beteiligten entsteht, wenn sich die Betroffenen Aufga-
ben >zu eigen< machen.“**® Diese Aussage verweist nicht nur auf das inzwischen
empirisch gesicherte Bewusstsein, dass sich Schulentwicklung in der Praxis auch
als Entwicklungsprozess von Einzelschulen vollzieht, der wesentlich durch die
Qualitdt der in ihr handelnden und sich verstdndigenden Menschen beeinflusst
wird, sondern auch auf den inhaltlichen Kern des eigentlichen Problems. Partizi-
pation bedeutet nicht nur und schon gar nicht ausschlieBlich eine Vielzahl an
Verpflichtungen und neuen Aufgaben im Sinne des neuen Mottos zu iiberneh-
men, sondern sich Aufgaben selbstverantwortlich zu eigen zu machen. Was aber
heif3t das wirklich?

Im Bericht des Club of Rome®*” wurde in einem noch globaleren Zusammenhang
auf die Bedeutung der Bereitschaft zur Partizipation in den Gesellschaften fiir
die zukiinftigen Entwicklungen der Menschheit hingewiesen. Hier betont man,
dass Partizipation einen zukunftsweisenden Sinn nur in Verbindung mit der
Fahigkeit zu Antizipation und zu innovativem Lernen erfiillen wiirde. Sonst
konne auch Partizipation kontraproduktiv oder missgeleitet werden. Die Schnel-
ligkeit der Entwicklungen und Verdnderungen der heutigen Zeit erfordere, die
alten Formen eines festhaltenden Lernens zu iiberwinden und grundsitzlich
neue, innovative Zuginge zu entdecken, die eine unabdingbare Voraussetzung
von Wandel, Erneuerung und Wiederaufbau seien. ,,Die konventionellen Muster
des festhaltenden oder aber des Lernens durch Schock sind ungeeignet, der

%6 Bildungskommission NRW: Zukunft der Schule — Schule der Zukunft, Neuwied/Kriftel/Berlin
1995, S. 67

247 Botkin, W. u.a.: The Human Gap — The Learning Report to the Club of Rome; Pergamon Press
1979 sowie eine Ubersetzung und Auswahl entscheidender Sitze von R. zur Lippe in: Poiesis
10, Hohengehren 1999, S. 49-55
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globalen Komplexitit zu begegnen... .“*** Diese ,alten,, Arten des Lernens
wiirden mit Wahrscheinlichkeit dazu fithren, dass die entstehenden Krisen aufler
Kontrolle geraten, es zu lange dauert, bis man entstandene Krisen abwenden
kann, dass die Abhidngigkeit von Expertenwissen, eine groBle Gruppe von
Menschen ausgrenzen und handlungsunfdhig macht und dies die Gefahr des
Verlustes von menschlicher Wiirde und Lebenserfiillung nach sich ziehe. ,,Wir
behaupten nicht, dass innovatives Lernen von sich aus irgendeine der dringenden
Fragen 16sen wird. Was wir aber sehr wohl behaupten, ist, dass innovatives
Lernen ein notwendiges Werkzeug ist, um Menschen und Gesellschaften darauf
vorzubereiten, einvernehmlich in neuen Situationen zu handeln...«**

Die Schwierigkeit in der gegenwartigen bildungspolitischen Strategie besteht
nun in der Frage, wie sich solche Bereitschaft zu innovativem Lernen, zu Parti-
zipation in Eigenverantwortung und Gemeinsamkeit entwickeln kann, da sich die
traditionellen Weisungsvorgaben als ,,Top-Down-Strategie* daflir nicht mehr
eignen. Dessen sind sich die Verantwortlichen bewusst. In der Schrift der Bil-
dungskommission NRW heifit es: , Eigenverantwortung und Gemeinsamkeit
lassen sich nicht verordnen oder durch Erlass sicherstellen.“”® Wie aber kann
gelenkt werden, was in Zukunft nicht mehr gelenkt werden soll? Wie soll das,
was sich im Rahmen der institutionellen und gesellschaftlichen Hierarchie iiber
Jahrzehnte als Anpassungsleistung an den Handlungsrahmen herausbilden
musste, nun mittels besserer Einsicht und moglichst schnell und effektiv verdn-
dert werden? Autonomie statt Hierarchie, Flexibilisierung und Kreativitit statt
Normierung, Individualisierung statt Standardisierung prigen das aktuelle
fortschrittliche Motto.

In der Unterrichtswissenschaft ist man sich schon seit dem Beginn der gesell-
schaftskritischen Wende der Diskrepanz zwischen einem an Partizipation orien-
tierten, demokratischen Erziehungsideal und der Wirklichkeit schulischer
Alltagspraxis bewusst. Auf die Hartnackigkeit, mit der sich ein an hierarchischen
Anpassungsstrukturen orientiertes Denken und Handeln gerade in den Vermitt-
lungs- und Erziehungsprozessen des Unterrichts, entgegen anders lautender
Erziehungsziele = immer  wieder  durchsetzen, haben  bereits  die
kritischen empirischen Analysen in der an Aufkldrung orientierten Aufbruchs-
stimmung der sechziger und siebziger Jahre verwiesen™'. Seitdem drehen sich
eine Vielzahl von reformorientierten Bemiihungen darum, diese Diskrepanz
durch spezifisch erfahrungsoffene Unterrichtskonzepte und handlungsorientierte
methodische Zugédnge zu tliberwinden. Dennoch ist auch hier das sinnvolle

248 Botkin, W. u.a. in: zur Lippe, R. (Hrsg.), 1999, S. 48/49

24 Botkin, W. u.a. in: zur Lippe, R. (Hrsg.), 1999, S. 49

250 Bildungskommission NRW, 1995, S. 67

21 ygl. Tillmann, K.-J.: Unterricht als soziales Erfahrungsfeld, Frankfurt a. M. 1976
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Verhiltnis von selbstinitiiertem und selbstverantwortlichem Lernen auf der einen
Seite und notwendiger piddagogisch-didaktischer Fithrung aus der anderen Seite
noch immer aktuelle und ungeklirte offene Problemstellung.?*

Wenn sich nun Partizipation nicht in einer reinen Anpassungsleistung an einen
vorzugebenden Erwartungshorizont oder auch Handlungsrahmen erschopfen
sollte, wenn sie schulorganisatorisch nicht alleine iiber Erlasse und Verordnun-
gen herstellbar ist und sich als Ziel des Unterrichts nicht auf eindeutig definier-
bare Merkmale erwiinschter Verhaltensweisen operationalisieren ldsst, wie lieBe
sich dann tiberhaupt so etwas wie die Vorstellung von einer selbstbestimmten, an
Eigenverantwortung orientierten Beteiligung fassen?

Um dieser Frage ndher zu kommen, mdchte ich hier ein Erinnerungsbild an eine
Kunststunde, in der ich selbst als Lehrende beteiligt war, vorstellen. In dieser
Stunde wurde ein Unterschied wahrnehmbar, in dem sich das beschriebene
Spannungsfeld von Anpassungsleistung einerseits und eigenverantwortlicher
Teilhabe andererseits wiederfinden lasst. Konkret handelt es sich bei der folgen-
den Stunde um eine Kunstdoppelstunde in einem Leistungskurs des 13. Jahr-
gangs, in der es um die Entscheidung und erste konzeptionelle Schritte einer
Ausstellungsgestaltung ging.

Planung einer Kunstausstellung in der Oberstufe

Der nihere Kontext

Ich sitze mit den zwélf Schiilerinnen und Schiilern meines Leistungskur-
ses in unserem bekannten, relativ kleinen Klassenraum. Der Raum und
wir sind uns vertraut. Hinter uns liegen fast zwei Jahre gemeinsamer Ar-
beit, fiinf Stunden wochentlich. Die Jugendlichen haben das schriftliche
Abitur hinter sich und werden in etwa fiinf Wochen die Schule fiir immer
verlassen.

In der heutigen Situation geht es um die Entscheidung, wie die uns ver-
bleibende Zeit am sinnvollsten genutzt werden kann. Ich wiirde mir wiin-
schen, dass die Schiilerinnen und Schiiler sich fiir die ldee einer Ab-
schlussausstellung begeistern lassen wiirden. Ich bin mir dariiber be-
wusst, dass dies zundchst mein Wunsch ist und dass das Vorhaben nur
gelingen kann, wenn alle Beteiligten das Interesse und die ldee mittra-
gen. Ich weif3 deshalb, dass ich die Entscheidung zur Disposition stellen
und auch Alternativvorschlige machen oder aufnehmen muss.

2 nihere Ausfiihrungen hierzu finden sich in Kapitel 1.2.: >Vom instrumentellen Lernen zur

Gestaltung des Unterrichtsarragements< in dieser Arbeit.
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Die Situation

Die Schiilerinnen und Schiiler machen einen etwas erschopften, miiden
und lustlosen Eindruck, wenn ich sie so betrachte, wie sie auf ihren Stiih-
len mehr héingen als sitzen, so, als ob sie sich die letzten Wochen hier
jetzt am liebsten noch sparen wiirden. Sie sitzen mir an ihren
Tischen, die im U gestellt sind gegeniiber und ich sitze auf einem Stuhl
vor ithnen, ohne Tisch.

Ich beginne damit, Vorschldige zu machen, argumentiere fiir die Idee der
Ausstellung und versuche sie vielfdltig zu begriinden. Andere inhaltliche
und praktische Vorschldge als Alternative deute ich an.

Die Abiturenten entscheiden sich relativ schnell und einstimmig fiir die
Idee der Ausstellung und wir beginnen dariiber zu diskutieren, wo wir sie
aufbauen kénnten.

Verschiedene Moglichkeiten werden angesprochen und aufihre Vor- und
Nachteile gepriift. Wenn wir die Ausstellung in der groflen Pausenhalle
aufbauen wiirden, stinde sie zwar an einem zentralen Ort, die Werke wd-
ren dort allerdings sehr gefihrdet und wir brduchten eine Menge Glas-
schrdnke fiir die plastischen Arbeiten. Die Glasschrinke hdtten wiede-
rum den Nachteil, dass man die Skulpturen nur aus einer Blickrichtung
betrachten konnte. Derselbe Nachteil entstinde bei der Wahl unseres
Kunstflures. Meine Idee, eventuell einen eigenen Raum fiir die Ausstel-
lung zu benutzen wird von den Schiilern positiv registriert, bleibt jedoch
an der Frage der Organisation hdngen.

Das Gesprdch bleibt insgesamt zdh und, obgleich sinnvolle inhaltliche
Gesichtspunkte genannt werden, scheint sich eine Entscheidungsfindung
im Rahmen von Beliebigkeiten zu bewegen. Je linger das Gesprich dau-
ert, desto mehr habe ich den Eindruck, aus den Beteiligten jeden Vor-
schlag und jedes Argument einzeln herauslocken zu miissen und ich spii-
re, wie meine anfingliche Begeisterung fiir die Idee dieser Ausstellung
zunehmend schwindet.

Innehalten

Noch einige Zeit versuche ich den Prozess voranzutreiben, aber mit je-
dem weiteren Moment wird meine eigene Freude und Energie mehr und
mehr von der Situation geschluckt und mir wird zunehmend bewusst,
dass die Gruppe nicht wirklich bei der Sache ist. Schlief3lich entscheide
ich, nicht in der beschriebenen Weise weiterzumachen, hore auf, das Ge-
sprédch weiter voranzutreiben und zu lenken und bleibe einfach nur auf
meinem Stuhl sitzen. Lingere Zeit sitze ich schweigend vor der Gruppe
und spiire anfinglich, wie viel Kraft und Energie es bendtigt, so zu ver-
harren und nicht nach einem praktischen Rettungsanker zu



greifen. Die anfingliche Spannung ist grof3 und die Schiilerinnen und
Schiiler scheinen zundchst irritiert, etwas verunsichert oder zumindest
betroffen. Nach und nach aber weicht dabei der resignative, lustlose
Ausdruck aus ihren Gesichtern einem Aufmerken und einer gewissen
Verwunderung. Wir bleiben noch eine gewisse Zeit gemeinsam so sitzen
und ich wage es ,kostbare Unterrichtszeit” verstreichen zu lassen, weil
mir bewusst ist, dass es zu einer klaren und ehrlichen gemeinsamen Ent-
scheidung kommen muss. Nach einer Weile weicht die Anspannung
einer gewissen Ruhe. Ich selbst spiire in diesem Augenblick, wie ange-
nehm es ist, einfach nur gemeinsam zu sitzen und meine innere Ausrich-
tung auf ein gemeinsames Ausstellungsvorhaben weicht zunehmend
einer offenen Aufmerksamkeit fiir die Schiilerinnen und Schiiler und das
gemeinsame Geschehen. Diese sitzen inzwischen aufrecht, und nach
einer Weile setzen wir unser Gesprdch fort, als wenn nichts geschehen
wdre. Wir finden nun sehr schnell zu dem Entschluss, uns zundchst all
die Arbeiten, die uns fiir die Ausstellung zur Verfiigung stehen, noch
einmal anzusehen.

Spiiter

Wir befinden uns im Materialraum und orten die Werke. Es sind sehr vie-
le plastische Arbeiten dabei, die wahllos zusammengedrdngt in den
Glasschrdnken liegen. Hier ein Haufen kleiner rétlich gebrannter Ton-
skulpturen, dort die Specksteinskulpturen, die sich schon etwas einfacher
ihren ,Schopferinnen‘ und ,Schopfern® wieder zuordnen lassen. In einer
anderen Ecke entdecken wir die schon fast in Vergessenheit geratenen
Gips- und Tonmasken, die wir ganz am Anfang unseres Kurses gemacht
haben. So wie sie hier liegen, sieht alles nur aus wie eine lieblose Masse
aus Material und die Vorstellung fillt uns noch schwer, dass sich dieses
,Sammelsurium” fiir eine offentliche Ausstellung eignen sollte. Dennoch
laden wir alles auf den Rollwagen und transportieren die Sachen in un-
seren  Arbeitsraum. Dort rdumen  wir sie  vorsichtig  ab,
bilden Themengruppen und riicken die einzelnen Arbeiten so auseinan-
der, dass jede Figur und jede Skulptur soviel Raum um sich hat, dass wir
sie bewusst wahrnehmen konnen. Die Wirkung der Arbeiten verdndert
sich dabei entscheidend. An diesem Vorgang beteiligen sich alle und es
bilden sich spontan Gruppen um die einzelnen Themenbereiche. Einige
gehen durch den Raum und versuchen in den jeweiligen Gruppen ihre
Arbeiten ausfindig zu machen. ,, Ach ja, diesen Agypter habe ich ja auch
mal gemacht, den hatte ich schon véllig vergessen*. Uberraschungen
wie diese und viele Reaktionen des Erstaunens beim Wiedererkennen der
eigenen Werke begleiteten diesen Prozess.
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Vor dem Ende der Stunde kommen wir noch einmal auf die Frage der
Wahl des Ausstellungsortes zuriick. Britta macht jetzt die Bedeutung
eines eigenen Raumes noch einmal ganz deutlich mit dem entschiedenen
Satz: ,, Unsere Sachen brauchen einen eigenen Platz.” Ich verspreche,
mich in Absprache mit der Schulleitung darum zu bemiihen, dass unser
Klassenraum fiir einen Zeitraum von vierzehn Tagen ausschlieflich als
Ausstellungsraum genutzt werden kann.

Die Ausstellung, die sich aus dieser Planungssituation drei Wochen spéter
entwickelte, wurde zu einer gelungenen Vermittlungssituation in der Schul6f-
fentlichkeit und dariiber hinaus. Die Schiilerinnen und Schiiler hatten den gesam-
ten Klassenraum in eine vollkommen verdnderte, aber in sich geschlossene und
lebendige Gestalt gebracht. Winde, Decken und Boden waren durch Papiere,
Stoffe und Folien in ein neues, lebendiges Beziehungsgefiige zueinander gesetzt.
In diesem Beziehungsgefiige présentierten sich in Nischen die speziellen kiinst-
lerisch-praktischen Ergebnisse eines bestimmten Arbeitsprozesses, begleitet von
Textreflexionen, die auf den Entstehungskontext verwiesen. Werkzeug und
Rohmaterial, womit wir gearbeitet hatten, waren auf den Fensterbinken zu
sehen, die Specksteinskulpturen, die den intensivsten und lédngsten Arbeitszu-
sammenhang bestimmt hatten, in der Mitte des Raumes. Der Ausstellungsraum
war iliber zwei Wochen von den Mitgliedern der Schule zu besichtigen und
wurde am Wochenende auch einer interessierten Offentlichkeit zugéinglich, was
zu einem Interesse der Lokalpresse fiihrte.

Entscheidend allerdings war fiir die Ausstellungssituation, dass sie die Betrach-
terinnen und Betrachter iiber die traditionelle Konsumentenrolle hinaus in fast
allen Fillen zu Fragen, Gespriachen und Kommentaren herausforderte, die sich
von technisch-gestalterischen Interessen iiber kunsthistorische Gesichtspunkte
bis hin zu Fragen nach dem Sinn der Gegenwartskunst erstreckten. Die Schiile-
rinnen und Schiiler, die diese Ausstellung betreuten, nahmen damit nicht nur
eine formelle Aufsichts-, sondern dariiber hinaus eine lebendige Vermittlungs-
funktion wabhr.

Diese zur Zufriedenheit der Beteiligten verlaufene Priasentation und Vermittlung
war das Ergebnis einer praktischen Entwicklung, die sich im gemeinsamen
Prozess der Ausstellungskonzeption und des Aufbaus vollzogen hatte, und die
durch die selbstverantwortete Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler mitge-
tragen worden war. Hierdurch wirkte sie schlieBlich auch als Impuls in die
Offentlichkeit des Schullebens hinein, der {iber den bestehenden Rahmen institu-
tioneller Gewohnheiten hinausging.
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Ein entscheidender Schritt in dieser Entwicklung war die oben beschriebene
Unterrichtssituation. Ich versuche zunéchst im Riickblick noch einmal die innere
Entwicklung des Geschehens zu rekonstruieren, um mich so einem Verstidndnis
zu ndhern.

Nachtriglich kann die beschriebene Begegnung im Spannungsfeld der unter-
schiedlichen Bediirfnisse als ein Schliisselmoment fiir den weiteren Verlauf des
Geschehens verstanden werden. Ausgangssituation war die Tatsache, dass die
Schiilerinnen und Schiiler die formalen Anforderungen ihrer Abiturleistungen
weitgehend hinter sich gebracht hatten. Es bestand also kein entscheidender
Notendruck mehr, der ihr Verhalten beeinflusst hétte und zudem war —
verstindlicherweise — durch die Anstrengungen der vorangegangenen Abiturprii-
fungen ein wenig die ,Luft raus,, wie man so schon sagt. Dieser inneren Befind-
lichkeit der Abiturenten stand mein Interesse entgegen, den Kurs und den ge-
meinsamen Arbeitszusammenhang nicht nur formal, sondern auch inhaltlich in
Form einer Ausstellung zu einem sinnvollen Abschluss zu fiihren. Ich konnte mir
nur schwer vorstellen, den Kurs nach den abgeschlossenen Priifungen einfach so
abzubrechen, besonders weil sich unterschiedliche, teilweise sehr intensive
Arbeits- und Erfahrungsprozesse in ihm vollzogen hatten. Eine Abschlussaus-
stellung bot nun einen geeigneten Anlass, die verschiedenen Arbeitsphasen noch
einmal zusammenzufithren und dariiber hinaus auch anderen mitteilbar zu
machen. Damit sollte sich noch ein anderer Sinn — {iber den offiziellen Rahmen
der schulischen Leistungserwartung hinaus — durch einen lebendigen Vermitt-
lungszusammenhang herstellen.

Diese beiden Voreinstellungen charakterisierten das innere Klima und das sich
hieraus entwickelnde Kriftefeld in der Unterrichtssituation im ersten Teil der
Stunde, in der es um eine Entscheidungsfindung und erste Planungsschritte ging.
Oberfléachlich betrachtet verlief dieser Teil der Stunde vollig normal im Rahmen
schulischen Alltagshandelns. Es entstand eine schnelle Einigung iiber die Ent-
scheidung, eine Ausstellung zu konzipieren, wichtige Fragen wurden diskutiert
und die Schiilerinnen und Schiiler zeigten sich durchaus bemiiht, mit ihren
inhaltlichen Redebeitrigen meinen Erwartungen zu entsprechen. Rein formal
war nach der Situation, in der ich die Schiilerinnen und Schiiler explizit nach
ihrem Einverstindnis, bzw. nach ihrer Vorliebe zu Alternativvorschligen befragt
hatte, der Vorgang der Partizipation, wie wir ihn als Abstimmungs- oder auch
Meinungsbildungsvorgang kennen, abgeschlossen.

Spannend daran ist nun, dass sich in dem Verhalten der Abiturenten hinter dem
offiziellen Geschehen scheinbar noch eine andere Grundeinstellung verbarg, die
explizit und verbal von ihnen gar nicht deutlich gemacht wurde, gleichwohl aber
auf die Qualitdt des inneren Geschehens einen entscheidenden Einfluss hatte.
Dies zeigte sich fiir mich zunéchst als wahrnehmbare Widerstdindigkeit im Fluss
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der allgemeinen Handlungs- und Verstindigungsdrift’™>, wie H. Rumpf sagen

wiirde. Das Ziel, das ich mit der Ausstellungskonzeption verband, war durch
meine oben beschriebene Vorstellung charakterisiert und aus ihm resultierte der
Elan meines péddagogischen Handelns. Obgleich sich die Schiilerinnen und
Schiiler offiziell fiir das Projekt entschieden hatten, war doch diese
Widersténdigkeit innerhalb des Geschehens zu spiiren. Weil die von mir einge-
brachte Intentionalitdt nicht wirklich von den Beteiligten erwidert wurde —
entgegen der offiziellen AuBerungen —, musste ich mich mehr und mehr bemii-
hen, die Vision, die ich mit der Abschlussausstellung verband, nicht aus den
Augen zu verlieren.

Die Qualitét einer solchen Antizipation, als innere gedankliche Vorwegnahme
eines zukiinftigen Geschehens geht iiber einen rein rationalen gedanklichen
Planungsvorgang hinaus, weil sie das noch nicht Vorhandene imagindr und
vergegenwirtigend vorwegnimmt und sich so eine Intentionalitdt, als innere
Gerichtetheit auf ein zukiinftiges Geschehens ausbildet. Diese ist mehr als ein
rein gedankliches Konstrukt oder auch als ein nur fliichtiges Bild der Phantasie,
sondern in dieser Gerichtetheit hat sich bereits eine innere Beziehung zu dem
Zukiinftigen gebildet.”* Diese Orientierung meinerseits relativierte sich nun
durch eine gewisse Doppelbodigkeit des Geschehens. Obgleich verbal, im
Diskurs, eine Einigung iiber das weitere Vorgehen stattgefunden hatte, waren die
hinter dem sichtbaren Geschehen liegenden Krifte und Energien spiirbar doch
nicht wirklich ausgerichtet auf eine gemeinsame sachliche Problembewéltigung.
Vielleicht kann das folgende Bild diesen energetischen Vorgang noch etwas
anschaulicher machen.

253 Auch hier zeigt sich ein Phinomen der Verlangsamung, das H. Rumpf mit einer Integration des
Asthetischen in Verbindung bringt. Vgl. auch Kapitel IIL.1 und: H. Rumpf: Belebungsversuche,
Weinheim/Miinchen 1987, S. 17 ff oder Rumpf, H.: Erfahrungswiderstande, in: Zacharias, E.:
Schone Aussichten, Essen 1991, S. 129-143

A. Schiitz bezieht sich auf Husserl wenn er zwei grundlegende Unterschiede in unserem Bezug
zur Zukunft charakterisiert: ,Jeder urspriinglich konstituierende Prozess ist beseelt von
Protentionen, die das Kommende als solches leer konstituieren und auffangen* (Husserl, Zeitbe-
wusstsein ...) Von der unmittelbaren Protention zu scheiden ist die Vorerinnerung (vorblickende
Erwartung), welche in ganz anderem Sinn als die Protention vergegenwirtigend ist...* zitiert aus:
Der sinnhafte Aufbau der sozialen Welt, Wien 1960, S. 55. Auch J. Dewey versuchte dieses
Moment innerhalb der Erfahrung mit dem Begriff der »imagination< zu fassen. Vgl. hierzu
J. Dewey: Kunst als Erfahrung, Frankfurt a. M. 1980; R. zur Lippe charakterisiert den Nieder-
schlag eines solchen Vorgangs im Subjekt mit dem psychoanalytischen Begriff der Repréisen-
tanz. Der besondere Anteil des Psychischen ... ist vor allem der, dass in ihm sich ein Nieder-
schlag von den Bildern und Reflexionsvorgéngen ausbildet. Das sind nicht einfach Abbilder ...
Es sind nicht blo semantische Bilder, es sind nicht sogenannte Informationen iiber ein Objekt,
die sich im Subjekt niederschlagen. Die Bilder bleiben mit dem anderen verbunden. Man miisste
sagen, wie durch ein Gummiband...”, zur Lippe, R., 1987, S. 244-245
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Es war, als hétte ich einen Korb voller Bille, die ich den Jugendlichen zuspielte.
Diese spielten mir nun die Bélle gar nicht mit einem eigenen Wurf zuriick und
nahmen auch keine neuen eigenen um sie mir zuzuwerfen, sondern sie behielten
all die Biille fiir sich und machten nur mit ihren Hénden so geschickte Bewegun-
gen, dass ich meinte, es wiren echte Bille, die sie an mich zuriickwarfen. So
nahm ich immer wieder neue Bélle und warf sie ihnen zu, bis alle im ,Sumpf
ihrer Miidigkeit,, versanken. Dies ging so lange, bis mein , Vorrat,, aufgebraucht
war und ich im Innehalten diesen Vorgang unterbrach.

Aus der Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler stellte sich dieses Problem
zundchst so gar nicht. Sie hatten ja nur einen ihnen bekannten Weg der schuli-
schen Situationsbewiltigung gewihlt, indem sie versuchten, mit ihren Redebei-
trigen meiner vermeintlichen Erwartung zu entsprechen. Dieser Weg des
scheinbar  geringsten Widerstandes kann als ein ihnen in ihrer
Schulsozialisation vertraut gewordenes Verhaltensmuster verstanden werden,
zugleich war es aber auch eine konkrete, ernstzunehmende Antwort auf meine
Vorgaben in der Situation. Hétte ich mich auf eine nur resignative Einordnung
ihres wenig lustbetonten Verhaltens beschrinkt, hétte ich mein Vorhaben selbst
in den gewdhnlichen Kontext schulischer Pflichterfiillung zuriicknehmen miis-
sen. Wire es meine Vorstellung gewesen, genau diese Anpassungsleistung zu
fordern, hitte sich der Vorgang grundsitzlich nicht in Frage gestellt und der
formal korrekte Verlauf des Unterrichts wire — &uflerlich durchaus im gewtiinsch-
ten Sinne — fortgesetzt worden. Hier aber wollte ich mich nicht mit dem Modus
eines derartigen Alltagshandelns zufrieden geben, auch, weil mir bewusst war,
dass das Gelingen einer Ausstellungskonzeption mehr Engagement voraussetzte.
In der Folge ergab sich so ein inneres Spannungsfeld zwischen dieser meiner
inneren Gerichtetheit oder auch Bezogenheit”’, als Intentionalitit meines pada-
gogischen Handelns, und dem beschriebenen ,Sparflammenverhalten,, der
Schiilerinnen und Schiiler. Der innere Widersinn dieses Geschehens bestand
darin, dass alle damit beschéftigt waren, etwas zu planen, was von dem groften
Teil der Beteiligten noch nicht wirklich geplant werden wollte. Dies fiihrte zu
einer anwachsenden Widerstindigkeit innerhalb des Geschehens, die mich
schlieBlich zu einer Reaktion veranlasste, die sich in einer spontanen Geste des
Innehaltens duBerte. Diese verweigerte zunédchst nur die Weiterfilhrung einer
Rolle, oder zugeschriebenen Aufgabe, die intentional trug, was alle Beteiligten
gemeinsam hitten tragen sollen, ausgehend von der verbalen Zustimmung im

255 Der Begriff der Bezogenheit ist insbesondere in der Gestaltpidagogik gebriuchlich, hier aber
mehr im Sinne einer {iber personliche Beziige des Lernstoffs ,herzustellende™ Betroffenheit der
Schiilerinnen und Schiiler als ,persénliche Bedeutsamkeit™ innerhalb der Lernsituation. Vgl.
Biirmann, J.: Gestaltpddagogik und Personlichkeitsentwicklung, Bad Heilbrunn 1992
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anfanglichen Gesprach. Damit stellte sich aber die Frage vom Anfang der Stunde
noch einmal neu, nun auf eine andere Weise.

Zunéchst noch Ausdruck einer Kritik und Negation des bisherigen Geschehens,
wurde dieses Moment des Einhaltens in der Folge zum Anlass eines neuen und
qualitativ verdnderten gemeinsamen Zugangs. Es sind drei wesentliche
Momente, die die Qualitdt des weiteren Verlaufs wesentlich geprigt haben und
die im folgenden einer néheren Erlduterung bediirfen. Es ist als erstes das Eintre-
ten in einen Zustand korperlicher und in der Folge auch geistiger
Gegenwirtigkeit, zweitens eine innere Sammlung als geistige Anschauung des
Vorgangs sowie der sich darin &uBlernde Versuch zu verstehen und zum dritten
das Moment der Gemeinsamkeit in der Begegnung sowie die Bedeutung dieser
Begegnung als Impuls fiir die weitere inhaltliche Arbeit an der Unterrichtsthema-
tik.

Das beschriebene Innehalten im Spannungsfeld der verschiedenen Intentionen
erforderte zunichst eine deutliche Entschiedenheit, weil diese Reaktion offenbar
vollig der Erwartungshaltung der Beteiligten widersprach. Auch mir selbst
konnte anfénglich noch nicht klar sein, wohin meine Reaktion fithren wiirde. Es
war ja keine intentional durchdachte methodische Strategie, sondern eine authen-
tische Antwort auf den Verlauf des bisherigen Geschehens. Die Gegenwértig-
keit, die sich als Folge in dieser Situation herstellte, war begleitet von einer
grundsétzlichen Verdnderung der Aufmerksamkeitshaltung bei allen Beteiligten,
zunichst bei mir. So wich der Blick auf ,meinen Korb voller Bille,, nach und
nach einer gewissen Ruhe. Dieses Zur-Ruhe-Kommen der vorangegangenen
Handlungsimpulse war begleitet von einem Moment der geistigen Leere, in die
hinein sich erst ein Bild, eine Anschauung und in der Folge auch eine andere,
wachere Aufmerksamkeit fiir das Geschehen und die an ihm beteiligten Personen
entwickeln konnte. Dies lie8 mir zunichst den Vorgang, sowie das sich in ihm
gezeigte Spannungsfeld ins Bewusstsein treten, was zu einer Offnung meiner
Aufmerksamkeitshaltung gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern und ihrer
zum Ausdruck gebrachten Miidigkeit fiihrte. Diese antworteten nun ihrerseits auf
eine andere Weise auf die bisherigen Entwicklungen. Die Irritation und die
Verwunderung, die sich auf ihren Gesichtern zeigte und die damit verbundene
Aufrichtung ihrer Korperhaltungen schien fiir sie der erste Moment einer sich
ihrer selbst bewusst werdenden Teilhabe an dem Geschehen gewesen zu sein.
Dabei muss es auch bei ihnen zu einer Bewusstwerdung gekommen sein, aus der
heraus sie mein Innehalten verstehen konnten, anders kann ich mir die darauffol-
gende Verdnderung der Aufmerksamkeits- und Arbeitshaltung nicht schliissig
erkléren.

Dieser Moment einer sich seiner selbst bewusst werdenden Teilhabe an einem
Vorgang in einem Moment des >Innehaltens< und »Aufmerkens< kann auch hier
als mimetischer Impuls verstanden werden, den Chr. Wulf mit einem spontanen
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Einhalten der Aktivitit charakterisiert.”>® Wichtig ist nun fiir den hier geschilder-
ten Zusammenhang, dass sich in diesem Moment der innehaltenden Aktivitdt
etwas vollzog, was fiir die weitere Entwicklung des Geschehens von entschei-
dender Bedeutung werden sollte. R. zur Lippe hat solche Art des mimetischen
Innehaltens auch in der »Posac des italienischen choreographierten Tanzes des
Quattrocento wiedergefunden. Der Vorgang, der sich innerhalb der Posa voll-
zog, weist hinsichtlich der inneren Qualitit des mimetischen Impulses Korres-
pondenzen zu dem hier geschilderten Geschehen auf, allerdings mit dem Unter-
schied, dass es sich im Tanz um einen geplanten Vorgang innerhalb eines
metrischen Systems handelte, wohingegen es in der beschriebenen Stunde eher
um eine spontane Antwort auf den relativ offenen Verlauf eines gemeinsamen
Geschehens ging. Dennoch zeigt sich innerhalb der Posa ein anthropologisches
Potential, das dabei behilflich sein kann, diesen Moment innerhalb des Gesche-
hens in seiner Bedeutung fiir den weiteren Verlauf noch besser zu verstehen. ,,In
dem Innehalten der Tanzenden als »Posa< wird Tanz seiner selbst gewahr. Es
fallt nicht als bloBes Anhalten aus dem Fortgang heraus. Die Pausen sind prézis
bestimmte Teile der rhythmischen Folge ... Sie stellen der Form einbeschriebene
Freirfume dar, dieser sich integrierend durch einen Bezug, der nicht der Zufil-
ligkeit eines bloBen Kontrastes entlehnt wurde. Aus solcher Unbestimmtheit
wird es in den bestimmenden Zusammenhang gezogen, da es die Bedeutung
gewinnt, den Augenblick der Sammlung am Ende eines Schrittes und der inneren
Vorbereitung auf den nichsten zu bilden ...“**’

Bedeutsam fiir ein mdgliches Verstehen der von mir erinnerten Unterrichtsstun-
de ist, dass sich in diesen tinzerischen Momenten der »Posa< nicht nur ein
konkreter Bewusstseins- und Handlungsbezug der Ténzerinnen und Ténzer auf
die Bewegungsfolge ihrer eigenen Tanzschritte im Ganzen und im Bewusstsein
des Ganzen eines vorab festgelegten ,,metrischen Systems“** vollzog, sondern
dass sich in ihr zugleich eine grundsétzliche Moglichkeit als menschliche Dispo-
sition zeigte, in diesen Momenten des Innehaltens Bewusstes und Unbewusstes,
Vorbewusstes, korperliche und geistige Gegenwértigkeit, Vergangenes und
Zukiinftiges sich so in ein Vorstellungsganzes integrieren zu lassen, dass sich ein
neuer, qualitativ verdnderter Handlungsimpuls daraus entwickeln konnte. So war
das Innehalten nicht blo3 Unterbrechung des festgelegten Ablaufs im Sinne einer
formalen Vergewisserung der tinzerischen Figuren, oder Pause im Sinne eines

256 Er bezeichnet ihn als .....Uberbriickung der Kluft zwischen Innen und Aufen ... In dieser
Bewegung gibt es einen Moment der Passivitit, ein Innehalten der Aktivitdt, das fiir den mimeti-
schen Impuls charakteristisch ist.“ Wulf, Chr.; Gebauer, G.: Mimesis. Hamburg 1992, S. 395,
Vgl. Kapitel III. 1 sowie IV in dieser Arbeit.

27 zur Lippe, R.: Vom Leib zum Kérper, Reinbeck bei Hamburg 1988, S. 102

258 Vgl. a.a.o. hierzu insbesondere das Kapitel iiber: ,,Die Moglichkeit einer Einheit von Metrik und
Mimesis®, S. 95 ff
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Abbruchs und eines Neubeginns, sondern ein Ruheimpuls gegen die vorange-
gangenen Bewegungsimpulse, als ,gefiillte Leere,, in die hinein sich erst ein
geistiges Bild des soeben Erlebten niederschlagen und zur Grundlage eines
neuen Impulses fiir die folgenden ténzerischen Figuren werden konnte.

Die Momente eines sowohl korperlichen Anschmiegens an die Situation, als
mimetischer Impuls, als auch die sich in die Leere des Innehaltens hinein voll-
ziehende Anschauung des Vorgangs, als Sammlung eines geistigen
Geschehens, sowie die in der Folge sich vollziehende Integration des Vergange-
nen als Folge solchen Innehaltens, lassen sich nun in den beschriebenen Momen-
ten innerhalb der Stunde wiederfinden.”® Das Innehalten als spontane Antwort
auf die spiirbare innere Widerstindigkeit des  vorangegangenen
Geschehens war damit nicht nur eine Negation des bisherigen Geschehens,
sondern zugleich ein Aufmerken gegeniiber dem Phénomen und wurde in der
Folge von allen Beteiligten so genutzt. Erst so konnte sich eine qualitative
Wandlung vollziehen, durch die sich das weitere Geschehen von der vorherge-
henden Situation wesentlich unterschied. Die Leere des Einhaltens und die sich
in ihr vollziehende leibliche Présenz, gab auch den geistigen Blick frei fiir die
Entwicklung des Bisherigen und oOffnete dieses zugleich fiir einen neuen
gemeinsamen Sinn. K.Meyer-Drawe beschreibt die Phénomenologie der Leib-
lichkeit einer solchen Sinngenesis in Anlehnung an M.Merleau-Ponty: ,Erst
wenn Sinn als inkarnierter Sinn begreifbar wird, kann unser Leib aus seiner
Pejoration befreit werden, die ihn immer nur als Hindernis, als Schranke, die
einen origindren Zugang zum anderen versperrt, sehen ldsst. Unsere leibliche
Existenz zeigt sich dann ndmlich als Bedingung der Moglichkeit und der Wirk-
lichkeit fremden Verstehens, das aber weder je abgeschlossen noch endgiiltig
ist.“*® Es ist diese vorsubjektive und vorbewusste Struktur des Leibes®®', die
Fremdverstehen auf der Basis dieses ,Ineinander,?%* erst ermdglicht.

Es mag eine solche Art spiirbarer Gemeinsamkeit in der Wiederbegegnung
gewesen sein, die den eigentlichen Zugang zur Sache und die Verstindigung

2% Dewey brachte solche Art anderer Ordnung allerdings mit dem Bild einer harmonischen
Interaktion in Zusammenhang, auch wenn er an anderer Stelle von den notwendigen ,,Storun-
gen* spricht: "Ordnung ist nicht etwa von AuBen auferlegt, sondern besteht aus der harmoni-
schen Interaktion, die die Energien gegenseitig aufrechterhalten. Da sie dynamisch ist, entfaltet
sich Ordnung aus sich heraus.* Dewey, J., 1980, S. 22. Die phénomenologische Philosophie von
M. Merleau-Ponty und besonders die hierauf aufbauende Philosophie von E. Levinas verweisen
wesentlich stérker auf die Bedeutung des Differenzgeschehens, die Momente der Stérung und
der Widerstandigkeiten. Vgl. Lippitz, W.: Phanomenologische Studien in der Pddagogik, Wein-
heim 1993

260 Meyer-Drawe, K.: Leiblichkeit und Sozialitit, Miinchen 1984, S. 134

261 Vgl hierzu insbesondere die Ausfiihrungen in Kapitel IV in dieser Arbeit.

262 ygl. hierzu auch Lippitz, W. mit seinem Vergleich der Philosophien von M. Merleau-Ponty und
E. Levinas in: Phanomenologische Studien in der Pddagogik, Weinheim 1993
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dartiber erst moglich machte. Die Tatsache, dass alle Beteiligten bereit waren,
sich auf dieses »offene Moment(, auch als Unvorhersehbarkeit des weiteren
Geschehens einzulassen, ist sicherlich auch hier auf die bereits vorhandene
Geschichte gemeinsamer Vorerfahrungen zuriickzufiihren, auf das, was H.
Arendt ein unsichtbares, aber >tragendes Gewebe menschlicher Beziige<*®
nennt. So bildete auch in dieser Stunde die Tragfahigkeit des »sozialen Grundes«
die eigentliche Voraussetzung fiir eine offene Begegnung mit der Thematik. So
konnte sich die Gruppe einlassen auf den herausfordernden Charakter meines
innehaltenden Impulses. Sie mussten offenbar verstanden haben, dass ich sie in
diesem Einhalten beim Wort und damit in die Verantwortung nahm, den von
ihnen akzeptierten Vorschlag am Beginn der Stunde auch wirklich mitzutragen.
Die darauf folgende Mdglichkeit der gemeinsamen Verstindigung war dann aber
gerade nicht eine reine Anpassungsleistung an die Vorgabe meines eingebrach-
ten Erwartungsverhaltens, wie im ersten Teil der Stunde, sondern es hatte sich
in der Qualitdt der gemeinsamen Teilhabe eine grundlegende Verdnderung
vollzogen.

Bei der darauf folgenden Sichtung und Gruppierung der praktischen Arbeiten
aus dem Materialraum konnte sich die im Innehalten vollzogene innere Teilhabe
an der Situation auch in der Teilhabe an den Wirkungen, die von den Werkstii-
cken ausgingen, fortentwickeln. Die AuBerungen der Schiilerinnen und Schiiler
in dieser Situation waren Ausdruck einer Wiederbegegnung mit den teilweise
schon fast vergessenen Arbeiten. Diese wurden nun ihrerseits zu entscheidenden
Impulsen fiir den weiteren Verlauf des Geschehens und die sachliche Versténdi-
gung. Das Zusammentragen, Sortieren und Gruppieren der Werkstiicke loste
Erinnerungen aus, gab Assoziationen Raum und liel erste Vorstellungsbilder
entstehen, die nun auch bei den Jugendlichen einen inneren Zugang zu der
Vorstellung, eine Ausstellung zu konzipieren, ermdglichten. Jetzt erst konnten
auch sie, angeregt von der konkreten Wirkung der vorhandenen Werke, imagi-
nierende und antizipierende innere Bezlige zu diesem Vorhaben entwickeln.
Dies war die qualitative Voraussetzung dafiir, dass sich das interaktive Handeln
der Beteiligten aus einer Orientierung an meiner Erwartungshaltung zu einer
wirklich eigenstdndigen Beziehung zur Sache entwickeln konnte, was aus den
reflektierten Redebeitrdgen und Gestaltungsvorschligen deutlich wurde. Sicht-
bar wurde dies besonders im Umgang mit den Werkstiicken. Beeindruckend fiir
uns alle war in dieser Situation die sich verdndernde Wirkung der Skulpturen,
die im Aufbewahrungsraum noch lieblos zusammengewiirfelt, wie eine wertlose
Ansammlung von Material wirkten und die schlieBlich, sortiert in den erinnerten
Themengruppen und auseinandergeriickt auf den freien Tischfldchen unseres
Arbeitsraumes, ihren Ausdruck wieder entfalten konnten. Hier wurde ein Unter-

263 ygl. Arendt, H.: Vita activa oder Vom titigen Leben, Piper, Miinchen/Ziirich 1999
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schied in der Priasentation exemplarisch wahrnehmbar und konnte nun im Trans-
fer als Kriterium fiir die zu konzipierende Ausstellung genutzt werden. Hier war
begreifbar — weil zunéchst vorstellbar — geworden, welch grundsitzliche Bedeu-
tung der Qualitdt der Présentation der Werkstiicke zukam und wie sich die
Wirkung des Einzelnen immer als Teil eines ganzen Wahrnehmungszusammen-
hangs konstituiert. Berits entschiedener Schlusssatz am Ende der Stunde —
,unsere Sachen brauchen einen eigenen Platz — gab dieser Erfahrung den
sprachlichen Ausdruck. Thre iiberzeugte Betonung lies mich vermuten, dass wohl
auch ihr die Wandlung des Geschehens, der spiirbar gewordene Unterschied zu
den anfanglich beliebig scheinenden Erwédgungen im ersten Teil der Stunde
deutlich geworden sein kdnnte.

Ob sich die Konfrontation der gemeinsamen Begegnung, die sich im Moment
des Innechaltens vollzog, eriibrigt hitte, wenn ich mit den Schiilerinnen und
Schiilern gleich zu Anfang der Stunde in den Materialraum gegangen wire,
bietet sich als Frage der nachtriglichen Evaluation des Geschehens an. Wire es
aus rein fachdidaktischer Sicht nicht die bessere Entscheidung gewesen? Wie
sich gezeigt hat, konnten sich erst iiber die konkreten Wahrnehmungsimpulse,
die sich im sinnlichen Umgang mit den Werken ergeben hatten, auch die inneren
Vorstellungsbilder von einer eigenen zukiinftigen Ausstellung entwickeln. So
aber hatte ich schon zu Beginn der Stunde die Mdglichkeit eines Engagements
erhofft, das sich innerhalb des Geschehens noch gar nicht hatte bilden kénnen.
Hitte ich dies bei der Planung schon bewusster antizipiert, hétten die von den
Materialien ausgehenden sinnlichen Wirkungen schon frither in den Arbeitspro-
zess einflieBen konnen. Es wire aber auch moglich gewesen, dass der alltdgliche
Handlungsrahmen, die anfingliche Miidigkeit und Antriebslosigkeit der Abituri-
enten in die Beziehung zu ihren Werken ,hineingewirkt,, hitte. Zumindest hitte
so der Unterschied der beiden grundsitzlichen Mdglichkeiten im gemeinsamen
Miteinander und im Verhéltnis zur Sache, »als Anpassungsleistung an einen
vorgegebenen Erwartungshorizont< oder als »zugleich eigenstéindig mitgetragene
Situationsgestaltung« nicht deutlich werden kdnnen. Erst durch das Auftauchen
dieser Differenz konnte der hier analysierte Unterschied spiirbar und bewusst
werden und in der Folge als Entwicklungsimpuls in das weitere Geschehen
hineinwirken.

Die sich hieraus entwickelnde Ausstellung bezog sich auf zwei Ebenen glei-
chermaflen. Einmal fiihrte sie die Ergebnisse der Arbeitsprozesse und ihre
inhaltlichen Schwerpunkte noch einmal in einen gemeinsamen Zusammenhang
des Wahrnehmens und Verstehens. Gleichzeitig brachte sie diesen Vorgang in
eine bewusste Beziehung zum aktuellen schulisch-institutionellen Kontext,
indem sie den traditionellen Rahmen der Présentation von Ergebnissen bewusst
verwandelte und die Betrachterinnen und Betrachter zur Teilnahme an dieser
Vermittlungssituation einlud. Diese Prisentation wurde weniger vom

112



personlichen Stolz der Schiilerinnen und Schiiler iiber ihre gelungenen
Arbeitsergebnisse getragen, als vom Interesse des Austauschs und der Vermitt-
lung einer Erfahrung. Damit luden sie die Besucher zu einer Teilhabe an der
Lebendigkeit eines Geschehens ein, die diese mit einer Vielzahl von Gesprachs-
themen und Fragen, sowie reflektierten und ermutigenden Kommentaren auf der
Dokumentationstafel beantworteten.

So konnte sich die in der gemeinsamen Begegnung vollzogene Wandlung von
routiniertem verkrustetem Alltagshandeln zur lebendigen gemeinsamen Aneig-
nung und Gestaltung einer Situation auf den verschiedenen Ebenen des weiteren
Geschehens und in den verschiedensten Begegnungen fortsetzen. Auch dieser
von einigen Schiilerinnen und Schiilern offensichtlich vollzogene Transfer gibt
Anlass zu der Vermutung, dass auch fiir sie das Geschehen in der oben beschrie-
benen Stunde zur Schliisselsituation einer bewussten Erfahrung geworden sein
konnte, die sie vielleicht auch zu weiteren Beitrigen selbstverantwortlicher
Teilhabe ermutigt hat.

Wie aber, so stellt sich die Frage eines abschlieBenden Transfers, kann solche
Art Erfahrung fiir das beschriebene Motto aktueller Schulentwicklung genutzt
werden?

Eine Vielzahl an Programmen von Einzelschulen liegen inzwischen vor und die
Zukunft wird zeigen, wie viel grundsitzlich >eigene Vision¢, wie viel »Antizipa-
tion als Partizipation< am gemeinsamen Wandel darin enthalten sind. Die neue
Programmatik alleine wird das nicht leisten. Die Chance zur Selbstverantwort-
lichkeit ist durch die dufleren Rahmenbedingungen zumindest vorgegeben. Ob es
gelingen kann, daraus eine verdnderte Qualitdt schulischer und unterrichtspada-
gogischer Alltagspraxis zu gestalten, wird wesentlich von der Bereitschaft der
Beteiligten abhéngen, ein Aufmerken gegeniiber den vorhandenen inneren
Strukturen zunéchst einmal zuzulassen und sich den >Freiraum eines gemeinsa-
men Miteinander und einvernehmlichen Handelns< auch wirklich zu nehmen.
Die Analyse der beschriebenen Stunde sollte exemplarisch auch deutlich ma-
chen, wie sich eine solche innere Qualitit eines Geschehens im nicht immer
sichtbaren, aber dennoch spiirbaren Spielraum eines >gemeinsamen Zwischen<
vollziehen kann. Auf diese Vorginge gilt es bewusst und produktiv zu reagieren,
abhingig vom Kontext und den inneren Notwendigkeiten der jeweiligen Lage.
Der in solchen Uberlegungen enthaltene Entwicklungsgedanke, der sich durch
ein Wandlungsmoment innerhalb des Erfahrungsgeschehens durch die
Integration von Vor- und Unbewusstem vollzieht, ist auch in John Deweys
schulischer Reformphilosophie wiederzufinden. Er wird bei ihm als ein zentrales
Prinzip von Innovation und innerer demokratischer Schulentwicklung
verstanden. Er sprach dabei von der Notwendigkeit, in der Erziehung immer
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wieder das Unbewusste aufzukliren und entwickelte die Vorstellung von einem
herzustellenden Rhythmus von Bewusstem und Unbewusstem. Es ging ihm dabei
aber nicht um eine didaktische Strategie im engeren Sinne. Dewey betonte die
praktische Bedeutung, die solcher Art Aufkldrung an der Gemeinsamkeit eines
Lebensgeschehens zukommt. *** Diese Bedeutung gilt fiir jeden Unterricht als
gemeinsamer Lebensprozess, unabhéngig von der gewdhlten Form der Methode
oder des Arrangements.

Was Dewey nicht explizit reflektiert hat, war die Frage nach den Differenzerfah-
rungen im gemeinsamen Handlungsgeschehen sowie das darauf aufbauende
Zusammenspiel zwischen den inhaltlichen und den sozialen Lernvorgéngen. In
den erinnerten Geschehensabldufen aber mussten in den beschriebenen
Momenten des Innehaltens die im Leibphédnomen erfahrbare Differenz der
anderen sowie die Differenzen der inhaltlichen Zuginge immer wieder neu
mimetisch iiberbriickt und integriert werden. Erst hierdurch konnte sich die
Entdeckung eines gemeisamen intersubjektiven Sinns als moglicher >politischer
Sinn der Sinne« vollzichen. 2%

264 ygl. auch Kapitel IV.8 dieser Arbeit J. Deweys Ausfiihrungen iiber das >Bewusste und Unbe-
wusste< in: How We Think, New York, Heath and Co., 1910. ,,Es lassen sich keine Regeln fiir
ein richtiges Gleichgewicht und einen Rhythmus zwischen diesen beiden Phasen des geistigen
Lebens aufstellen. Es gibt keine Gesetze, die vorschreiben, an welchem Punkt dem spontanen
Wirken irgendeiner unbewussten Haltung Einhalt geboten werden soll, bis wir alle Konsequen-
zen bewusst entwickelt haben ...Man kann sagen, sie miissten soweit gefiihrt werden, dass uns
aus diesen Untersuchungen ein Vorteil erwéchst, dass sie uns vor falschen Vorstellungen und
Uberlegungen bewahren und dort, wo sie bestehen ihren Ursprung aufdecken. zitiert in: Schrei-
er, H.: Erziechung durch und fiir Erfahrung, Stuttgart 1986, S. 94

265 Vgl. zur Lippe, R.: Sinnenbewusstsein, Hohengehren 2000 sowie Kapitel IV.3 und IV.4 in dieser
Arbeit

114



Kapitel IV

Die hermeneutische Bedeutung des Asthetischen im

Unterricht
Theoretische Weiterfiihrung

In der vorliegenden Betrachtung der Unterrichtsstunden lassen sich die entschei-
denden Charakteristiken, die im Rahmen der Untersuchungen zum
Forschungsstand mit dem Asthetischen in Verbindung gebracht wurden, wieder-
finden.”®® Dariiber hinaus konnen aber auch Riickschliisse iiber das Zusammen-
spiel von sozialen und inhaltlichen Aspekten des Lerngeschehens gezogen
werden. Aus diesen Griinden sollen die Vorgénge in den einzelnen Unterrichts-
stunden noch einmal hinsichtlich der inneren Konstitution der Geschehensver-
laufe untersucht werden. Bei genauerer Betrachtung und mit dem Bemiihen,
diese zusammenzusehen®®’, zeigen sich deutliche Gemeinsamkeiten hinsichtlich
einer inneren Struktur und Entwicklungslogik, als Logik aufeinander aufbauen-
der, einander konstituierender Folge von Entwicklungsschritten. Das erlaubt die
Schlussfolgerung, dass diesen spezifischen, im Folgenden noch zu bestimmen-
den, Momenten iiber das konkrete Geschehen hinaus eine allgemeine Bedeutung
fir ein Gelingen von Lern- und Verstdndigungsprozessen im Unterricht zu-
kommt. Um prézise zu verstehen, welche Bedeutung diesen jeweiligen Entwick-
lungsmomenten flir die interaktive Konstitution des Bildungsgeschehens zu-
kommt, miissen sie einerseits in ihrer Interdependenz innerhalb des Konstituti-
onsvorgangs gesehen und bestimmt werden, andererseits mit der Hilfe phdnome-
nologisch-hermeneutischer

Philosophie als elementare Anteile menschlicher Erfahrungs- und Verstindi-
gungsprozesse erschlossen werden. Ich méchte den forschenden Blick auf diese
innere  Entwicklungslogik eines Geschehen mit dem Begriff einer
Konstitutionslogik charakterisieren. Der Begriff ldsst sich auch in der
asthetischen Philosophie von R. zur Lippe wiederfinden und geht auf ein anthro-
pologisches Modell der Konstitution des Geistes des jungen G.W.F. Hegel

266 /gl Kapitel IL. 5 in dieser Arbeit.

27 Der Begriff des >Zusammensehens« geht auf H.-G. Gadamer zuriick. Er sieht ihn im Zusammen-
hang mit dem ontologischen Vollzug des Verstehens selbst und charakterisiert ihn als eine »Ver-
schmelzung der Horizonte>. Vgl. Gadamer, H.-G.: Wahrheit und Methode, Tiibingen 1965,
S. 289
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zuriick®®.  Gleichwohl muss methodisch, im Bewusstsein der teilhabenden

Perspektive an den Situationen, der allgemeine Sinn dieser Entwicklungsmo-
mente noch aus den Bedeutungskontexten, auf die er im Erkenntnisvorgang
konkret gegriindet war, in einer erneuten Umkreisung des erinnerten Geschehens
reflektierend entwickelt werden. Innerhalb dieser gedanklichen Entwicklung
verdndert sich die Bedeutung der Erinnerungsbilder von der sichtbar und mit-
teilbar gemachten Anschauung einer je konkreten Erfahrung hin zu einer an-
schaulichen Funktion fiir das Verstindnis eines umfassenderen theoretischen
Zusammenhangs.

IV.1 Das Verstehen beginnt mit den Anderen

In den Analysen zu den beiden Erinnerungsbildern sollte deutlich geworden
sein, wie sich der entscheidende »Raum fiir neue Erkenntnisse und Handlungenc¢
im >gemeinsamen Zwischen«< der Verstindigung immer erst neu bilden musste.
Die beschriebene Situation im Einfithrungskapitel sollte dariiber hinaus gezeigt
haben, wie dieser Raum gegeniiber den Gefdhrdungen institutioneller Verein-
nahmung zu schiitzen war und ist. Im Bewusstsein der Intersubjektivitit soll
dieser »spilirbare Raum¢ im >Zwischen< und >Miteinander< der interaktiven
Verstindigung als der dsthetische Anteil des Geschehens verstanden werden.
Um ihn iiberhaupt ins Spiel kommen zu lassen, hat es sich in den beschriebenen
Beispielsituationen als sinnvoll erwiesen, aus der vorhandenen Handlungsdrift
und der eigenen intentionalen Gerichtetheit innerhalb einer bestimmten Lage in
bestimmten Abstinden zuriickzutreten, sei es um eine einmal getroffene Ent-
scheidung nochmals zur Disposition zu stellen, eine Frage weiter zu vertiefen
oder auch einen spontanen Handlungsimpuls zu iiberdenken. Denn innerhalb des
Geschehens war die Intentionalitdt meines Handelns, als exemplarisches pada-
gogisches Handeln, immer nur Teil, Anteil und im besten Fall Impuls, konnte
aber nie als direkter Zugriff auf die Schiilerinnen und Schiiler produktiv sein,
geschweige denn auf die Situation als Ganzes, auch wenn der grofite Teil der
Verantwortung in meinen Hénden lag.

Entscheidend fiir den hier zu entfaltenden allgemeinen Reflexionszusammen-
hang ist nun, dass der Anlass fiir dieses Zuriicktreten in allen Féllen von einem

268 gl hierzu auch die Ausfithrungen in Kapitel IV.3. R. zur Lippe charakterisiert eine Konstituti-
onslogik des Psychischen in Anlehnung an G.W.F. Hegel und V. von Weizsécker in: Sinnenbe-
wusstsein. Grundlegung einer anthropologischen Asthetik, Hamburg 1987, S. 241 ff. Eine aus-
fithrlichere kritische Reflexion der Konstitutionslogik des friihen G. W. F. Hegel findet sich in:
zur Lippe, R. uv.a.: Arbeit, Werkzeug, List. Materialistische Ansitze in der Konstitutionslogik
des frithen Hegel, in: zur Lippe, R. (Hrsg.): Biirgerliche Subjektivitit: Autonomie als Selbstzer-
storung, Frankfurt a. M. 1975
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Impuls ausging, der im ersten Augenblick der Handlungsdrift des geplanten
Unterrichtsverlaufs entgegentrat und deshalb zunéchst als eine gewisse
Widersténdigkeit wirken musste. Diese immer auch spiirbare Widerstindigkeit,
verbunden mit der Bereitschaft, auf sie zu reagieren, wurde zum Anlass — wenn
auch nur fiir einige kurze Momente — innezuhalten. In den Situationen ergab sich
daraus eine Klidrung und Intensivierung des Interaktionsgeschehens und der sich
in ihm vollziehenden inhaltlichen ErschlieBungsvorginge. Auf meinen rich-
tungsweisenden Schritt des Zuriicktretens und einer Offnung des Vorgangs
reagierten die Lernenden dann ihrerseits mit einer am Geschehen und an der
Sache partizipierenden, Lernerfahrungen zulassenden bzw. Mitverantwortung
iibernehmenden Haltung. Erst dadurch vollzog sich die wirkliche Integration
ihrer Sichtweisen und Vorstellungen, auch im Sinne einer demokratischen
Partizipation, nicht psychologisch-taktisch, sondern indem sie zum konstituie-
renden Teil des weiteren Verlaufs wurden. Wichtig fiir ein Verstandnis ist dabei,
dass diese Verlangsamungen nicht das Ergebnis einer intentionalen didaktischen
Strategie waren, sondern dass sie sich im Wahrnehmen und Zulassen der be-
schriebenen Differenzen immer wieder neu und situativ vollzogen haben. So
stellen sich im Nachhinein gerade die nicht einkalkulierten Unvorhersehbarkei-
ten und Hindernisse als die eigentlich produktiven Impulse fiir die Entwicklung
des Geschehen heraus, sei es das noch fehlende Verstdndnis des mathematischen
Problems, der noch nicht gefundene Zugang zum Sinn einer Abschlussausstel-
lung und die damit zusammenhingenden Verstindigungsschwierigkeiten oder
auch die zunéchst nicht eindeutige Selbstverantwortlichkeit einer Schiilerin fiir
die zeitliche Organisation ihrer Klausurarbeit. Sie wirkten ,,... als Magma gegen
die Erstarrung des Konnens (und Wissens) ...**, wie H.Rumpf sagen wiirde.
Jedenfalls haben sie etwas herausgefordert, was man als den Beginn einer
ygemeinsamen inneren logischen Struktur der Offenheit< bezeichnen kdnnte.
Diese Struktur lisst eine dem jeweiligen Geschehen immer nur eigene Entwick-
lung zu, die nicht von aulen vorgegeben werden kann.

Um dies deutlicher zu machen ist es notwendig an dieser Stelle auf Hans-Georg
Gadamers Vorstellungen der hermeneutischen Erfahrung ndher eingehen. Als
wesentliche Voraussetzung dafiir, dass Erfahrung iiberhaupt moglich wird, sieht
er eine grundsitzliche Offenheit, eine Erfahrungsbereitschaft, die einhergeht mit
der »Anerkennung, in sich etwas gegen sich gelten zu lassen<. Seine Ausfiihrun-
gen zur Hermeneutik gehen dabei nicht nur weit liber eine eng gefasste Methode
des Textverstehens hinaus, sondern begreifen hermeneutische Erfahrung einer-
seits — im Verweis auf Hegel*® — dialektisch, andererseits aber — als Schiiler

269 Rumpf, H.: ,,Natur ist gottlich voll, wer kann sie leisten...”, in: Poiesis 10, zur Lippe, R. (Hrsg.),
Hohengehren 1999, S. 42
270 ygl. Gadamer, H.-G.: Wahrheit und Methode, Tiibingen 1965, S. 336 ff
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Heideggers — auch ontologisch als eine Vollzugsform des Lebens selbst, die sich
innerhalb einer gesellschaftlichen und historischen Lage des eigenen Seins
vollzieht. Damit bemiiht er sich in der Weiterentwicklung von Diltheys Lebens-
philosophie um Zuginge eines »Wissens des Lebens von sich selbst¢, das den
Descart"schen Dualismus von Leben und Reflexion, Kérper und Geist wieder
aufzuldsen vermag.

Wichtig flir das hier entfaltete Problem ist seine Vorstellung, dass ein solches
Verstehen nicht eine vom Kontext der Situation als Lebenssituation loszuldsen-
de, rein kognitiv zu strukturierende, nur subjektive Leistung ist. Dieses Verste-
hen ist nicht ein im Vorfeld feststellbarer und damit planbarer Lernvorgang,
sondern ein Bewusstseinsvollzug, der sich auf der Grundlage der Intersubjektivi-
tat des eigenen Seins, der eigenen gesellschaftlichen und historischen Situiertheit
ereignen kann. Er schreibt: ,,Das Verstehen ist selber nicht so sehr als eine
Handlung der Subjektivitit zu denken, sondern als >Einriicken< in ein Uberliefe-
rungsgeschehen.“?”" So sieht er das Soziale als das grundsitzlich Gegebene, d.h.
als den intersubjektiven Erfahrungsgrund, auf dem sich Verstehen vollzieht.?
Um diesen Bewusstseinsvollzug zu ermdglichen, bediirfe es einer grundsétzli-
chen Erfahrungsbereitschaft sowohl gegeniiber den Anderen als auch gegeniiber
den eigenen »ins Spiel kommenden Vorurteilen<. Diese Offenheit charakterisiere
die hermeneutische Grundhaltung und das aus ihr hervorgehende »wirkungsge-
schichtliche Bewusstsein<*” als ein seiner eigenen gesellschaftlichen und histori-
schen Situiertheit bewusstes Sein. ,,Das hermeneutische Bewusstsein hat seine
Vollendung nicht in seiner methodischen Selbstgewissheit, sondern in der
gleichen Erfahrungsbereitschaft, die den Erfahrenen gegeniiber dem dogmatisch
Befangenen auszeichnet.“*”* Die aus diesem Zugang resultierende Art des
Verstehens kann deshalb als ein in ein Geschehen >einriickender Bewusstseins-
vollzug« verstanden werden und ist kein nur aus der Subjektivitit des Einzelnen
zu begriindender Vorgang.

Entscheidend fiir das piddagogisch-didaktische Handeln innerhalb von Unter-
richtssituationen sowie flir den unterrichtswissenschaftlichen Blick ist, dass
damit der ,MaBstab des Gelingens,, darin zu suchen ist, ob sich zumindest
die Disposition zu solcher einriickenden Erfahrung innerhalb des Vermittlungs-

! Gadamer, H.-G., 1965, $.237

22 30 gesehen gilt es, das Soziale und damit auch das soziale Lernen nicht mehr instrumentell im
Sinne einer >Herstellbarkeit« zu denken, sondern als den gemeinsamen Grund der Koexistenz im
Unterricht zu begreifen. Das hat u.a. entscheidende Konsequenzen fiir die Frage des Zugangs zur
Unterrichtsplanung, weil es die Notwendigkeit impliziert, das Bewusstsein des eigenen
Involviertseins in den Vorgang zu integrieren. Vgl. hierzu insbesondere meine Ausfithrungen im
letzten Kapitel.

213 Vgl. Gadamer, H.-G., 1965, S. 284 ff

™ Gadamer, H.-G., 1965, S. 344
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geschehens entwickeln kann, d.h. ob die Beteiligten als Personen wirklich ins
»Spiel kommen<. Wie aber vollzieht sich dieses »Ins-Spiel-kommen« der Perso-
nen? Wie die vorgestellten Beispiele gezeigt haben héngt es mit der grundsétzli-
chen Offnung gegeniiber dem Phiinomen des Verstehens zusammen und mit der
Bereitschaft, tiberhaupt eine Frage zuzulassen. Solches Durchgehen durch die
Frage ist fiir H.-G. Gadamer kein rein theoretisches Problem im Sinne einer nur
zu entscheidenden Setzung, sondern es bedeutet das innere Zulassen einer
Differenz, eines Unterschieds, wodurch sich die Frage als Frage tiberhaupt erst
konstituiert. Diese »Offnung gegeniiber dem Phéinomen< geht iiber eine rein
kognitive Leistung hinaus und braucht den Raum eines Miteinander, in den der
oder die Fragende zuriicktreten kann. In den beschriebenen Unterrichtssituatio-
nen ging die Entscheidung zu einer solchen Offnung nun zwar jeweils von mir
aus, aber nicht als eine Anweisung an die Schiilerinnen und Schiiler, dies zu tun,
sondern vielmehr als ein Beginnen und eine Einladung, sich gegeniiber diesem
gemeinsamen Zwischen durch eine spezifische Sachorientierung zu 6ffnen. Die
sich auf diese Impulse einlassenden Antworten der Lernenden waren dann der
Beginn einer gemeinsamen >inneren logischen Struktur der Offenheit<«. Es war im
Innehalten ein Beginnen, dieses Einriicken als die Gemeinsamkeit eines Gesche-
hens sich vollziehen zu lassen.

IV.2 Ankommen am gemeinsamen Ort und Offnung
zu neuer Erfahrung

Wie aber kam es zu diesem Vorgang? Wieso konnten die beschriebenen ,frucht-
baren,, Differenzen im Zugang zur Sache und Situation iiberhaupt wahrgenom-
men werden, waren sie doch in allen Fillen noch nicht gegriindet auf der Ver-
standigungsebene eines verbalen Diskurses? In allen drei Beispielen konnten sie
zundchst nur hinter dem sichtbaren Geschehen gespiirt werden und zeigten sich
zunichst vorbewusst, im Sinne einer der ,offiziellen,, Wahrnehmung der Situati-
on vorausgehenden Empfindung.

An dieser Stelle sind es einige Grundgedanken der Philosophie von M. Merleau-
Ponty, die zu einer Kldrung beitragen kdnnen. Auch er bezeichnet, vergleichbar
mit Gadamer, die Sozialwelt als ein unserem bewussten Sein und Verstdndnis
von diesem Sein vorausgehendes Phinomen der Koexistenz. ,,So gilt es denn,
nach der Naturwelt, auch die Sozialwelt neu zu entdecken nicht als Objekt oder
Summe von Gegenstdnden, sondern als bestindiges Feld oder Dimension der
Existenz: wohl kann ich mich von ihr abwenden, aber nie authdren in Bezug zu
ihr situiert zu sein. Wie unser Bezug zur Welt {iberhaupt ist unser Bezug zum
Sozialen tiefer als jede ausdriickliche Wahrnehmung und jedes Urteil. ... Es gilt
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auf das Soziale zuriickzugehen, so wie wir durch unser blofes Existieren schon
in Berithrung sind und ihm verbunden sind vor aller Objektivierung.“*”

Es ist genau dieses, von Merleau-Ponty beschriebene Phdnomen der Koexistenz,
dass innerhalb der sozialen Verstindigungssituation fiir die Entwicklung eines
Lerngeschehens eine entscheidende Bedeutung hat. Die vorbewusste Wahr-
nehmbarkeit des Phéinomens des Sozialen, die Spiirbarkeit der Anderen, vor aller
sprachlichen Verstindigung und Bewusstwerdung, habe ich versucht, in der
verdichteten Form der Bilder zur Anschauung zu bringen. Verstindlich wird die
Moglichkeit zu solchem vorbewussten >Spiiren< in der Wahrnehmung des
Gegeniibers, durch die Kenntnis einer Voraussetzung, die Merleau-Ponty als den
»fundamentalen Bezug« zum Anderen bezeichnet. Demnach ist der Andere nicht
aullen, nicht in einer vermeintlich objektiven Welt, sondern ,,... Platz fiir ihn gibt
es nur in meinem Wahrnehmungsfeld, doch zumindest dieser Ort ist parat fiir
ihn, seit meine Wahrnehmung begonnen hat ... Der Andere ist irgendwo im Sein,
von hinten her gleitet er in meine Wahrnehmung ...“*’® Er beschreibt damit einen
leiblichen Bezug, durch den der Andere vor jeder bewussten Zuwendung in
unser Wahrnehmungsfeld gleitet. So gilt es, diesen nicht in der vermeintlichen
Objektivitit eines duBerlichen Gegeniibers verstehen zu wollen, sondern aus der
Erfahrung und dem Bewusstsein der vereinten Teilhabe an einer gemeinsamen
Welt, ,... weil weder der Leib des Anderen, noch die Gegenstinde, auf die sich
dieser richtet, fiir mich je reine Objekte waren, denn sie waren meinem Gesichts-
feld und meiner Welt inhérent. ... Ein Gesichtsfeld schlieft ein anderes Gesichts-
feld nicht in gleicher Weise aus wie ein absoluter Bewusstseinsakt — zum Bei-
spiel ein Entschluss — einen anderen ausschliet, nein, es tendiert sogar von
selbst dazu sich zu vervielfiltigen, weil es die Offnung ist, durch die ich als Leib
der Welt »ausgesetzt< bin ... Dass alles, was fiir mich ist, mir gehort und fiir mich
als Seiendes nur gilt unter der Bedingung, dass es sich meinem Gesichtsfeld
einfiigt, dies verhindert das Auftreten des Anderen nicht, sondern macht es im
Gegenteil erst moglich ... Und so kommt es, dass der Andere, ... sich immer in
die Fugen zwischen der Welt und uns selbst einfiigt, ... er ... hat seinen Ort nicht
im objektiven Raum, der, wie Descartes so schon sagt, geistlos ist, sondern in
jener anthropologischen >Ortlichkeit(, in jenem zweideutigen Milieu, wo die
unreflektierte Wahrnehmung sich ungezwungen bewegt, aber immer am Rande
der Reflexion, unmoglich zu konstituieren und immer schon konstituiert: wir
finden den Anderen so vor, wie wir unseren Leib vorfinden.«?”’

Um die Vorginge in den Unterrichtsbildern zu verstehen ist es notwendig,
sich hier noch einmal genauer vorzustellen, wie sich auf dieser gedanklichen

275 Merleau-Ponty, M.: Phinomenologie der Wahrnehmung, Berlin 1966, S. 414
276 Merleau-Ponty, M.: Die Prosa der Welt, Miinchen 1984, S. 152
277 Merleau-Ponty, M., 1984, S. 153
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Grundlage des Phanomens der Leiblichkeit in der Wahrnehmung der Anderen
innerhalb der Situationen der Verstindigungsvorgang vollzogen hat. Ich habe
beschrieben, wie die zwischenmenschlichen Begegnungen als Leibphdnomen mit
dem Eintreten einer Differenz, als Spiirbarkeit eines Widerstandes in das eigene
Wahrnehmungs- oder auch Gesichtsfeld begonnen haben. Das Fundamentale in
der Erfahrung der Differenz des Anderen, die grundsétzliche Unterschiedenheit,
wird nun iiberhaupt erst durch diese Spiirbarkeit zuginglich, d.h. nur weil es
diese Irritation, oder auch Stérungen innerhalb des Wahrnehmungsfeldes gibt,
kann der Andere als Anderer iiberhaupt wahrgenommen werden. Nun wird es
notwendig weiterzufragen. Wie kann es dann, angesichts dieser Irritation, die der
Andere innerhalb des eigenen Wahrnehmungsfeldes ausldst, iiberhaupt zu einer
Begegnung im Sinne einer Verstdndigung kommen, d.h. zur Erfahrung einer
gelingenden Koexistenz und eines sich darin ausdriickenden gemeinsamen
Sinns? Wenn dies moglich sein soll, muss es hinter dem sichtbaren Geschehen
noch einen weiteren Ort geben, in dem sich diese Begegnung vollzieht. Es muss
sich im »Zwischen« der intersubjektiven Erfahrung etwas konstituieren, das nicht
sichtbar, aber dennoch vorbewusst spiirbar und erfahrbar ist. M. Merleau-Ponty
spricht von eine >Fuge¢, in die sich der Andere zwischen die Welt und uns
einfiigt. Gehen wir nochmals zuriick in die erinnerten Situationen.

Immer folgte den Stérungen ein Aufmerken gegeniiber dem bisherigen Verlauf
des Geschehens und damit auch gegeniiber den Beteiligten und der aktuellen
sachlichen Problematik. Dieses Aufmerken war begleitet von einem Moment des
Zdgerns, Zuriicktretens und Innehaltens, dem die Lernenden auf ihre Weise
folgten. Wichtig daran ist, dass sich der Bewusstwerdungsvollzug, als konkretes
Verstindnis der jeweiligen Lage, nicht in dem selben Augenblick ereignete,
sondern sich in allen Situationen zunéchst eine Pause oder Leere einstellte. In ihr
konnte der bisherige Zugang zum Geschehen und die bis zu diesem Zeitpunkt
dominante Handlungsdrift zuriickgenommen werden und fiihrte so zunéchst zu
einer Negation des Gewesenen. Diese »Negativitdt« des Vorgangs 6ffnete aber
zugleich den Wahrnehmungsraum fiir etwas Neues, bis dahin noch Unbekanntes.
Diesem Neuen musste deshalb noch ein ,Abwartenkonnen,, innerhalb der be-
schriebenen Leere vorausgehen, bevor es sich zeigen konnte. Zunichst verlangte
die Leere ihren eigenen Raum.

Die Bedeutung dieses Teils des Geschehens wird in der Existenzphilosophie als
Transzendenzphidnomen charakterisiert. Antje Kapust hat in einer sehr umfas-
senden Gegeniiberstellung der diesbeziiglichen Gedanken M. Merleau-Pontys
mit der Philosophie von Kurt Levinas versucht, diesem Phédnomen im Zusam-
menhang mit der Erfahrung des Anderen néher zu kommen. In kritischer Weiter-
filhrung der Auseinandersetzung von J. Derrida mit K. Levinas geht sie dem
Ort der Transzendenz als einer ,,Sprengung des Ontologischen durch das
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Ethische*’”® nach. Im Folgenden bezicht sie sich auf Derridas Erdrterungen:
,,Die Suche nach einem Ort, der selbst >kein Ursprung und kein ... Ort mehr ists,
stoBt auf das Unreduzierbarste in der Erfahrung, auf das Antlitz des Fremden in
seiner Transzendenz ... Beriihren kann sie nur in einem ,Stattgeben,, Deutlich
wird, wie die traditionelle Form der Transzendenz auch hier als Offnung gedacht
wird, und zwar nicht als Offnung eines Horizontes: ... es handelt sich lediglich
darum, in der nackten Erfahrung einen Raum, eine Vertiefung zu verzeichnen,
wo sie gehdrt werden kann und ertonen muss. Diese Vertiefung ist keine Off-
nung unter anderen. Sie ist die Offnung selbst, die Offnung der Offnung, was
sich in keiner Kategorie der Totalitét einfangen lasst ... Der Ausdruck Vertiefung
fungiert hier nicht als bloe Metapher. Er veranschaulicht vielmehr das Paradox
eines Beriihrungspunktes ohne Kontiguitdt in einem Raum, wo sich das Sichtba-
re verliert ...**”.

Ich mochte nicht auf die feinen Differenzen, die sich zwischen unterschiedlichen
philosophischen Sichtweisen in diesem Zitat andeuten und auch nicht auf die
mdglichen Beziige, die sich aus einer solchen Bestimmung des Asthetischen zu
Adornos negativer Dialektik®* herstellen lieBen, niher eingehen, sondern die
zwei zentralen Aspekte aufgreifen, die fiir das vorliegende Problem von beson-
derer Bedeutung sind. In der Beschreibung von A. Kapust ist der Andere in
seiner Differenz Anlass und Impuls zu einer Offnung, aber nicht einer Offnung,
in der das >Woraufhin¢, Richtung und Ziel von vornherein schon bestimmt
wiren, sondern die sich als »>Offnung zum Offenen hin¢ charakterisiert. Wenn
das »Woraufhin< dieser Offnung schon gewusst wiirde, wire es im eigentlichen
Sinn keine Offnung mehr. Diese »Offnung zum Offenen hin< wandelt sich damit
nicht in ein Positives, indem sie sich auf etwas Spezifisches richtet, sondern es
konstituiert sich ein Raum des Nicht-Identischen im >Zwischen«< der menschli-
chen Beziige. Es ist 1. ein solcher gedffneter Raum, A. Kapust spricht von ihm
auch als von einer >Mulde(, M. Merleau-Ponty von einer »Fuges, der sich in den
beschriebenen Situationen des Zuriicktretens und Innehaltens konstituiert hat
und es ist darin 2. auch das von Kapust beschriebene Moment der »Vertiefung
als Ort der Begegnung«. Beides ereignete sich in den Momenten der Leere und
hatte in den beschriebenen Situationen eine entscheidende Bedeutung fiir den
weiteren Verlauf des gemeinsamen Lernens und der damit einhergehenden
Sinnerschliefung der Thematik.

278 Kapust, A.: Beriihrung ohne Beriihrung, Ethik und Ontologie bei Merleau-Ponty und Levinas,
Miinchen 1999, S. 233

7 Kapust, A., 1999, S. 231. Zitat im Zitat: Derrida, J.: Die Schrift und die Differenz, Frankfurt a.
M., 1976, S. 128

280 Insbesondere A. Gruschka hat sich bisher um eine weitere Nutzung von Adornos #sthetischer
Theorie fiir die Pddagogik bemiiht. Vgl. hierzu Gruschka, A.: Bestimmte Unbestimmtheit.
Chardins piddagogische Lektionen, Wetzlar 1999

122



In jedem der Bilder zeigt sich ein anderes Moment dieses Vorgangs mit eigener
Deutlichkeit. In der Mathematikstunde war es die inhaltliche Verunsicherung
einer Schiilerin, die zu einem Zogern im gemeinsamen Handlungsfluss fiihrte.
Sie war der Anlass, dass sich der Vorgang gegeniiber dieser im Leibphdnomen
spiirbaren Differenz 6ffnen konnte, getragen von dem Interesse, alle an einem
Verstiindnis des mathematischen Problems teilhaben zu lassen. Wichtig fiir die
Frage nach dem Zusammenhang von sozialen und inhaltlichen Lernaspekten ist,
dass sich auch der inhaltliche Anteil des Problems iiber dieses »>Spiiren< inner-
halb der sozialen Wahrnehmungsfelder fiir die anderen zeigte. Das héngt mit
dem >Ins-Spiel-kommen der Person< im Moment des Nichtverstehens™' zusam-
men und wurde zunédchst von mir und dann von den anderen Beteiligten in die
gemeinsame Handlungssituation integriert. Die daraus resultierende Herausfor-
derung fiir die Anderen, mit dieser Schiilerin zu einer Verstindigung iiber die
Sache zu gelangen, provozierte die weitergehende Bewusstwerdung des mathe-
matischen Problems. Hier zeigt sich exemplarisch die Bedeutung, die dem
Verstindigungsvorgang innerhalb der Situation fiir das inhaltliche Verstehen
zukommt. Dem Gelingen dieser Verstindigung gingen Momente der Leere
voraus, in die hinein sich die eigentliche inhaltliche Frage des mathematischen
Gleichungsproblems erst zeigen konnte. Die Leere war so gesehen auch die der
Bewusstwerdung vorausgehende Erscheinungsform der Frage selbst. Damit
verbunden war eine grundsitzliche Offnung des gemeinsamen geistigen Raumes,
was die Voraussetzung dafiir war, diese Unsicherheiten produktiv werden zu
lassen, Phantasien und Assoziationen helfend hinzuzuziehen, sowie die
Mitteilbarkeit all dieser Schritte zu wagen.”*

Dieser Zusammenhang zeigte sich auch in der Kunststunde, jedoch in einer ganz
anderen Konstellation der entscheidenden Momente. Die Unmoglichkeit im
ersten Teil der Stunde, in eine produktive gemeinsame Dynamik zu finden, lag
augenscheinlich daran, dass sich ein »Zwischen« der interaktiven Verstdndigung,
auch als geistiger Vorstellungsraum, noch gar nicht hatte bilden kdnnen, weil der
Freiraum fiir solch innere Besinnung fehlte. Meine Aufforderung an die Beteilig-
ten, den weiteren Planungsverlauf des Kurses mitzubestimmen, wurde deshalb
zu Beginn nur formal erwidert. Mein Ziel, gemeinsame Vorstellungen und
Visionen fiir eine spétere Ausstellungssituation zu entwickeln, setzte aber die
Gemeinsamkeit eines sowohl interaktiven, als auch geistigen Vorstellungsraumes
voraus. Deshalb war die Losung dieses Problems auf einer rein inhaltlichen
Ebene nicht moglich. Es war im Gegenteil so, dass die inhaltliche Diskussion
diese Differenzen verdeckte, bis erst das Innehalten als Antwort auf diese innere

A1 Vergleiche an dieser Stelle auch die eingehenderen Ausfiihrungen in Kapitel T 1 in dieser
Arbeit.
282 ygl. S.84ff
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Unstimmigkeit des Geschehens diesen Vorgang unterbrach. Erst das »Zuriicktre-
ten< aus der Eigendynamik des dominanten Geschehens ermoglichte eine Verdn-
derung des Vorgangs als qualitative Wandlung des Miteinanders. Ohne mir
dessen zunichst bewusst zu sein, holten wir dann gemeinsam, innerhalb der
Intensitét des innegehaltenen Geschehens genau diese, bisher noch nicht stattge-
fundene »Begegnung« in den Momenten der Leere, als den Momenten spiirbarer
gemeinsamer leiblicher Prasenz nach. Erst durch die geistig erinnernde >Riick-
wendung auf das Erlebte< konnte auch die Offnung fiir etwas Neues, noch nicht
Festgelegtes moglich werden.”® Es scheint mir nicht unangemessen, besonders
von dieser Situation mit A. Kapust als einem Moment der »Vertiefung als Ort der
Begegnung« zu sprechen, die uns als Grundlage fiir die gemeinsame Arbeit noch
fehlte.

Diese Situation macht im Nachhinein deutlich, wie die Begegnung zum Ort des
gemeinsamen Handelns werden kann und deshalb als konstitutiver Teil der
hermeneutischen Erfahrung, des Lernens und Verstehens gesehen werden muss.
R. zur Lippe sieht deshalb die Notwendigkeit, die Praxis solcher Begegnungen
selbst zur eigentlichen Reflexionsebene zu machen.®* H.-G. Gadamer greift
zunichst die von Dilthey entwickelte Vorstellung einer Art »Wissen des Lebens
von sich selbst¢, oder auch einer >immanenten Reflexivitit« auf. Diese Moglich-
keit, ,,... beruht eben darauf, dass im Leben selbst Wissen gelegen ist. Schon das
Innesein, das das Erlebnis charakterisiert, enthélt eine Art Riickwendung des
Lebens auf sich selbst. ... Die gleiche immanente Reflexivitit des Lebens be-
stimmt aber auch die Art, wie nach Dilthey Bedeutung im Lebenszusammenhang
aufgeht. Denn Bedeutung wird nur erfahren, indem wir aus der »Jagd nach den
Zielen< heraustreten. Es ist eine Abstandnahme, eine Ferne von dem Zusammen-
hang unseres eigenen Handelns, die solche Besinnung ermdglicht.“**> Gadamer
geht {iber diese »immanente Reflexivitit« Diltheys mit seiner Vorstellung eines
wirkungsgeschichtlichen Bewusstseins einen weiteren deutlichen Schritt hinaus,

2 Vgl. auch die eingehenderen Analysen in Kapitel I1I. 2 in dieser Arbeit.

284 Vgl hierzu auch die Ausfihrungen von R. zur Lippe iiber den Gestaltbegriff, in denen er
insbesondere mit Verweis auf den >Gestaltkreisc von V. v. Weizsdcker das Moment der
Koinzidentalitit als eine Begegnung mit der Mitwelt charakterisiert. ,,Die verdinglichende Ge-
schichte der Trennungen von Kopf und Hand, von Ohr und Verstehen, von Arbeit und
sinnenhafter Selbsttitigkeit, von &sthetischem und sprachlichem oder gar informatorischem
Mitteilen hat den Menschen der industriellen Moderne zunehmend auch jene Impulse verstellt,
aus denen ein Bereitsein, eine Aufmerksamkeit, ein Begegnen erwachsen kénnen. Um so not-
wendiger ist es, uns wieder zu vergegenwartigen, dass Koinzidentalitit, dass eine Begegnung
mit der Mit-Welt der Grund unserer Vorstellungen und Erfahrungen ist, vielmehr noch, dass aus
ihm die Strukturen oder Modelle unseres Erfahrens und Vorstellens erwachsen.” In: zur Lippe,
R.: Sinnenbewusstsein, Reinbek bei Hamburg 1987, S. 369. Vgl. auch von Weizsécker, V.: Der
Gestaltkreis, Theorie der Einheit von Wahrnehmen und Bewegen, Stuttgart 1950

% Gadamer, H.-G., 1965, S. 222
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indem er dieses »Wissen des Lebens von sich selbst« um ein Bewusstsein des
historischen und gesellschaftlichen Kontextes erweitert, bzw. dieses in jenes
integriert.

In den beschriebenen Situationen hing so die Erfahrung der Leere, als >vertie-
fender Ort der Begegnung< und als >Offnung zum Offenen hin¢, mit der Erfah-
rung des Verstehens selbst zusammen und in ihr mit dem, was mit H.-G. Gada-
mer als ein Vorgang des rdumlich-zeitlichen >Einriickens< in die Wirklichkeit
eines Geschehens charakterisiert werden kann. Vor dem Hintergrund des be-
schriebenen Transzendenzphdnomens als Phidnomen des Leibes in der Begeg-
nung mit dem Anderen zeigt sich ein ontologischer Sinn jetzt noch etwas vor-
stellbarer. Die Erfahrung des Verstehens wird selbst zur Qualitit einer
Seinserfahrung, indem sich ein Ort bildet, an dem sich Fremdes und Eigenes
begegnen kann. Der Spielraum, den das Asthetische konstituiert ist dabei spiir-
bar als ein gedffneter, nichtidentischer Raum, der sowohl dem Eigenen als auch
dem Fremden, dem Wissen und Noch-nicht-Wissen, dem Bewiltigten und Noch-
nicht-Bewiltigten zugleich einen Raum gewéhrt, in dem Differenzen in eine
Koexistenz eintreten konnen. Zugleich kommt es dabei zu einer Integration
derjenigen vorbewussten sozialen und individuellen Wahrnehmungsebenen, die
sonst auch wirksam sind, dann aber unbewusst das Geschehen mitbestimmen.
Durch das Phanomen der Stérung zeigt sich aber zugleich, dass dieser offene
und neue Moglichkeiten konstituierende Raum« nicht von vornherein und nie-
mals endgiiltig zur Verfiigung steht, dass er nicht ein fiir allemal zu sichern ist,
sondern sich immer wieder neu bilden muss zum wirklichen Ort einer gemein-
samen Erfahrung. Das Fremde, das Differente relativiert jeweils neu und einma-
lig die scheinbare Geschlossenheit des eigenen Seins, die Absolutheit des eige-
nen Blicks, Wahrnehmungsfeldes oder Denkraumes. Erst im Zulassen der
Differenz kann sich der Raum bilden, der beidem einen Ort und damit auch eine
Entwicklung gewahrt. Und schlielich kann erst dieses Eintreten des Differenten
in das Wahrnehmungsfeld des eigenen Leibes dazu fiihren, dass sich die Bereit-
schaft entwickelt, »in sich etwas gegen sich gelten zu lassen< und dass sich so
etwas in dem oder der Verstehenden differenziert¢, dass ein Unterschied spiir-
bar, reflektierbar und schliefSlich mitteilbar wird und sich darin ein neuer Sinn
konstituieren kann.

So kann das Soziale zugleich als Grund und als Intention des Handelns und
Lernens begriffen werden. B. Waldenfels spricht in diesem Zusammenhang von
einer »pripersonalen Verbundenheit**® und einer »>polyzentrischen Gestalt< der
sozialen Welt. Das Verstehen bleibt damit grundsétzlich an die Verstdndigung
gebunden, wenn es den sich historisch herausgebildeten »egozentrischen Aufbauc«

28 ygl. Waldenfels, B.: Das Zwischenreich des Dialogs. Sozialphilosophische Untersuchungen in
Anschluss an Edmund Husserl, Den Haag 1971, S. 164
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der sozialen Welt iiberwinden will. ,,Der Primat des einseitigen Verstehens ist
dafiir verantwortlich, dass der individuell gemeinte Sinn zum grundlegenden
Sinn wird und dass das Ich in den Mittelpunkt riickt; der egozentrische Aufbau
der sozialen Welt ist eine Konsequenz dieses Ansatzes, die durch keine
Zu(satz)annahme zu beheben ist. ... Gehen wir aus von der wechselseitigen
Verstindigung, so ist der gemeinte Sinn von vornherein ein gemeinsamer Sinn,
und das Ich ist von vornherein dezentriert durch den gleichurspriinglichen Anteil
der 2/?nderen; der Aufbau der sozialen Welt nimmt eine polizentrische Gestalt
an.“*

IV.3 Verstehen heifit Nachvollziehen und Vorstellen,
was der Andere meint

Die bisherigen Uberlegungen sollten deutlich machen, wie die soziale Ebene des
Geschehens den inhaltlichen Vermittlungs- und ErschlieBungsvorgingen vorge-
lagert ist und diese unbewusst bzw. vorbewusst mitbestimmt. Die Wirkung
dieser Vorgénge entzieht sich von daher weitgehend den Kriterien einer instru-
mentellen Verfiigbarkeit, weil sie in einem direkten Zusammenhang mit dem
Handeln und Sprechen der beteiligten Personen steht, das sich erst innerhalb des
gemeinsamen Geschehens konstituiert. Wie kann dennoch ein Zugang zu dieser
Ebene des Lernens innerhalb des Vermittlungsgeschehens gefunden werden,
wenn er, wie sich gezeigt hat, nicht {iber den geplanten und direkt intendierten
»Zugriffc auf die betroffenen Schiilerinnen und Schiiler gelingen kann und zu
verantworten ist?

Im Riickblick auf die geschilderten Unterrichtssituationen wurde deutlich, dass
der Bereitschaft der Schiilerinnen und Schiiler, sich auf eine neue Lernerfahrung
einzulassen, eine Bereitschaft von mir vorausgegangen war, auch selbst noch
eine lernende Erfahrung zu vollziehen. Wie aber, so muss hier doch noch genau-
er im Rahmen des pddagogisch-didaktischen Vermittlungsauftrags gefragt
werden, vollzieht sich solche ,Ansteckung,, in der erfahrungsoffenen Haltung
gegeniiber dem Geschehen und der Sache iiber die mogliche ,Belehrung,, inner-
halb des verbalen Diskurses hinaus?

Gehen wir noch einmal kurz in die konstitutionslogische Entwicklung der
Stunden zuriick. Die Disposition zu Erfahrungsoffenheit meinerseits wurde
ausgelost durch das Differenzgeschehen. Im Innehalten konnten sich in die
Momente der Leere hinein das jeweilige Problem, bzw. die inhaltliche Frage als
Phénomene zeigen. Bis zu dieser Stelle fand iiber den Vorgang noch keine

287 Waldenfels, B.: Der Spielraum des Verhaltens, Frankfurt a. M. 1980, S. 211
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explizite Verstindigung statt und hédtte auch zu ganz anderen Riickschliissen
filhren konnen. Wichtig war aber, dass das, was sich in die Momente des Inne-
haltens hinein zeigte, gerade flir die Lernenden eine entscheidende Bedeutung
hatte. Deshalb musste die jeweilige Frage bzw. Lage noch sichtbar und mitteil-
bar werden. Hierzu bedurfte es von meiner Seite aus noch einer bewussten
Zuwendung zu dem Phénomen, das sich in die Leere hinein zeigte, und dies nur
zum Teil verbal *** Die Leere, die A. Kapust als eine >Offnung zum Offenen hinc
bezeichnet, wandelte sich mit dieser Zuwendung, die das Problem, — um mit
H. Rumpf zu sprechen — zunichst >vor sich bringt<*** und nicht gleich bewiltigt,
in eine »Gedffnetheit fiir das Phdnomen<. Das Phdnomen selbst geht dabei dann
aber nicht unmittelbar im >Identischen< auf, sondern bleibt zundchst im
yZwischen« der interaktiven Verstindigung, die Aufmerksamkeitshaltung bleibt
zunichst anschauend, aufnehmend. Wie aber vollzieht sich solche Art anschau-
ender Zuwendung, wenn es dabei nicht um eine schnelle Zu- und Einordnung in
die vorhandenen Wissens- und Erfahrungskontexte geht, bzw. wie kann mitteil-
bar gemacht werden, was sich zeigt, ohne es zugleich unter eine schon vorhan-
dene Begrifflichkeit zu subsumieren? Damit dies gelingt, damit das inhaltliche
Phinomen zunichst vor und nicht gleich hinter sich gebracht wird, bedarf es
zunichst einer Anndherung, die sich iiber einen mimetischen Zugang vollzieht.
An dieser Stelle wird es notwendig, den Begriff der Mimesis auf der Grundlage
der Philosophie von R. zur Lippe noch eingehender zu erldutern.

R. zur Lippe sicht im Mimetischen eine den gesellschaftlich-historischen Tren-
nungsstrategien entgegenwirkende Form des Lernens, das eine besondere Potenz
zu zwischenmenschlicher Verstindigung enthidlt. Dabei geht seine Vorstellung
des mimetischen Lernens ebenfalls auf ein Leibphdnomen in der Wahrnehmung
des Anderen zuriick, bzw. es setzt das beschriebene Leibphdnomen in der
Wahrnehmung des Anderen voraus, und bezeichnet eine dieser Voraussetzung
entsprechende Aneignung von Wirklichkeit, mit der zugleich ein Zugang zum
Selbstverstehen verbunden ist. Er hat die spezifische anthropologische und
kulturelle Potenz des Mimetischen in den italienischen choreographierten

288 Das mit der gesellschaftskritischen Wende einsetzende Bemiihen, eine Vielzahl von interaktiven
und sozialen Entscheidungen innerhalb einer sozialen Situation neu zu kldren, miindete dann
hiufig in dem Versuch, diese so weit wie moglich explizit zu thematisieren. Die Schwierigkeit,
iiber diese Metakommunikation hinaus nicht mehr, oder sehr verspitet, in das eigentlich inten-
dierte gemeinsame Geschehen zuriickzufinden, mag vielen aus dieser Zeit noch in Erinnerung
sein. Auch die reformpédagogischen Bemiihungen mit Beginn der siebziger Jahre hatten mit
diesem Problem zu kdmpfen, dass sich der ,Selbsbestimmungsanspruch® vorrangig zur verbalen
Partizipation im ,Metagesprach” entwickelte. Vgl. hierzu insbesondere Biittner, G.; Rosenbohm,
V.: Selbstbestimmung der Schiiler in: Laborschule Bielefeld: Modell im Praxistest, Reinbeck bei
Hamburg 1977, S. 157-175

289 ygl. Rumpf, H.: Belebungsversuche, Weinheim/Miinchen 1987
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Tanzen des Quattrocento wiedergefunden und charakterisiert in diesem Reflexi-
onszusammenhang den inneren Vorgang, der sich in solchen Momenten mimeti-
scher Aneignung und Verstidndigung vollzieht: ,,Im mimetischen Lernen schiebt
das Subjekt seine Einbildungskraft dem Vor-zustellenden, Zu-begreifenden
entgegen. Wo sie eine eigene EntéduBerung darstellt .., wird aulerdem die Potenz
von Kommunikation tiber das Eingebildete mit anderen Subjekten geschaffen.
Solche Kommunikation kann aber nur gelingen, wenn auch diese Anderen als
mimetisch Lernende beteiligt sind.“*”° Solche Art der Zuwendung als ein
yEntgegenschieben der Einbildungskraft< wird ausgelost durch einen Impuls im
Moment der Begegnung, der eine leibliche yNachahmung« des Anderen wirklich
oder in der geistigen Vorstellung initiiert. Damit sieht er das mimetische Lernen
als eine spezifische, den anthropologischen Voraussetzungen unserer eigenen
Naturbedingtheit entsprechende Mdglichkeit der Wahrnehmung, Verarbeitung,
des Ausdrucks und darin auch der Mitteilung von Erlebnissen und stellt sie den
auf einem behavioristischen Lernmodell gegriindeten Orientierungen der Opera-
tionalisierbarkeit von Lernvorgidngen entgegen. Diese Lernvorstellung orientiert
sich nicht priméir an der &uBerlich beobachtbaren, nur ,mechanischen,, Wieder-
holbarkeit einer mdglichst ,feststellbaren,, Kompetenz, sondern daran, der
Einmaligkeit einer spezifischen ,Aneignungslage,, immer wieder neu gerecht zu
werden. ,,Wir konnen ihn aber auch als einen Gegenbegriff zu dem Konzept
operationalisierten Lernens iiberhaupt sehen. Jedenfalls gilt fiir alle in diesem
Teil behandelten menschlichen Prozesse, dass sie sehr wohl strukturiert, aber
nicht operationalisiert sind und alle Wechselprozesse einbeziehen, die in uns
jeweils mit bestimmten Wahrnehmungen, Verhaltensschritten, Handlungen
verbunden sind. MaBstab fiir das Gelingen eines Schrittes ist, wie befriedigend
alle Momente des beteiligten Zusammenhangs im Hinblick auf eine bestimmte
Situation in wirkungsvolle Ubereinstimmung gebracht werden konnten, nicht
oder nicht nur ein quantitativ messbares Leistungsergebnis.“*"

Wenn solch mimetisches Lernen geschieht, indem >die Vorstellungs- oder auch
Einbildungskraft< sich auf das Phidnomen richtet und dabei nachahmend ver-
sucht, ein Verstehen zu entwickeln, kommt es zu einer Fortsetzung dessen, was
als Leibphdnomen in der Wahrnehmung des Anderen beschrieben wurde, indem
ein korpergebundenes Aneignen in der Nachahmung, und sei es nur in der
vorstellenden Nachahmung, erzeugt wird. Dabei wird einerseits der jeweiligen
yEinzigartigkeit« des Phénomens entsprochen. Anderseits vollzieht sich aber
auch eine Uberbriickung dessen, was im Zusammenhang mit dem Differenzge-
schehen als Trennung und Stérung innerhalb einer vorausgegangenen
Handlungsdrift charakterisiert wurde. Aufbauend auf dem Bewusstsein des

20 zur Lippe, R.: Vom Leib zum Korper, Reinbek bei Hamburg 1988, S. 115
21 zur Lippe, R.: Am eigenen Leibe, zur Okonomie des Lebens, Frankfurt a. M. 1979, S. 141
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Leibphdnomens in der Wahrnehmung des Anderen, der Erfahrung der Differenz,
dem daran anschlieBenden Moment einer Leere sowie der Konstitution eines
nicht-identischen Raumes, kann so das Mimetische anthropologisch als das
Bemiihen verstanden werden, diese Differenz wieder zu schlieffen, oder sagen
wir besser in die Gemeinsamkeit einer sozialen Gestalt zuriickzufiihren. Auch
von daher kommt ihm im Kontext sozialer Verstdndigungsprozesse eine ent-
scheidende Bedeutung zu.

Chr. Wulf arbeitet in seinen vielfiltigen Reflexionen zum Mimesisphdnomen
heraus, dass dieses nicht nur als ein Teil der Kunsterfahrung zu begreifen ist
sondern als eine anthropologische Disposition, der besonderes innerhalb des
erzieherischen Handelns eine zentrale Bedeutung zukomme. Er charakterisiert
die mimetischen Prozesse auch als »Austauschprozesse< zwischen innerer und
duBerer Natur, in welchen sich durch >Korrespondenzen< Sinn konstituiere.
LAuBere und innere Welten gleichen sich kontinuierlich an und werden nur in
Wechselbeziehungen erfahrbar. Ahnlichkeiten bzw. Korrespondenzen zwischen
Innerem und AuBerem entstehen; es bildet sich ein mimetisches Verhiltnis. ...
Mimetische Prozesse fithren dazu, Ahnlichkeiten zu empfinden und Korrespon-
denzen zu der sozialen Umwelt herzustellen. Im Erleben dieser Korresponden-
zen erfahren Menschen Sinn.“**> Wenn sich dieser Vorgang als einseitige und
vollstdndige »>Angleichung« an Vorgegebenes vollziehe, und dabei die Differen-
zen ginzlich auflosen wiirde, handele es sich jedoch nicht mehr um Mimesis,
sondern um Mimikry. ,Im Unterschied zu den Prozessen der Mimikry sind
mimetische Prozesse eher auf die Erzeugung von Ahnlichkeit und Differenz
ausgerichtet. Menschen erwerben die Fahigkeiten der Orientierung und der
Selbstgestaltung durch Andhnlichung an die Umwelt und an andere Menschen.
... In diesen Prozessen fiiberlagern sich Rezeptivitdt und Aktivitit; in ihnen
verschrinken sich die vorgegebene Welt und die Subjektivitdt der sich auf sie
mimetisch Beziehenden.**”

Wihrend Chr. Wulf das Mimetische wesentlich in seinem Einfluss und seiner
Bedeutung fiir das soziale menschliche Handeln®* reflektiert, sieht R. zur Lippe

22 Wulf, Chr.: Mimesis und performatives Handeln, in: Grundlagen des Performativen, Wein-
heim/Miinchen 2001, S. 260

2% Walf, Chr., 2001, S. 259

294 Chr. Wulf betont das Mimetische als Wahrnehmungs- und Ausdrucksdimension des Kérpers im
Kontext sozialer Beziehungen. Hierbei betont er insbesondere die cultural performance als ein
yWie« eine »Art und Weise«, die den Charakter sozialer Beziehungen entscheidend prige. ,,.Der
Charakter und die Qualitit sozialer Beziehungen hidngen davon ab, wie Menschen mit ihrem
Korper beim Handeln umgehen, welche korperlichen Absténde sie einhalten, welche Korperhal-
tungen sie zeigen, welche Gestiken sie entwickeln. Uber diese Merkmale vermitteln Menschen
anderen Menschen mehr, als die Intention ihres Handelns.* Wulf, Chr.; Gohlich M.; Zirfas, J.:
Grundlagen des Performativen, Einleitung: Sprache, Macht und Handeln — Aspekte des Perfor-
mativen, Weinheim/Miinchen 2001, S. 9

129



den Sinn des Mimetischen noch stédrker in einer spezifischen Aneignungsweise
von Welt und Wirklichkeit und damit auch in der entscheidenden Funktion fiir
die Ausbildung geistiger Prozesse. Mit der Frage nach dem Zusammenspiel von
inhaltlichem und sozialem Lernen geht es um beides bzw. darum, wie beide
Momente, die soziale Verstindigung im Handeln und Sprechen und die inhaltli-
chen Lernerfahrungen nicht nur in einem Zusammenhang stehen, sondern auch
bewusst in einen Zusammenhang gebracht werden konnen. Nach R. zur Lippes
Vorstellungen entwickeln sich bei der mimetisch orientierten Aneignung und
Verarbeitung von Wirklichkeit jedenfalls nicht nur kognitive Muster und Struk-
turen, sondern zugleich lebendige Beziehungen, die dem Leibphédnomen
menschlicher Wahrnehmung weiterhin entsprechen, indem sie den vorhandenen
Zusammenhang von duflerer und innerer Natur, von Individuellem und Kollekti-
vem, von Sinnlichem und Intelligiblem zwar differenzieren und strukturieren,
aber nicht in verbindungslosen Trennungen auseinanderfallen lassen. ,,Jm Nach-
ahmen werden unsere verschiedenen Wahrnehmungen von dem ,Objekt,, als
unser Erlebnis von ihm zusammengefasst. Alle angenehmen und unangenehmen
Empfindungen der Sinne, alle Reize und Widerstinde, die im Gedéchtnis das
Motiv bilden, werden als Situation durchlebt. ... Wir entwickeln ein verstirktes
Empfinden unserer selbst, indem wir uns durch Anreize motiviert, durch Wider-
stinde und Hindernisse herausgefordert fithlen. Zugleich ahmen wir dieses mehr
oder weniger unbekannte ,Objekt,, nach, um von ihm eine moglichst genaue
Vorstellung zu bekommen ... Wesentlich ist bei diesem Vorgang, dass im All-
gemeinen Beziehungen zu anderen Menschen die Wahrnehmungssituation
mitbestimmen.“*”> Das Moment innerer Teilhabe in diesem Vorgang unterschei-
de diesen wesentlich von der unbewussten Stereotypie einer reinen Wiederho-
lung. ,,Es gibt einen Unterschied zwischen Wiederholung und Nachahmung.
Wiederholung kann mechanisch, innerlich unbeteiligt sein; nachahmen kdnnen
wir nur in der Suche von Zug zu Zug und unter Beteiligung unserer Lust- und
Unlustempfindungen ...“**® Im Vollzug nachahmender Vorstellung wird so das
Phianomen, das Objekt, das Problem, die Situation in der jeweiligen Eigenart
nicht nur kognitiv, sondern zugleich aus einer Haltung der bewussten Teilhabe
heraus erschlossen. Die sich auf diese Weise mimetisch herausbildende Vorstel-
lung vollzieht sich als ein zugleich spiirender Zugang zum Sinn des Phédnomens.
Damit kommt dem Moment >spiirender Teilhabe« eine entscheidende Bedeutung
bei der Aneignung und Verarbeitung von Wirklichkeit zu. Im Blick auf die
Ausfithrungen des jungen Hegel in den Jenaer Realphilosophien hat R. zur Lippe
das Modell einer Konstitutionslogik des Geistes aufgegriffen und an ihm u.a. die

25 zur Lippe, R., 1979, S. 141
2% zur Lippe, R., 1979, S. 126
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historischen Versdumnisse, die sich im Vorgang einer zunehmenden Aus- und
Abgrenzung einer solchen Teilhabe im Rahmen der Trennungsstrategien voll-
ziehen, sichtbar und bewusst werden lassen. Dariiber hinaus aber sind sie fiir ihn
zur Modellgrundlage der Vorstellung eines >Sinnenbewusstseins< geworden,
dass sich nicht nur an einer &uflerlich iiberpriifbaren Kompetenz, sei es im
geistigen oder praktischen Bereich orientiert, sondern vielmehr an der substanti-
ellen Flexibilitidt der Betroffenen, den an sie gestellten Entwicklungsherausfor-
derungen zu entsprechen. Nur so konne sich eine dem jeweiligen Subjekt eigene
und selbst entsprechende innere Entwicklungsordnung herausbilden, die sich
immer auf der Grundlage der Intersubjektivitit vollziehe. Innerhalb dieser, sich
iiber die Negativitit des Asthetischen konstituierenden Ordnung kénne sich so
die jeweilig hohere und komplexere Stufe, orientiert an den Voraussetzungen
ihrer eigenen Bedingungen, herausbilden. Um im Rahmen einer solchen inneren
Entwicklungsordnung den Fehler des Hegel“schen Modells — einer Konstituti-
onslogik des reinen Geistes, der sich schrittweise selbst aus den Bedingungen
und damit auch der Teilhabe seines naturhaften Seins befreit — zu vermeiden,
verdndert R. zur Lippe dieses in eine Konstitutionslogik des Psychischen, das die
leib-seelische Teilhabe auf allen Stufen der Entwicklung integriert und sich
zugleich an der Einzigartigkeit der jeweiligen Aneignungssituation zu orientie-
ren in der Lage ist. Damit versucht er das Psychische nicht so sehr als eine
Instanz, sondern als einen Vorgang zu begreifen, der einer epigenetischen
Entwicklungslogik folgt. Er vermeidet allerdings eine Tautologie, in dem die
Dialektik von innerer und &duBerer Natur aufrechterhalten wird, wobei dem
Asthetischen die entscheidende Aufgabe zukommt, den zugleich intersubjektiven
und transzendenten Grund dieses Vorgangs immer erneut mit ins Spiel zu
bringen. ,,Das Asthetische verweist immer unabdingbar darauf, dass unsere
Existenz sich in einer Mitwelt vollzieht.“*”’ Das Mimetische ermoglicht dabei
iber den Vorgang nachahmender Aneignung ein teilhabendes, am Wahrneh-
mungsphidnomen orientiertes Verstehen. Damit vollzieht sich die eigentliche
Leistung, den Aneignungssituationen und dem jeweiligen anzueignenden Objekt
in einer leiblich-geistigen Zuwendung zu entsprechen und das aus diesem Vor-
gang resultierende Verstdndnis in ein gesellschaftliches und historisches
Bewusstsein zu integrieren und zu transzendieren.

Entscheidend fiir ein Verstindnis und eine mdgliche Orientierung der Konstitu-
tion des Bildungsgeschehens im Unterricht ist hier, dass sich iiber die mimeti-
sche Aneignung individueller und gemeinsamer Sinn konstituieren kann, indem
sich die dabei herstellende Teilhabe an der Sache und der Situation zur gemein-
samen Grundlage der Verstindigung und damit auch des Verstehens entwickelt.

27 zur Lippe, R.: Sinnenbewusstsein, Reinbek bei Hamburg 1987, S. 236
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Zugleich wird durch den bewusst mimetischen Zugang verhindert, dass das zu
verstechende Phinomen unmittelbar unter ein bereits vorhandenes kognitives
Muster, unter einen bereits feststehenden fertigen Begriff, an dem sich die
Lernleistungen der Schiilerinnen und Schiiler normativ zu orientieren haben,
subsumiert wird, sondern der Aneignungsvorgang sich an der Sache selbst
ausrichten und an ihr bewdhren muss. Nur so kann auch die innerhalb des
Transzendenzphénomens beschriebene Disposition zur Bildung eines gemein-
samen »Zwischen« fiir alle an der Situation beteiligten Momente weiterhin
erhalten bleiben und als Spielraum der interaktiven Verstdndigung inhaltlich
genutzt werden. So bezieht sich ein am Mimetischen orientiertes Denken,
Handeln und Sprechen nicht nur auf einen konkreten Inhalt und die Notwendig-
keiten seiner ErschlieBung, sondern es macht zugleich den Vorgang der
ErschlieBung sichtbar und vermittelbar.

Wie aber hat sich in den beschriebenen Situationen eine solche mimetische
Zuwendung zum Phénomen vollzogen? In der Kunststunde war es die sich im
Innehalten vollziehende ,Riickbeziiglichkeit,, auf den bisherigen Verlauf. In ihm
konnten die Differenzen innerhalb des bisherigen Geschehens sichtbar werden
und in der Vorstellung mimetisch iiberbriickt werden, so dass sich eine neue
Basis der gemeinsamen Teilhabe an der Situation und darauf aufbauend auch an
der Sache herausbilden konnte. In der Mathematikstunde war es der Impuls von
meiner Seite, eine mimetische Zuwendung gegeniiber dem ,Nichtverstehen,,
einer Schiilerin zu vollziehen, der die zentrale inhaltliche Frage des Gleichungs-
problems in den Geschehensverlauf riickte. Die darauf folgenden imaginierenden
und assoziierenden Beziige der Schiilerinnen und Schiiler sowie die handelnden
und zeigenden Erlduterungen, die auch der Schiilerin ein Verstdndnis ermogli-
chen sollten, zeigen ein mimetisches Bemiihen, den Vorgang der Aquivalentset-
zung gedanklich nachzuvollziehen, sichtbar, vorstellbar und so auch mitteilbar
zu machen™®, Im Rahmen der hier vorliegenden allgemeinen unterrichtswissen-
schaftlichen Fragestellung ist es auf diese Situation bezogen nicht so entschei-
dend, iiber den rein fachdidaktischen Nutzen einer Anschaulichkeir”® im Ma-
thematikunterricht zu reflektieren; sondern es geht hier um das, was sich in den
Momenten der anschauenden Vorstellungsbildung auch innerhalb der interakti-
ven Verstindigung vollzogen hat. Ausgehend von der Beschreibung von R. zur
Lippe, dass das Subjekt im mimetischen Lernen seine >Einbildungskraft dem
Anzueignenden entgegenschiebe< ist es hilfreich, hier noch einige Gedanken

%8 Vgl. hier auch die eingehendere Analyse des ErschlieBungsvorgangs in Kapitel III. 1 in dieser
Arbeit.

2% Besonders ,anschaulich™ wird der Versuch in der mathematischen Fachdidaktik mathematisches
Verstehen tiber »Anschaulichkeit< zu ermdglichen in der Mengenlehre. Vgl. Bandmann, H.: Die
Unendlichkeit des Seins: Cantors transfinite und ihre metaphysischen Wurzeln; Frankfurt a. M.,
1992
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H.-G. Gadamers im Rahmen seiner Ausfiihrungen zu den Begriffen der Vorstel-
lungskraft, der Anschauung und der Mimesis unterstiitzend hinzuzuziehen. In
kritischer Weiterfiilhrung von Kant, in der er versucht, dessen >Subjektivierung
der Asthetik¢ zu iiberwinden, gibt H.-G. Gadamer den Begriffen der Anschauung
und der Einbildungskraft nicht die Aufgabe zur Bildung vermeintlich freier
Schénheiten, noch zu einer schematischen Versinnlichung von Begriffen, son-
dern die, sich eine freie Ubereinstimmung zwischen Anschauung und Begriff
tiberhaupt bilden zu kdnnen. Er leitet den Begriff der Anschauung zwar aus der
Erfahrung der Kunst, insbesondere der sprachlichen Kiinste her, betont aber
seine entscheidende Bedeutung fiir den hermeneutischen Vorgang im Allgemei-
nen.

Dabei unterscheidet er streng zwischen der Anschaulichkeit, die durch die
mogliche optische Wahrnehmbarkeit, einer Darstellung erweckt wird und damit
zur Veranschaulichung eines Begriffes, oder eines theoretischen Zusammen-
hangs dienen kann, und dem, was sich innerhalb der Anschauung selbst voll-
zieht. Wahrend Anschaulichkeit auf die sinnliche Gegebenheit eines Gegenstan-
des verweise, diirfe der Begriff der Anschauung nicht vom Wahrnehmungsbe-
griff aus begriindet werden, um eine falsche Entgegensetzung von Anschauung
und Begriff zu vermeiden ,,Die Entgegensetzung von sinnlicher und intellektuel-
ler Anschauung ... erinnert an die Erblast des Platonismus, die — mehr oder
weniger unbewusst — auf dem neuzeitlichen Denken liegt. Die gro3e Unterschei-
dung zwischen Sinnlichem und Intelligiblem, durch die Plato erstmals der
Mathematik zu einem echten Verstdndnis ihrer selbst verhalf, bedeutet auf der
anderen Seite die Einfithrung eines Begriffes von ,Anschauung,, der nach dem
Strukturmodell der Sinneswahrnehmung gebildet war und damit den ausschlie-
Benden Gegensatz zum begrifflichen Denken zu implizieren schien. ... In Wahr-
heit ist ,Anschauung, als die Unmittelbarkeit des sinnlich oder geistig
Gegebenseins (die Husserl leibhaftige Gegebenheit bzw. anschauliche Erfiillung
der Intention nennen wiirde) ein reiner Grenzbegriff, eine Abstraktion von den
Vermittlungen, in denen sich die menschliche Weltorientierung vollzieht.«**

Mit dieser »Weltorientierung« versucht er einen Erkenntnischarakter zu begriin-
den, der den in Kants Philosophie fortgesetzten Gegensatz von begrifflicher
Erkenntnis und Erfahrung der Kunst zu iiberwinden hilft und der Anschauung
eine eigenstindige Erkenntnisfunktion zuerkennt, die iiber den Charakter eines
Veranschaulichens hinausgeht. Dabei riickt der Vollzug des Vorgangs, der
zeitliche Charakter des Geschehens, sowie die Qualitdt dessen, was in ihm
geschieht, in den Mittelpunkt des Interesses. ,Nicht die Unmittelbarkeit

3% Gadamer, H.-G.: Anschauung und Anschaulichkeit; in: >Anschauung als sthetische Kategoriex,
neue Hefte fiir Philosophie 18/19, Hrsg.: Bubner, R..; Cramer, K.; Wiehl, R., Géttingen 1980,
S.3
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sinnlicher Gegebenheit, sondern der Prozess des Bildens der Anschauung und
die aus ihm hervorgehende gebildete Anschauung, diese Vorstellung der Einbil-
dungskraft, ist das Fundament, auf dem alle Kiinste ruhen.“*"' Die Erkenntnis-
dimension wiederum zeigt sich innerhalb des geistigen Vorgangs in einem
Spielraum, den Anschauung zu ihrer Bildung bendtigt. ,,Aber dies produktive
Bilden der Einbildungskraft ist am reichsten nicht dort, wo sie schlechthin frei
ist, wie angesichts der Windungen der Arabeske, sondern dort, wo sie in einem
Spielraum lebt, den das Einheitsstreben des Verstandes ihr nicht so sehr als
Schranke aufrichtet, wie zur Anregung ihres Spieles vorzeichnet.*** Dieser
zeitliche Vorgang des Bildens der Anschauung als eine »Vorstellung der Einbil-
dungskraftc korrespondiert deutlich mit dem, was R. zur Lippe als geistiges
Phinomen im Rahmen einer mimetischen Aneignung von Wirklichkeit charakte-
risiert hat. Die sich in der Vorstellung vollziechende Nachahmung des Anzueig-
nenden, als Mimesis an das Phdnomen, ist ndmlich nichts anderes als die Bil-
dung eines Vorstellungsbildes, oder auch die Bildung einer Einbildung, die sich
innerhalb der sich hierbei vollziehenden Konstitutionsbewegung auf das Vorge-
stellte richtet und versucht, der dem Phénomen selbst innewohnenden Eigenart
gerecht zu werden. Wenn sowohl R. zur Lippe als auch H.-G. Gadamer in
diesem Zusammenhang von der Einbildungskraft sprechen, ein Begriff, den H.
von Hentigs,, »asthetische Erziehung im politischen Zeitalter< mit der ymusischen
Bildung« hinter sich zu lassen hoffte*”, so charakterisiert dieser doch im Grunde
nichts anderes, als die dem Vorgang selbst innewohnende Gerichtetheit auf die
Vergangenheit oder auch Zukiinftigkeit einer auszufiihrenden Handlung, oder
einer zu findenden Erkenntnis.

IV.4 Vermitteln heifit Spiirbar- und Sichtbar-werden-lassen,
worum es geht

Innerhalb des Verstindigungs- und Vermittlungsvorgangs kommt dem Phéno-
men der >Sichtbarkeit<, die sich im mimetischen Handeln und Denken
vollzieht, eine weitere wesentliche Bedeutung zu. Um dies zu verstehen, miissen
einige zusdtzliche Aussagen H.-G. Gadamers iiber dessen Vorstellung von
Mimesis hinzugezogen werden. Die Erkenntnis- oder Wahrheitsfunktion, die er
der Kunsterfahrung zuschreibt, sieht er in einer durch Mimesis hervorgebrachten
Wandlung oder auch Verwandlung der Wirklichkeit ins Gebilde. »Gebilde« wird

3% Gadamer, H.-G., 1980, S. 4

%2 Gadamer, H.-G., 1965, S. 43

303 Vgl. hierzu von Hentig, H.: Asthetische Erziehung im politischen Zeitalter, in: Spielraum und
Ernstfall, Stuttgart 1969, S. 356 ff sowie auch meine Ausfiihrungen im 1. Kapitel dieser Arbeit.
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hier nicht in gegenstéindlicher Weise im Sinne eines wie auch immer gearteten
Produkts gebraucht, sondern bezeichnet die geistige Gestalt einer >gebildeten
Vorstellung« von der Wirklichkeit, die dadurch zur Wahrheit werde, dass sie
zum Ausdruck oder zur Darstellung gebracht wird. ,,.Der Begriff der Verwand-
lung soll also die selbstéindige und iiberlegene Seinsart dessen, was wir Gebilde
nannten, charakterisieren. Von ihm her bestimmt sich die sogenannte Wirklich-
keit als das Unverwandelte und die Kunst als die Authebung dieser Wirklichkeit
in ihre Wahrheit.“** Er konkretisiert diesen Vorgang an der Darstellung des
Spiels auf der Biihne des Schauspiels. Die »Verwandlung ins Wahre< sei nicht
eine von den Schauspielern derart intendierte Wirkung auf den Zuschauer, dass
sie ihm »vorspielen¢, im Sinne von suggerieren, was Wahrheit sei, sondern die
»Verwandlung ins Wahre« erfolgt in einem >Sichtbar-werden-lassen< im Sinne
von >Spiirbar- und Wahrnehmbar-werden-lassen< dessen, was sich als Wirklich-
keit vollzieht, als Bewusstseinsvollzug. ,,In der Darstellung des Spieles kommt
heraus, was ist. In ihr wird hervorgeholt und ans Licht gebracht, was sich sonst
standig verhiillt und entzieht.** In diesem Sinne bringt das Mimetische in der
Nachahmung die Wirklichkeit zur >Wahrheit<. H.-G. Gadamer ergéinzt seine
Ausfiihrungen: ,,.Der Begriff der Nachahmung vermag aber das Spiel der Kunst
nur zu beschreiben, wenn man den Erkenntnissinn, der in Nachahmung liegt, im
Auge behilt.“*® Genau dieser >Erkenntnissinn« ist es, der im wissenschaftlich-
praktischen Zugang zu Unterrichtssituationen von entscheidender Bedeutung ist,
weil er sich in der Verstindigung und Vermittlung im »Wahrnehmbar-werden-
lassenc< vollzieht und zudem die ganze Person in den lernenden und mitteilenden
Vollzug integriert. Durch die mimetische Art der Zuwendung zum Phinomen
geschieht so ein Doppeltes. Indem das zu verstehende Objekt in seinem ihm
eigenen Sinn — durch mimetische Anniherung — angeeignet wird, wird zugleich
innerhalb dieser Zuwendung sichtbar, im Sinne von vorbewusst spiirbar, wie sich
diese Aneignung vollzieht. Die Vermittlung ist so mit dem mimetischen Aneig-
nungsgeschehen untrennbar verbunden, allerdings weniger in Form einer Beleh-
rung als in der sich handelnd und sprechend mitteilenden Gedffnetheit gegen-
iiber dem Phénomen selbst. Damit riickt das Phdnomen des Verstehens in die
»Mitte« der Verstindigung und verliert zugleich seinen normativen Charakter.
Und, der Ausdrucksakt der Mitteilung selbst muss als ein entscheidendes Mo-
ment der Erkenntnis verstanden werden. Um wirklich genau zu sein, und
um auf den Grund der Intersubjektivitit des Vermittlungs- und Verstdndigungs-
geschehens bezogen zu bleiben, muss die Argumentation hier noch etwas prézi-
siert werden. Wenn sich, anlehnend an die aufgefiihrten Philosophien, der

304 Gadamer, H.-G., 1965, S. 108
395 Gadamer, H.-G., 1965, S. 107
3% Gadamer, H.-G., 1965, S. 108
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hermeneutische Vorgang auf dem Grund der Intersubjektivitit vollzieht, muss
dem Verstehen der Impuls des Verstindigens vorangehen. Das heif}t, es ist
notwendig, sich bewusst zu machen, dass sich die mimetische Zuwendung nicht
als das Ergebnis einer Strategie vollziehen sollte, genau dies zu tun, sondern der
Anlass zu dieser Art der Zuwendung zum Phénomen in der dem Geschehen
innewohnenden Notwendigkeit der Verstindigung und der Mitteilung selbst
liegt. Nur so kann sich ein Verstehen ereignen, das nicht ausbricht aus den
Vermittlungen, in denen es sich vollzieht. Denn: ,,Das Ziel aller Verstidndigung
und allen Verstehens ist das Einverstindnis in der Sache.“*”’ Dieses Anliegen,
mit dem mimetischen >Wahrnehmbar-werden-lassen< als >Bewusst-werden-
lassen¢, Verstehen als Verstindigung und darin als Vermittlung zu vollziehen
aber liegt dem padagogisch-didaktischen Auftrag selbst zu Grunde, es ist ihm
implizit. Die >Sichtbarkeit(, die das Mimetische iiber eine zugleich bewusste und
spiirende Zuwendung zu dem, was sich gedanklich, oder auch wirklich vollzieht,
erreicht, korrespondiert im Wesentlichen mit denjenigen Leistungen, die man in
jiingerer Vergangenheit dem Asthetischen zugeschrieben hat. Die Frage, wie
weit die besagte Spiirbarkeit als das emotionale Moment der mimetischen
Zuwendung und damit auch die Tiefendimension innerhalb dieser Vorgéinge
intensiviert werden sollte, bleibt von der konkreten Lage aus zu bestimmen, in
der immer zundchst auch dem Schutz des Authentischen und Individuellen der
Schiilerinnen und Schiiler entsprochen werden sollte. In Bezug auf die vorlie-
gende Problemstellung kann gefolgert werden: Das Mimetische hat im Kontext
sozialer Verstdndigung und padagogisch-didaktischer Vermittlung die Funktion,
Anschauung, die sich (geistig) vollzieht, im Handeln und Sprechen sichtbar
werden zu lassen und damit Teilhabe und Verstindigung zu ermdglichen. So
kann das Mimetische als der entscheidende Zugang zur Integration und Ver-
kniipfung zwischen Subjekt und Anderem, Denken und Handeln, Wahrnehmen
und Ausdriicken auf dem Grund der Notwendigkeit der Mitteilbarkeit all dieser
Vorginge verstanden werden. Die Bildungsrelevanz solcher Vielfalt moglicher
Verbindungen innerhalb des Vermittlungsgeschehens konnte in der von E.
Weniger’'® ehemals in die Unterrichtswissenschaft eingefiihrten und von W.
Klafki in seiner friihen Bildungstheorie®” weiterentwickelten Kategorie der
yBegegnung« einen aktualisierten Sinn wiederfinden.

37 Gadamer, H.-G., 1965, S.276

398 Vgl. Weniger, E.: Didaktik als Bildungslehre, Teil 1, Theorie der Bildungsinhalte und des
Lehrplans, Weinheim 1963, sowie Teil 2, Didaktische Voraussetzungen der Methode in der
Schule, Weinheim 1965

399 Zu denken ist hier besonders an W. Klafkis friihere Didaktik der kategorialen Bildung und
insbesondere seine Theorie vom Elementaren, die wiederum orientiert war an Wenigers Katego-
rie der Begegnung. Vgl. Klafki, W.: Das padagogische Problem des Elementaren und die Theo-
rie der kategorialen Bildung, Weinheim 1963

136



Das mit dem Mimetischen einhergehende Phdnomen der Sichtbarkeit wurde
auch von Chr. Wulf mit dem zugleich anthropologischen und kulturwissen-
schaftlichen Begriff des >Performativen< in die erziehungswissenschaftliche
Diskussion eingebracht’'’. Er sieht jedoch in den Aspekten der Auffiihrung und
der Inszenierung, die er dem Mimetischen zuschreibt, eine etwas andere Bedeu-
tung in diesem Geschehen. Auch wenn er solche Inszenierungen auf das Leib-
phénomen in der Wahrnehmung zuriickfiihrt, indem er sich auf die von M.
Merleau-Ponty charakterisierte chiastische Struktur des menschlichen Korpers
bezieht, begriindet er darin aber nicht den Aspekt eines grundsitzlichen
Verbundenseins mit der Mitwelt, sondern den Prozess der Vergesellschaftung
und Kultivierung des Korpers selbst. ,,Wenn soziales Handeln nicht auf Intentio-
nalitét reduziert wird, sondern ein performativer Charakter betont wird, bedeutet
dies eine Verdnderung der Perspektive. Soziales Handeln wird dann als Auffiih-
rung und Inszenierung begriffen.*"" Die vorausgegangenen Ausfithrungen
sollten deutlich gemacht haben, wie dem Mimetischen eine innere Gerichtetheit
zu Grunde liegt, die durchaus etwas Intentionales, wenn auch nichts Funktiona-
les oder Instrumentales im Sinne einer >Zweck-Mittel-Relation< hat. Diese
Gerichtetheit, im Sinne eines »Ausdrucksuchens<, muss aber auf den Grund der
Intersubjektivitit des Seins bezogen bleiben, wenn sie nicht Gefahr laufen will,
sich der im Leibphdnomen wahrnehmbaren Prisenz des Anderen grundsétzlich
zu verschlieen. A. Kapust bringt anlehnend an M. Merleau-Ponty diese Geféhr-
dung treffend zum Ausdruck. ,,Es gibt ein ,,offenes Feld“ ohne ,,apriorische
Festlegung®, von dem aus eine anarchische Achtung des Anderen oder auf der
Gegenseite dessen ,,Missachtung® durch ein VerschlieBen und ein Verstellen im
Bild moglich sind.“*'? _ Der Selbe kann vom Anderen als dem ethisch Anderen
nur dann getroffen und beriihrt werden, wenn er nicht vollig im ,eigenen Ele-
ment,, eingeschlossen jgt. 313

Deshalb bleibt ein Gelingen des Vermittlungs- und Interaktionsgeschehens im
Unterricht angewiesen auf eine solche Achtung des Anderen, als »Offenhalten
des Wahrnehmungsraumes fiir den Anderen< im >Zwischen< der interaktiven
Verstindigung, sowohl im mimetisch sich bildenden Ausdruck der sich mittei-
lenden Handlungen als auch der Sprache. Die Sichtbarkeit dieses Geschehens ist
so aber gerade keine Inszenierung, sie vollzieht sich nicht als ein bewusstes

310 ygl. hierzu insbesondere die vielfiltigen philosophischen Perspektiven auf das Phinomen des
Performativen in den unterschiedlichsten wissenschaftlichen Traditionen von J. Derrida iiber P.
Bourdieu bis M. Foucoult, G.H. Mead u.a. in: Wulf, Chr.; Goéhlich, M.; Zirfas, J. (Hrsg.):
Grundlagen des Performativen, Weinheim/Miinchen 2001

311 Walf, Chr.: Mimesis und Performatives Handeln, in: Wulf, Chr., u.a. (Hrsg.), 2001, S. 253

312 Kapust, A., 1999, S. 406

313 Kapust, A., 1999, S. 397
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»Sich-in-Szene-Setzen« auf der »Biihne einer imaginierten Wirklichkeit<, sondern
sie vollzieht sich implizit innerhalb der beschriebenen Zuwendung auf die
gemeinsame Sache der Verstidndigung, tiber die es ein Einverstindnis zu finden
gilt.

IV.S Sinnentdeckung und neues Verstehen im Blick zuriick

Damit aber zeigt sich in solcher Art des verstehenden Zugangs nicht nur das
erwiinschte Potential, dem Ineinanderwirken von inhaltlichen und sozialen
Lernvorgéngen gerecht zu werden, sondern zugleich ein Zugang zur Entdeckung
eines neuen, moglicherweise auch innovativen Sinns. Die >Verwandlung der
Wirklichkeit in iire Wahrheit¢, von der H.-G. Gadamer spricht, bringt etwas ans
Licht, was sich sonst der Wahrnehmung, oder auch dem Versténdnis entzieht.
Das, was in solchen Momenten sichtbar, wahrnehmbar, oder auch assoziativ zu
entdecken ist, ist das, was zunichst noch im Phédnomen verborgen liegt und auf
ein Allgemeines verweist. Dieses Allgemeine soll hier nicht, — wie noch in der
traditionellen geisteswissenschaftlichen Sichtweise iiblich — als eine Art »yWe-
senskern< verstanden werden, sondern als eine sich iiber die Erfahrung der
Korrespondenz und der Vergleichbarkeit zeigende strukturelle Gemeinsamkeit
mit dem schon Bekannten einer vorausliegenden Erfahrung. Das heif3t {iber eine
hinter den Phdnomenen liegende gemeinsame Korrespondenz kann ein neuer,
vorher noch unbekannter Zusammenhang entdeckt werden. In Anlehnung an die
Ausfiihrungen von A. Kapust konnte die sich im Transzendenzphénomen voll-
ziehende Offaung als >Mulde¢, bzw. als »Offnung zum Offenen hin¢ charakteri-
siert werden. Diese Offaung ist es, die einen Zugang zu diesem allgemeinen
Anteil des Phdnomens ermoglicht. Die sich so vollziehende Entdeckung eines
Allgemeinen im je Besonderen setzt so zwar auch ein »Wiedererkennen«< voraus,
sie entdeckt dabei aber etwas vordem noch Unbekanntes im vermeintlich Be-
kannten, indem sich ein neuer Zusammenhang, oder auch Kontext konstituiert.
Uber die damit verbundene Erfahrung einer ,Richtigkeit, als Korrespondenz
oder auch strukturelle Entsprechung, vollzieht sich ein Aufmerken im vor-
bewussten Erkenntnismoment. Dieser zuordnende Vollzug unterscheidet sich
qualitativ entscheidend von dem, was H. Rumpf als eine schnelle Einordnung
unter einen schon fertigen Begriff’'® kritisiert, weil diese Korrespondenz erst
noch gefunden werden muss. Sie kann sich in die >Offnung¢ hinein zeigen, als
Entdeckung eines neuen Sinns. Ludger Schwarte betont im Verweis auf die
Philosophie von L. Wittgenstein den Erkenntnischarakter eines solchen Vor-

314 ygl. Kapitel III. 1 in diese Arbeit.
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gangs mit dem Begriff der Richtigkeit. ,Richtigkeit als Regel ... basiert auf der
Anschauung. Diese Anschauung, als Handlung und als Phianomen der Einsicht
verstanden, ,entdeckt,, die Ubersicht.**!? Wittgenstein schreibt: ,,Mich interes-
siert nicht das unmittelbare Einsehen einer Wahrheit, sondern das Phidnomen des
unmittelbaren Einsehens. Nicht (zwar) als einer besonderen seelischen Erschei-
nung, sondern als einer Erscheinung im Handeln der Menschen. Ja: Es ist, als ob
die Begriffsbildung unsere Erfahrung in bestimmte Kanéle leite, so dass man nun
die eine Erfahrung mit der anderen auf neue Weise zusammensieht ... Denke dir,
der Beweis wire eine Dichtung, ja ein Theaterstiick. Kann mich das Ansehen
eines solchen nicht zu etwas bringen?**'® Mit dieser Entdeckung eines neuen
Verstehens werde zugleich eine neue >Ubersichtc ermdglicht.

Gregory Bateson versteht den ,qualitativen Sprung,, der sich in solcher Art
Lernerfahrung vollzieht als das Eintreten in eine neue Lernstufe. Er hat ein
Modell logischer Lernstufen entwickelt, in dem die jeweilig folgende Stufe eine
hohere Ordnung charakterisiert. Diese Stufen sieht er allerdings nicht als ein
hierarchisches Modell, sondern als Differenzierungsebenen, die einen Verstind-
niszugang zu einem jeweils umfassenderen Zusammenhang bezeichnen. Der
Ubergang von einer Stufe in eine andere ist u.a. dadurch charakterisiert, dass die
Selbstverstdndlichkeit des bisherigen Zugangs innerhalb einer bestehenden
Lernstufe relativiert wird. Hierdurch konne es zur Entdeckung eines neuen
Kontextes kommen, in den sich das Phidnomen neu und anders einordnet. Das
heiflit die jeweilig hohere Ebene ldsst die vorhergehende nicht — wie bei J.
Piaget’" — hinter sich, sondern sie integriert diese in einen neuen Kontext. Die
Fahigkeit, solchen Transfer systematisch zu vollziehen, entspricht dann wiede-
rum einer spezifischen Lernstufe’'®. Es soll hier nicht noch ausfiihrlicher auf die
verschiedenen Lernebenen Batesons eingegangen werden. Ich mochte aber
dennoch auf die Korrespondenz hinweisen zwischen Batesons Begriff des
Kontextes und dem, was Gadamer wirkungsgeschichtliches Bewusstsein nennt.
Diese Art des Lernens ist nicht nur als quantitativer Lernzuwachs auf einer
bereits vorhandenen gesicherten Lernebene zu verstehen, sondern als qualitative
Wandlung im Zugang zum Lernen selbst. Auf dieser Grundlage kann man sagen,
dass innerhalb der hermeneutischen Erfahrung selbst ein Zugang zum Transfer-

315 Schwarte, L.: Die Regeln der Intuition: Kunstphilosophie nach Adorno, Heidegger und Wittgens-
tein, Miinchen 2000, S. 256

316 Wittgenstein, L.: Bemerkungen iiber die Grundlagen der Mathematik, Werkausgabe Band 6,
Frankfurt a. M. 1984, S. 241

317 ygl. Piaget, J.: Der Aufbau der Wirklichkeit beim Kinde, Stuttgart 1974

318 Vgl. auch Bateson, Gr.: Okologie des Geistes. Anthropologische, psychologische, biologische
und epistemologische Perspektiven, iibersetzt von H.G. Holl, Frankfurt a. M. (Suhrkamp) 1981
sowie die Zusammenfassung des Modells von zur Lippe, R.: Gregory Batesons Stufen des Ler-
nens, in: Poiesis 10, Hohengehren 1999
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lernen stattfindet, indem sich in ihr ein Lernen vollzieht, das iiber die Einord-
nung in einem schon vorhandenen Zusammenhang hinausgeht und die Entde-
ckung eines neuen, differenzierteren Sinns ermdglicht.

Natiirlich kann im Nachhinein nicht behauptet werden, und es ist auch nicht zu
vermuten, dass es in den von mir beschriebenen Unterrichtssituationen wirklich
bei allen Beteiligten zu einer solchen qualitativen Wandlung in der Entwicklung
ihrer Lernerfahrungen gekommen ist. Sicherlich wird sich fiir einige nur eine
neue Verhaltensdisposition sowie ein neuer Verstdndnisaspekt auf einer schon
vertrauten Lernebene ergeben haben. Zumindest aber waren die Mdglichkeiten,
einen solchen qualitativen Schritt zu vollziehen, vorhanden, indem der Raum zur
Verfiigung gestellt wurde und sich ein Ort der gemeinsamen Begegnung gebildet
hat. Damit es moglichst vielen Schiilerinnen und Schiilern gelingt, solche Kor-
respondenzen und Entdeckungen in der eigenen Anschauung zu vollziehen, muss
der Raum freigegeben und der Ort bereitgestellt werden fiir das, was sich in die
»Offnung auf das Offene hin¢ zeigen konnte. Erst so kann sich auch ein Einlas-
sen, ein »Einrlicken¢, ein »Einwurzeln«< vollziehen. Der geistige Entwicklungs-
schritt, der diesem Innehalten folgt, besteht dann aber gerade im Heraustreten
aus der Selbstverstidndlichkeit eines bestehenden Erkldrungszusammenhangs,
auch im Sinne einer >reservatio mentalisc’*®. Erst hierdurch kann sich ein neuer
Kontext innerhalb der Einmaligkeit des jeweiligen Geschehens bilden. Das
»Einrticken< aber fiihrt zuriick in die Intersubjektivitit des Seins und macht
deutlich, wie ein solcher geistiger Vorgang angewiesen bleibt auf ein zwischen-
menschliches Miteinander*’.

Schule und Unterricht aber fordern in weitem Maf3e noch keine Disposition, sich
gegentiiber Inhalten lern- und erfahrungsoffen zu verhalten, sondern eher eine
Disposition, ein geschicktes Anpassungsverhalten gegeniiber Verhaltenserwar-
tungen zu entwickeln. W. Sesink charakterisiert in seiner kritischen Theorie der
Schule diesen Vorgang so: ,,.Die Aufnahme der Theorie geschieht nicht aus
Einsicht in ihren Sinn, sondern in Reaktion auf die Verhaltensanforderung der
Institution Schule. ... Nicht der positive Sinn der vermittelten Unterrichtsinhalte,
sondern der Versuch, durch Sanktionen drohender Unertrdglichkeit des gegen-
wirtigen Lebens oder durch schulischen Misserfolg drohender Minderung
kiinftiger Chancen auf ein den eigenen Anspriichen geniigendes Leben zu entge-
hen, bewegt die Schiiler zur Aufnahme der abstrakten Stoffe.“**' Damit aber
vollzieht sich der Transfer auf einer anderen Ebene als der eigentlich inhaltlich
erwiinschten, ndmlich auf einer strategischen Handlungsebene, indem sie im

319 ygl. die Ausfiihrungen iiber W. Schulz in Kapitel II. 4 in dieser Arbeit.
320 Vgl hierzu auch die folgenden Ausfiihrungen iiber H. Arendt, Kapitel IV. 8 in dieser Arbeit.
321 Sesink, W.: Der Eigensinn des Lernens, Weinheim 1990, S. 135-136
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Laufe ihrer Schullaufbahn lernen, immer schneller und besser — auf vorangegan-
genen Erfahrungen aufbauend — zu erspiiren, mit welcher Erwartungshaltung die
jeweiligen Lehrer an sie herantreten.

Dieser Vorgang vollzieht sich hinter dem offiziellen Geschehen. Solange er
innerhalb der Praxis der verantwortlich Handelnden nicht sichtbar und bewusst
werden kann, wird nicht nur der >heimliche Lehrplan« iiberleben, sondern auch
ein grundlegenderes und tieferes Verstehen verhindert und damit auch die
iiberfilligen Entwicklungen und Wandlungen der Institution selbst.

IV.6 Gelingender Unterricht heiflt, gemeinsam
an einer neuen Entwicklung teilhaben

Dieser theoretische Reflexionshintergrund sollte u.a. auch die Grenze der Plan-
barkeit solcher Lernvorgénge deutlich gemacht haben. Indem sich im Nachhin-
ein gerade das Nichtvoraussehbare, das Unerwartete, das vermeintlich Stérende
in seiner entscheidenden Bedeutung zu erkennen gibt, verweist dies auch auf die
Briiche innerhalb des erzieherischen Vermittlungsgeschehens und die damit
verbundene Einsicht, dass Ziele, so sinnvoll sie auch immer sind, keinen strate-
gischen Zugriff auf die Person erlauben, was eine deutliche Fiihrung innerhalb
des Geschehens allerdings nicht ausschlieBt. Die logische Konsequenz aus
solchem Wissen miindet scheinbar in einer Paradoxie fiir den Planungsvorgang.
Sie bedeutet aber im Grunde nichts anderes, als sich der Differenz zwischen der
Planungsarbeit und dem, was sich wirklich ereignen wird, bewusst zu bleiben
und sie nicht als ein Manko der Wirklichkeit, sondern gerade als ihr wesentli-
ches Potential verstehen zu lernen, neugierig darauf bleibend, was sich aus dem
Geplanten entwickeln wird.**

Die auf solcher Einsicht basierende pddagogisch-didaktische Disposition eines
selbst noch lernenden Zugangs zum Geschehen und zur Sache ist nicht die
Garantie, aber eine wichtige Voraussetzung dafiir, dass eine Verstindigung iiber
die Sache innerhalb der Situation so stattfinden kann, dass eine Vermittlung
gelingt. Erst die Akzeptanz der Differenz, nicht nur kognitiv-rational, sondern
auch als spiirbare Disposition, einen »Unterschied in sich auch gegen sich gelten
zu lassen< ermoglicht die Bildung eines »Zwischen< und in ihm des Spielraumes,
der fiir ein Gelingen dieser Verstindigung notwendig ist.

Das Asthetische selbst kann als die spiirbare Qualitiit eines sich so konstituieren-
den Negativ-, Handlungs-, Reflexions- und Verstindigungsraum verstanden
werden und bezeichnet damit immer auch die Gemeinsamkeit eines geistigen

322 ygl. hierzu Kapitel VI dieser Arbeit.
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Raumes. Das Asthetische ist so gesehen die vollzogene Offenheit, die sich aus
der durchlebten Polaritdt solcher beschriebener Differenzerfahrungen konstitu-
iert. Damit bleibt es aber immer gebunden an den Kontext seiner Konstitution
und damit auch an die Situation der beteiligten Personen, nie endgiiltig zu
sichern, aber als Erfahrung einer sich aus der Leere konstituierenden >Fiille«
eines gemeinsamen Miteinanders, eine sowohl praktische als auch geistige
Orientierung.

R. zur Lippe schreibt: ,,Die Negativitit des Asthetischen ist darum die Positivitit
der Beziehungen. ... Im Asthetischen blithen in der Unterscheidung von »>Ichc
und >Nicht-Ich¢, besser von Selbst und Mitwelt, die Bezichungen zwischen
beiden Seiten auf. ... Existentiell ist das Asthetische gebunden an seine Negativi-
tit, wie die Negativitit im Asthetischen gebunden ist an die fortgesetzte
Existenz. Das Asthetische hat notwendig ein negatives Moment, niimlich den
Spielraum, die Bewegungen, die zur Entfaltung des Spannungsfeldes notwendig
sind. Asthetisches ist damit immer grundsitzlich offen ...«

So war die in den Situationsbildern beschriebene Leere nicht nur Negativitit im
Sinne eines Nichtidentischen, sondern sie war immer auch Vorbereitung auf
etwas Neues, vorher zumindest noch nicht Bewusstes, dem es sich schlieB3lich in
der mimetischen Zuwendung anzundhern galt, um einen neuen Sinn entdecken
zu konnen und um in der Verstindigung dariiber zu einer neuen Begegnung im
Miteinander zu gelangen. Die Unvorhersehbarkeiten, die diese Offnungen im
Grunde erst konstituierten, konnten aber nur dadurch inhaltlich fiir das gemein-
same Geschehen fruchtbar werden, indem sie in ein Spannungsfeld zu einer
padagogischen Intentionalitit, einem Entschluss, einer gebildeten Vorstellung
getreten sind. Dies verweist auf die notwendige padagogisch-didaktische Ver-
antwortung. Auch aus einer reinen Beliebigkeit heraus kann eine Leere entste-
hen, die dann aber als Langeweile erlebt wird, weil ihr der Gegenpol einer
inneren Gerichtetheit fehlt. Wittgenstein schreibt: ,,Ich wusste nicht, wie es
gehen werde, — aber ich sah ein Bild, und nun wurde ich {iberzeugt, dass es so
gehen werde, wie im Bilde. Das Bild half mir zur Vorhersage. Nicht als ein
Experiment — es war nur der Geburtshelfer der Vorhersage. Denn, was immer
meine Erfahrungen sind, oder waren, ich muss doch noch die Vorhersage ma-
chen. (Die Erfahrungen machen sie nicht fiir mich).<***

Immer muss es eine Vorstellung, ein Bild, eine Vision geben, an der sich das
verantwortliche erzieherische Handeln orientiert. Dieses Ziel erschdpft sich aber
nicht in einer formellen Programmatik, sondern muss von den verantwortlich
Handelnden immer wieder neu mit ihren eigenen Erfahrungen und Zugéngen erst
noch gefiillt werden. Die Wege, diese Ziele zu erreichen sind nicht linearer

323 zur Lippe, R., 1987, S. 516
324 Wittgenstein, L, 1984, S. 241
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Natur und deshalb auch nicht in exakt vorauszuberechnende Stufen und Hiirden
einteilbar, wenn man mit der Wirklichkeit des vorher nie vollig zu antizipieren-
den Geschehens rechnen will. Von einem wirklich »offenen< Vermittlungsvor-
gang kann man jedenfalls immer nur so weit sprechen, wie es gelingt, diese
Wirklichkeit ins Spiel kommen zu lassen, weder indem man ihren Verlauf einem
fertigen Plan vollstindig unterwirft, noch dass man ihn einer Beliebigkeit iiber-
gibt, sondern indem ein »Zwischen« zugelassen wird. Die Polaritit, oder besser
die Spannung, die sich aus der Konfrontation dieses Vorstellungsbildes mit der
Wirklichkeit des Geschehens ergibt, muss dabei ausgehalten und fruchtbar
gemacht werden als Voraussetzung dafiir, dass eine neue, dritte und gemeinsame
Wirklichkeit als eigene Dimension des Geschehens zum Sprechen kommen
kann. Erst wenn dieses, jedem Geschehen innewohnende immer auch Einmalige,
zum Ort der gemeinsamen Aufmerksamkeit wird, kann sich ein erfahrungsoffe-
nes hermeneutisches Verstehen entwickeln. Pierre Alferi spricht dann auch von
der Erscheinung des Singuldren. L. Schwarte kommentiert Alferis Vorstellung:
,,Vom Singulédren ausgehen, heiflt, die Kunst nicht als anthropologische Konstan-
te, als Erkenntnisform, oder als Ausdrucksvariante ausgeben, sondern als den
Ort, an dem das Einzigartige die Anschauung bildet ...«**

Die Gestalt, Gadamer wiirde sagen das Gebilde solcher Einzigartigkeit, aber ist
innerhalb von Unterrichtssituationen immer sozial. Sie kann sich aus der Enge
dieser im Leibphidnomen spiirbar werdenden Sozialitét nur produktiv befreien,
indem sie sich auf ein Drittes richtet. Erst in dieser Gemeinsamkeit eines Gerich-
tetseins auf ein Drittes, sei es im Denken oder Handeln, kann sich das Astheti-
sche als der entscheidende produktive Spielraum im Miteinander bewédhren. Die
»Spiirbarkeit« solcher Ermdglichung oder auch Verhinderung sollte aus meinen
Erinnerungsbildern nachvollziehbar geworden sein. Diese Vorstellung von
einem Gelingen des Vermittlungsvorgangs orientiert sich nicht so sehr daran, der
notwendigen PlanméaBigkeit des Geschehens zu entsprechen, sondern daran, ob
diese PlanméBigkeit in die Einzigartigkeit einer sozialen Gestalt so gewandelt
werden kann, dass sie etwas Drittes, Gemeinsames, Neues und Singuléres
hervorbringt. Der Grad solcher Einzigartigkeit zeigt sich dann wiederum darin,
inwieweit es gelingt, wirklich allen Schiilerinnen und Schiilern eine Partizipation
im Sinne einer Teilhabe ihrer Person und eines Verstehens zu ermoglichen.
Dieses spezifische Moment der Teilhabe, oder auch des »Ins-Spiel-Kommens der
Personenc aber ist im Wesentlichen der direkten »Kontrolle< entzogen, indem es
im Akt des Vollzugs auf die eigene Intersubjektivitdt zuriickgeht und sich dabei
ganz auf die Anderen im Sinne einer Verstdndigung richtet. Es kann gesagt
werden, dass die Person sozusagen erst durch diese Orientierung auf die Ande-
ren wirklich ins Spiel kommen kann.

325 Schwarte, L., Miinchen 2000, S. 253
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IV.7 Der politische Sinn des Asthetischen in der
Gemeinsamkeit des Handelns und Sprechens

Dies fiihrt zu einer entscheidenden, noch offenen Frage, die zu Beginn dieser
Arbeit mit Blick auf H. von Hentigs — auf F. Schiller zuriickgreifende — Ausfiih-
rungen zur >Asthetischen Erziechung im politischen Zeitalter gestellt wurde®*.
Lisst sich in dem Asthetischen, das hier als ein >gedffneter Raum intersubjekti-
ver Sinnkonstitution< im Unterrichtsgeschehen vorgestellt wurde, ein politischer
Sinn entdecken? W. Schulz charakterisierte die politische Dimension é&stheti-
scher Bildung als j>reservatio mentalis¢, das heifit als einen Zustand relativer
Distanz zu den Anpassungsanforderungen des Umfeldes, der erst eine Kritik an
dem Bestehenden sowie die Antizipation und Imagination von Neuem ermogli-
che™’. Ich mochte diesen politischen Sinn des Asthetischen in einen nochmals
erweiterten Sinnzusammenhang stellen, der auf die Mdoglichkeit eines >Mitei-
nander< verweist, das sich tiber die #sthetische Dimension des Geschehens
konstituiert. Ein solches offentliches Miteinander der Menschen bezeichnet H.
Arendt als einen »Erscheinungsraum des Politischenx.

H. Arendt versucht sich in ihrer politischen Philosophie einer »vita activa< dem
Menschen im Blick auf die elementaren menschlichen Tatigkeiten der Arbeit,
des Herstellens und des Handelns zu ndhern. Innerhalb dieser drei Tétigkeiten
komme im Handeln und Sprechen zweierlei zum Ausdruck, die Gleichheit und
die Verschiedenheit der Menschen. Diese beiden Aspekte seien das grundlegen-
de Faktum menschlicher Pluralitdt. Die Verschiedenheit der Menschen unterei-
nander aber gehe iiber ein bloBes Anderssein hinaus und trete im Handeln und
Sprechen in seiner Einzigartigkeit in Erscheinung. ,Im Menschen wird die
Besonderheit, die er mit allem Seienden teilt, und die Verschiedenheit, die er mit
allem Lebendigen teilt, zur Einzigartigkeit, und menschliche Pluralitit ist eine
Vielheit, die die paradoxe Eigenschaft hat, dass jedes ihrer Glieder in seiner Art
einzigartig ist. ... Sprechen und Handeln sind die Tatigkeiten, in denen diese
Einzigartigkeit sich darstellt. ... sie sind die Modi, in denen sich das Menschsein
offenbart.“**® So erhalte das Handeln und Sprechen seine eigentlich »Aufschluss-
gebende Qualitétc erst dadurch, dass in ihnen die Person in Erscheinung treten
konne. Im Unterschied zu den Tétigkeiten des Arbeitens und Herstellens aber sei
dabei das Handeln und Sprechen ein immer erneuter Anfang, sich selbst in
das bestehende Gewebe menschlicher Beziige einzumischen und darin seine
Einzigartigkeit auszudriicken und zu offenbaren. ,,Sprechend und handelnd

326 ygl. von Hentig, H.: Spielraum und Ernstfall, Stuttgart 1969, sowie Kapitel I dieser Arbeit.
327Vgl. hierzu Kapitel 1T in dieser Arbeit.
328 Arendt, H.: Vita activa, Miinchen/Ziirich 1999, S. 214
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unterscheiden Menschen sich aktiv voneinander, anstatt lediglich verschieden zu
sein; ... Dies aktive »>In-Erscheinung-Treten< eines grundsétzlich einzigartigen
Wesens, beruht im Unterschied von dem Erscheinen des Menschen in der Welt
durch Geburt, auf einer Initiative, die er selbst ergreift, aber nicht, dass es dazu
eines besonderen Entschlusses bediirfte; kein Mensch kann des Handelns und
Sprechens ganz und gar entraten, und dies wiederum trifft auf keine andere
Titigkeit der Vita activa zu.*** Diese von ihr charakterisierte Unwillkiirlichkeit
des Sprechens und Handelns hdnge mit der personalen Identitit des Einzelnen
zusammen und entziehe sich im Wesentlichen der personlichen Kontrolle. ,,Im
Unterschied zu dem, was einer ist, im Unterschied zu den Gaben, Talenten,
Defekten, die wir besitzen ... ist das eigentlich personale Wer-jemand-jeweilig-
ist unserer Kontrolle darum entzogen, weil es sich unwillkiirlich in allem
mitoffenbart, was wir sagen oder tun. ... Es ist im Gegenteil sehr viel wahr-
scheinlicher, dass dies Wer, das fiir die Mitwelt so unmissverstindlich und
eindeutig sich zeigt, dem Zeigenden selbst gerade und immer verborgen bleibt
.3 Dies »Erscheinenc< aber, das der Person selbst nicht zuginglich sei, sei fiir
die Anderen die eigentliche »Aufschluss-gebende Qualitit<.

Auch in Arendts Gedanken lésst sich so das in Anlehnung an R. zur Lippe und
H.-G. Gadamer mit dem Mimetischen herausgearbeitete Phanomen der >Sicht-
barkeitc, als ein »In-Erscheinung-Treten< wiederfinden sowie die hermeneutische
Bedeutung einer daraus resultierenden »Aufschluss-gebenden Qualitét«. Im Blick
auf die vorausgegangenen Uberlegungen zu einer Bedeutung des mimetischen
Lernens im unterrichtspiddagogischen Vermittlungsgeschehen, kann man die
Frage stellen, ob es sich dann nicht besser eriibrige, iiber das Phinomen zu
reflektieren, wenn es sich dabei um eine dem menschlichen Handeln und Spre-
chen implizite Qualitit handele, die sich zudem der »Kontrolle« weitgehend
entziehe. Es ist aber so, und das sollten auch die beschriebenen Situationen
deutlich gemacht haben, dass gerade diese Qualitit einen entscheidenden Ein-
fluss auf das gemeinsame und individuelle Bildungsgeschehen hat, und dass sie
sich als gefdhrdet zeigt bei einer zu weitgehenden Instrumentalisierung des
Vermittlungsgeschehen, und dem Versuch eines zu direkten padagogischen-
didaktischen »Zugriffs< auf die beteiligten Schiilerinnen und Schiiler.

Wichtig ist auch deshalb zu beachten, dass H. Arendt nicht wie Chr. Wulf von
einer »>Inszenierung¢, sondern gerade ganz anders von einem >Miteinander< und
der Notwendigkeit eines Vertrauens der Personen spricht. Erst diese Qualitdten
bilden die Basis fiir die sich im Sprechen und Handeln vollziehende >Selbstent-
hiillung< der Person sowie die von ihr charakterisierte >Aufschluss-gebende
Qualitét¢, die auf Mitteilbarkeit und Verstindigung ausgerichtet ist. Sie komme

329 Arendt, H.: Vita activa oder Vom titigen Leben, Miinchen/Ziirich 1999, S. 214
330 Arendt, H., 1999, S. 219
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... aber eigentlich nur da ins Spiel, wo Menschen miteinander und weder fiir-
noch gegeneinander sprechen und agieren. So bleibt die »Teilhabe¢, oder auch
»Enthiillung« der Person gebunden an ein solches Miteinander, das der Funktio-
nalisierung und der misstrauenden Grundhaltung gegeniiber dem Anderen
entsagt. Erst innerhalb einer solchen Orientierung zeige sich ein von der Person
des Handelnden und Sprechenden nicht zu trennender, ihr jeweilig nur selbst
moglicher eigener Ausdruck.

So konkretisiert sich das, was M. Merleau-Ponty als Leibphédnomen in der
Wahrnehmung des Anderen charakterisiert bei H. Arendt im Ausdruck einer auf
den Anderen gerichteten personalen Einzigartigkeit. Es bestitigt zudem die in
den vorausgegangenen Uberlegungen entwickelte Vorstellung, dass sich die
Gemeinsamkeit des sozialen Geschehens als eigentlich notwendige und sinnvolle
Grundlage fiir das Gelingen des Bildungsvorgangs und des Vermittlungsgesche-
hens erweist. H. Arendt geht noch einen Schritt weiter wenn sie davon spricht,
dass die auf solche Gemeinsamkeit gegriindete Qualitit des Sprechens und
Handelns ein Versagen der Sprache vor dem lebendigen Wesen der Person nach
sich ziehe. Dies mache die der Philosophie bekannte Unmoglichkeit aus, das
Wesen des Menschen zu definieren. Die Gefahr aber, die damit verbunden sei,
das Handeln und Sprechen anderen als den ihnen selbst innewohnenden
Zwecken zu unterwerfen, ginge mit einer >Entmachtung des eigenen Lebens<
einher. Dieser elementare Hinweis der Gefahr einer moglichen Selbstentmach-
tung erscheint mir auch fiir die Unterrichtspiddagogik entscheidend, weil er vor
einer immer tiefer gehenden Instrumentalisierung und Funktionalisierung fiir
andere als den Kindern und Jugendlichen selbst zugute kommende Zwecke
warnt. Zudem macht er auf die grundsitzliche Unvorhersehbarkeit der Wirkun-
gen des pddagogischen Handelns aufmerksam und hilt dazu an, sie als prinzipi-
elles und nicht als ein zu vermeidendes Moment zu verstehen.

Um dies noch deutlicher zu machen, muss hier noch kurz auf H. Arendts ele-
mentare und sehr deutliche Unterscheidung der Tétigkeiten des Handelns und
Sprechens, von der des Herstellens eingegangen werden. ,,Ohne diese Eigen-
schaft, iiber das Wer der Person mit Aufschluss zu geben, wird das Handeln zu
einer Leistung, wie andere gegenstandsgebundene Leistungen auch. Es kann
dann in der Tat einfach Mittel zum Zweck werden, so wie Herstellen ein Mittel
ist, einen Gegenstand hervorzubringen. Dies tritt immer dann hervor, wenn das
eigentliche Miteinander zerstort ist oder auch zeitweilig zuriicktritt und Men-
schen nur fiir- oder gegeneinander stehen und agieren ...“”*' Im Gegensatz zum
Vorgang des zielgerichteten und planvollen Herstellens, das damit in sich
berechenbar vollzogen werden koénne, sei dem Handeln immer eine >Unbe-
stimmbarkeit< und eine >Nicht-voraussehbarkeit« zu eigen, weil es auf ein

31 Arendt, H., 1999, S. 221
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vorhandenes Gewebe menschlicher Beziige trifft und man die Wirkungen dieses
Handelns niemals mit wirklicher Sicherheit voraussagen kdnne. Sie schreibt mit
dem Blick auf die historische Entwicklung der Demokratie: ,,Die dem Handeln
eigenen Aporien, die Unabsehbarkeit der Konsequenzen, das Nicht-wieder-
riickgéingig-machen-Konnen der einmal begonnenen Prozesse und die Unmdg-
lichkeit, fiir das Entstandene je einen Einzelnen verantwortlich zu machen, sind
so elementarer Natur, dass sie die Aufmerksamkeit sehr frith auf sich gezogen
haben.*** Die Schwierigkeit, mit dieser prinzipiellen Unvorhersehbarkeit, mit
dieser jedem Handeln immer auch innewohnenden offenen Disposition leben zu
lernen, habe die Menschen deshalb seit jeher in die Versuchung gebracht, die
Unkalkulierbarkeit der Macht, die sich im Handeln und Sprechen innerhalb der
Gemeinschaft entwickelt, durch die Herrschaft Einzelner zu ersetzen. ,,Dass die
zur Losung dieser Aporien vorgeschlagenen Versuche im Grunde immer auf das
gleiche hinauslaufen, zeigt, wie einfach elementarer Natur die Aporien selbst
sind. Allgemein gesprochen handelt es sich ndmlich immer darum, das Handeln
der Vielen im Miteinander durch eine Tatigkeit zu ersetzen, fiir die es nur eines
Mannes bedarf, der abgesondert von den Stérungen durch die anderen, von
Anfang bis Ende Herr seines Tuns bleibt. Dieser Versuch, ein Tun im Modus
des Herstellens an die Stelle des Handelns zu setzen, zieht sich wie ein roter
Faden durch die uralte Geschichte der Polemik gegen die Demokratie, deren
Argumente sich desto leichter in Einwéinde gegen das Politische iiberhaupt
verwandeln lassen, je stichhaltiger und beweiskriftiger sie vorgetragen sind.«***
In diesem sich in der Geschichte der Demokratie regelméfig wiederholenden
Versuch einen storungsfreien Zugriff auf das zwischenmenschliche Handeln der
Menschen zu gewinnen, aber driicke sich ein grundsétzliches und tiefes Miss-
trauen gegeniiber den Menschen und der menschlichen Natur iiberhaupt aus.
Dem entgegen aber sei die Macht der Vielen, die sich erst iiber ein Miteinander
bilden wiirde im Unterschied zur Herrschaft Einzelner das eigentliche Merkmal
der Demokratie. Erst dort, wo diese Macht im Sprechen und Handeln sichtbar
und offentlich werden konne, die im Rahmen von Pluralitdt und Demokratie
immer nur durch die »Gemeinsamkeit der Macht Anderer< einzugrenzen sei,
entstehe ein >Erscheinungsraum des Politischen(. Dieser Erscheinungsraum,
dessen Wirkung und Bedeutung sie an der griechischen Vorstellung der Polis
orientiert, sei aber das Gegenbild einer an Zweck-Mittel-Relationen orientierten
Verfligung iiber die Mitmenschen, zu welchem Ziel auch immer. ,.Er liegt in
jeder Ansammlung von Menschen potentiell vor, aber eben nur potentiell; er ist
in ihr weder notwendigerweise aktualisiert, noch flir immer, oder auch nur fiir

332 Arendt, H., 1999, S. 279
333 Arendt, H., 1999, S. 279 Arendt erginzt diese Worte mit dem Hinweis, dass innerhalb dieser
Versuche Platos politischer Philosophie eine wegweisende Bedeutung zukomme.
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eine bestimmte Zeitspanne gesichert. Der Aufgang und Untergang von Kulturen,
dass méchtige Reiche und grofle Zivilisationen ohne greifbare duflere Veranlas-
sungen verfallen und vergehen konnen ..., hingt mit dieser Eigentiimlichkeit des
offentlichen Bereichs zusammen, der so sehr auf dem handelnden und sprechen-
den Miteinander der Menschen beruht, dass er selbst unter den scheinbar stabils-
ten Verhiltnissen seinen potentiellen Charakter niemals ganz verliert.«***
Insbesondere die aktuelle bildungspolitische Lage in Deutschland macht diese
Worte von H. Arendt zu einer entscheidenden Vorgabe, die ,schlechten Noten,,
des deutschen Unterrichts®® nicht im Modus einer >Herstellbarkeit< zu beant-
worten, sondern statt dessen die Frage nach den Moglichkeiten eines gemeinsa-
men Miteinanders neu zu stellen. Denn nur auf einer solchen wiederzufindenden,
oder auch neu zu entdeckenden Basis kann auch der Unterricht dem ihm selbst
innewohnenden Zweck gerecht werden. Die Leistungserwartungen, die sich
verstirkt auf unsere Kinder und Jugendlichen richten werden, erfordern deshalb,
das von H. Arendt gewiinschte Vertrauen zundchst als ein Zutrauen in die
nachwachsende Generation zu verstehen. Das heif3t, Thnen zu unterstellen, dass
sie in der Lage sind, die Verantwortung fiir ihr eigenes Leben und Lernen auch
selbst in die Hand zu nehmen, natiirlich mit der dafiir notwendigen Leitung und
Fiirsorge. Jegliche Form der Leistungserwartung und der Uberpriifung aber, die
sich nur als Kontrolle der Anderen und nicht zugleich als Selbstiiberpriifung und
Evaluation des Geschehens als Ganzes versteht, lauft Gefahr, zum Ordnungshii-
ter eines zwischenmenschlichen Misstrauens zu werden, das nicht zuletzt die
Leistungsbereitschaft und das notwendige Zutrauen in die eigenen Leistungsfa-
higkeiten schidigen kann.

Die notwendige Basis eines Miteinander aber nivelliert die Erfahrungsunter-
schiede der Generationen, die grofere Weitsicht und die Verantwortung der
Lehrenden im Umgang mit den Problemen des Lernens und Lebens natiirlich
nicht, sondern sie macht sie im Gegenteil erst vermittelbar. Diese Vermittlung
kann nicht alleine iiber eine didaktische Kategorie gelingen, die versucht »per-
sonliche Bedeutsamkeit<®® mit methodischen und didaktischen Mitteln zu
erzeugen, sondern muss durch ein Bewusstsein der eigenen Teilhabe im padago-
gisch-didaktischen Zugang erginzt werden. Nur so scheint mir auch die Gefahr
eines Machtmissbrauchs, die iiber ein wissenschaftliches Bewusstsein hinsicht-
lich der Tiefendimensionen im Bildungsgeschehen immer gegeben ist, zu ver-
hindern. Bezeichnender-, aber auch gliicklicherweise haben die Schiilerinnen
und Schiiler meist ein feines Gespiir genau fiir diejenigen Vorginge, die dazu

34 Arendt, H., 1999, S. 251-252

335 Vgl. Baumert, J.; u.a. (Hrsg.): PISA 2000, Zusammenfassung zentraler Befunde, Schiilerleistun-
gen im internationalen Vergleich, Berlin 2001

336 Vgl. Biirmann, J.: Gestaltpidagogik und Personlichkeitsentwicklung; Theoretische Grundlagen
und praktische Ansétze eines personlich bedeutsamen Lernens, Bad Heilbrunn 1992
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neigen, ihre Person zu instrumentalisieren. Das Zuriickhalten der eigenen
Leistungsbereitschaft und Leistungsfédhigkeiten ist mit Blick auf H. Arendts
Ausfiihrung auch als Prozess einer »Entmachtung unseres gemeinsamen Lebens<
zu lesen und verweist auf einen gestorten, zwischenmenschlichen Versténdi-
gungsprozess.

Damit sich eine solche padagogische Zielorientierung in die Wirklichkeit einer
gelingenden inhaltlichen und sozialen Verstindigung im Sinne eines demokrati-
schen Erziehungsideals wandeln kann, muss das Vermittlungsgeschehen eine
ihm jeweils nur eigene, einmalige Wirksamkeit entfalten konnen. Nur so kénnen
auch die ins Ferne weisenden Ziele und sinnvoller Weise einzuiibenden Kompe-
tenzen ihren immer auch notwendigen pragmatischen Sinn zuriickgewinnen. Erst
hierdurch konnte es auch gelingen, den Unterricht aus den Verkrustungen der
alltdglichen Routine und den Mustern rein standardisierter Wissens- und Kom-
petenzvermittlung immer wieder neu zu befreien. Je lebendiger und sinnerfiillter
das Vermittlungsgeschehen von den Lernenden und Lehrenden erlebt wird, desto
stirker wird es dazu herausfordern, die erfahrenen Qualititen im Umgang
miteinander und im Zugang zur Sache schlie8lich auch in andere Situationen und
gesellschaftliche Zusammenhénge zu {ibertragen, d.h. einen Transfer zu vollzie-
hen und sie zu einem freien und verantwortungsbewussten Handeln im politi-
schen Sinn ermutigen.

Mit Verweis auf Aristoteles charakterisiert H. Arendt diese existentiell notwen-
dige, einem Geschehen immanente aufschlussgebende und eigene Wirksamkeit
so: ,,Letzten Endes ist es noch die Erfahrung dieser reinen Aktualitit, welche
hinter dem paradoxen Begriff eines ,,Selbstzwecks™ sich verbirgt ... Die Wir-
kung, die sie entfalten, ist nicht eine Folge und ein Endresultat, in dem der
Prozess selbst >erlischt(, sondern liegt im Vollzug selbst: der Vollzug ist das
bewirkte oder das Werk ...**’

Der Raum des Asthetischen als >Erscheinungsraum des Politischen< gehort so
untrennbar zur Wirklichkeit derjenigen, die ihn ergreifen. Gleichwohl ist der
hierfiir notwendige Spielraum nicht dem Ernstfall’>® schulischer Pflichterfiillung
entgegenzustellen, sondern er ist fiir die Entwicklung des Lerngeschehens und
Bewusstwerdung der Lernerfahrungen ein duBerst entscheidendes Moment und
damit notwendiger Teil des Ernstfalls selbst.

337 Arendt, H., 1999, S. 261-262

338 Das Begriffspaar >Spielraum und Ernstfallc wurde im Kontext der Einfiihrung des Konzepts
asthetischer Erziehung in das schulische Curriculum benutzt. Vgl. von Hentig, H.: Spielraum
und Ernstfall: gesammelte Aufsitze zu einer Padagogik der Selbstbestimmung, Stuttgart 1969
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IV.8 Beziige und Differenzen zur schulischen
Reformphilosophie John Deweys

Die oben ausgefiihrten Reflexionen lassen die Schlussfolgerung zu, dass dem
Asthetischen jals gedffnetem Raum intersubjektiver Sinnkonstitution< eine
zentrale Bedeutung fiir Bildungsvorgéinge im Unterricht zukommt. Wenn es
gelingt, dieses »Zwischen« als Spielraum fiir die Gestaltung des gemeinsamen
Lern- und Vermittlungsgeschehens als Lebenssituation zu ergreifen, konnen wir
zudem mit H. Arendt von einem >Erscheinungsraum des Politischen« sprechen.
Wenn man in dieser Weise die Bedeutung der &sthetischen Erfahrung fiir ein
reformorientiertes Gelingen schulischer Bildungs- und Entwicklungsprozesse
vor dem Horizont eines demokratischen Erziehungsideals bestimmt, erscheint es
notwendig, nach Erginzungen, Korrespondenzen und Differenzen zu John
Deweys schulischer Reformphilosophie zu fragen.

IV.8.1 Erfahrungsoffenheit und Partizipation als Impulse einer inneren
Schulreform

Die Reformpiddagogik wurde in Deutschland u.a. wesentlich von Deweys”
Erziehungsphilosophie geprigt’’ und sein Anspruch einer sehr grundsitzlichen
demokratischen Partizipation hat direkt oder indirekt auch die Entwicklung
spezifischer, an Selbstbestimmung und selbsttitigem Lernen orientierter Unter-
richtprinzipien beeinflusst.** Das mag darauf zuriickzufiihren sein, dass sein
Werk eine ungewohnliche Verkniipfung zwischen sehr allgemeinen erziehungs-,
erkenntnis- und erfahrungswissenschaftlichen Reflexionsebenen auf der einen
Seite und konkreten alltagspraktischen Erfahrungen — an seiner Versuchsschule
in Chicago — auf der anderen Seite herstellt. Zudem werden auch die verschiede-
nen Zwischenebenen der Reflexion, sei es die Unterrichtsplanung und -
gestaltung oder die Schulpiddagogik reflektierend erfasst. Im folgenden Exkurs
sollen diejenigen Reflexionsstringe dieses Vordenkers noch einmal aufgegriffen
werden, die in direktem Zusammenhang mit der vorliegenden Forschungsfrage
stehen. Inhaltlich entscheidend ist dabei die zentrale Bedeutung, die er dem

339 Insbesondere der Griinder der Bielefelder Reformschulen Hartmut von Hentig hat sich in vielen

Bereichen seiner Pddagogik und seiner Reformvisionen von der Philosophie John Deweys anre-
gen lassen. Ein genauerer Vergleich der Gemeinsamkeiten und Differenzen zwischen H. von
Hentig,
J. Dewey und P. Petersen findet sich bei Kleinespel, K.: Schulpddagogik als Experiment. Zur
Theorie und Praxis der Universitéts-Versuchsschulen in Jena, Chicago und Bielefeld.
Habitilationsschrift, Bielefeld 1996

340 ygl. hierzu Kapitel 1.2 in dieser Arbeit.
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Erfahrungsbegriff innerhalb seines Reformkonzepts gegeben hat und die folgen-
den Ausfiihrungen sollen deutlich machen, dass auch fiir ihn die dsthetische
Erfahrung eine wesentliche hermeneutische Schliisselfunktion hatte. Es wird
deshalb darum gehen, die Gemeinsamkeiten, aber auch deutlichen Differenzen in
dieser seiner Sichtweise zu dem erarbeiteten theoretischen Modell herauszuar-
beiten. Mit dem Blick auf die aktuelle Bildungskrise, die einschneidende Ande-
rungen in Organisation und Gestaltung der schulischen Bildungslandschaft
erwarten lasst, soll damit auch ein Beitrag geleistet werden, die demokratischen
Argumente zu biindeln und zur Gemeinsamkeit eines Diskurses anzuregen iiber
die notwendigen Differenzierungen und Unterschiede der einzelnen wissen-
schaftlichen Schulen hinweg.

Der Wandlungsgedanke der vorausgegangenen Uberlegungen sowie die Idee
eines sich aus solcher Wandlungerfahrung entwickelnden demokratischen
Entwicklungsimpulses ldsst sich in einer spezifischen Ausprigung auch bei
Dewey finden. Dewey verspricht sich, iiber die Ermoglichung einer elementaren
Teilhabe der Schiilerinnen und Schiiler an der sozialen Lebenssituation von
Schule und Unterricht ein schulreformerisches Entwicklungsprinzip, als eine aus
dem Inneren wachsende Reform von Schule zu initiieren. Sein Grundgedanke
einer demokratischen Erziehung basiert auf dem Konzept einer schulischen
Sozialisation, die als »embryonic society« Partizipation als Prinzip demokrati-
schen Handelns iibt, erprobt und realisiert. Er begreift den schulischen Erzie-
hungs- und Vermittlungsprozess dabei nicht ausschlieBlich als Vorbereitung auf
eine spiter zu erfiillende Aufgabe und die dafiir notwendigen Kompetenzen,
sondern als die Ermdglichung einer exemplarischen Erfahrung von Partizipation
in der Lern- und Lebenssituation der Schule selbst. Diese kann bzw. soll sich im
Moment der jself-realisation< im Erfahrungsprozess des gemeinsamen schuli-
schen Handelns verwirklichen und von der schulischen »embryonic society«< aus
schlieBlich auch in das gesellschaftliche Leben hineingetragen werden und
insofern natiirlich auch auf diese vorbereiten. Innerhalb dieser zugleich auf das
Individuum als auch auf die Gesellschaft gerichteten Zielvorstellung spielt fiir
ihn die grundsitzliche »Disposition zu Erfahrungsoffenheit< eine zentrale Rolle.
H.-J. Apel fasst Deweys Erziehungsvorstellung so zusammen: ,,Die prinzipielle
Offenheit des einzelnen fiir gegenwirtige und zukiinftige Erfahrungsprozesse
muss als Ziel des Erziehungsprozesses angesehen werden, der durch Interaktion
mit der sozialen Umwelt erfolgt und zur Selbstverwirklichung des Menschen in
einer demokratisch organisierten Umwelt fithren soll.“**' Und in einer entschei-
denden Anmerkung betont er: ,,Hier muss auf Deweys Unterscheidung zwischen
education as preparation< und einer solchen, die demokratisches Verhalten

341 Apel, H.-J.: Theorie der Schule in einer demokratischen Industriegesellschaft, Diisseldorf 1974,
S. 17
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ermdglichen soll, hingewiesen werden. Eine sich blo8 vorbereitend verstehende
Erziehung, der die Vorbereitung auf zukiinftig zu bewiltigende Aufgaben
oberstes Gebot ist, iibersieht nach Dewey, dass Bildung nur als Auseinanderset-
zung mit gegenwirtigen Problemen gelingen kann; denn nur in ihnen liegt der
Reiz zur Auseinandersetzung, der eine kontinuierliche Ubung der im Kinde
angelegten >capacities< bewirkt. Sie iibersieht ferner, dass die Zukunft als ein
entfernter Zustand nicht vorherbestimmt werden kann.***?

Diese »Orientierung an gegenwirtigen Problemenc ist bei J. Dewey allerdings,
wie K. Kleinespel herausgearbeitet hat, nicht als verkiirzt oder vereinfacht
gedachtes problemorientiertes didaktisch-methodisches Konzept zu verstehen,
sondern als Vorstellung von einer grundsitzlichen Qualitdt der Teilhabe der
Lernenden innerhalb und an den Situationen ihrer eigenen schulischen Sozialisa-
tion, indem sie die soziale Situiertheit ihres eigenen Seins rekonstruieren.’”
Uber diese »Participator-Vorstellung« mochte er das grundsitzliche Struktur-
problem der herrschenden schulischen Praxis 18sen, in der die ,,... urspriinglichen
und wichtigsten Erfahrungen unaufgearbeitet und unreflektiert bleiben ...***,
und damit zugleich einen elementaren Zugang zur gesellschaftlichen Demokratie
ermdglichen. K. Kleinespel sieht diese gesellschaftliche Ausrichtung bei Dewey
so: ,,Die Verbindung von Kind und Gesellschaft — als Ausgangs- und Zielpunkt
der Erziehung — stellt den Kristallisationspunkt in Deweys Konzeption dar: Das
Kind findet ,seinen Mittelpunkt wahrhaft in sich selbst,, ..., wenn das Individuel-
le und das Gesellschaftliche in eine interaktive Beziehung gebracht werden,
wenn also das Kind die historisch gewordene soziale Welt — vernunftgeleitet —
im individuellen Aneignungsprozess rekonstruiert und zugleich neu er-
schafft.“*? So ginge es innerhalb der schulischen Sozialisation darum, Demo-
kratie als ,,... eine Form des Zusammenlebens, der gemeinsam mit anderen
geteilten Erfahrung ...“**¢ zu leben. Dieser Aneignungs- und Erprobungsvorgang
konne sich nur im Vollzug des schulischen Lern- und Vermittlungsgeschehens
selbst ereignen und nur mit der vollstindigen Partizipation der Lernenden
gelingen. Es lassen sich hier aber nicht nur erste Korrespondenzen zwischen
diesen von Dewey geforderten Prinzipien der >Erfahrungsoffenheit< und der
yRekonstruktion< zu H.-G. Gadamers hermeneutischer Grundhaltung feststellen,
sondern auch in den geisteswissenschaftlichen Wurzeln zeigen sich Verkniipfun-
gen.

342 Apel, H.-J., 1974, Anmerkung S. 176, Nr. 26

33 Deweys Begriff der Rekonstruktion wird verstirkt in der aktuellen erzichungswissenschaftlichen
Diskussion aufgegriffen. Vgl. Schreier, H. (Hrsg.): Rekonstruktion der Schule: das paddagogische
Credo des John Dewey und die heutige Erziehungspraxis. Stuttgart, 2001

34 Kleinespel, K., 1996, S. 107

345 Kleinespel, K., 1996, S. 109. Vgl. J. Dewey: Freedom and Culture, New York 1939, S. 130

34 Dewey. J., 1916, zitiert in: Kleinespel, K., 1996, S. 94/95
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IV.8.2 Die lebensphilosophischen und idealistischen Einfliisse auf Deweys
Konzept der Selbstverwirklichung

In seinen frithen Arbeiten versucht Dewey den mit dieser erfahrungswissen-
schaftlichen Orientierung verbundenen Aspekt der Partizipation der Person als
Ziel einer politischen Bildung im Begriff der »>self-realisation< zu fassen.
H.J. Apel charakterisiert seine diesbeziligliche Vorstellung folgendermafBlen:
Selbstverwirklichung kann nicht »Unterwerfung des Selbst unter ein auflerhalb
seiner selbst liegendes Gesetz« bedeuten; sie muss sich vielmehr im >aktivenc ...
Vollzug des Daseins erfiillen ... Selbstverwirklichung bleibt in jeder Situation, in
der sich das Individuum erlebt und in der es handelt, Aufgabe; die vorhandene
konkrete Aktivitit drangt darauf, sich zu erproben und dadurch zur Selbstver-
wirklichung beizutragen. Daher bedeutet jede Lebenssituation eine Herausforde-
rung flir moralisches Handeln; denn die Verwirklichung dieser noch nicht
realisierten Bediirfnisse stellt immer eine besondere Aufgabe dar...**” Diese hier
aufgefiihrte »Bediirfnisorientierung« in Deweys Konzept der >self-realisation« ist
jedoch nicht als ein einseitiger Subjektivismus im Sinne einer >rein individuellen
Interessegeleitetheit< zu verstehen, so wie Apel es kritisiert, wenn er schreibt:
,»50 werden Selbstverwirklichung und Gliickseligkeit als moralisches Ziel bei
Dewey in die individuelle Zustindigkeit verwiesen, in dem Glauben damit fiir
alle verbindlich definiert zu sein.***® Das, was hier als individualistische Aus-
richtung kritisiert wird, muss im Blick auf Deweys Orientierung an Hegel und
Dilthey vielmehr als ein lebensphilosophisches, dem menschlichen Handeln
selbst innewohnendes Tétigkeitsprinzip (>do<) verstanden werden, das nicht nur
die Herausforderungen der Lebenssituation rein instrumentell zu bewiltigen hat,
sondern darin zugleich zu einem Ausdruck finden miisse. B. G6tz charakterisiert
den subjektiven Anteil sowie das Problem des Bewusstseins in der Konstitution
der Erfahrung bei Dewey: ,Einmal ... geht in jede Erfahrung notwendig das
subjektive Moment der Erfahrung mit ein. Aber diese subjektive Dimension der
Erfahrung, die der englische Empirismus so stark betonte, bedeutet gerade nicht
ein Erfahren des eigenen Bewusstseins, sondern im Sinne Hegels eine organi-
sche Immanenz des Subjekts in der Erfahrung der qualitativen Welt.“**’ Deweys
Kritik an den primér vernunftgesteuerten Imperativen Kants kann deshalb
sinnvoller Weise nur mit seiner Orientierung an dem Hegelschen Gedanken der

347 Apel, H.-J., 1974, S. 32. Dewey spricht in diesem Zusammenhang von »our moral goal; Self-
Realisation as a Moral Ideal, in: The Philosophical Review, Vol. II, NO. 6, 1893, S. 654

38 Apel, H.-J., 1974, S. 35

3% Gotz, B.: John Deweys Philosophie der Erfahrung, Stuttgart 1970, S. 27. (Hervorhebung durch
die Verfasserin)
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»Triebentwicklung< verstanden werden®’, in der jeglichem Anfang zu neuer
Erfahrung und damit auch zu neuer Erkenntnis ein >spiirbarer Mangel<**' vo-
rausgeht. Die durch diesen Mangel hervorgerufene Disharmonie gilt es fiir ihn
handelnd zu tiberwinden und darin eine neue Balance zu finden. ,,Jedes Bediirf-
nis, z.B. das Verlangen nach frischer Luft oder nach Nahrung, deutet einen
Mangel an, der aus einer zumindest voriibergehenden unzureichenden Anglei-
chung an die Umwelt besteht. Es ist aber auch ebenso ein Fordern, ein Eingrei-
fen in diese Umgebung, damit der Mangel ausgeglichen, eine Neuanpassung
vollzogen und ein zumindest zeitweiliges Gleichgewicht hergestellt wird ...
Leben entwickelt sich, wenn seine zeitweilige Disharmonie ein Ubergang ist
zwischen den inneren Antriebskrdften des Organismus und dessen &uBeren
Lebensbedingungen.“*** Dass er sich unter einer solchen »Neuanpassung< nicht
nur eine Angleichung an die Bedingungen der Umgebung vorstellt, wird vor
allem in seinem spidten Werk deutlich, und das eben angefiihrte Zitat kann
verstidndlich machen, wie Deweys Philosophie im Sinne einer rein instrumentel-
len und rationalen Struktur interpretiert werden kann. Wichtig fiir den hier
begonnenen Gedankengang ist, dass Dewey, vergleichbar mit zur Lippe, den
,organischen Impuls,, des Hegel'schen Entwicklungsgedankens aufgreift, und
ihm ebenfalls nicht im Sinne eines Absolutismus der geistigen Vervollkomm-
nung folgt, indem er, wie B. Go6tz es charakterisiert, ,,... Hegels Einsichten aus
der kiinstlichen Sprache seines Systems in die wissenschaftliche Sprache der
Biologie und Psychologie transportiert.“*> Seine damit einhergehende Vorstel-
lung eine biologisch-psychologische Integration innerhalb der Erfahrung zu
ermdglichen, ist wesentliches Anliegen innerhalb seiner Reformphilosophie.

Dariiber hinaus und darin begreift er die sich innerhalb der Erfahrung vollzie-
hende Entwicklung des Einzelnen auch sozial, indem er sie eingebettet weil} in
den Prozess der Interaktion und versucht, dieses Bewusstsein fiir den Erzie-
hungsvorgang zu nutzen. R. Lehmann-Rommel fasst Deweys interaktives Erzie-

330 yvgl.: Gotz, B., 1970. Siehe hierzu insbesondere die Einordnung in die Philosophiegeschichte im
ersten Kapitel. Hier charakterisiert er u.a. Deweys >Entwicklungsgedanken« als Umsetzung He-
gel’scher und James scher Ideen, im Unterschied zu behavioristisch orientierten Lernvorstellun-
gen: ,,Gegeniiber der Konzeption der Erfahrung als einer Serie von isolierten Reaktionen, die
sich selbst wieder zusammensetzen aus mechanischen Verbindungen diskreter Elemente, wie
sinnlicher Reiz, psychische Verarbeitung und motorische Antwort, setzt Dewey hier an der or-
ganischen Kontinuitdt des Verhaltens an. Demnach sind die Dualismen von Subjekt und Objekt,
Stimulus und Response nur zu {iberbriicken, wenn der Reflexbogen als organische, zirkelhafte
Entwicklung verstanden wird, in der zeitweilige Stérungen der Verkniipfung senso-motorischer
Gewohnheiten umgestaltet werden in neue Einheiten des Verhaltens und in der Reiz und Reakti-
on, Subjekt und Objekt Funktionen sind in der Wiederherstellung der Gewohnheit.* (S. 27/28)

Der Begrift des »spiirbaren Mangels« findet sich in: Hegel, G. W. F.: Jenenser Realphilosophie 1.
Die Vorlesungen von 1803/04, Leipzig 1932

352 Dewey, 1., 1980, S. 21/22

3 Gotz, B., 1970, S. 26
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hungsverstindnis folgendermaBen zusammen: ,,.Die Qualitit der paddagogischen
Interaktion ist fiir Dewey ein wesentliches Erziehungsinstrument in der Schule:
Institutionelles und gemeinschaftliches Leben determinieren mafB3geblich Prozes-
se und damit bei Dewey auch Ergebnisse des Lernens.“>* Zudem sieht Dewey
die individuelle Entwicklung nicht nur in einem dialektischen Entwicklungsver-
héltnis zur Gesellschaft, sondern zugleich gegriindet auf einem sozialen Be-
wusstsein, das er nicht als Identitdt, sondern als einen allgemeinen Vorgang
charakterisiert. Bereits in seinem paddagogischen Credo von 1897 schreibt er:
,lch glaube, dass Erziehung stets nur durch die Teilhabe des einzelnen am
sozialen Bewusstsein der Menschheit vor sich geht. Dieser Prozess beginnt
unbewusst fast schon bei der Geburt und formt andauernd die Kraft des einzel-
nen Menschen, fiillt sein Bewusstsein, prigt sein Verhalten, iibt seine Vorstel-
lungen und weckt seine Gefiihle ... Auch die formalste und abstrakteste Erzie-
hung der Welt kann diesen allgemeinen Vorgang nicht auler acht lassen. Sie
kann ihn nur organisieren oder ihn in eine bestimmte Richtung lenken. ... Ich
glaube, dass die einzig wahre Erziehung dann geschieht, wenn die Kraft des
Kindes durch die Anforderungen der Situation des Zusammenlebens herausge-
fordert wird, in der es selbst steckt.“*** So griindet sich in seinen Vorstellungen
der dem Selbst innewohnende Impuls des >do<** einerseits in den Herausforde-
rungen einer sozialen Handlungssituation als Lebenssituation, andererseits liegt
im Ausdruck des Selbst innerhalb dieser Situationen das qualitative Moment der
yself-realisation<. Er beschreibt das ,,optimale Mal3* solcher Selbstverwirkli-
chung so: ,,Das Selbst in hochster und vollkommenster Tétigkeit zu erleben, die
zu dieser Zeit moglich ist, und die Handlung im Bewusstsein mit der vollsténdi-
gen Identifizierung von Selbst und Tun zu vollziehen — was, so wie ich es
verstehe, bedeutet, mit vollstindigem Interesse — das ist Moralitdt und ihre
Realisation.>”” Diese »svollstindige Identifizierung< sei innerhalb jeglicher
Erfahrung moglich. Dieser Vorgang konne einem aber nicht mit dem Blick auf
ein spezifisches Vermdgen verstindlich werden, sondern nur im Blick auf eine
bestimmte Qualitdt der Erfahrung, die sich fiir ihn exemplarisch innerhalb der
dsthetischen Erfahrung verwirklicht.

3% Lehmann-Rommel, R.: Deweys Aufhebung der dualistischen Denkform. Konsequenzen fiir den
Umgang mit Zielen in der Pddagogik, in: Schreier, H.: Rekonstruktion der Schule, Stuttgart
2001, S. 154/155

355 Dewey, J.: Mein padagogisches Credo (1897); Ubersetzung ins Deutsche: Helmut Schreier aus:
The Early Works, zuerst publiziert in: ,,School Journal“ LIV (January 1897), 77—-80. In: Schreier,
H.: Rekonstruktion der Schule, Stuttgart 2001, S. 9

3% Dieses dem Selbst innewohnende Prinzip das >do< muss bei ihm allerdings immer in der polaren
Erginzung zum passiven Prinzip des »undergo, als Erleiden verstanden werden.

35 Dewey, J.: Self-Realisation, S. 662, zitiert in: Apel, H.-J., 1974, S. 34

155



IV.8.3 Der hermeneutische Sinn der isthetischen Erfahrung bei J. Dewey

Deweys Vorstellungen dariiber, was sich innerhalb der Erfahrung vollzieht,
werden am deutlichsten in seinem spét verfassten Werk ,Art as Experience,,
beschrieben. Der Versuch, die Erfahrung von der &sthetischen Erfahrung her zu
erschlieBen und zu verstehen, entspricht dabei der entscheidenden Bedeutung,
die er dem Moment der Partizipation der Person im Sinne einer mdglichst
vollstdndigen Identifizierung im Moment der »self-realisation< beimisst.

Ein eingehender Vergleich seiner Ausfithrungen zur dsthetischen Erfahrung mit
den oben herausgearbeiteten Vorstellungen innerhalb einer existenzphilosophi-
schen Orientierung wiirde den Rahmen dieser Arbeit sprengen, wire allerdings
eine entscheidende Herausforderung innerhalb erziehungswissenschaftlicher
Grundlagenforschung.® Im Weiteren will ich seine Vorstellungen soweit
aufgreifen, wie es mir fiir eine produktive Verkniipfung der bildungswissen-
schaftlichen Diskurse vor dem Hintergrund der hier aufgeworfenen Fragestel-
lung notwendig erscheint.

Deweys Bemiihen, den Erfahrungsbegriff noch einmal neu, von der &sthetischen
Erfahrung her zu fassen, zielt einerseits gegen eine Ausgrenzung des »Kiinstleri-
schen¢ und des >Kunstverstehens< aus den Bereichen alltdglicher Lebenserfah-
rung, andererseits darauf, iiber die dsthetische Erfahrung als Modell der Erfah-
rung iiberhaupt, einen kritischen Blick auf die Alltagserfahrung zu gewinnen, um
sie als eine qualitative Orientierung zu nutzen. Damit wendet er sich zugleich
gegen die historisch entwickelte Ausgrenzung derjenigen dsthetischen Theorien,
die die Kunst als einen von den iibrigen Lebensbereichen zu trennenden Erfah-
rungsbereich behandeln und kritisiert eine diesen zugrunde liegende positivisti-
sche Sicht. ,,Ich will deutlich machen, dass sich Theorien, die die Kunst und ihre
BewertungsmalBstdbe in einen von den iibrigen Erfahrungsformen getrennten
Sonderbereich verlegen, nicht aus der Sache ergeben, sondern aufgrund von
genau bestimmbaren duflerlichen Verhéltnissen entstehen. Sie sind in Institutio-
nen und Lebensgewohnheiten verankert, und ihre Wirkung ist deshalb so nach-
haltig, weil sie unbewusst bleibt. Folglich nimmt der Theoretiker an, diese
Theorien lidgen in der Natur der Sache.“**® Diese ausgrenzende Haltung gegen-
tiber der Kunst beschréinke sich jedoch nicht auf die Werke der Kunst, sondern
stehe im Zusammenhang mit der Wirkung spezifischer historischer Krifte, die
eine Integration der Erfahrungen in unterschiedlichen Lebensbereichen zuneh-
mend verhindern. ,,Die Faktoren, die die Kunst glorifizieren, indem sie sie auf

358 Vgl. Gétz, B., 1970 sowie besonders die aktuellere Arbeit von K. Hammermeister, in der u.a. ein
Vergleich des amerikanischen Pragmatismus mit der hermeneutischen Philosophie H.-G.
Gadamers geleistet wird. In: Hammermeister, K.: H.-G. Gadamer, Miinchen 1999

359 Dewey, J.: Kunst als Erfahrung, Frankfurt a. M., 1980, S. 17
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einen entriickten Sockel stellten, kamen nicht aus dem Bereich der Kunst, noch
ist ihr Einfluss auf die Kiinste beschriankt. Das ,Geistige,, und ,Ideelle,, ist fiir
viele mit der Aura eines Gemisches aus Ehrfurcht und Unwirklichkeit umgeben,
wihrend im Gegensatz dazu »Materie< zum Inbegriff der Verachtung geworden
ist — zu etwas, das man wegdiskutieren, oder fiir das man sich entschuldigen
muss. Dabei sind dieselben Kréifte am Werk, die auch Religion und Kunst aus
dem Bereich des gewdhnlichen und gemeinschaftlichen Lebens entfernt haben.
Diese Krifte haben, historisch gesehen, so viele Verschiebungen und Spaltungen
im modernen Leben hervorgebracht, dass sich die Kunst ihrem Einfluss nicht
entziehen konnte.“**® Diese Trennung von anderen Erfahrungsbereichen sowie
der alltdglichen Erfahrung habe zu einer Spiritualisierung der Kunsterfahrung
gefiihrt. ,,Nach meiner Auffassung besteht bei den herrschenden Kunsttheorien
die Schwierigkeit, dass sie von einer vorgefassten Abgrenzung, oder von einer
Konzeption ausgehen, die die Kunst »spiritualisiert, ohne ihre Verbindungen mit
den Objekten der konkreten Erfahrung zu beriicksichtigen. Doch die Alternative
zu einer solchen Spiritualisierung ist nicht eine Minderbewertung und philistrose
Materialisierung der Kunstwerke, sondern eine Konzeption, die aufzeigt, wie
diese Werke die Eigenschaften der gewohnlichen Erfahrung ins Geistige erhe-
ben.«**! Damit gibt er der dsthetischen Erfahrung eine Schliisselfunktion fir das
Verstehen menschlicher Erfahrung tiberhaupt und so zugleich eine zentrale
hermeneutische Bedeutung.

Um zu einem Verstindnis des Kiinstlerischen und der dsthetischen Erfahrung zu
gelangen, sei es jedoch notwendig, einen Umweg zu gehen. Denn, ,,... man muss
auf das Gewdhnliche und den Alltag des Lebens zuriickgehen, um die &stheti-
schen Eigenschaften zu entdecken, die solcher Art von Erfahrung innewoh-
nen.“** So lassen sich auch bei Dewey im Vergleich mit der Philosophie H.-G.
Gadamers die Aspekte der Rekonstruktion und Integration wiederfinden.

Damit dies gelingt fordert Dewey, das Asthetische als harmonische und bedeu-
tungsvolle Momente in den kleinsten und scheinbar geringfiigigen Situationen
des alltiglichen Lebens’® zu entdecken, was wir im Blick auf die aktuelle
qualitative empirische Forschung auch einen mikroanalytischen Blick nennen
konnten. Den spezifisch hermeneutischen Charakter der dsthetischen Erfahrung
bestimmt Dewey allerdings dabei nicht wie H.G. Gadamer iiber ein Moment des
»Sichtbarwerdens< und der damit einhergehenden »Anschauung¢, sondern iiber
spezifische, von ihm charakterisierte emotionale Aspekte wie Einheitlichkeit,
Reinheit, Harmonie ... ,,Denn die dsthetische Erfahrung ist Erfahrung in ihrer

3% Dewey, 1., 1980, S. 12-13

31 Dewey, J., 1980, S. 18 (Hervorhebung durch die Verfasserin)
362 Dewey, 1., 1980, S. 18

33 ygl.: Gétz, B., 1970, S. 189
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Einheit. ... Wir kdnnten sagen, dass &sthetische Erfahrung reine Erfahrung ist.
Denn es ist Erfahrung, die befteit ist von den Kréften, die ihre Entwicklung als
Erfahrung verhindern oder verwirren; ... Zur &sthetischen Erfahrung muss
deshalb der Philosoph gehen, um zu verstehen, was Erfahrung ist.“*** Uber diese
qualitativen Zuschreibungen realisiert sich fiir ihn die entscheidende psychisch-
geistig-integrative Funktion, die sich gerade nicht im ausgrenzenden Rahmen
eines spezifischen Vermogens charakterisieren lasse. Besonders darin driickt
sich seine explizite Abgrenzung gegeniiber Kant aus, die er so charakterisiert:
,,Kant war bekanntlich Meister darin, zunidchst Unterscheidungen zu treffen und
sie dann zu Kriterien einer Klassifizierung der Vermdgen zu erheben. Die
Auswirkung auf die daran ankniipfende Theorie bestand darin, dass man der
Trennung der dsthetischen Erfahrung von anderen Erfahrungsweisen eine angeb-
lich wissenschaftliche Grundlage in der Konstitution menschlicher Natur gab.
Kant hatte das Wissen einem Bereich unserer Natur zugeschrieben, d.h. dem
Verstandesvermdgen, welches in Verbindung mit Sinnesvorstellungen arbeitet.
Er hatte das gewohnliche Verhalten klugerweise dem Begehrungsvermdgen
zugeschrieben, welches an dem Objekt Gefallen findet, und das moralische
Verhalten der reinen Vernunft, die als Forderung auf den reinen Willen wirkt.
Nachdem er iiber das Wahre und Gute verfiigt, bleibt nur noch fiir das Schone
eine Nische zu finden, also fiir den noch iibrigen Begriff in der klassischen Trias.
Reines Gefiihl blieb iibrig, rein in dem Sinn von isoliert und in sich verschlos-
sen; ein Gefiihl, das frei von jeglichem Makel des Begehrens; ein Gefiihl, das
streng geurteilt nicht empirisch ist. Dies Vermodgen wird in der Kontemplation
ausgeiibt, und das genuin dsthetische Moment, das solche Kontemplation beglei-
tet, ist das Vergniigen. Damit wurde die psychologische Strale gedffnet, die in
den Elfenbeinturm der Schonheit fiihrt, fernab jeden Wunsches, jeder Handlung
und Gemiitsbewegung ...*®> Dem vollig kontrir versucht Dewey isthetische
Erfahrung gerade als diejenige Lebenserfahrung zu charakterisieren, in der all
die verschiedenen Vermdgen zu einer Einheit in der Erfahrung zusammenwir-
ken. ,,Es ist unmdglich, in einer vitalen Erfahrung das Praktische, das Emotiona-
le und Intellektuelle voneinander zu trennen. ... Die emotionale Phase bindet die
Teile in ein einziges Ganzes zusammen; ,intellektuell,, bedeutet einfach die
Tatsache, dass die Erfahrung Bedeutung hat; ,praktisch,, zeigt an, dass der
Organismus mit Ereignissen und Objekten interagiert, die ihn umgeben.<**° B.
Gotz arbeitet in seiner Analyse von Deweys Erfahrungsbegriff u.a. dessen
Orientierung an Dilthey heraus. ,In ausdriicklicher Analogie zu Dilthey, der
bekanntlich in seiner spateren Durchfiihrung die Lehre von der Entwicklung der

3% Dewey, J.: Art as experience, New York 1958, S. 274. Zitiert in: Gotz, B., 1970, S. 189
365 Dewey, J., 1980, S. 296
3% Dewey, J., 1958, S.55. Zitiert in: Gotz, B., 1970. S. 208—209
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spezifischen Lebensfunktionen aus der Vorrangigkeit der Gefiihlslage mit dem
Erlebnisbegriff fasste, versuchen wir die &dsthetische Erfahrung als die kleinste,
von einer Bedeutung zusammengehaltene Einheit im tibergreifenden Erfah-
rungsprozess zu sehen.*®’ So fasst Dewey ésthetische Erfahrung als in sich
qualitativ, indem sie von einer charakteristischen, in Erinnerung bleibenden
Emotion zusammengehalten und getragen wird und damit® ... eine Erfahrung zu
Vollstindigkeit und Einheit abrundet ...* ***

Entscheidend ist mit Blick auf die Verkniipfung des vorausgegangenen existenz-
philosophisch orientierten Hintergrunds, dass sich auch bei Dewey iiber diese
emotionale Eigenschaft hinaus, &sthetische Erfahrung durch ein spezifisches
Moment der Wandlung innerhalb des Erfahrungsvorgangs auszeichnet. Solcher
Wandlung geht dabei auch eine Stérung, eine Disharmonie, eine Unruhe, bzw.
ein Widerstand voraus. Auch hier ldsst sich vermuten, dass die Aufmerksamkeit
fiir diesen Aspekt von Hegels frilhem Begriff der yHemmung« ausgegangen
ist®®’. Dewey schreibt: ,,Das Leben setzt sich aus Phasen zusammen, in denen der
Gleichschritt von Organismus und Umwelt abwechselnd gestort und danach, sei
es aus eigenem Antrieb, sei es durch einen gliicklichen Umstand wieder herge-
stellt wird. Und in einem wachsenden Leben ist Wiederherstellung niemals bloB3e
Riickkehr zu einem fritheren Zustand; denn indem es die Phase der gestorten
Einheit und des Widerstands erfolgreich hinter sich gebracht hat, ist er reicher
geworden. ... Hebt die voriibergehende Entfremdung seine Tatigkeit nicht auf
eine hohere Stufe, so ist sein Leben lediglich ein Fortbestehen. Leben entwickelt
sich, wenn seine zeitweilige Disharmonie ein Ubergang ist zwischen den inneren
Antriebkriften des Organismus und dessen duBeren Lebensbedingungen.«’’®
Dass auch fiir Dewey diese Stérungen konstitutiv sind, um das entscheidende
Moment der Teilhabe innerhalb der Erfahrung erst zu ermoglichen, aus dem
allein schlieBlich auch die »>self-realisation< im Sinne des »>Selbst-ausdrucks<
resultiert, ldsst sich aus folgender Aussage schlielen. ,,Aus einem Antrieb kann
allein dann Ausdruck werden, wenn er Erschiitterungen und Unruhen ausgesetzt
wird. Wenn es kein Zusammen-Driicken gibt, so gibt es kein Aus-Driicken.
Unruhe kennzeichnet den Ort, an dem der innere Antrieb und der Kontakt mit
der Umwelt zusammentreffen und eine Garung in Gang setzen. ... Es muss etwas
auf dem Spiele stehen, etwas Ungewisses ... Durch etwas Abgesichertes wird

37 Gétz, B., 1970, S. 189

3% Dewey, 1., 1980, S. 54

3% Vgl. Hegel, G. W. F.: Jenenser Realphilosophie I. Die Vorlesungen von 1803/04, Leipzig 1932,
sowie zur Lippe, R.: Arbeit, Werkzeug, List. In: Biirgerliche Subjektivitit: Autonomie als
Selbstzerstérung, Frankfurt a. M. 1975

370 Dewey, 1., 1980, S. 21-22
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unser Gefiihl nicht erregt .97 Entwicklung und Wachstum (growth) sind fiir
ihn nicht vorstellbar ohne Stérungen und Widerstinde, die sich innerhalb der
Interaktion des Organismus mit der Lebenswelt ergeben und die zu einer gestal-
terischen Verdnderung dieser Welt herausfordern. Die Art und Qualitdt des
Umgangs mit diesen Hemmungen entscheidet dariiber, ob ein Erlebnis zu einer
Erfahrung verarbeitet wird und ob sich innerhalb dieser Erfahrung, die der
asthetischen Erfahrung eigentiimliche Wandlung, vollzieht.

Wie aber kommt es in Deweys Vorstellungen zu dieser ,,... Umwandlung von
Widerstinden und Spannungen, von an sich zur Zerstreuung verleitender Erre-
gungen, in eine Bewegung, die auf einen umfassenden erfiillten Abschluss
zielt..“*™2 Er betont eher die Kontinuitit im Erfahrungsprozess, nicht so sehr die
Briiche, auch wenn er sie sieht. Er spricht wohl deshalb auch nicht explizit von
einer Leere und einem nicht-identischen Raum, der oben als Erfahrung einer
ygedffneten Offenheit< beschrieben wurde. Er spricht aber entgegen der betonten
Zielorientierung in seinen frithen Werken im Sinne einer nur instrumentellen und
rationalen inneren >Re-adjustierung< in seinem Spétwerk durchaus auch von
einer zeitlichen Kluft, die in den Momenten der Wandlung den imaginativen
Aspekt der ésthetischen Erfahrung charakterisiere. Ohne diese Vorstellung von
einer Kluft, ist im Prinzip aber nicht die Rekonstruktion, die sich in der Erfah-
rung vollzieht, und damit auch nicht der Grundgedanke seines schulischen
Reformkonzepts wirklich angemessen zu verstehen. Er schreibt: ,,Es herrscht
immer eine Kluft zwischen dem Hier und Jetzt unmittelbarer Interaktion und den
vergangenen Interaktionen, deren Ergebnisse die Bedeutungen konstituieren, mit
denen wir das, was sich jetzt ereignet, begreifen. Wegen dieser Kluft enthilt jede
bewusste Perzeption ein Risiko; sie ist ein Wagnis ins Unbekannte, denn da sie
die Gegenwart der Vergangenheit angleicht, bringt sie eine Rekonstruktion der
Vergangenheit mit sich.>”> Im Weiteren ldsst sich zudem eine Korrespondenz
zwischen dem von ihm als >undergo< bezeichneten Moment der Erfahrung mit
dem herstellen, was oben als ein Zuriicktreten im Sinne einer hermeneutischen
ErschlieBung charakterisiert wurde. Dies ldsst darauf schliefen, dass auch
Dewey einen intentionalen Zugriff auf die zentralen Momente der geistigen
Wandlung nicht gegeben sah. ,,Der unbewusste Schatz von Bedeutungen, der in
unserem Verhalten gespeichert ist, ldsst sich nicht freisetzen, wenn wir praktisch
und geistig angespannt sind. Denn der groBere Teil dieses Vorrats wird dann
zuriickgehalten, weil die Erfordernisse eines besonderen Problems und einer
besonderen Absicht alles mit Ausnahme der direkt relevanten Elemente

37 Dewey, J., 1980, S. 81 (Vielleicht klingt diese Analogie von Zusammen-Driicken und Aus-
Driicken im Englischen mit >compression< und >expression< etwas weniger angespannt.)

372 Dewey, 1., 1980, S. 70

37 Dewey, 1., 1980, S. 319
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hemmen. Bilder und Vorstellungen gelangen nicht mit gezielter Absicht zu uns,
sondern als Blitze, und Blitze sind intensiv und erhellend, sie entflammen uns,
wenn wir frei sind von speziellen Voreingenommenheiten.“*” Als Disposition
entgegen einer »gezielten Absicht« spricht er nicht von einer >Leere<, sondern
von einer Art >traumerischem Zustand« iiber den sich der »imaginative Charakter
asthetischer Erfahrung¢ erfiillen konne. ,,Das Charakteristische des Traums und
der Trdumerei ist die Abwesenheit der Kontrolle durch die Absicht. Bilder und
Ideen folgen nach ihrem eigenen siilen Willen aufeinander und das Angenehme
dieser Abfolge fiir das Gefiihl ist die einzige Kontrolle, die ausgeiibt wird.«*"®
Und beim aufmerksamen Weiterlesen deutet sich auch bei ihm mit dem, was er
yZusammenhang< nennt, die Aufmerksamkeit fiir ein »Zwischen< an, das sich
aber noch innerhalb der Polarititen der je spezifisch subjektiven Absichten
bewegt. ,,Die Bedeutung der Absicht als kontrollierender Faktor bei der Hervor-
bringung wie beim Verstdndnis wird oft verkannt, weil die Absicht mit dem
frommen Wunsch identifiziert wird mit dem, was manchmal ein Motiv genannt
wird. Eine Absicht existiert nur innerhalb des jeweiligen Zusammenhangs ... Das
Objekt, der ausgedriickte Stoff, ist nicht bloB3 die vollendete Absicht, sondern es
ist als Objekt von Anfang an die Absicht. ... Zugleich impliziert Absicht in der
organischsten Weise ein individuelles Subjekt. In den Absichten, die es hegt und
ausfiihrt, enthiillt und verwirklicht ein Individuum am vollstdndigsten sein
innerstes Selbst.“*” Er bleibt dabei allerdings, wie sich hier zeigt, in seinem
Reflexionshorizont innerhalb eines biologisch-psychologischen Modells und
integriert seine Vorstellungen von dsthetischer Erfahrung noch nicht in ein
Bewusstsein der Intersubjektivitét.

Hier zeigt sich dariiber hinaus auch ein Ansatz zu einer Tiefendimension inner-
halb seiner Philosophie, der sich jedoch in den weitergehenden Rezensionen und
praktischen Konzeptionen, die auf seine Philosophie zuriickgreifen, nicht durch-
setzen konnte. In der Rezension iiber F. Bohnsacks Analyse zu Deweys' Erzie-
hungsphilosophie weist W. Klafki explizit darauf hin, ,,... dass die tiefenpsycho-
logische Dimension im engeren Sinn bei Dewey fehlt ...**”” Dennoch kann seine
lebensphilosophische Grundorientierung vor dem Hintergrund seiner Philoso-
phie der &sthetischen Erfahrung nicht iibersehen werden. So wird seine Sicht

37 Dewey, 1., 1980, S. 323

375 Dewey, J., 1980, S. 323

376 Dewey, J., 1980, S. 324

377 W. Klafki fihrt fort: ,,... z.B. die psychoanalytische Problematisierung der Schiiler-Lehrerrolle;
andererseits tritt in den Blick, wie sein relativ triebnahes und triebfreundliches Konzept des
,Moralischen* und der situationsoffene Charakter seiner sittlichen Erziehung den Interessen der
Schiiler einen verhdltnisméBig weiten Entfaltungsraum offnete ...« Klafki, W.: Die Aktualitdt der
Padagogik John Deweys, Z. f. Pad. 1978, S. 785. Vgl. Bohnsack, F.: Erzichung zur Demokratie.
John Deweys Pddagogik und ihre Bedeutung fiir die Reform unserer Schule, Ravensburg 1976
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eines dialektischen Entwicklungsverhdltnisses zwischen innerer und &uferer
Natur ergénzt durch die Vorstellung einer dem Leben und der Lebenserfahrung
selbst innewohnenden Polaritdt, den Prinzipien der Tétigkeit (do) und des
Erleidens (undergo). Erst das Zusammenspiel dieser beiden Prinzipien bewirke
die immer wieder erneute Ermoglichung und Wiederherstellung einer dem
Leben selbst immanenten Harmonie. ,,Was jedoch zu aller Zeit der Verwirrung
und des Konflikts bestehen bleibt, ist die tiefinnere Ahnung einer zugrundelie-
genden Harmonie, die sich an das Leben heftet wie das Gefiihl auf Fels gegriin-
det zu sein.«*™

Sein Erziehungsziel der Erfahrungsoffenheit tibergibt die Schiilerinnen und
Schiiler damit nicht der Beliebigkeit ,aller erdenklich moéglichen Erfahrungen,,
sondern orientiert die Auswahl dieser Erfahrungsangebote an der Mdglichkeit,
an einem wirklichen, nicht nur an einem inszenierten Geschehen zu partizipie-
ren. Denn nur aus solch wirklicher Erfahrung kann sich im besten Fall auch eine
Wandlung im Moment >dsthetischer Erfahrung< vollziehen, die nicht nur, wie er
schreibt, »die Erfahrung ins Geistige erhebt¢, sondern erst damit auch Wachstum
(>growthy), eine Veridnderung des Handelns (>habits<) und eine Verbesserung der
schulischen und gesellschaftlichen Verhéltnisse ermoglicht.

Das von Dewey herausgearbeitete Prinzip der Stérung, Wandlung und Wieder-
herstellung einer inneren Balance oder Harmonie als Schliisselmoment im
Erfahrungsprozess ist inzwischen auch in der qualitativen empirischen
Bildungsforschung zu einer wichtigen Orientierung fiir die Beschreibung und
Interpretation von Bildungsbiographien geworden. So werden in der neueren
Rezeption von Dewey nicht mehr nur seine Hinweise aufgegriffen, die auf
konkrete reformorientierte Gestaltungsprinzipien von Schule und Unterricht
verweisen, sondern vielmehr seine handlungs- und erkenntnistheoretischen
Gedankengénge, die eine Vorstellung von Bildungsprozessen nahe legen, in
denen die »Kategorie der Wandlung« ein zentrale Rolle spielt. Insbesondere die
Studien von F. Schiitze verweisen auf biographische Entwicklungsaspekte einer
»Kreativititsentfaltung des Bildungsprozesses<’”’, die in zentralen Aspekten
auf die von Dewey entwickelte Vorstellung von &sthetischer Erfahrung zuriick-
greifen. A.-M. Nohl charakterisiert eine an W. Marotzki angelehnte Unterschei-
dung von Lern- und Bildungsprozessen: ,,Fiir eine bildungstheoretisch gerahmte
qualitative Bildungs- bzw. Biographieforschung schligt MAROTZKI ... die
Kategorie der ,,Wandlung® vor. Diese korrespondiert mit der theoretischen
Differenzierung von Lernen und Bildung .... Wiahrend Lernen innerhalb eines

378 Dewey, 1., 1980, S. 26
37 Vgl. Schiitze, F.: Schwierigkeiten bei der Arbeit und Paradoxien des professionellen Handelns,
in: Zeitschrift fiir qualitative Bildungs-, Beratungs- und Sozialforschung, 1.Jg., 2000, S. 49-96
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(Orientierungs-) Rahmens ablauft, transformiert, bzw. wandelt sich dieser in
Bildungsprozessen. ... Die Kategorie der ,Wandlung,, ist nicht nur theoretisch
gehaltvoll, sondern auch empirisch fruchtbar.“*® Diese hier erwihnte Unter-
scheidung wiederum orientiert sich aktuell u.a. auch an G. Batesons Differenzie-
rung der verschiedenen Stufen des Lernens.**!

IV.8.4 Schlussfolgerungen

Gehen wir nun zuriick zu der Feststellung, dass Dewey die &sthetische Erfahrung
als den ,hermeneutischen Schliissel,, der innerhalb der schulischen Sozialisation
zu ermdglichenden Lernerfahrungen begreift, dann bleibt zu fragen, wie sich im
Rahmen von Schule und Unterricht solche Einheit vermittelt. Die sich hier
vollziehende Interaktion als gemeinsame, mit anderen geteilte Erfahrung zu
begreifen, die sich an einer Differenzen klédrenden und Verstindigung ermog-
lichenden Kommunikation orientiert, ist ein zentrales Anliegen innerhalb seiner
Reformphilosophie. R. Lehmann-Rommel fasst Deweys Ideal einer gemein-
schaftlichen kommunikativen Erfahrung zusammen: ,Der kommunikativen
Arbeit an unterschiedlichen Zielperspektiven kommt in Deweys Konzept, das
klare Ziele und Absichten der Lehrenden fiir ebenso wichtig hilt wie die Be-
riicksichtigung von Interessen und Erwartungen der Lernenden, ein hoher
Stellenwert zu.“**> Was in Deweys Konzeption allerdings offen bleibt ist, wie
sich seine an Teilhabe und einer organischen Immanenz< orientierte Vorstellung
von isthetischer Erfahrung in diese — an sprachlicher Aufkldrung und Versténdi-
gung iiber Differenzen orientierte — Interaktion, integriert. R. Lehmann-Rommel
hat in ihren aktuellen Ausfithrungen zu Dewey eine >unhintergehbare Setzunge,
bewusst werden lassen, die darin ihre Bedingung findet, dass die Beteiligten zur
kommunikativen Verstindigung und zur ,,... gemeinsamen Untersuchung ihrer
Differenzen bereit sind. In der unbedingten Forderung nach Transparenz und
inquiry konnte dann selbst die Gefahr eines herrschaftlichen Diskurses ausge-
macht werden.“*® Es ist davon auszugehen, dass Dewey bewusst war, dass sich
die entscheidenden Lernerfahrungen nicht nur sprachlich, sondern auch han-
delnd vermitteln, indem er die Konstitution von Lernerfahrungen grundsitzlich
interaktiv charakterisiert hat. Seine Vision einer >gemeinsam mit anderen

380 Nohl, A.-M.: Qualitative Bildungsforschung und Pragmatismus — Empirische und theoretische
Reflexionen zu Bildungs- und Wandlungsprozessen. In: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaf-
ten, Heft 4/2001, S. 606

381 ygl. hierzu auch die Ausfithrungen in Kapitel IV. 4; sowie: Bateson, G.: Okologie des Geistes.
Anthropologische, psychologische, biologische und epistemologische Perspektiven, Frankfurt a.
M. 1981

382 1 chmann-Rommel, R., 2001, S. 163

3% Lehmann-Rommel, R., 2001, S. 164
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geteilten Erfahrung< kann sich vor dem Hintergrund seiner Theorie zur dstheti-
schen Erfahrung nicht nur auf die sprachlich elaborierten Anteile dieses Gesche-
hens bezogen haben. Dass dennoch die nonverbalen und im Leibphédnomen
wurzelnden Anteile innerhalb dieses Geschehens, sowie die hierfiir notwendige
Aufmerksamkeit, die sich in seinem Spdtwerk andeutet, nicht in den Blick
genommen wurden, deutet auf eine Liicke innerhalb seiner Argumentation hin.
Seine Vorstellung von dsthetischer Erfahrung konnte sich so noch nicht als ein
im Leibphdnomen wurzelndes Bewusstsein der Intersubjektivitit vermitteln. Der
Vorgang der Re-adjustierung als Wandlungsmoment innerhalb &sthetischer
Erfahrung wird dabei noch immer vom Einzelnen aus gedacht, geht damit nicht
zuriick auf den intersubjektiven Grund und verhindert, mikroanalytisch betrach-
tet, den eigentlich entscheidenden Anteil der >Rekonstruktion<. Die wichtige
Bedeutung aber, die Dewey, im Unterschied zu Kant, dem Moment einer >orga-
nischen Immanenz< gab, sowie seine damit zusammenhingende biologisch-
psychologische Orientierung innerhalb seines Erfahrungsbegriffs erfordert, auch
im Sinne einer Weiterentwicklung seiner Reformvision, eine dem gegenwértigen
Forschungsstand angemessene Aktualisierung.

Die deutsch-franzdsische Existenzphilosophie hat diese Konturen vorgezeichnet.
Deweys Prinzipien der >Erfahrungsoffenheit< und der mit >anderen geteilten
Erfahrung« lassen sich iiber die im Leibphdnomen wurzelnde Konstitution einer
ygedffneten Offenheit, wie A.Kapust es charakterisiert hat, hervorragend zur
Anschauung bringen. Erst innerhalb dieses Offenhaltens des Wahrnehmungs-
raums fiir den Anderen, die Sache und auch die Differenzen im Verhéltnis zur
Sache, kann sich ein Gespiir fiir die Feinnervigkeit des Gewebes im »Zwischenc¢
der mimetischen Ansteckung und der sprachlichen Mitteilung entwickeln und
schlieBlich auch das realisieren, was Dewey selbst versucht hat iiber den qualita-
tiven Aspekt in der Erfahrung zu fassen. Im Kontext einer aktualisierten Astheti-
schen Theorie, die die biologischen und psychologischen Vorgénge innerhalb
eines solchen Geschehens umgreift, konnte solch »spiirende Aufmerksamkeit« fiir
dieses Zusammenwirken mit Rudolf zur Lippes Vorstellung von einem >Sinnen-
bewusstsein< angemessen charakterisiert werden. Die von Dewey selbst gefor-
derte Transparenz in der Kommunikation gibt zudem den mimetischen Aspekten
in der Verstindigung eine besondere Relevanz. Deweys noch immer richtungs-
weisender reformpiddagogischer Beitrag zu einer grundsitzlich demokratisch
motivierten schulischen Bildungstheorie konnte in dieser Weise, indem die
Momente der >existenziellen Teilhabe< und der >Tranzendenz< zusammenge-
dacht werden, neue Konturen finden.

Wenn es so gelingen sollte, der »dsthetischen Erfahrung« im Kontext
einer aktualisierten Vorstellung der intersubjektiven Konstitution des Bildungs-
geschehens im Unterricht nicht nur eine orientierende, sondern auch versténdi-
gungsorientierte Bedeutung zu sichern, wiren, wie ich meine, noch einige
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produktive Vermittlungsschritte nicht nur zwischen Theorie und Praxis, sowie
fachdidaktischer und allgemeindidaktischer Theoriebildung, sondern vielleicht

auch zwischen den unterschiedlichen Schulen im bildungswissenschaftlichen
Diskurs zu erwarten.
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Kapitel V

Der Zugang zur Erfahrungswirklichkeit im Forschungs-
und Erkenntnisweg dieser Arbeit

Eine an der Erfahrungswirklichkeit orientierte Forschungsarbeit, die iiber den
Sinn des Asthetischen im Unterricht reflektiert, steht vor dem grundsitzlichen
Problem, wie sich der empirische Zugang zum Phéinomen des Asthetischen
finden lasst. Der mehr oder weniger groen Distanz des Blicks der Forscherin-
nen und Forscher, der methodisch festzulegenden Verifizier- und
Evaluierbarkeit der Verfahren sowie der Isolierung des Phdnomens scheinen
sich die mit dem Asthetischen verbundenen Wahrnehmungen, Empfindungen
und EntduBerungen systematisch zu entziehen. Dennoch zeigt sich ein zuneh-
mendes Interesse an empirischer und theoretischer Grundlagenforschung,
besonders in den Beriihrungszonen von Asthetik und Pidagogik. Yvonne
Ehrenspeck analysiert aktuell im Bedeutungszusammenhang von Asthetik und
Bildung gerade dieses Problem und stellt in Anlehnung an K. Mollenhauer die
grundsitzliche empirische Zugénglichkeit und Evaluierbarkeit &sthetischer
Erfahrung in Frage. ,,.Dennoch sind empirische Untersuchungen iiber diese
Zusammenhinge nach wie vor rar. Dies liegt unter anderem an dem Umstand,
dass es sich bei Kunstwahrnehmung und &sthetischer Erfahrung um &uferst
komplexe Phianomene handelt, bei denen es fraglich ist, ob und inwieweit sie
tiberhaupt empirischer Forschung zugénglich zu machen sind. So gibt Mollen-
hauer ... zu bedenken, dass es als strittig gelten diirfe, ob dsthetische Erfahrung
im Sinne strenger empirischer Prozeduren evaluiert werden kénnen.*** Um
sich wissenschaftlich dennoch dem Ziel einer empirischen ErschlieBung zu
ndhern, sieht Y. Ehrenspeck zunéchst die Notwendigkeit, zu einer erziehungs-
wissenschaftlichen Einigung und Prézisierung des Begriffs &dsthetischer Erfah-
rung zu gelangen. In Anlehnung an Kant plddiert sie dafiir, an der autonomen
Form des éasthetischen Urteils und é&sthetischer Erfahrung festzuhalten und
warnt vor einer Entdifferenzierung des Begriffs, die mit einer leib-
phénomenologischen Orientierung zu erwarten wire. Wenn Y.Ehrenspecks
Reflexionen aber die Frage nach dem Zusammenhang von Asthetik und Bil-

384 Ehrenspeck, Y.: Stichwort: Asthetik und Bildung, in: Z. f. Erzichungswissenschaft, 1-01, S. 16.
Vgl. auch Mollenhauer, K.: Grundfragen Asthetischer Bildung. Theoretische und empirische
Befunde zur dsthetischen Erfahrung von Kindern. Weinheim, S. 14
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dung zugrunde liegt, dann stellt sich die Frage, wo und wie sich dieser Zusam-
menhang empirisch konkretisiert, das heif3t es gilt ihn innerhalb der empirischen
Wirklichkeit des Bildungsgeschehens zu suchen und entdecken, um sich der
Differenzierungen, Integrationen und Vermittlungen bewusst zu werden, die
sich in der asthetischen Erfahrung vollziehen. Da sich diese allerdings dem ihr
duBerlich bleibenden methodischen Zugriff und der wissenschaftlichen Be-
obachterdistanz nicht erschlief8t, hat dies forschungslogische und darauf auf-
bauend auch forschungsmethodische Konsequenzen. Die geforderte Autonomie
der asthetischen Erfahrung, wenn sie denn gelten soll, ergibt sich nicht zwangs-
laufig dadurch, dass man sie per Definition festlegt, sondern sie muss sich in
der Wirklichkeit der Erfahrung zeigen konnen und es gilt, den Ort zu finden, an
dem sich ihre Einzigartigkeit zu erkennen gibt.*® Dieser Ort ist angesichts der
kiinstlerischen Entwicklungen bis zur Gegenwartskunst nicht mehr eindeutig
vorauszubestimmen und einzugrenzen. Damit wird aber auch die Verhéltnisbe-
stimmung von alltiglicher und wissenschaftlicher Erfahrung zur kiinstlerischen
Erfahrung vor eine neue Aufgabe gestellt. H.-G. Gadamer merkt an: ,,Mit der
Erkenntnis der >Hinfdlligkeit des Schonen und der Abenteuerlichkeit des
Kiinstlers< ist also in Wahrheit nicht eine Seinsverfassung auflerhalb der ,her-
meneutischen Phidnomenologie,, des Daseins ausgezeichnet, sondern vielmehr
die Aufgabe formuliert, angesichts solcher Diskontinuitit des dsthetischen Seins
und der &sthetischen Erfahrung die hermeneutische Kontinuitdt zu bewéhren,
die unser Sein ausmacht.“**® Der Sinn, der sich innerhalb ésthetischer Erfahrung
konstituiert, kann sich vor dem Anspruch einer notwendigen hermeneutischen
Kontinuitdt deshalb nur im Nachhinein zeigen und entzieht sich prinzipiell
einem antizipierenden methodischen Verfahren, das sich auf die Zufalligkeit
eines vorher noch unbekannten Geschehens richtet.” Zudem ldsst sich die
Frage, ob Schiilerinnen und Schiiler eine Lernerfahrung vollziehen, innerhalb
derer dem Asthetischen eine spezifische Bedeutung zukommt, nicht alleine iiber

385 Dies kann natiirlich immer nur graduell gelingen und die gesellschaftlich iiberlieferten Orte fiir
Kunst sollten sich darum in besonderer Weise bemiithen. Das Bewusstsein iiber die Nicht-
Herstellbarkeit dsthetischer Erfahrung miindet aber zwangslaufig in der Frage, wo der Ort der
dsthetischen Erfahrung heute zu suchen ist, in einer Zeit, in der sich die kiinstlerische Produk-
tion ldngst selbst aus den Fesseln ihrer klassischen Gattungen befreit und gegeniiber dem Leben
in der Gesellschaft wieder gedffnet hat. Uber die Wahl des Mediums und des Sujets alleine ist —
im Rahmen einer allgemeinen Asthetisierung der Lebenswelt, in der der #sthetische Wahrneh-
mungsmodus langst fiir eine Vielzahl kommerzieller Verwertungsinteressen genutzt wird — eine
orientierende Qualitét der &dsthetischen Erfahrung jedenfalls nicht mehr zu gewédhrleisten. Sie
bleibt deshalb in ihrer Einzigartigkeit vom konkreten Kontext aus zu entdecken und zu beurtei-
len.

3% Gadamer, H.-G., 1965, S. 91

387 Vgl. hierzu insbesondere Gadamers Ausfithrungen zum Erfahrungsbegriff und seine Abgrenzung
vom englischen Empirismus, in: Gadamer, H.-G.: Wahrheit und Methode, Tiibingen 1965, S.
329 ff
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die Deskription spezifischer beobachtbarer Verhaltensmerkmale beantworten,
sondern nur aus einer Position der Teilhabe heraus wahrnehmen, erspiiren,
ergriinden und verstehen. Aber auch die methodischen Zugénge der qualitativen
empirischen Sozialforschung greifen hier nicht in der geeigneten Weise, wenn
sie versuchen, iiber spezifische Verfahren der teilnehmenden Erhebung das
Phinomen zu isolieren. Denn die Mdglichkeit, ein Verstindnis der Bedeu-
tungsdimensionen des Asthetischen zu entwickeln bleibt derart an die konkrete
Wirklichkeit eines Geschehens und seines Kontextes gebunden, dass es nicht
ausreicht, sich dieses Kontextes — im Rahmen der Isolierung des Phanomens —
bewusst zu werden und ihn als ein spezifisches Einflussmoment in die inhaltli-
chen Schlussfolgerungen zu integrieren. Die Erhellung und Aufklarung des
Asthetischen selbst kann sich nur innerhalb dieses Kontextes und deshalb im
Riickblick und im Bewusstsein der eigenen gesellschaftlich-historischen Situie-
rung vollziehen, wenn man von der Notwendigkeit einer Kontinuitét des her-
meneutischen Verstehens ausgeht.

Diese Positionsbestimmung aber fiihrt zu derartig grundsatzlich verdnderten
Vorannahmen fiir die Wahl der Forschungsperspektive und forschungslogi-
schen Entscheidungen, dass es hier notwendig wird, diese zunéchst vor einem
breiteren philosophisch-hermeneutischen Reflexionshorizont verstindlich zu
machen.

Wenn Gadamer von der hermeneutischen Kontinuitit der menschlichen Exis-
tenz spricht, ,,... die allein das menschliche Dasein zu tragen Vermag“388, dann
verweist das nicht nur auf sein Bemiihen, die Kunsterfahrung als integrativen
Teil der menschlichen Erfahrung zu begreifen, sondern auch auf die Notwen-
digkeit, sich der Geschichtlichkeit des Verstehens selbst bewusst zu werden.
Die damit zusammenhédngende, iiber Heidegger auf Husserl zuriickgehende
Vorstellung einer grundsitzlichen »Vorurteilshaftigkeit« des Bewusstseins zielt
bei Gadamer aber nicht auf eine ,bewusstseinsphilosophische Selbstbegriin-
dung wie bei Husserl*®, sondern er versucht, das hermeneutische Verstehen
grundsétzlich vom >Erfahrungs-< und nicht vom »>Erkenntnissinn¢< her zu fassen.
Indem ,,... er ,Erfahrung,, nicht von einem absoluten Wissen aus, sondern von
Erfahrung selbst her verstehen will, d.h. von der Lage des erfahrenden und
erfahrenwerdenden Menschen her ...“*°, geht er zugleich von der Notwendig-
keit einer »Selbstbegrenzung« der theoretischen Reflexion aus. Das heil3t, auch
das wissenschaftliche Verstehen selbst weil sich an die Situation der Erfahrung
gebunden, in der es sich vollzieht und ist bemiiht, aus diesem Kontext und

*%8 Gadamer, H.-G., 1965, S. 91

3% Vgl. hierzu Lippitz, Wilfr.: Phinomenologische Studien in der Pidagogik, Weinheim 1993, S. 15
ff

3% Kriiger, L.: Uber das Verhiltnis der hermeneutischen Philosophie zu den Wissenschaften, in:
Bubner, R.; Cramer, K.; Wiehl, R. (Hrsg.): Hermeneutik und Dialektik, Tiibingen 1970, S. 25
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dieser Kontinuitdt des hermeneutischen Verstehens nicht auszubrechen. Diese
hermeneutische Situation ist zwar eine individuelle und darin immer auch eine
biographische, sie weifl sich darin aber immer zugleich situiert innerhalb eines
historischen und gesellschaftlichen Uberlieferungsgeschehens. Um wirklich
verstehen zu konnen, reicht es deshalb nach Gadamers Vorstellung nicht aus,
seine Vorannahmen als hypothetische Setzungen einfach gedanklich zu vollzie-
hen sondern es gilt, im Erschliefen der in ihnen j>verhiillten Grundannahmenc
ein >wirkungsgeschichtliches Bewusstsein< innerhalb dieser zu erhellenden
Situation zu entwickeln. In dem Bewusstsein, sich aus dieser Situierung grund-
sdtzlich nicht entlassen oder befreien zu konnen, bleibt der Vorgang des
Fremdverstehens damit immer grundsétzlich mit dem Vorgang des Selbstver-
stehens verbunden. Dieses bewusste Gegriindetsein des Verstehens in der
Intersubjektivitit des eigenen Seins bedeutet, dass sich hermeneutisches Ver-
stehen nicht ausschlieBlich auf ein scheinbar isolierbares und vermeintlich
vollstédndig erschlieBbares Objekt der Erkenntnis, sondern immer auf das Ganze
einer zu >erhellenden Situation< zu richten hat. Erst damit ergibt sich auch die
Chance zu einer hermeneutischen ErschlieBung des Objekts durch eine Diffe-
renzierung zwischen dem Eigenen und dem Anderen zu gelangen.

Gadamer konkretisiert diesen Zusammenhang an dem spezifischen Zusammen-
wirken von Philosophie und Philologie. Die Grundsitzlichkeit seines wissen-
schaftlichen Zugangs ldsst es aber zu, diesen auch auf andere Forschungszu-
sammenhidnge zu {iibertragen. Auch R. Bubner weist in Anlehnung an
H.-G. Gadamers Hermeneutik darauf hin: ,JIndes haben wir vielleicht allzu
bedenkenlos von der hermeneutischen Reflexion gesprochen, wogegen die
Hermeneutik ihrerseits Einspruch erheben konnte, da sie sich explizite als
Theorie des gelingenden und im Vollzug nicht gebrochenen Verstehens artiku-
liert. Der wirkliche Prozess der verstehenden Aneignung des Fremden, den wir
stindig erfahren und den wir in unserer alltiglichen ebenso wie in unserer
historischen Existenz realisieren, iiberwindet gerade die durch Reflexion
erzeugte Entgegensetzung. Er ist das tieferliegende, in der aktuellen Lebenswelt
verankerte Fundament, auf das die Hermeneutik sich in ihrer Abwehr philoso-
phischer Reflexionstheorie und aller daraus erwachsenden Konstruktionen und
Scheinprobleme stiitzt. Der bewusste Riickgang auf die Ebene, in der sachge-
richtetes Verstehen geschieht, das nicht ausbricht und sich auf sich selbst
beziehend den echten Vermittlungsprozess hintan hélt, bedeutet auch eine
Selbstbegrenzung der Theorie. Die Verstehenskontinuitit, die hermeneutisch
aufgedeckt wird, trigt zugleich die hermeneutische Theorie und die Aufde-
ckung geht daher methodisch derart vonstatten, dass sie ihr eigenes Tun durch
ihr Objekt bedingen ldsst. Hermeneutik beansprucht also keinen autonomen
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Status unabhéngig von oder im Gegensatz zu dem lebendigen Traditionszu-
sammenhang und der Geltung historisch weitergereichten Sinns.*”'

Das Verstehen ist so innerhalb dieser Eingebundenheit in einen >lebendigen
Traditionszusammenhang« selbst als ein Teil des Lebensgeschehens zu begrei-
fen und auch die »Erhellung< der hermeneutischen Situation, die bereits mit dem
Finden der hermeneutischen Frage beginnt, ,,... d.h. die wirkungsgeschichtliche
Reflexion ist nicht vollendbar, aber diese Unvollendbarkeit ist nicht ein Mangel
an Reflexion, sondern liegt im Wesen des geschichtlichen Seins, das wir sind.
Geschichtlichsein heift, nie im Sichwissen aufgehen**®® Dennoch gilt es, im
Sinne einer solchen >Erhellung« im hermeneutischen Verstehen, die »Wirkung
dieser Wirkungsgeschichte zu reflektieren<, denn ,,... aufs Ganze gesehen, hingt
die Macht der Wirkungsgeschichte nicht von ihrer Anerkennung ab“*** Hier
wird ein wesentliches Motiv fiir Gadamers Orientierung an einem wirkungsge-
schichtlichen Bewusstsein deutlich. Denn, die Wirkung der Wirkungsgeschichte
,--- bestimmt im voraus, was sich uns als Fragwiirdig und als Gegenstand der
Erforschung zeigt, und wir vergessen gleichsam die Halfte dessen, was wirklich
ist, ja mehr noch: wir vergessen die ganze Wahrheit dieser Erscheinung, wenn
wir die unmittelbare Erscheinung selber als die ganze Wahrheit nehmen. ... In
der vermeintlichen Naivitdt unseres Verstehens, in der wir dem Malf3stab der
Verstindlichkeit folgen, zeigt sich das Andere so sehr vom Eigenen her, dass es
gar nicht mehr als Eigenes und Anderes zur Aussage kommt.“*** Diese >Macht
der Wirkungsgeschichte« aber, die es aufzuklédren, zu erhellen gelte, zeige sich
nicht so sehr in unseren Urteilen als vielmehr in unseren >Vorurteilen<. Um
zwischen dem Anderen, das es zu verstehen gilt und dem Eigenen, das in dieses
Verstehen des Anderen immer in den Kontext einer hermeneutischen Situation
eingebunden bleibt, iiberhaupt eine Differenzierung zu ermoglichen, gelte es
deshalb einen Schritt zuriickzutreten und die Denkresultate auf das zuriick zu
fithren, woraus sie entstanden sind. Nur in der Beriicksichtigung dieser »Vor-
struktur des Verstehens< und seiner »verhiillten Grundlagen< kdnnten die in die
Reflexion einflieBenden Vorannahmen und Vor-urteile wirklich ins Spiel
gebracht und aufs Spiel gesetzt werden und es damit zu einer >Erhellung der

1 Bubner, R.: Philosophie ist ihre Zeit in Gedanken erfasst, in: Bubner, R.; Cramer, K.; Wiehl, R.
(Hrsg.): Hermeneutik und Dialektik, Tiibingen 1970, S. 328

%2 Gadamer, H.-G., 1965, S. 285

393 Gadamer, H.-G., 1965, S. 285. Er ergénzt: ,,Es wird also nicht gefordert, dass man die Wirkungs-
geschichte als eine neue selbstindige Hilfsdisziplin der Geisteswissenschaften entwickeln solle,
sondern dass man sich selber richtiger verstehen lerne und anerkenne, dass in allem Verstehen,
ob man sich dessen ausdriicklich bewusst ist, oder nicht, die Wirkung dieser Wirkungsgeschich-
te am Werk ist. Wo sie in der Naivitdt des Methodenglaubens geleugnet wird, kann iibrigens
auch eine tatsdchliche Deformation der Erkenntnis die Folge sein. Wir kennen sie aus der Wis-
senschaftsgeschichte als die unwiderlegliche Beweisflihrung fiir etwas evident Falsches.*

3% Gadamer, H.-G., 1965, S. 284
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hermeneutischen Situation< kommen. ,,Ein mit methodischem Bewusstsein
gefiihrtes Verstehen wird bestrebt sein miissen, seine Antizipationen nicht
einfach zu vollziehen, sondern sie selber bewusst zu machen, um sie zu kontrol-
lieren und daher von den Sachen her das rechte Verstidndnis zu gewinnen. ...
Erst solche Anerkennung der wesenhaften Vorurteilshaftigkeit alles Verstehens
schirft das hermeneutische Problem zu seiner wirklichen Spitze zu.*%

Dieses Zuriickgehen auf die unbewussten >Vor-urteile< aber bedeute nicht, sich
im Kreis der Selbstreflexion nach aulen zu verschlieen, sondern im Gegenteil,
sich des Sinns der Zirkelstruktur des Verstehens bewusst zu werden, um sie im
Sinne einer ErschlieBung der Sache nutzen zu kénnen. Auch das Bewusstsein
iiber diesen ontologischen Sinn der Zirkelstruktur des Verstehens greift Gada-
mer von Heidegger auf: ,Der Zirkel darf nicht zu einem vitiosum, und sei es
auch zu einem geduldeten, herabgezogen werden. In ihm verbirgt sich eine
positive Mdoglichkeit urspriinglichsten Erkennens, die freilich in echter Weise
nur dann ergriffen ist, wenn die Auslegung verstanden hat, dass ihre erste letzte
und stindige Aufgabe bleibt, sich jeweils Vorhabe, Vorsicht und Vorgriff nicht
durch Einfille und Vokabelgriffe vorgeben zu lassen, sondern in deren Ausar-
beitung aus den Sachen selbst her das wissenschaftliche Thema zu sichern.***

Die Entscheidungen fiir den Forschungsweg der vorliegenden Arbeit lassen sich
im Wesentlichen vor dem Horizont dieser Grundannahmen H.-G. Gadamers
verstehen und begriinden. Bereits das Entwickeln und Finden der Forschungs-
frage selbst beinhaltete die ,Vorannahme,, eines spezifischen Sinns des Astheti-
schen im Unterrichtsgeschehen, dessen es sich zunédchst bewusst zu werden
galt. Diese Bewusstwerdung machte deutlich, dass es sich bei dieser Voran-
nahme nicht nur um eine rein gedankliche, austauschbare hypothetische Set-
zung handelte, sondern sie zeigte sich als innerlich gerichtete Antizipation eines
solchen Sinns, die gegriindet war auf den Erfahrungen eigener schulischer
Vermittlungspraxis. Durch diese erste Erhellung einer Verstrickung der For-
schungsfrage mit den eigenen »ins Spiel kommenden Vor-urteilen, die auf den
»Vorerfahrungen« gegriindet waren, wurde im Folgenden der Forschungsweg
mit dem Ziel verbunden, diese verhiillten Grundlagen der Forschungsfrage und
des Forschungsziels sichtbar, verstidndlich, mitteilbar und damit iiberpriifbar zu
machen. Der Weg des Verstehens — als Forschungsweg — musste aber so
innerhalb des Vorgangs erst selbst noch entdeckt und gefunden werden
und erlaubte nicht auf ein vorgefertigtes methodisch erprobtes Repertoire

*% Gadamer, H.-G., 1965, S. 254
3% Heidegger: Sein und Zeit, S. 312 ff in: Gadamer, H.-G.: Wahrheit und Methode, Tiibingen 1965,
S.253
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zuriickzugreifen. Es galt, die entscheidenden Implikationen und Verkniipfungen
erst noch heraus zu finden.

Eine weiterer Schritt, im Sinne einer ErschlieBung der Wirkungsgeschichte,
bestand darin, der Entwicklung der Fragestellung selbst im Kontext der wissen-
schaftlichen Diskurse nachzugehen mit dem Ziel einer hermeneutischen Erhel-
lung der Diskurssituation. Konkret bedeutete das, die Entwicklung der Frage-
stellung bis zu dem Zeitpunkt zuriickverfolgen, an dem sie in den fachdidakti-
schen Diskurs und in das schulische Curriculum eingefiihrt wurde.**” Der erste
Teil der Arbeit konkretisiert deshalb die Fragestellung innerhalb dieses histori-
schen Riickblicks auf die Entwicklung des fachdidaktischen Diskurses seit den
60er Jahren. Hier wird versucht, durch ein Herausarbeiten und argumentatives
Nachvollziehen der Diskursschwerpunkte zentrale Vorannahmen und Implika-
tionen, die mit den jeweiligen Vorstellungen verbunden waren, offen zu legen
und bewusst zu machen. Innerhalb dieses Vorgangs zeigt sich nicht nur eine
grundsétzliche Interdependenz der Argumentationen in ihrer Bezugnahme und
zeitlichen Abfolge, sondern zudem eine innere Entwicklungslogik, in der sich
der fachwissenschaftliche Horizont hinsichtlich der Bedeutungsdimensionen
des Asthetischen schrittweise erweitert und schlieBlich den aktualisierten Stand
der Diskussion charakterisiert. Die Aktualitit dieses fachinternen Forschungs-
standes aber, die dem Asthetischen sowohl eine allgemeine ficheriibergreifende
Bildungsrelevanz (Otto/Schulz/Peters) als auch eine auf die Intersubjektivitit
zuriickgehende Wahrnehmungsdimension (Selle) zuerkennt, trifft an dieser
Stelle auf die aktuelle Aufgabenstellung in der allgemeinen Unterrichtswissen-
schaft, dem Zusammenhang von inhaltlichen und sozialen Lernaspekten gerecht
zu werden. So konkretisiert sich die Problemstellung um einem weiteren
Schritt, fiihrt allerdings dabei. zu einer Zusammenfiihrung™® der Fragestellun-
gen des fachwissenschaftlichen und unterrichtswissenschaftlichen Diskurses.
Der erweiterten Frage nach der Bedeutung des Asthetischen im Rahmen einer
rintersubjektiven Konstitution des Bildungsgeschehens im Unterricht< kommen
an dieser Stelle die Erinnerungsbilder aus der eigenen Berufsbiographie in einer
spezifisch methodisch-inhaltlichen Verkniipfung entgegen. Als erinnerte

7 Die Diskussion wurde zwar bereits im 18. Jhdt. mit Schillers Briefen zur >asthetischen Erzie-
hung¢ eréffnet und insbesondere von J.G. Herder weitergefiihrt und differenziert. Die ,aktuelle
Einfihrung des Begriffs der >dsthetischen Erziehung¢ in den fachdidaktischen Diskurs und in
der Folge auch in das schulische Curriculum fand in den 60er Jahren durch H. von Hentig und
D. Kerbs statt und muss im Zusammenhang mit der »gesellschaftskritischen Wende« als zentrale
bildungswissenschaftliche Zasur gesehen werden. Vgl. Kapitel I in dieser Arbeit.

Gadamer spricht an einer bestimmten Stelle des hermeneutischen Verstehens von einer »Ver-
schmelzung der Fragehorizonte«. ,,In Wahrheit ist der Horizont der Gegenwart in steter Bildung
begriffen, sofern wir alle unsere Vorurteile stindig erproben miissen. ... Vielmehr ist Verstehen
immer der Vorgang der Verschmelzung solcher vermeintlich fiir sich seiender Horizonte. "
Gadamer, H.-G., 1965, S. 289
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»Vorstellungsbilder« représentieren sie nicht nur die intentionale Gerichtetheit
der Forschungsperspektive sowie das Bewusstsein einer in ihnen aufscheinen-
den Differenz, sondern sie bieten sich zugleich als exemplarischer wissenschaft-
licher Zugang zur empirischen Wirklichkeit des Unterrichtsgeschehens an. Uber
die erinnerte direkte Beteiligung am gemeinsamen Erfahrungsgeschehen des
Unterrichts ldsst sich nicht nur die »Spiirbarkeit< der &dsthetischen Dimension
des Geschehens bewusst und mitteilbar machen, sondern auch die inhaltlichen
und sozialen Aspekte der Lernsituation kdnnen so innerhalb des konkreten
Kontextes betrachtet und erschlossen werden. Dieser Zugang zur Erfahrungs-
wirklichkeit macht die empirische Erschliefung dann aber nicht zu einer Erhe-
bungsmethode, die sich auf die Zukiinftigkeit eines Unterrichtsgeschehens
richtet, und sich dabei einer gewissen Zufilligkeit von Wahrnehmbarem und
Beobachtbarem ausliefert, sondern man kann sagen, er geht im Blick auf den
Sinn und die Bedeutungen, die ein Geschehen ausmachen, gerade den umge-
kehrten Weg. Im Innehalten und in der sich dabei vollziechenden zuriickwen-
denden Offnung wird zunichst zugelassen, dass die Erfahrungswirklichkeit aus
dem Sinn und den Bedeutungen heraus, die sie charakterisiert, in die Sichtbar-
keit tritt. Der dabei zunédchst vorbewusste Charakter dieser Bedeutungsdimensi-
onen macht einen intentional direkten methodischen Zugriff jedoch unmittelbar
noch gar nicht moglich, da sich erst zeigen kdnnen muss, was Bedeutung hat
und der innere Wahrnehmungs-, oder auch Empfindungsraum, offen gehalten
werden muss. Aber auch das, was sich dann zeigt, wird noch nicht in der Form
eines schon bewusst differenzierten Verstandnisses deutlich, sondern zundchst
als ,spilirbares Ganzes,, eines erinnerten Bildes als erlebte Geschichte. Der
Versuch einer Anschauung dieser Erinnerungen im Rahmen einer Vergegen-
wirtigung im Vorstellungsbild konnte so zum Beginn einer rekonstruierenden
hermeneutischen Entschliisselung werden.

Aber bereits das Entdecken der Erinnerungsbilder selbst war der erste entschei-
dende Schritt innerhalb dieser hermeneutischen ErschlieBung. Dagmar Weber
charakterisiert solche Wahrnehmungsbilder in ihrer Abhandlung {iber Dilthey:
,Lunter dem Gesichtspunkt, dass Wahrnehmungsbilder als Produktions-
ganzheiten, als lebende Gestalten aufzufassen sind, l4sst sich auf einen gewisen
symbolischen Charakter von Wirklichkeit zu sprechen kommen, denn je nach-
dem, in welchem Kontext etwas als bedeutsam und somit als ,,wahr* zu neh-
mendes Bild sich herstellt, wird es zu dieser oder zu jener ,,Wahr-Nehmung*
gebildet durch Vorginge des seelischen Geschehens zu dieser oder zu jener
Bildganzheit verdichtet. Die Bedeutsamkeit der Wahrnehmungen aber hingt
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davon ab ,dass wir begreifen, was uns ergreift™ .9 John Dewey bezeichnet
solche Wahrnehmungsbilder in der Erfahrung auch als kleinste von einer
Bedeutung zusammengehaltene Erfahrungseinheit und als solche selbst schon
als dsthetische Erfahrungen.*®

Indem diese entdeckten Erinnerungsbilder dabei aber nicht nur Wahrnehmung
sind, sondern zugleich >Ausdruck und Darstellung einer Wahrnehmungs, sind
sie nicht als Schritt in einen geschlossenen Zirkel und damit als reine Selbstin-
terpretation zu verstehen, sondern der Zirkel, der sich von sich aus vollzieht,
wird durch die Ubersetzung ins Bild sichtbar gemacht. Erst iiber diese Sicht-
barkeit kann er auch fiir den Erkenntnisvorgang fruchtbar gemacht werden. Die
Valenz, die sich im Bild reprisentiert, zeigt sich als »Wahrgenommenes<
natiirlich zunéchst subjektiv, es driickt sich in ihm aber zugleich etwas iiber das
aus, was es reprasentiert und darin dann auch etwas Objektivierbares. Die leicht
verdichtende Beschreibung der erinnerten Unterrichtssituationen sind deshalb
als ein Versuch zu verstehen, das, was sich in der zuriickgewandten Wahrneh-
mung zeigt, zur Anschauung kommen zu lassen und damit auch mitteilbar zu
machen. So wird versucht, die entdeckte Valenz in die Sichtbarkeit riicken.
Solches Zeigen von Bedeutungen im »>Bleiben wichtiger Wahrnehmungenc« sieht
Gadamer als einen wesentlichen, wenn auch noch nicht ausreichenden Anteil im
Rahmen der Entwicklung eines wirkungsgeschichtlichen Bewusstseins. ,,Das
Bleiben wichtiger Wahrnehmungen ist offenbar das verbindende Motiv durch
das sich aus der Erfahrung des Einzelnen, das Wissen des Allgemeinen zu
erheben vermag.“*’" Zugleich und dariiber hinaus gibt er diesen bleibenden
Wahrnehmungen eine eigene Wertigkeit und Bedeutung. Das Sichtbarwerden
der Erinnerungen iiber ihre Darstellung im >Erinnerungsbild« ist deshalb nicht

39 Weber, D.: Zum Problem des #sthetischen Erkennens bei W. Dilthey. Ein Beitrag zu einer
Theorie der Poetik als einer sich in sich entwickelnden Wirkungseinheit. K6ln 1983, S. 135-136
(Zitat im Zitat von: Staiger, 1976, S. 11)

400 ygl, Kapitel IV.8 sowie Dewey, J.: Kunst als Erfahrung, Frankfurt a. M. 1980

401 Und weiter fahrt er fort: ,,Aristoteles hat fiir die Logik dieses Verfahrens ein sehr schones Bild.
Er vergleicht die vielen Beobachtungen, die einer macht, mit einem flichenden Heer. Auch sie
sind fliichtig, das heif3t, sie bleiben nicht stehen. Aber wenn in dieser allgemeinen Flucht doch
einmal eine Beobachtung in wiederholter Erfahrung sich bestitigt, dann bleibt sie stehen. Damit
setzt an diesem Punkt gleichsam ein erster Stillstand in der allgemeinen Flucht ein. Wenn sich
ihm nun andere anreihen, so kommt am Ende das ganze Heer der Fliehenden zum Stehen und
gehorcht wieder der Einheit des Kommandos. Die einheitliche Beherrschung des Ganzen ver-
sinnbildlicht hier, was Wissenschaft ist. Das Bild soll zeigen, wie es iiberhaupt zur Wissen-
schaft, das heifit zur allgemeinen Wahrheit kommen kann, die doch von der Zufalligkeit der
Beobachtungen nicht abhéngen darf, sondern in wirklicher Allgemeinheit gelten soll. Wie soll
sich das aus der Zufilligkeit von Beobachtungen ergeben konnen? Gadamer, H.-G., 1965, S.
334/335. Im weiteren grenzt sich Gadamer allerdings von dieser »vereinfachenden« Vorstellung
Aristoteles ab. ,,Aristoteles setzt hier das Gemeinsame, das in der Flucht der Beobachtung zum
Bleiben kommt immer schon voraus; die Allgemeinheit des Begriffs ist fiir ihn ein ontologischer
Prius.*
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nur als ein »Zwischenschritt« und eine Vorstufe fiir die im folgenden stattfin-
dende hermeneutische Entschliisselung und die sich darin vollziehende gedank-
liche Differenzierung zu verstehen, sondern es représentiert eine eigenstéindige
Art und Weise innerhalb der Situierung in dieser Erfahrungswirklichkeit und
seiner vorbewussten Erschlieung, als eigene »Seinsvalenz<. Gadamer spricht in
seiner bewusst nicht kunsttheoretischen, sondern ontologischen Analyse des
Bildbegriffs auch von der eigenstiandigen »>Seinsvalenz des Bildes¢, die sich aus
der Differenz und dem Verhiltnis des Bildes zu seinem Ur-bild ergibt. Dabei
sei das Bild nicht als ein Abbild zu verstehen, dem es nur um eine grofStmdogli-
che Ahnlichkeit mit dem Urbild ginge, sondern als Darstellung, die eine eigene
Wertigkeit vertritt.: ,,Wohl aber hat das Bild im &sthetischen Sinne des Wortes
ein eigenes Sein. Dies sein Sein als Darstellung, also gerade das, worin es mit
dem Abgebildeten nicht dasselbe ist, gibt ihm gegeniiber dem blofen Abbild
die positive Auszeichnung, ein Bild zu sein. ... Ein solches Bild ist kein Abbild,
denn es stellt etwas dar, was ohne es sich nicht so darstellte. Es sagt {iber das
Urbild etwas aus.“*> So aber ist es ,,... keine einseitige Beziehung mehr. Dass
das Bild eine eigene Wirklichkeit hat, bedeutet nun umgekehrt fiir das Urbild,
dass es in der Darstellung zur Darstellung kommt. Es stellt sich selbst darin dar.
Das braucht nicht zu heien, dass es gerade auf diese Darstellung angewiesen
ist, um zu erscheinen. ... Aber wenn es sich so darstellt, ist dies kein beildufiger
Vorgang mehr, sondern gehdrt zu seinem eigenen Sein. Jede solche Darstellung
ist ein Seinsvorgang und macht den Seinsrang des Dargestellten mit aus. Durch
die Darstellung erfihrt es gleichsam einen Zuwachs an Sein.“*”* Dieser wiede-
rum vollzieht sich durch die im Bild integrierte ihm innewohnende doppelte
Bedeutung einer Représentation und eines Verweisens zugleich. ,,Das Wesen
des Bildes steht gleichsam zwischen zwei Extremen in der Mitte. Diese Extre-
me von Darstellung sind das reine Verweisen — das Wesen des Zeichens — und
das reine Vertreten — das Wesen des Symbols. Sein Darstellen enthilt das
Moment des Verweisens auf das, was sich in ihm darstellt. ... Gleichwohl ist ein
Bild kein Zeichen. Denn ein Zeichen ist nichts anderes, als was seine Funktion
fordert; und die ist von sich wegzuverweisen. ... Das Bild dagegen erfiillt seine
Verweisung auf das Dargestellte allein durch seinen eigenen Gehalt. Indem man
sich in es vertieft, ist man zugleich bei dem Dargestellten. Das Bild ist verwei-
send, indem es verweilen lisst.“*** In diesem Verweilen erst erschlieBt sich der
,-.. Bezug des Bildes zu seiner Welt. <4

402 Gadamer, H.-G., 1965, S. 133
403 Gadamer, H.-G., 1965, S. 133
404 Gadamer, H.-G., 1965, S. 144-146
405 Gadamer, H.-G., 1965, S. 130
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Vor diesem gedanklichen Hintergrund Gadamers soll die Bedeutung der
»Erinnerungsbilder« dieser Forschungsarbeit verstanden werden. Im Verweilen
verweisen sie zuriick auf die erinnerte Wirklichkeit und versuchen, diese auch
fiir Andere spiir- und sichtbar werden zu lassen. Sie zeigen dabei aber nicht nur
die wahrgenommenen Situationen und die sich darin vollziehenden Interaktio-
nen, sondern es driickt sich in den Bildern zugleich etwas Eigenstindiges aus,
sie reprisentieren in der Vergegenwirtigung eine nur ihnen zugehdrige
»Seinsvalenz«. Dieser erst mit den Bildern in die Anschauung tretende Anteil
der Situationen aber ldsst etwas Elementares in Erscheinung treten, was sich
einer nur diskursiven Erschliefung entzieht.

Mit der Darstellung des Bildes vollzieht sich aber noch ein Zweites. Erst iiber
die bewusst werdende Differenz der Situation und deren Wahrnehmung, kann
die eigene Intentionalitét, die paddagogische Gerichtetheit innerhalb der Unter-
richtssituationen durch das Bild hindurch in Erscheinung treten. Nur so aber
wird es moglich, sie von dem autonomen Anteil des Geschehens zu trennen und
schlieBlich in einem weiteren Schritt eine Differenzierung zwischen Eigenem
und Fremdem zu vollziehen. In der eigenstindigen >Seinsvalenz< des Erinne-
rungsbildes driickt sich sowohl das aus, was es {iber seinen inhaltlichen Verwei-
sungscharakter hinaus als Gegenwértigkeit repréisentiert als auch die sichtbar
werdende Differenz zwischen Eigenem und Anderem iiberhaupt.

Diese Auswahl der Bilder sowie die mimetisch anschauende Zuwendung in der
zeigenden Mitteilung ist ein wesentlicher Schritt in der Hermeneutik des Sinn-
verstehens. In ithrem »vorbewussten Charakter< sind sie dem diskursiven Ver-
stehen vorgelagert und somit weder durch dieses ersetzbar, noch selbst dieses
ersetzen konnend. Ein Verstehen aber, das auf diese Vorstruktur verzichtet,
beriicksichtigt zumindest nicht diejenigen Einfliisse, die iiber die ins Spiel
kommenden Vorurteile auch immer wirksam sind. Andererseits wire die
vorbewusste Struktur dessen, was sich in den Erinnerungsbildern im &stheti-
schen Raum eines >Zwischen< von Bewusstem und Unbewusstem zeigt, in
dieser >eigenstidndigen Seinsvalenz< von sich aus nicht angewiesen auf eine
weitergehende diskursive ErschlieBung. Erst das iiber die konkreten Erinne-
rungsbilder hinausweisende wissenschaftliche Interesse macht den weiteren
Verlauf der hermeneutischen ErschlieBung sinnvoll und begriindbar.

Dieser vollzieht in zwei weiteren wesentlichen Schritten. Der néchste Schritt
baut auf diesem bereits vorhandenen vor-, oder auch halbbewusstem
Verstehen auf und bemiiht sich, die den jeweiligen Erinnerungsbildern inne-
wohnende Bedeutung zundchst im Kontext der gegenwértigen wissenschaftli-
chen und bildungspolitischen Diskurse zu verstehen. Im Bewusstsein und im
Sichtbarmachen dieser Beziige der Bilder zu aktuellen Diskursen soll zudem
deutlich werden, wie noch iiber den Kontext des Institutionellen hinaus auch
das Gesellschaftliche und Historische in die spezifische Wahrnehmung der
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konkreten Wirklichkeit hineinwirkt, ebenso wie die Qualitit des Umgangs mit
dieser inneren Wirklichkeit wiederum auf das duflere Geschehen zuriickwirkt.
Um diese Bedeutungen herausarbeiten zu konnen, miissen sie aber zunéchst
noch vor dem Hintergrund allgemeiner erziehungswissenschaftlicher und
philosophischer Theorien erschlossen werden. Hier geht es im Wesentlichen um
die Suche und Entdeckung von Korrespondenzen zwischen dem, was sich in
dem geschilderten Geschehen als Vorgang zeigt und theoretischen Erklarungs-
zusammenhéngen, die dazu verhelfen, die konkrete Entwicklung der Situation
und das, was sich in ihr vollzogen hat, zu verstehen. Die Wahl der theoretischen
Modelle richtet sich dabei danach, inwieweit sie geeignet sind, die jeweils
konkrete Situation auf ihre Vorannahmen hin zu priifen und vor einem erweiter-
ten erzichungswissenschaftlichen und philosophischen Hintergrund versténdlich
zu machen.

In diesem zweiten Schritt der hermeneutischen ErschlieBung bleibt der Bezug
zur empirischen Wirklichkeit noch ein teilhabender und damit bleibt auch das
Verstindnis der allgemeinen Theorien gebunden an die Voraussetzung, diese
auf die wirklich erlebte empirische Wirklichkeit {ibertragen zu koénnen,
wodurch wiederum die hermeneutische Kontinuitidt gesichert wird. Dieses
Bemiihen, durch eine wechselseitige Anbindung von praktischer Erfahrung und
theoretischen Erkldrungszusammenhéngen aus der Kontinuitidt des Verstehens
nicht auszubrechen, macht innerhalb dieser ErschlieBung eine immer erneute
Zuwendung zum Erinnerungsbild notwendig, um die gedanklichen Vorannah-
men wiederholt zu priifen oder zu verifizieren und um die eigene Verflechtung
innerhalb des jeweiligen Kontextes schrittweise zu 16sen. Solche aneignende
Verarbeitung eines erlebten Geschehens, die ausschlieBlich an die eigene
»Zeitlichkeit« und »Situiertheit« gebunden bleibt, fiihrt Rudolf zur Lippe in
seinen Vorstellungen zu einer >asthetischen Hermeneutik« mit dem Begriftf des
sunbegrifflichen Bewusstseins< weiter aus.*”®

In der vorliegenden Forschungsarbeit musste sich durch diesen Vorgang noch
eine >Entbindung« aus diesen Verstehenskontexten in einem weiteren dritten
Schritt innerhalb des hermeneutischen Prozesses vollziehen, um zu nachvoll-
zieh- und verallgemeinerbaren theoretischen Schlussfolgerungen gelangen zu
konnen. Die beschriebenen Unterrichtssituationen haben sich in unterschiedli-
chen Zeitraumen und Klassenstufen ereignet und fiihrten bei dem Versuch, sie
vor einem theoretischen Hintergrund einem Verstindnis zuzufiihren, im zweiten
Schritt des hermeneutischen Prozesses zu spezifischen Einschétzungen
und Interpretationen. Diese dem jeweiligen Geschehen eigene Bedeutung
konnte auch auf einen speziellen Kontext innerhalb der bestehenden

406 ygl. zur Lippe, R.: Sinnenbewusstsein. Grundlegung einer anthropologischen Hermeneutik,
Reinbek bei Hamburg 1987, S. 289-299
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wissenschaftlichen, oder bildungspolitischen Diskurse Bezug nehmen. Dariiber
hinaus aber zeigen sich bei genauerer Betrachtung und mit dem Bemiihen, alle
yErinnerungsbilder< zusammen zu sehen, auch deutliche Gemeinsamkeiten
hinsichtlich einer inneren Struktur und Entwicklungslogik der Situationen.
Diese verallgemeinerbaren Entwicklungsstrukturen werden deshalb im folgen-
den Schritt des hermeneutischen Prozesses im Blick auf die sich zeigende
innere, konstitutive Logik herausgearbeitet. Diese Allgemeinheit ldsst sich aber
nicht aus den konkreten Situationen logisch ableiten oder herleiten, ebenso wie
die Erinnerungsbilder nicht nur Funktionen dafiir waren, dass sich diese Allge-
meinheiten zeigen konnten. Nur weil sich in den unterschiedlichen Situationen
Gemeinsamkeiten zeigen, konnen diese iiberhaupt als solche vor dem Hinter-
grund unterschiedlicher Existenzphilosophien herausgearbeitet werden. Es ist
der Blick auf eine ihnen gemeinsame innere Logik, als eine auch auf andere
Unterrichtssituationen {iibertragbare Konstitutionslogik. Diese innere Logik
wird nur aus einer direkten Beteiligung am Erfahrungsgeschehen zugénglich
und kann erst aus der reflektierenden Distanz heraus sichtbar und versténdlich
gemacht werden.

Der Begriff der Konstitutionslogik wurde von G.W.F. Hegel in den frithen
Jenenser Realphilosophien®”’ entwickelt und diente ihm zum Entwurf eines
geistigen Entwicklungsmodells. R. zur Lippe*® hat dieses logische Modell
eines idealtypischen Konstitutionsvorgangs geistiger Entwicklung aufgegriffen
und an ihm u.a. die historischen Versdumnisse, die sich im Vorgang einer
zunehmenden Aus- und Abgrenzung der leib-seelischen Anteile innerhalb
dieses Entwicklungsgeschehens in einem Ersparungsprinzip vollziehen, bewusst
werden lassen. Um den Fehler des Hegel schen Modells einer Konstitutionslo-
gik des reinen Geistes, der sich schrittweise selbst vermeintlich aus den Bedin-
gungen seines naturhaften Seins befreit, zu vermeiden, verdndert R. zur Lippe
dieses in eine Konstitutionslogik des Psychischen, das die leib-seelische Teil-
habe auf allen Stufen der Entwicklung integriert.

Der Blick in dieser Forschungsarbeit richtet sich auf die elementaren, sich
intersubjektiv konstituierenden Entwicklungsmomente des Unterrichtsgesche-
hens und fragt nach einer den jeweiligen Situationen gemeinsamen inneren
Logik, als Konstitutionslogik, das heif3t danach, in welchen Schrittfolgen sich
ein Bewusstwerdungsvorgang als gelingender Verstdndigungsvorgang konstitu-
iert.

47 Vgl. Hegel, G.W.F.: Jenenser Realphilosophie I. Die Vorlesungen von 1803/04; in: Hoffmeister,
J. (Hrsg.), Leipzig 1932 und: Jenaer Realphilosophie, Vorlesungsmanuskripte zur Philosophie
der Natur und des Geistes von 1805/06; in: Hoffmeister, J. (Hrsg.), Hamburg 1969

408 Vgl. zur Lippe, R., 1987, S. 241 ff; sowie: zur Lippe, R.: Arbeit, Werkzeug, List. Materialistische
Ansitze in der Konstitutionslogik des frithen Hegel; in: ders. (Hrsg.): Biirgerliche Autonomie als
Selbstzerstorung, Frankfurt a. M. 1975
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Die Reflexionen 18sen sich dabei zwar schrittweise aus den konkreten Erfah-
rungskontexten, bleiben aber — innerhalb der Wirklichkeit des hermeneutischen
Entwicklungsgeschehens — gleichwohl auf diese Erfahrungskontexte gegriindet.
Dieser dritte Schritt muss deshalb methodisch, im Bewusstsein der teilhabenden
Perspektive, diesen verallgemeinerbaren Sinn nochmals aus den konkreten
Bedeutungszusammenhéngen ,herausschélen,, auf die er im Erkenntnisvorgang
gegriindet war. Innerhalb dieser gedanklichen Entwicklung verdndert sich dabei
dann allerdings die Bedeutung der Erinnerungsbilder von einer in die Sichtbar-
keit geriickten Anschauung als zeigende Wirklichkeit einer konkreten Erfah-
rung hin zu einer Anschaulichkeit, als Funktion fiir das Verstindnis eines
umfassenderen, auch auf andere Unterrichtssituationen iibertragbaren theoreti-
schen Zusammenhangs. Das sich hierbei herausbildende Modell einer intersub-
jektiven Konstitution des Bildungsgeschehens im Unterricht weist dem Astheti-
schen eine zentrale, sowohl facheriibergreifende als auch politische Bedeutung,
Zu.
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Kapitel VI

Ansitze zu einer Integration des Asthetischen in den

Unterricht
Eine theoretische und praktische Aufgabe

IV.1 Zusammenfassende Schlussfolgerungen

In diesem letzten Kapitel soll es um die Frage gehen, welche Schlussfolgerungen
sich aus den vorliegenden Ergebnissen fiir die Planung und Gestaltung des
Unterrichts sowie flir den padagogisch-didaktischen Zugang ziehen lassen.

Bereits die Analysen zum Forschungsstand haben auf eine allgemeine unter-
richtswissenschaftliche Bedeutung des Asthetischen hingewiesen, iiber die
fachspezifischen Leistungen hinaus. Hierbei konnten drei wesentliche Leis-
tungsbereiche unterschieden werden, die 1. als spezifische Ebene der Aufmerk-
samkeit und Bewusstheit (G. Selle/K. Mollenhauer), 2. als Zugang zu neuer
Erfahrung und Sinnentdeckung (G. Otto/M. Peters) und 3. als politische Kompe-
tenz durch Partizipation und Kritik (W. Schulz)*® charakterisiert wurden. Aus
diesen Analysen wurde aber auch das prinzipielle Problem deutlich, diese
Leistungen in die schulische Praxis sowie in die Konzeptionen zur Planung,
Gestaltung und Evaluation von Unterricht zu integrieren. Der weitest gehende
unterrichtswissenschaftliche Zugang, der sich bisher um eine solche Integration
bemiiht, wurde von H. Rumpf entwickelt, indem er — u.a. in Anlehnung an die
Didaktik M. Wagenscheins — die vertiefende Qualitit und den anderen Sinn von
Bildungsvorgingen, die sich iiber einen verlangsamten und wahrnehmungsoffe-
nen, dsthetischen ErschlieBungsmodus vollziehen, deutlich macht sowie diese in
ihrer anthropologischen Relevanz begriindet*'’. Die Ergebnisse meiner Untersu-
chung bestitigen die Schlussfolgerungen von H. Rumpf hinsichtlich einer
entscheidenden Relevanz des Asthetischen fiir das individuelle Bildungsgesche-
hen im Wesentlichen. Der hermeneutische Blick auf die von mir erinnerten
Unterrichtssituationen konnte dariiber hinaus weitere Bedeutungen des Astheti-
schen zugénglich machen. Aus einer (mikrologischen) teilhabenden Perspektive
habe ich versucht, die Qualitit der Verdnderung innerhalb der interaktiven

49 ygl. hierzu Kapitel II, insbesondere II. 5. 1 in dieser Arbeit.
410vgl. hierzu Kapitel III. 1 in dieser Arbeit.
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sachlichen ErschlieBung in einen dem Asthetischen zugeschriebenen offenen und
verlangsamenden Wahrnehmungsmodus zur Anschauung zu bringen und nach-
vollziehbar zu machen. Hierbei hat sich gezeigt, wie sich dieser Wechsel iiber
eine Transzendierung der sozialen Differenzen vollziechen konnte, ohne dabei
auf ein sinnliches Arrangement, oder eine anschauliche Priasentation der Sache
selbst angewiesen zu sein, auch wenn dieses eine fordernde Wirkung hat*'.
Damit der Aneignungsvorgang auch im Weiteren gelingen konnte, war er ange-
wiesen auf ein Bemiihen der Beteiligten, das sich herausbildende, besonders
aber auch das noch nicht gelungene Sachverstindnis den Anderen mitzuteilen.
Erst diese Disposition, gerade ein Nichtverstehen als inhaltliche Frage zu lesen,
mitzuteilen und ins >Offene« des gemeinsamen Geschehens zu stellen*'?, war die
eigentliche Voraussetzung fiir alle Beteiligten, zu einer vertiefenden inhaltlichen
SinnerschlieBung zu gelangen. Im interaktiven Spielraum der gemeinsamen
Verstindigung konnten dabei, iiber den verbalen Diskurs hinaus, nonverbale und
vorbewusste Wahrnehmungs- und Ausdrucksebenen ernstgenommen und einbe-
zogen werden. Solche mimetischen Beziige und vorstellungsoffenen Zuwendun-
gen sowie ihre »aufschlussgebende Qualitét¢ fiir die Beteiligten vermochten im
Weiteren nicht nur Differenzen zu {iberbriicken, sondern auch eine neue Qualitét
der Gemeinsamkeit zu konstituieren. Die hierbei sichtbar und deutlich geworde-
nen Bedeutungen des Mimetischen fiir einen lebendigen und gelingenden Ver-
mittlungs- und Verstindigungsprozess sowie fiir eine Verkniipfung der Reflexi-
ons- und Handlungsebenen erscheinen mir besonders aufschlussreich fiir ein zu
erweiterndes Verstindnis des Zusammenspiels von inhaltlichen und sozialen
Lernaspekten im Unterricht.

So kann zusammenfassend der pidagogisch-didaktische Sinn des Asthetischen
im Unterricht als der entscheidende Zugang zu einer Hermeneutik verstanden
werden, die sich iiber eine gemeinsame, Differenzen transzendierende und
mimetisch {iberbriickende Gegenwirtigkeit im Vermittlungsgeschehen konstitu-
iert.*"* Im Blick auf den Forschungsdiskurs der vergangenen Jahre wird so auch
verstdandlich, wie es kommen konnte, dass sich die Vielfalt der Leistungen und
Versprechungen*', die dem Asthetischen zuschrieben werden, bisher
einem zielgerichteten padagogisch-didaktischen Zugriff — im Sinne einer

41 vgl. hierzu die Uberlegungen zu dem Unterrichtsbild in Kapitel II1. 2

412 ygl. hierzu die Analysen zum Unterrichtsbild in Kapitel III. 1

413 ygl. hierzu Kapitel IV

414 ygl. Ehrenspeck, Y.: Versprechungen des Asthetischen. Die Entstehung eines modernen
Bildungsprojekts; Opladen 1998. Hier findet sich eine kritische und umfassende Zusammen-
schau der »Versprechungen« des Asthetischen, wie sie von den unterschiedlichen wissenschaftli-
chen Schulen gemacht werden.
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Operationalisierbarkeit — entzogen haben*"”, weil das Asthetische per se dazu
herausfordert, der Intersubjektivitdt im Vermittlungsgeschehen zu entsprechen.
Diese Entsprechung vollzieht sich innerhalb zweier zentraler konstitutiver
Zusammenhinge. Indem sich iiber das soziale Differenzgeschehen im Transzen-
denzphinomen eine >Offnung zum Offenen hinc*'®  vollziehen kann,
entsteht einerseits ein potentieller Spielraum oder auch Moéglichkeitsraum fiir
die interaktive inhaltlich/geistige ErschlieBung sowie die daraus resultierenden
neuen Sinnentdeckungen in und an der Sache. Andererseits gelingt dies nur,
wenn alle Beteiligten die Herausforderung annehmen, sich an dem wirklichen
Ort des gemeinsamen Sprechens und Handelns zu begegnen und damit der
intersubjektiv gegriindeten Pridsenz entgegenkommen. Das heiflt, das soziale
Differenzgeschehen, das sich so in jeder Unterrichtsstunde vollzieht, muss in
einer gewissen »sich iiber die Sachverstindigung auf einander einlassenden
Weise*!” beantwortet werden, damit sich ein interaktives >Zwischen< bilden und
darin ein erfahrungsoffener und sinnerschlieBender Zugang zur Unterrichtsthe-
matik gelingen kann. Erst durch diesen speziellen Umgang mit der sozialen
Differenz kann es zu einer sinnorientierten Verkniipfung zwischen Asthetischem
und Pddagogischem kommen.

In der Zusammenschau der vorgestellten Forschungsansétze und der Ergebnisse
meiner Analysen stehen folgende bildungsspezifische Schwerpunkte im Zusam-
menhang mit einer Integration des Asthetischen, als Zugang:

e zu vertiefendem, innovativem, erfahrungsoffenem und sinnorientiertem
Lernen,

zu einer spiirenden und vergegenwartigenden Ebene von Bewusstheit,

zu mimetischen SinnerschlieBungen und -vermittlungen,

zu intuitivem Handeln und bildhaftem Verarbeiten,

zum Aufbrechen von Monotonie und zu neuen Sinnentdeckungen,

zur Antizipation und Imagination von Neuem und Zukiinftigem,

zur Integration von Vor- und Unbewusstem,

zu Schliisselmomenten zuriickliegender Erfahrungen,

zur Offhung gegeniiber Differenzen unterschiedlicher Natur,

zur Moglichkeit einer Begegnung von Fremd- und Selbstverstehen,

zu einer Offnung fiir ein sach- und zielorientiertes Miteinander,

zur Moglichkeit, einer verantwortlichen und kritischen Teilhabe am Leben.

415 Die Gemeinsamkeit dieser Feststellung in den Forschungsbereichen zur sthetischen Bildung war
der Impuls fiir die letzte grofle ,Diskurswelle” im vergangenen Jahrzehnt. Sie fiihrten allerdings
zu relativ unterschiedlichen Schlussfolgerungen und Konsequenzen. Vgl. hierzu Kapitel I1

416 ygl. Kapust, A.: Beriihrung ohne Beriihrung, Ethik und Ontologic bei Merleau-Ponty und
Levinas, Miinchen 1999

417 H. Rumpf wiirde von >einwurzeln¢, H.-G. Gadamer von einriicken< sprechen. Vgl. Kapitel IIL. 1
und IV. 1
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V1.2 Differenzerfahrung als Potential fiir den Unterricht und
fiir die Qualitiit des Bildungsgeschehens

Welche konkreten Konsequenzen und Maflnahmen kdnnten nun dazu beitragen,
dass dieses vielfaltige Potential im Unterricht entfaltet und genutzt werden kann?
Die fachdidaktischen und unterrichtswissenschaftlichen Bemiihungen, iiber das
sinnliche Arrangements wahrnehmungs- und erfahrungsoffene Zugénge zur
Sache und zum Lernen an der Sache zu ermdglichen, sind erprobt und meine
Recherchen zum Forschungsstand sollten die Leistungen, aber auch Grenzen
dieser methodischen Ansitze deutlich gemacht haben*'*. Zudem wurde inner-
halb meiner Analysen deutlich, dass auch per se geistige, bzw. nicht-sinnliche
ErschlieBungsvorgénge (vgl. Mathematikstunde) in einer dem dsthetischen
Aufmerksamkeitsmodus entsprechenden anschauenden Zuwendung vollzogen
werden konnen. Der hierbei offenbar nicht aufzulosende Zusammenhang zwi-
schen den Leistungen des Asthetischen und der Qualitit der Situierung innerhalb
eines gemeinsamen sozialen Geschehens ldsst nun zwar nicht den Riickschluss
einer ,sozialen Herstellbarkeit,, dieser Leistungen zu, macht aber auf den ent-
scheidenden Wirkungs- und Entwicklungszusammenhang beider Erfahrungsebe-
nen aufmerksam.

Das bedeutet zunichst, dass der inneren sozialen Qualitdt im Unterricht noch
wesentlich stdrkere Aufmerksamkeit zukommen sollte, wenn die beschriebenen
asthetischen Potentiale wie ein >Ferment<*"’ auf das Bildungsgeschehen wirken
sollen. Die dabei zu fordernde Aufmerksamkeitsart kann aber nicht durch ein
gesondertes Programm zum )sozialen Lernen< alleine und auch nicht im
,Schnellverfahren erwirkt,, sondern nur konsequent im Alltdglichen entwickelt
und gefordert werden. Zudem stehen im Unterricht — wie sich gezeigt hat —
die sozialen und inhaltlichen Lernvorginge in einem grundsétzlichen Entwick-
lungszusammenhang und koénnen nur aus einer teilhabenden pédagogisch-
didaktischen Perspektive — die auf die gemeinsame soziale Situation zuriick-

geht*™ — zuginglich werden. Dies verweist u.a. auf die grundsitzliche Notwen-

418 ygl. Kapitel I. 2, Il und TIL.1

419 ygl. die Ausfiihrungen iiber G. Otto in Kapitel L. 3

420 ygl. hierzu Kapitel IV. 2, sowie nochmals die folgende Aussage von M. Merleau-Ponty: ,,So gilt
es denn, nach der Naturwelt, auch die Sozialwelt neu zu entdecken nicht als Objekt oder Summe
von Gegenstanden, sondern als bestindiges Feld oder Dimension der Existenz: wohl kann ich
mich von ihr abwenden, aber nie authdren in Bezug zu ihr situiert zu sein. Wie unser Bezug zur
Welt iiberhaupt ist unser Bezug zum Sozialen tiefer als jede ausdriickliche Wahrnehmung und
jedes Urteil. ... Es gilt auf das Soziale zuriickzugehen, so wie wir durch unser bloBes Existieren
schon in Beriihrung sind und ihm verbunden sind vor aller Objektivierung.” Merleau-Ponty, M.:
Phinomenologie der Wahrnehmung, Berlin 1966, S. 414
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digkeit einer Sensibilisierung und Bewusstseinsscharfung fiir die Interdependenz
dieser Erfahrungsmomente innerhalb der Lehreraus- und Fortbildung.

Im Blick auf die Organisation und Gestaltung des Unterrichts ldsst sich die
begriindete Vermutung formulieren, dass die vorhandenen sozialen Differenzen
als Potential wesentlich zielgerichteter einflielen und genutzt werden konnten,
im Sinne einer qualitativen Anhebung des Bildungsniveaus aller. Bildungspoli-
tisch aber beantwortet man bisher den Anspruch nach sozialer Integration
weitgehend mit der Forderung nach einer inneren Differenzierung, um den
jeweiligen individuellen Voraussetzungen der Lernenden gerecht zu werden und
um sie nicht nur an einer fiir alle giiltigen gemeinsamen Norm zu messen®?'.
Dariiber hinaus aber wiren diese Differenzen nicht nur zu bedienen, sondern
auch nutzbar zu machen im Sinne einer Vielfalt von ErschlieBungswegen und
thematischen Perspektiven. Damit dies gelingen kann, miissten die didaktischen
und methodischen Zuginge aber selbst ein grundsitzlich gedffnetes Prinzip der
sachlichen ErschlieBung*” ermdglichen, u.a. auch, um den Lehrerinnen und
Lehrer eine erfahrungsoffene, flexible Disposition im Vermittlungsgeschehen zu
ermdglichen. Dies wiederum konnte auf das soziale Geschehen zuriickwirken,
indem es eine wesentlich grundsitzlichere Partizipation der Schiilerinnen und
Schiiler an der Situation als Ganzes fordern und herausfordern wiirde. Wie weit
eine solche Teilhabe aller an der Gemeinsamkeit des Geschehens gelingt, kann
jedoch wiederum nur padagogisch ,autonom,, und sensibel wahrgenommen und
beurteilt werden. Dabei kidme besonders der Aufmerksamkeit fir den feinen,
aber grundlegenden Unterschied zwischen einer Akzeptanz, Nutzung und
Uberbriickung von Differenzen, mit dem Ziel ein Einverstéindnis in der Sache zu
finden und der Betonung und Hierarchisierung von Differenzen, im nur ver-
meintlichen Sinne einer Steigerung von Effizienz, keine unwesentliche Bedeu-
tung zu. Um diesem Ziel ndher zu kommen, sehe ich im Bereich des Didakti-
schen zwei mogliche Wege.

Zunéchst ginge es darum, die zu fordernde Vielfalt der didaktischen Erschlie-
Bungsangebote’” im Vorfeld vorzubereiten, d.h. durch eine entsprechende
Aufbereitung der inhaltlichen und curricularen Vorgaben. Das zu fordernde
Bildungspotential des Asthetischen umgreift in seiner Grundsitzlichkeit den
Bereich der einzelnen Fachdidaktiken. Das bedeutet, die bereits vorhandenen
fachspezifischen Curricula und Zuginge konnten unter einem ,isthetischen

41 ygl. uwa.: Demmer-Dieckmann, I: .Innere Differenzierung als wesentlicher Aspekt einer
integrativen Didaktik: Beispiele aus dem projektorientierten Unterricht einer Integrationsklasse
in der Primarstufe, Bremen 1991

422 Dieses offene Prinzip des didaktischen Zugangs von der Sache her hat meines Wissens K. Heipke
bisher an explizitesten herausgearbeitet. Vgl. Heipke, K.: Die Wirklichkeit der Inhalte; in:
Rauschenberger, H. (Hrsg): Unterricht als Zivilisationsform, Wien 1985

423 Vgl. hierzu die Ausfithrungen iiber Otto, G. in Kapitel II. 3
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Blickwinkel,, gepriift sowie erweitert und differenziert werden. Die Physikdidak-
tik von M. Wagenschein424 ist hierfiir sicherlich das geeignetste Vorbild, aber
vermutlich nicht das einzige Beispiel.

Als Zweites wire es moglich, ein — die einzelnen Fécher tibergreifendes, aber
doch von allen zu nutzendes — dsthetisches Curriculum zu entwickeln. Das, was
in den hier vorgestellten Unterrichtssituationen als Differenzerfahrung zur
Anschauung gebracht wurde, ereignet sich in jeder Unterrichtssituation und es
geht jeweils nicht nur um die Frage, wie viel Differenz und Offenheit zugelas-
sen, sondern auch darum, wie viel Selbst- und vor allem Mitverantwortlichkeit
den Schiilerinnen und Schiilern zugemutet und auch abverlangt werden sollte.
Der wahrnehmungsoffene Zugang zur Differenz der Anderen ist immer zugleich
eine Forderung und Herausforderung zur Partizipation. In beiden von mir
untersuchten Unterrichtsstunden kam es zu einer Teilhabe der Schiilerinnen und
Schiiler, nur auf einem anderen Selbstindigkeitsniveau. Wéhrend sich die
Partizipation in der 5. Klasse noch in einem inneren Bereich der Unterrichts-
struktur und der Thematik bewegte, konnten die Abiturientinnen und Abiturien-
ten ihrem Alter entsprechend dazu aufgefordert werden, iiber Inhalt und Verlauf
als Ganzes mitzuentscheiden. Dieses Mittragen von Verantwortung muss nicht
kiinstlich trainiert werden, wenn es in der Wirklichkeit der Unterrichtssituation
einen Raum und eine Notwendigkeit dafiir gibt. Ob dies gelingt, ist innerhalb
von péadagogischen Situationen immer auch ein spiirbares Moment und eine
duBerliche, formale Akzeptanz eines Verfahrensvorschlags muss noch nicht zu
einer wirklichen Teilhabe fiihren*?. Ich habe es nicht selten erlebt, dass die
Schiilerinnen und Schiiler eines neuen Oberstufenkurses im 12. und 13. Jahrgang
mit einer Erwartungshaltung in den Kurs kamen, die davon ausging, dass ich in
,kleinschrittigen,, Arbeitsanweisungen iiber ihr Verhalten bestimmen wiirde. Das
wire eine Unterforderung ihrer eigenen Kapazititen, an die sie sich im Laufe
ihrer Schulzeit gewohnt haben. Die Féhigkeiten der Kinder und Jugendlichen,
Verantwortung mifzutragen, sollte aber von Beginn an gefordert und unterstiitzt
werden, induktiv, in jedem gemeinsamen Lernprozess. Der hierflir notwendigen
»Aufmerksamkeit fiir das Ganze« sind Grundschulkinder noch niher und merken
oft schneller als die Erwachsenen, wann etwas anfingt, im gemeinsamen System
fehl zu laufen, wann der ,Motor zu stottern beginnt,, Wenn sie den Handlungs-
spielraum dafiir haben und Freude daran entwickeln diirfen, das Geschehen
mitzutragen, reagieren sie auf solche Storungen hdufig intuitiv mit einem Aus-
gleich, einer intelligenten Korrektur, oder einer vorausschauenden Handlung, sei
es, dass sie ein Stiick fehlende Kreide besorgen, bevor es die Lehrerin vermissen
konnte, oder das Material fiir den Kunstunterricht schon in der Pause auf den

424 ygl. Wagenschein, M.: Naturphaenomene sehen und verstehen, Stuttgart 1980
425 ygl. Kapitel I1L.1
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Tischen verteilen, bevor man sie iiberhaupt dazu auffordern konnte. Das sind
Achtsamkeiten und daraus resultierende Fihigkeiten, die sie gerne auch beim
gemeinsamen inhaltlichen Lernen einbringen und die einer systematischen und
konsequenten Forderung bediirfen.

Im Rahmen der Entwicklung eines Curriculums konnte es als Spiralcurriculum
darum gehen, iiber intelligente Formen interaktiver Muster verschiedener
Schwierigkeitsgrade nachzudenken, die diese Féhigkeiten in aufeinander auf-
bauenden Entwicklungsschritten konsequent férdern. Diese erst noch zu entwi-
ckelnden Zugénge sollten soweit als moglich von den einzelnen fachspezifischen
Zugingen aufzugreifen sein, damit sie ins Alltdgliche integriert werden konnen.
Entscheidend dabei wére auch, dass zugleich mit dem Schwierigkeitsgrad auch
das Situationsverstdndnis wachsen kann, die Reflexionsebene erweitert und die
Notwendigkeit zum Transfer mitgedacht wird.

V1.3 Erfahrungsorientierung und kiinstlerische Aneignungs-
und Ausdrucksformen in der Lehrerausbildung

Die Aufgabe von Lehrerinnen und Lehrern im Unterricht besteht darin, immer
aus einer Teilhabe heraus zu handeln und zu entscheiden, d.h. sie sollten sich
dartiber bewusst sein und bleiben, dass das Geschehen nicht verfiigbar ist,
sondern angeleitet werden muss. Aus dieser notwendigen Leitung aber gilt es, so
oft das Geschehen und die Ausgangslage es zulésst, zuriickzutreten, um
Denkraum und Handlungsspielraum fiir die Lernenden freizugeben. Wenn es
didaktisch gelingt, dass die Schiilerinnen und Schiiler diese Offnung fiir eigen-
stindige Lernzugédnge als ein Angebot oder eine Herausforderung begreifen,
kann das Geschehen zu einem gemeinsamen Gleichgewicht und einer inneren
Balance finden, die Lebendigkeit fordert und nicht ausgrenzt. Die notwendige
Kompetenz auf diese Ebene der Gemeinsamkeit zu reagieren und sie zu fordern
kann innerhalb der Lehrerausbildung aber nicht nur iiber die Aneignung von
wissenschaftlich-theoretischem Wissen vermittelt werden und auch nicht alleine
iiber die schulpraktischen Anteile in der Ausbildungssituation. Diese Féhigkeit,
sich wahrnehmend und spiirend, d.h. selbst erfahrungsoffen auf ein Bildungsge-
schehen zu beziehen miisste bereits innerhalb der Ausbildungssituation selbst
erprobt und geiibt werden. Das heifit, es ginge im Blick auf die Lehrerausbildung
um die Frage, wie eine ,relative,, pddagogisch-didaktische Autonomie durch eine
didaktische Flexibilitit und pddagogische Sensibilitit gefordert werden kann.
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VI.3.1 Reflexive Verkniipfungen zwischen Praxis und Theorie

Damit dies gelingt, konnte eine Erfahrungsorientierung innerhalb des Studiums,
insbesondere auch innerhalb der Aneignung des erziehungswissenschaftlichen
Kenntnisstandes angestrebt werden, als eine zu férdernde Reflexivitit zwischen
einer theoretischen und einer auf die erfahrbare Praxis bezogenen Reflexions-
ebene. Hierbei sollte einerseits mit den Voreinstellungen und Vorerfahrungen
der Lehramtsstudentinnen und -studenten im Sinne einer gemeinsam herzustel-
lenden Hermeneutik gearbeitet werden, andererseits der notwendige Transfer
von Erkenntnissen in die konkrete Vermittlungssituation iiber eine Vielzahl
geeigneter Praxisbeispiele gefordert werden, um der beklagten Trennung zwi-
schen theoretischem Anspruchsniveau und alltagspragmatischem Handeln
entgegenzuarbeiten.

Diese Trennung ist insbesondere in der empirischen Unterrichtsforschung ein
schon seit langerer Zeit bekanntes Problem. 1981 kommt W. Liittgert mit Ver-
weis auf internationale empirische Untersuchungen zu der Schlussfolgerung,
dass ,,die urspriingliche Funktion der Modelle, Lehrerstudenten und Lehrer fiir
den Unterricht handlungsfihig zu machen...“** verloren gehe, und sich dem
entgegen in der Alltagspraxis eine eigene ,Subkultur™ der Unterrichtsplanung
entwickelt habe, wodurch es zu einer unheilvollen ,,... Arbeitsteilung zwischen
den Modellen der allgemeinen Didaktik und der didaktischen Subkultur ...“**’
gekommen sei. ,,Die Modelle besorgen die Legitimation, ohne das reale Gesche-
hen zu reflektieren, die Subkultur bestimmt das Geschehen, ohne Legitimation
zu beriicksichtigen.“*”® Eine qualitative empirische Untersuchung von B. Koch-
Priewe*?’ weist 1986 auf die eigentlich handlungsleitenden Motive von Lehre-
rinnen und Lehrern hin, die sich in ihren »subjektiven didaktischen Theorienc
wiederfinden lassen. Sie fordert als Konsequenz dieser Analyse eine >neu zu
schaffende Bewusstheit< der Pddagogen, die sie durch eine »Dauerhaftigkeit der
Lehrerinnen und Lehrer am wissenschaftlichen Erkenntnisfortschritt< fordern
mochte.

Eine solche »neu zu schaffende Bewusstheit< sollte meiner Ansicht nach bereits
mit der Lehrerausbildung beginnen, da bereits hier eigene subjektive Theorien

426 Liittgert, W.: Was leisten die Modelle der allgemeinen Didaktik? Sechs polemische Thesen und
ein Vorschlag, in: Neue Sammlung 21.Jg., 1981 6, S. 579

427 Liittgert, W., 1981, S. 586

428 1 jittgert, W., 1981, S.568

429 Koch-Priewe, B.: Subjektive didaktische Theorien von Lehrern: Titigkeitstheorie, bildungstheo-
retische Didaktik u. alltdgliches Handeln im Unterricht, Frankfurt a. M. 1986; vgl. auch
Kapitel 1I. 6
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und Voreinstellungen das Motiv fiir die Studienwahl sowie die fachliche Orien-
tierung wesentlich bestimmen. Dies sind handlungsleitende Motive, die inner-
halb des Studiums einflieBen, liberpriift und weiterentwickelt werden miissten,
wenn sich nicht spater unreflektiert das pddagogische Alltagshandeln nur an der
vertrauten Machbarkeit des Vorhandenen und des Bekannten ausrichten soll.

VI.3.2 Selbsterziechung durch die Kunst und Ubungen als Zugiinge zur
Gemeinsamkeit einer Lebens- und Lernsituation

In diesem Sinne, sollten dariiber hinaus auch die vorbewussten Anteile dieser
handlungsleitenden Motive und Voreinstellungen aufgegriffen werden, um sie
einem Ausdruck und einer Bewusstwerdung zuginglich zu machen. Hierzu
bietet sich die Vielfalt der kulturell vorhandenen kiinstlerischen Aneignungs-
und Ausdrucksformen an, um Erinnerungen, Visionen, Vorstellungen,
Phantasien, Empfindungen spiirbar, sichtbar und bewusst werden zu lassen. Aber
auch auf das literarische und musikalische Ausdrucksrepertoire kdnnte dabei
zuriickgegriffen werden. Die sinnlich &dsthetischen Gestaltungsmoglichkeiten
reichen von spielerischen Verfahren, wie dem »>szenischen Spiel(, oder dem
»Standbild«**’, iiber zeichnerische und plastische Zuginge bis hin zur Perfor-
mance, tUuber die das erworbene Bewusstsein unmittelbar in einen
offentlichen Kontext gestellt werden konnte. Zur Einfilhrung eines solchen
sinnlich-praktischen Anteils in die Lehreraus- und Lehrerfortbildung wire die
Entwicklung eines auf diese spezifische Aufgabenstellung zugeschnittenen
Curriculums notwendig, das sich auch um eine Gegeniiberstellung und reflexive
Verkniipfung solch bild- und gestalthafter Prozesse mit wissenschaftlichen
Analysen und Erkenntnissen bemiihen sollte.

Um die erwiinschte didaktische Flexibilitdt und pddagogische Sensibilitdt der
zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrern zu fordern, habe ich sinnlich-mimetische
Ubungen entwickelt und gemeinsam mit den Studentinnen und Studenten er-
probt. Als Ubung®' verstehe ich eine in sich geschlossene Form nonverbaler
Interaktion, die sich in bestimmten, vorher festzulegenden Spielregeln vollzieht.
Diese Spieregeln legen den gemeinsamen Handlungsrahmen fest, fordern aber
eine Sensibilitdt fiir das Miteinander sowie wahrnehmungsoffene Reaktionen

430 ygl. Scheller, 1., Oldenburg 1980

1 Vgl. Der Ubungsbegriff geht auf R. zur Lippe zuriick. Er gebraucht ihn aber in einer noch
grundsitzlicheren und offeneren Weise als ich hier, ndmlich fiir das Ganze einer Lernsituation
und dem gemeinsamen Zugang zu ihrer Wirklichkeit. Als Ubungen méchte ich alle Lernsituati-
onen charakterisieren, die nicht nur ein Reden iiber Dinge vorsehen, sondern deren Ablauf auch
selbst ein Stiick Wirklichkeit ist.“ In: ders.: Sinnenbewusstsein. Grundlegung einer anthropolo-
gischen Asthetik, Reinbek bei Hamburg, 1987, S. 481
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und spontane Impulse heraus. Sie konnen auch aus dem Kontext der spezifischen
Vermittlungssituation heraus entwickelt werden.

Um eine erste Vorstellung von solch einer Ubungssituation, zu vermitteln,
mdchte ich hier nur sehr kurz die Spielregeln einer mdglichen Ubungsreihe mit
verschiedenen Schwierigkeitsstufen, die ich selbst mit Lehramtsstudentinnen und
-studenten erprobt habe, vorstellen.

Ubungsbeispiel

Zur gemeinsamen Vorbereitung steht die Gruppe im Kreis und die Beteiligten
kommen in der T"a Chi Ch*uan*? Ausgangsposition, jeder fiir sich, zu Ruhe.
Das heifit: geschlossene Augen, schulterbreiter paralleler Stand der Fiifle, leicht
angewinkelte Knie, nach vorne gekipptes Becken sowie eine ganz leichte, kleine
Pendel- oder auch Kreisbewegung, die vom Becken ausgeht. Um den Stand in
diesem ersten Schritt des gemeinsamen Ankommens zu stabilisieren ist es hilf-
reich, die Aufmerksamkeit auf die sich vollziechenden Gewichtsverlagerungen in
den Fiilen zu richten.

Die erste Ubungsstufe sieht so aus, dass die Leiterin, oder der Leiter eine ruhige,
langsame Bewegungsfolge zundchst mit den Hinden und Armen und in der Folge
mit dem ganzen Kdorper so vorgibt, dass die anderen Beteiligten diesen Vorgaben
mimetisch nachahmend folgen kdnnen. Das Bewegungsrepertoire des T a Chi
bietet sich dabei an, es kann jedoch frei erweitert werden und muss nicht voraus-
gesetzt werden. Auch Personen, die mit ferndstlichen Ubungsformen noch nicht
in Beriihrung gekommen sind, entwickeln erfahrungsgemél schnell ein Potential
von Bewegungen, die meist aus einem inneren Impuls heraus entstehen. Wichtig
ist, dass der oder diejenige, die die Bewegungen sowie den Wechsel der Bewe-
gungen vorgibt, im Kontakt mit den anderen bleibt und auch das Tempo nach
den anderen ausrichtet, denn sonst kann diesen die Mitbewegung nicht gelingen.
Die zweite Schwierigkeitsstufe dieser speziellen Ubungsform besteht darin, dass
die Personen, die die Bewegungen fiir die ganze Gruppe vorgeben wechseln, bis
alle einmal an der Reihe waren. Das heif3it, es muss eine weitere Koordination in-
nerhalb der Gruppe geleistet werden. Meist ist es so, dass diejenigen, die ihre
Fiithrung abgeben wollen mit einem Blick oder einem kurzen Kopfnicken Kontakt
zu einer anderen Person aufnehmen. Das erfordert {iber den mimetisch beobach-
tenden Nachvollzug hinaus eine zusétzliche Aufmerksamkeit fiir die anderen und
auch dafiir, wer gerade die Leitung hat oder mit der Leitung noch nicht an der
Reihe war.

Im dritten Schritt geht es darum, dass ohne Kontaktaufnahme die Fiihrung ge-
wechselt wird, dass also innerhalb einer Gruppe eine flieBende Aufmerksamkeit

432 ygl. u.a.: Kobayashi, T.u.P.: T"ai Chi Ch“uan; Miinchen 1994
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und Gleichzeitigkeit entsteht und diejenige Person fiihrt, die sich innerhalb der
gemeinsamen Bewegungsfolge durchsetzt und dieser flieBende Fithrungswechsel
sich auch im weiteren nonverbal und ohne Verstindigungszeichen vollzieht.
Eine solche Offenheit ist nur sehr schwer zu erreichen, ist aber schon in gut ko-
ordinierten Gruppen gelungen.

Die spiirbare Qualitit des Miteinander 4ndert sich innerhalb der Ubungsstufen
wesentlich. Wéhrend innerhalb der ersten Situation die Gruppe zwar wahrneh-
mungsoffen den Vorgaben folgt, bleibt sie doch innerlich auf die Leitung dieser
einen Person fixiert. In der zweiten Stufe vollzieht sich ein wesentlich weiterer
Schritt in die Ebene einer Gemeinsamkeit der Situation. Indem jeder Einzelne
einmal die Fithrung des Geschehens als Ganzes ibernommen hat, entsteht eine
wesentlich deutlichere Prisenz der einzelnen Personen, sowie eine damit ver-
bundene Achtsamkeit. Innerhalb der dritten Stufe vollzieht sich ein Fluss und
intuitiver Wechsel in dieser Gemeinsamkeit. Erfahrungsgemal tibertrégt sich die
innerhalb dieser Ubungen entstehende Aufmerksamkeit auch auf den theoriege-
leiteten Teil der Seminarsitzung sowie die Bereitschaft der Studentinnen und
Studenten, Fragen zuzulassen und »ins Offene zu stellen<***.

Im Wesentlichen geht es in den von mir erprobten Ubungen darum, sich auf
gemeinsame, sinnlich-mimetische Wahrnehmungsvollziige im Modus eines
ybewussten Spiirens< einzulassen sowie die Bewegungsimpulse der Anderen
nachzuahmen oder intuitiv zu beantworten. In der Ubungssituation lisst sich so
exemplarisch eine wahrnehmungsoffene Zuwendung zu der Gemeinsamkeit
einer Erfahrungs- und Lernsituation spiirbar und versténdlich machen, so wie sie
dazu herausfordern, eigene Wahrnehmungs- und Handlungsimpulse ernst zu
nehmen und sie als konstitutive Bestandteile im Entwicklungsprozess der Situa-
tion zu verstehen. Sie er6ffnen dariiber hinaus die Moglichkeit zu einer Begeg-
nung mit den Anderen am gemeinsamen Ort des Handelns. Erfahrungsgeméaf
lasst sich der Sinn solcher Ubungen fiir die zu entwickelnde pidagogisch-
didaktische Wahrnehmungs- Entscheidungs- und Handlungskompetenz den
Lehramtsstudentinnen und Studenten einsichtig vermitteln.

433 Vgl. die Ausfiihrungen iiber H.-G. Gadamer in Kapitel III. 1 sowie IV. 1
190



VI.4 Unterricht planen heif3t Teilhabe entwickeln

V1.4.1 Zur Reflexionsebene

Die Grundlage der vorliegenden Erfahrungen und Erkenntnisse erfordert als
Konsequenz auch einen spezifischen péddagogisch-didaktischen Zugang zur
Planungsarbeit fiir den Unterricht, indem das zu planende Geschehen nicht nur
funktional im Sinne der Erreichung bestimmter Lernziele gedacht wird, sondern
bereits auch hier — im Bewusstsein der Intersubjektivitit — aus einer teilhabenden
Perspektive, die sich auf die Zukiinftigkeit eines gemeinsamen Lebensgesche-
hens richtet. Hierbei geht es wesentlich um die Qualitét der inneren Beziige der
Lehrerinnen und Lehrer und um die Frage, wie eine wahrnehmungs- und erfah-
rungsoffene Disposition schon innerhalb dieses Prozesses einflieBen kann.
Zudem geht es um die Frage, wie dem Singuléren, der jeweiligen Besonderheit
der bevorstehenden Vermittlungssituation durch die innere Qualitdt der Bezug-
nahme entsprochen werden kann. Ein solcher Blick auf das Planungsgeschehen
muss die konkrete Gegenwart der planenden Lehrerinnen und Lehrer umgreifen
und eine immer wieder neu zur Lage des Geschehens, zu den Schiilerinnen und
Schiilern, zur Sache und darin auch zu sich selbst findenden Bewusstheit und
Selbstvergewisserung unterstiitzen.

Auf dieser Grundlage mdchte ich im folgenden das Planungsgeschehen aus einer
inneren Logik heraus antizipieren, dabei von einer konkreten Planungssituation
ausgehen, den Vorgang aber so allgemein reflektieren, dass er fiir die jeweilige
Lage offen bleibt, auch, um die hermeneutische Kontinuitét** innerhalb der
gedanklichen Zuwendung auf die zu planende Situation zu erhalten. Das heif3t,
es soll eine Erfahrungsspur vorgezeichnet werden, die die »subjektiven Theo-
rien< und den >personlichen Charakter der Handlungsmotive« nicht aus dem
Geschehen ausgrenzt, sondern zur eigentlichen Basis der planerisch zu entwi-
ckelnden Reflexivitit macht. Erst hierdurch kdnnen auch diese Voreinstellungen
einer Entwicklung und Verdnderung zuginglich werden. Mit dem >Ins-Spiel-
bringen< solcher Subjektivitit bereits wiahrend des Planens kann sich zugleich
ein Moment der Selbstaufklarung und Bewusstwerdung vollziehen, wodurch der
Planungsvorgang in die selbstverantwortete Handhabung der handelnden Sub-
jekte gelegt wird. So kdnnte das >Prinzip der Teilhabe« von einer didaktischen

Implikation im engeren Sinne, als Frage nach der >Motivationc*”, als

434 ygl. die Ausfithrungen zu H.-G. Gadamer in Kapitel V, sowie Gadamer: Wahrheit und Methode,
Tiibingen 1965 (2.Aufl.)

435 Schiefele, H.: Motivation im Unterricht: Beweggriinde menschlichen Lernens und ihre Bedeu-
tung fiir den Schulunterricht; Miinchen/Ehrenwirth, 1963
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»Erfahrungsbezogenheit**® oder auch als pidagogischer Blick auf eine zu

fordernde >persénliche Bedeutsamkeit<*’ der Lernenden zu einer spezifisch
padagogisch-didaktischen Kategorie der Teilhabe der Lehrerinnen und Lehrer
innerhalb von Planung, Vermittlung und Evaluation erweitert werden. Dies
wiirde bedeuten, dass der zu fordernden Partizipation der Schiilerinnen und
Schiiler die Partizipation der verantwortlich Planenden und Lehrenden voraus-
zugehen hat, um eine Instrumentalisierung — insbesondere der Tiefendimensio-
nen — zu vermeiden.

Die folgenden Ausfiihrungen werden nicht alle wesentlichen Aspekte, die in eine
solche Antizipation einflieBen sollten, erfassen, integrieren und diskutieren. Sie
sollen als erster Entwurf zunéichst eine Vorstellung von einer solchen qualitati-
ven, »>vorerinnernden< Zuwendung zu einem Unterrichtsgeschehen — als eigen-
staindigem Planungszugang — vermitteln. Die klassischen didaktischen Frageas-
pekte einer kritischen Bildungstheorie®® sollen damit nicht ersetzt werden,
sondern werden als Voraussetzung zugrunde gelegt. Der theoretische Hinter-
grund besteht im Wesentlichen in einem Transfer der phidnomenologisch-
hermeneutischen Grundannahmen, die im theoretischen Teil (Kapitel IV) eror-
tert wurden. Sie werden hier deshalb nur noch angedeutet und nicht im einzelnen
ausgefiihrt.

VI1.4.2 Das Reflexionsfeld der didaktischen Phantasie

Der Vorgang des Planens, Fragens, Strukturierens und Antizipierens ist selbst
bereits ein entscheidender Teil der beruflichen Praxiserfahrung. Schon die ersten
Gedanken bei der Vorbereitung auf den Unterricht — und seien sie noch so
sachlicher Natur — werden von inneren Vorstellungen, Ideen, Visionen, Phanta-
sien und Gefiihlen begleitet. Diese miissen nicht als ldstige Stérungen oder
nebensédchliche Phinomene abgetan werden, sondern kdnnen in ihrem Einfluss
auf die Qualitdt des Geschehens und als wichtiger Teil des Planungsprozesses
selbst verstanden werden. Es sind zunichst diese »begleitenden Bilder¢, die eine
innere und lebendige Beziehung zu einer bevorstehenden Begegnung mit Kin-
dern oder Jugendlichen kniipfen. Unterricht zu planen heift damit immer auch,
ein mogliches Geschehen innerlich zu antizipieren, sich eine konkrete Vorstel-
lung davon zu machen, wie es sein wird, werden konnte oder sollte. Im Vorgang

436 ygl. Scheller, I.: Erfahrungsbezogener Unterricht, Oldenburg 1980

47 Vgl. insbesondere: Biirmann, J.: ,,Gestaltpidagogik und Persénlichkeitsentwicklung; theoretische
Grundlagen und praktische Ansétze eines personlich bedeutsamen Lernens®; Bad Heilbrunn
1992

438 Vgl. Klafki, W.: Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik; Weinheim/Basel 1991; sowie:
Schulz, W.: Anstiftung zum didaktischen Denken; in: Otto, G.; Luscher-Schulz, G. (Hrsg.);
Weinheim und Basel 1996
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dieser Antizipationen bildet sich so eine erste Qualitdt der Teilhabe an dem
Ganzen einer zu erwartenden Lebenssituation. Diese ist als Unterricht natiirlich
immer auch eine Vermittlungssituation, in deren Zentrum eine Thematik oder
eine spezifische Aufgabe steht.

In einem ersten Schritt gilt es, diese didaktische Phantasie™ in ihrer ganzen
Weite zu entfalten. Sie entwickelt sich in der Polaritit der thematischen und
intentionalen Orientierungen auf der einen Seite und den konkreten Bedingun-
gen, die der Kontext vorgibt, auf der anderen. Beide Bereiche zeigen sich in
diesem ersten Planungsschritt vorerst noch als Aspekte eines gemeinsamen
Reflexionsbereichs, sie haben jedoch flir den weiteren Planungsvorgang bis hin
zur Planungsentscheidung schon hier eine unterschiedliche Bedeutung. In dessen
Verlauf richtet sich die Antizipation mehr und mehr auf das konkrete Gesche-
hen, wobei die inhaltlich-intentionalen sowie die methodisch-didaktischen
Uberlegungen in diesen ,sich innerlich ausrichtenden Vorgang,, integriert werden
miissen. Damit die subjektiven inneren Beziige dieses Geschehen als Ganzes
begleiten und bereichern kdnnen, sollen sie dabei weder unreflektiert in den
Planungsvorgang hineingetragen, noch kiinstlich ausgegrenzt werden. Sie sollten
als Voreinstellungen und Vorerfahrungen sowohl im Hinblick auf die Thematik,
als auch im Blick auf die Schiilerinnen und Schiiler sowie das Ganze der Ver-
mittlungssituation innerhalb des Planungsverlaufs sichtbar, zuginglich und
veranderbar werden.

Diesen ersten Planungsschritt bestimmt die Frage, wie die Sache, ihre inhaltli-
chen, gesellschaftlichen oder auch historischen Problemfelder zum Zentrum der
gemeinsamen Aufmerksamkeit werden konnte, was konkret an ihr erarbeitet,
gelernt oder mit ihr zum Ausdruck gebracht werden sollte, welche Sinnfindun-
gen und -orientierungen sich in und aus ihr fiir das gemeinsame Lerngeschehen
moglicherweise ergeben, also die klassische didaktische Reflexion im engeren
Sinne. Der Blick auf die innere >Gegenstindigkeit<*** der Sache sowie die
Sinnebenen*!' und den Kontext, auf den sie verweist, umgreift das Zustindig-
keitsgebiet der einzelnen Fachwissenschaften und -didaktiken und muss es
integrieren. Dem gegeniiber steht die konkrete Wirklichkeit der zu erwartenden

43 Vgl. zum Begriff der Phantasie die Ausfilhrungen von D. Kamper. Sie ermdglichen vor dem
Hintergrund der Philosophiegeschichte differenzierte Unterscheidungen zwischen den Begriffen
der Phanatsie, des Bildes sowie zwischen dem Imagindren und dem Wirklichen. Kamper, D.:
Die gespaltene Phantasie. Kurze Einfiihrung in eine lange Geschichte. in: ders. (Hrsg.): Macht
und Ohnmacht der Phantasie; Darmstadt und Neuwied 1986

40 ygl. Heipke, K.: Die Wirklichkeit der Inhalte; in: Rauschenberger, H. (Hrsg): Unterricht als
Zivilisationsform, Wien 1985

41 Eine umfassende Analyse all dieser Bedeutungsebenen und -zusammenhinge der thematischen
Struktur im gesellschaftlichen, historischen aber auch im konkreten sowie méglichen zukiinfti-
gen Kontext wurde von W. Klafki geleistet; Vgl. Klafki, W., 1991
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Vermittlungssituationen. Hierzu gehdren die moglichen antizipierbaren Vorer-
fahrungen und Voreinstellungen der Schiilerinnen und Schiiler, altersspezifisch
und auch situativ, die institutionellen, formalen und organisatorischen Rahmen-
bedingungen, aber auch die Aktualitét regionaler oder globaler Ereignisse, die in
das konkrete Geschehen hineinwirken. Dieses konkrete Bedingungsgefiige — als
Ausgangslage hinreichend bekannt — charakterisiert nicht nur entscheidende
Reflexionsaspekte, sondern zugleich das Handlungsfeld, dem man sich antizipie-
rend, schrittweise weiter zuwendet. Die Polaritdt dieser beiden Ebenen, der
intentional-inhaltlichen, die eine Richtung vorgibt, ein Anspruchsniveau setzt
und Anforderungen deutlich werden lésst, dort und die konkrete Lage hier, die
die Handlungs- und Entscheidungsmoglichkeiten nicht nur eingrenzt, sondern
auch eine geeignete Antwort auf diese Lage herausfordert, bildet das Spannungs-
feld der Reflexion fiir die didaktische Phantasie. Diese kann sich in diesem
ersten Schritt noch sehr frei, assoziativ, suchend und spielerisch innerhalb der
unterschiedlichen Bedingungsfaktoren und Implikationszusammenhénge bewe-
gen.

VI1.4.3 Antizipation im Vorstellungsbild

In einem nédchsten Schritt geht es dann darum, diese Vielzahl von Aspekten
intentionaler, inhaltlicher, praktischer und konkreter Natur gedanklich so mitei-
nander in Beziehung zu setzen und zu integrieren, dass sich daraus konkrete
Vorstellungsbilder von dem zukiinftigen Geschehen entwickeln kénnen, iiber die
die Planenden sich antizipierend einen weiteren inneren Schritt auf die zu
gestaltende Situation zubewegen. Das heifit, die Phantasie muss konkreter und
wirklicher werden, nicht nur hinsichtlich der moglichen Auswahl der Inhalte,
sondern auch in der Vorstellung davon, wie die Schiilerinnen und Schiiler auf
der Grundlage ihrer bisherigen Erfahrungen, Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkei-
ten und Interessen einen eigenstindigen Zugang zu diesen Inhalten innerhalb der
gemeinsamen Lernsituation finden konnten. Es ist in dieser Phase nicht mehr nur
die spielerische und freie Verkniipfung von potentiellen Mdglichkeiten, Not-
wendigkeiten und Wirkungszusammenhingen, sondern bereits eine erste, sich
herausbildende Qualitit als spiirbar werdender Bezug zu dem zukiinftigen
Geschehen, die den é&sthetischen Anteil des Geschehens charakterisiert. Man
beginnt, sich ein Bild, eine Vorstellung zu machen.

Im Entwickeln solcher Vorstellungen konkretisieren sich schrittweise, tiber die
sachlichen, organisatorischen, didaktischen und methodischen Aspekte hinaus,
auch die eigenen Motive als innere Gerichtetheit des spateren Handelns, Reflek-
tierens und Entscheidens. Mit dem Erscheinen dieser Motive entsteht die Mog-
lichkeit eines bewussten »>Sich-in-Beziehung-setzen< zu einem Zukiinftigen.
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Diese spiirbare, die reflexiven Ebenen umgreifende Dimension, die sich im
Vorstellungsbild entwickelt, als innere »Schau auf die zukiinftige Praxis¢, unter-
scheidet sich von einer nur leeren, oder auch abstrakten, ungerichteten Bezie-
hung zur Zukunft. E. Husserl spricht bei einer solchen Vorstellungsbildung, die
sich auf ein zukiinftiges Geschehen richtet, von einer »>Vorerinnerung<. Das
heiflt, die gedankliche Qualitdt entspricht der erinnernden Verarbeitung einer
Erfahrung, nur mit dem Unterschied, dass etwas noch Unbekanntes vorstellend
antizipiert wird. A. Schiitz, in Anlehnung an E. Husserl, weist auf den grundle-
genden Qualitdtsunterschied zwischen einem gerichteten und einem
ungerichteten Zukunftsbezug hin. ,, ,Jeder urspriinglich konstituierende Prozess
ist beseelt von Protentionen, die das Kommende als solches leer konstituieren
und auffangen,, (Husserl, Zeitbewusstsein, S. 410) Von der unmittelbaren
Protention zu scheiden ist die Vorerinnerung (vorblickende Erwartung), welche
in ganz anderem Sinn als die Protention vergegenwirtigend ist...«***

Eine solche »vorblickende Erwartung< tragt die Intentionalitdt nicht alleine
duBerlich, als Sammlung feststellbarer Lernziele und Lernschrittfolgen aus einer
nur reflektierenden Distanz heraus an das Geschehen heran, sondern entwickelt
diese zugleich induktiv im vergegenwirtigenden Prozess des Antizipierens. So
bildet sich eine erste innere Gerichtetheit sowie eine zugleich reflektierende als
auch leib-seelische Beziehung zu den bevorstehenden Situationen aus. Dabei
umgreifen die wahrnehmbaren und spiirbaren Qualititen dieser Vorstellungen
die unterschiedlichen Ziel- und Reflexionsebenen. So, wie das Geschehen spéter
zum Ganzen einer wirklichen Erfahrung werden wird, bilden sich schon in der
Planungssituation beim Entwerfen, Kombinieren, Strukturieren und Antizipieren
die Vorstellungen von dieser zu erwartenden Erfahrung als Ganzheiten in den
unterschiedlichen Bildern.**.

Wie nah diese Vorstellung dem kommt, was sich spéter wirklich ereignet, wie
realistisch diese Antizipationen sind, hingt natiirlich von den erworbenen Vorer-
fahrungen im Umgang mit dieser Aufgabe ab. So vielfiltig und langjéhrig diese
aber auch sein mogen, sie konnen eine letzte Garantie flir das Gelingen der
Situation nicht geben. Das ist das grundsitzlich offene Moment, das jedes
Lebensgeschehen und damit auch die Planungsarbeit charakterisiert. Dennoch
nimmt die Wahrscheinlichkeit, in der Antizipation die spétere Lage wirklich zu
beriihren, besonders mit der Vertrautheit der beteiligten Personen wesentlich zu.
Erst diejenigen, die ihre Schiilerinnen und Schiiler kennen, ahnen, wie viel sie
ihnen zutrauen und zumuten kdnnen, wissen, auf welche Impulse sie reagieren,
was ihre Aktivitit herausfordert oder was sie zum Nachdenken veranlasst. Jede
erfahrene Lehrerin und jeder erfahrene Lehrer arbeitet mit diesem Wissen.

42 Schiitz, A.: Der sinnhafte Aufbau der sozialen Welt, Wien 1960, S. 55
43 vgl. die Ausfiihrungen in Kapitel V iiber H.-G. Gadamers ontologische Bestimmung des Bildes.
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Wichtig ist hier, dass es vielmehr als Erfahrungswissen konstitutiven Einfluss
auf das zu entwickelnde Vorstellungsbild nehmen kann und dass auch allgemei-
nes Wissen, bspw. iiber einen altersspezifisch vorauszusetzenden Entwicklungs-
stand, erst in ein solches Vorstellungsbild im Kontext eines konkreten Unter-
richtsgeschehens iibersetzt und integriert werden muss. Eine Planungssystematik,
die dem, was sich ereignen soll, nur &uflerlich bleibt, sei es in einer nur abstrak-
ten Hierarchie spezifischer Zielebenen oder einer reinen Sachlogik, beriihrt die
Qualitat des zukiinftigen Geschehens zumindest zunéchst nur an der Oberflédche.
Aber auch eine solch andere vorstellende Vorausschau kann die Folge moglicher
Interaktions- und Handlungsverlédufe, die innere Logik mdglicher Erschliefungs-
vorginge und Lernschritte immer nur annidhernd antizipieren, sie bleiben im
Raum eines »>Moglichen<. Was jedoch in dieser Vorausschau wirklich und
konkret werden kann, ist eine Vorstellung, als konkrete Vision. Sie antizipiert
einen Vorgang, ohne ihn festzulegen. Das ist vielleicht nur ein feiner, aber
dennoch ein wesentlicher Unterschied. Die Vorstellungen von dem Geschehen
bleiben als Bilder™ bewusster Anteil einer eigenen Antizipation und richten sich
deshalb nicht ,ungebremst,, oder auch ,nahtlos,, und direkt auf das erwiinschte
Schiilerverhalten. Erst so kann die Aufmerksamkeit in der spéteren Vermitt-
lungssituation unfixiert bleiben, das heifit, sie kann sich auf das richten, was
wirklich passiert und dies innerhalb der Konstitution des Bildungsgeschehens
ernst nechmen, auch wenn es den entwickelten Erwartungen nicht direkt und
unmittelbar entspricht. Dennoch hat die gebildete Vorstellung fiir dieses spétere
Handeln und Entscheiden eine zentrale Bedeutung. Erst mit ihrer, auf das jewei-
lige Geschehen bezogenen, inneren Gerichtetheit bildet sich die produktive
Spannung zum wirklichen Verlauf des Geschehens, die dazu beitragen kann,
diesem eine lebendige Dynamik zu verleihen.

Je ausgeprigter und grundsitzlicher dabei die, jeder und jedem Lehrenden
immer nur eigene, Vision des piddagogisch-didaktischen Vermittlungsauftrags
ist, desto mehr kann sich der Vorstellungsrahmen auch innerhalb dieser Pla-
nungsphase noch im Bereich potentieller Moglichkeiten bewegen und durch eine
Vielzahl an Vorstellungsbildern verhindern, das Geschehen zu schnell nur an der
Wiederholung und Festschreibung des Vorhandenen zu orientieren.

Wie aber kann es im Weiteren gelingen, die in dieser Planungsphase sinnvoller
weise noch offen zu haltenden Vorstellungsbilder potentieller Moglichkeiten in
die Einmaligkeit einer konkreten Entscheidung zu fiihren?

44 Vgl. hierzu die eingehenderen theoretischen Ausfiihrungen zum Begriff des >Bildes< in Anleh-
nung an H.-G. Gadamer in Kapitel IV und V, sowie Gadamer, H.-G., 1965, S. 133 {f
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VI1.4.4 Sinnorientierte Eingrenzung statt Operationalisierung

Was damit angesprochen wird, ist nicht nur die Frage der Verkniipfung der
unterschiedlichen Zielebenen des Vermittlungsauftrags, sondern auch, wie diese
Ziele auf die Organisation und das spitere interaktive Vermittlungsgeschehen im
Unterricht Einfluss nehmen konnen, also wie sich das Verhéltnis zwischen
planender und antizipierender Reflexion und der Handlungspraxis des Vermitt-
lungsgeschehens konstituiert. Der Schritt, von der Ebene allgemeiner Erzie-
hungsziele sowie von den grundsitzlichen Sinnfragen der Inhalte hin zu einer
konkreten Entscheidungsfindung, ist jedenfalls nicht ein reines Problem des
logischen oder auch pragmatischen Schlussfolgerns, wenn die innere Qualitét
des Geschehens Beachtung finden soll.

Die lernzielorientierten Schulen**® versuchen diesen Vorgang vom Grundsitzli-
chen und Allgemeinen zum Einzelnen und Spezifischen durch den Operationali-
sierungsvorgang zu l6sen, indem sie durch eine deduktive Logik und pragmati-
sche Schlussfolgerungen vom Allgemeinen aus die Ziele fiir den je konkreten
Fall begriinden. Hierbei siecht man — in der Orientierung an einer behavioristi-
schen Lernpsychologie — ein Optimum an Evaluierbarkeit dadurch gewihrleistet,
dass das gewiinschte Schiilerverhalten moglichst detailgenau im voraus be-
schrieben wird und die Lernergebnisse deshalb auch prézise und transparent
iiberpriift werden konnten. Obgleich eine Vielzahl kritischer erziehungswissen-
schaftlicher Schulen**® bereits in den siebziger Jahren den intentionalen Zugriff
auf die Schiilerinnen und Schiiler durch diese normative Feststellung ihres zu
erwartenden Verhaltens kritisiert haben und daraufhin die >Lernziele< durch die
»Lehrziele« ersetzt wurden, hat die dem Operationalisierungsdenken innewoh-
nende Planungslogik mit einer gewissen Hartndckigkeit bis heute {iberlebt.

Die Uberlegungen hier versuchen, iiber die Zuriicknahme des direkten intentio-
nalen Zugriffs auf das Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler hinaus, die
zeitliche Differenz, die innere Diskontinuitit und den Bruch zwischen der
planenden Reflexion und der spiteren Handlungspraxis in den Blick zu nehmen.
Das, was den qualitativen Aspekt des spiteren Vermittlungsgeschehens im
Operationalisierungsdenken vernachléssigt, ist nicht alleine die unhinterfragte
Normativitdt im Lernziel, sondern der Versuch, eine per se nicht mogliche
Kontinuitdt zwischen theoretisch antizipierender Reflexion und handelnder
Praxis herzustellen. Der Grundgedanke der Operationalisierung ist von daher

45 Vgl. hierzu Méller, Ch.: Technik der Lernplanung: Methoden und Probleme der Lernzielerstel-
lung, Weinheim 1973
#6yel. u.a. Scheller, 1980; Schulz, W.; Otto, G.; Klafki, W.: Didaktik und Praxis, Weinheim 1977
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durchaus niitzlich, da man sich gedanklich auf das konkrete und wirkliche
Geschehen zu bewegt, dabei allerdings sowohl die qualitative Differenz hinsicht-
lich zweier unterschiedlicher menschlicher Vermogen,*’ d.h. zwischen Denken
und Handeln, als auch die zeitliche Differenz negiert, bzw. versucht, diese
logisch zu iiberbriicken. Der Begriff der >Schiilerorientierung< hat in den 70er
Jahren aber nur diese eine notwendige Seite des Geschehens argumentativ stark
gemacht, nicht die Bedeutung fiir den inneren Prozess der Planenden selbst.
Beide beeinflussen die spétere Qualitit der Teilhabe innerhalb der interaktiven
sachlichen ErschlieBung. Ein bewusst antizipiertes Lehrziel als Vorstellungsbild
beriicksichtigt nicht nur die Differenz der Anderen, sondern kann als »vorbli-
ckende Erwartung« zu einer induktiven Entwicklung der planenden Gerichtetheit
selbst beitragen, indem die Verantwortlichen ihre Vorstellungs- und >Einbil-
dungskraft dem Zukiinftigen entgegenschieben¢.***

Diese »vorblickenden Erwartungen< sollten sich aber zunichst nur soweit auf
diese Zukiinftigkeit richten, als es fiir eine ,realistische,, Antizipation der ver-
schiedenen Moglichkeiten sinnvoll und fiir eine argumentative und kritische
Priifung notwendig ist. Wieder geht es in diesem ndchsten Schritt einer didakti-
schen Eingrenzung darum, vorstellend zu priifen, welche Antizipationen sich fiir
die jeweilige Lage am besten eignen konnten.

Wie kommt es bspw. zur Entscheidung fiir einen bestimmten Text im Deutsch-
unterricht? Natirlich sind es die bekannten inhaltlichen, didaktischen und
methodischen Fragerichtungen, die diesen Vorgang wesentlich bestimmen. Hat
sich der Text in anderen Zusammenhéngen bewéhrt, und wenn ja warum? Kann
an ihm ein besonders wichtiger Aspekt der Sache sinnvoll bearbeitet werden?
Spricht er eine aktuelle, oder eine zuriickliegende Erfahrung der Schiilerinnen
und Schiiler an? Zeigt er als Text selbst eine besondere, exemplarische Qualitit?
Macht er etwas Grundsétzlicheres, oder auch Zukunftsweisendes deutlicht? Wie
lasst sich der Sinn des Textes den Schiilerinnen und Schiilern vermitteln? Wie
wirkt die Thematik auf sie? Bieten sich Spielsituationen, Vortrdge, Gruppenar-
beit oder individuelle Arbeiten an? Diese notwendige Vielfalt der Perspektiven
auf die jeweilige Thematik, ihre Bedeutungsdimensionen und ErschlieBungs-
moglichkeiten hat W. Klafki ausfithrlich herausgearbeitet.**’ Es sind all die
wesentlichen Fragerichtungen und Reflexionsaspekte, die bei der Entscheidung
fiir eine Auswahl innerhalb der verschiedenen Moglichkeiten behilflich sind.
Aber auch im Rahmen dieser Wahl geht es immer wieder darum, nicht nur

“7 H. Arendt trennt die Reflexion sehr grundsitzlich von den elementaren Titigkeiten der Arbeit,
des Handelns und des Herstellens. Vgl. Arendt, H.: Vita activa, Miinchen/Ziirich 1999, S. 414

48 R. zur Lippe spricht von einem solchen ,,Entgegenschieben der Einbildungskraft im mimeti-
schen Lernen. Vgl. zur Lippe, R.: Vom Leib zum Korper, Reinbek bei Hamburg 1988, S. 115

49 Vgl. Klafki, W.: Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. 2. erw. Auflage, Wein-
heim/Basel 1991
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argumentativ, sondern auch vorstellend, d.h. das wirkliche Geschehen imaginar
vorwegnehmend, zu priifen, was sich fiir die je spezifische Lage eignen konnte,
um sich dem Geschehen nicht nur reflektierend zu nédhern, sondern um dabei
auch ein ,Gespiir,, fiir die Situation zu entwickeln und fiir das, was sich ereignen
konnte.

Wie ist es aber nun moglich, aus den recherchierten Vorgaben und Vorinforma-
tionen, den verglichenen und argumentativ gepriiften und schlieflich in die
ndhere Auswahl gefallenen Vorstellungsbildern eine einzige Wahl zu treffen?
W. Schulz spricht in dieser Phase der Entscheidungsfindung dann doch wieder
von einer >quasi operationalisierten Zielformulierung«**. Er versucht dabei das
Problem einer Vernachldssigung der qualitativen Anteile im Operationali-
sierungsprozess durch eine Aufmerksamkeit fiir die »>Implikationszusammenhén-
ge« zwischen den verschiedenen Zielebenen zu 16sen. Das leuchtet als Kriterium
fiir eine ndhere Auswahl ein, wenn es bspw. um die Frage geht, ob sich von dem
Richtziel nach Selbstindigkeit noch etwas in der Qualitit des antizipierten
Handlungsverlaufs wiederfinden ldsst. Aber auch mit dem Richtziel sind be-
stimmte Vorstellungen verbunden, die immer auf eigene Erfahrungen zuriick-
greifen und die noch eine gewisse Vielfalt an Moglichkeiten zulassen. Weder
durch die didaktische Reduktion, noch durch das Priifen der Implikationszu-
sammenhinge kann der endgiiltige Schritt der Entscheidung vollzogen werden.
Er kann nur vorbereitet werden, weil die beschriebene qualitative Differenz nicht
nur reflektierend und priifend iiberwunden werden kann.

So stellt sich die abschlieBende Frage, wie sich trotz, oder besser durch diese
Differenz hindurch ein begriindeter Entschluss vollziehen kann?

VI1.4.5 Transzendierung im Entscheidungsmoment

Im Moment der Entscheidung vollzieht sich der Ubergang von der antizipieren-
den Reflexion in die handelnde Praxis. Es ist dieser Augenblick, der >einen
neuen Anfang setzt« und den ersten >Faden in das Gewebe der menschlichen
Beziige wirft «.*' Es ist der Wechsel in den Titigkeitsmodus des Handelns und
Sprechens, der hier — in Anlehnung an Hannah Arendts Vorstellungen — vollzo-
gen werden muss. Diese Notwendigkeit, im Entschluss nur eine einzige Wahl zu
treffen, unterscheidet sich grundsétzlich von der Freiheit der immer noch offenen
Maéglichkeiten innerhalb der antizipierenden Uberlegungen.

430 ygl. Schulz, W., 1996, S. 191
41 vgl. die Ausfiihrungen iiber die politische Philosophie von H. Arendt in Kapitel IV. 7 sowie:
Arendt, H.: Vita activa oder Vom titigen Leben, Miinchen/ Ziirich 1999
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Meist ist es der alltdgliche duflere Handlungsdruck, der den Prozess des argu-
mentativen Abwiégens und Vorstellens unterbricht und eine Entscheidung for-
dert. Wie aber wird diese dann getroffen? Ist sie ein halbherziger Kompromiss
mit den Bedingungen der vorhandenen Mdglichkeiten? Oder versucht sie ge-
schickt den Zeitgeist der Schiilerinnen und Schiiler zu treffen, um einen Sympa-
thievorsprung zu erringen? Vielleicht orientiert sie sich auch nur &dufBerlich an
einem aktuellen Motto unterrichtspddagogisch-didaktischer Trends? Es soll hier
nicht darum gehen, solche Entscheidungsmotive zu kritisieren. Entscheidend ist
aber, ein immer auch selbstkritisches und zugleich selbstbefiirwortendes Be-
wusstsein dariiber, dass diese ,mitgebrachten,, Voreinstellungen die Qualitit des
Handelns in der Vermittlungssituation beeinflussen und darauf zu achten, dass
diese nicht zu einer unreflektierten Beurteilung der Schiilerinnen und Schiiler
fithren.

Sollte der Spielraum vorhanden sein, die Entscheidung in der letzten Konse-
quenz im Sinne der spezifischen Lage zu treffen, wie ldsst sich dann dieser
Moment ndher charakterisieren? Jede noch so eingehende Vorbereitung
bewahrt nicht vor einem Restrisiko, mit dem der Schritt in eine Entscheidung
zusammenhéngt. Es bleibt eine Kluft, oder zumindest eine Liicke, eine Leerstelle
zwischen der Qualitét von Reflexion und Antizipation und der spiteren Hand-
lungspraxis. Auch im Vorstellungsbild kann dieses »Zwischeng, diese Unterbre-
chung einer inneren Kontinuitit, vor der die Planenden stehen, nur vorstellend
geschlossen werden. Es bleibt ein antizipierendes »Bild¢, auch wenn man sich
von Beginn an um ein angemessenes Verhiltnis zum zukiinftigen Geschehen
bemiiht und damit den Moment dieser Entscheidung innerlich vorbereitet. Ob
die zu treffende Wahl eine geeignete Antwort auf die vorliegende Situation sein
konnte, wird erst das spétere Vermittlungsgeschehen zeigen.

Es bedarf einer spezifischen Féhigkeit und Bereitschaft im Umgang mit diesem
undefinierten Raum eines »Zwischen¢, der sich aus der qualitativen und zeitli-
chen Differenz ergibt. Die Erfahrungen dieses Vakuums, dieses Noch-nicht-
wissens, was flr die bevorstehende Situation das Richtige sein wird, die aus der
Spiirbarkeit der Ungewissheit, die das Zukiinftige mit sich bringt, resultiert, wird
als zégernde Geste in der Alltagspraxis hiufig als Zeichen von Inkompetenz
gelesen, weil sie nicht geschétzt wird in der heutigen Kultur des schnellen
Wissens und seiner Vermittlung. Es sind aber gerade diese undefinierten und
vagen Momente, die darauf hinweisen, dass eine Entscheidung Zeit braucht, dass
sie reifen muss, wenn sie auf die jeweils spezifische Lage zugeschnitten sein
soll. Deshalb bedarf es zunéchst einer inneren Akzeptanz dieses noch undefinier-
ten Raums, als einer Art Mimesis**> an diese Leere, durch die hindurch sich
erst ein eigenes Gespir dafiir entwickeln kann, was fir die zukiinftige

432 ygl. hierzu Kapitel IV. 3 und 4 in dieser Arbeit.
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Vermittlungssituation das Geeignete sein wird. In dieser mimetischen Zuwen-
dung zu dem noch Unbekannten vollzieht sich auch hier eine >Offnung auf das
Offene hin¢** und bereitet die Transzendierung der beschriebenen Differenz
vor, die erst den sicheren Vollzug eines Entschlusses ermoglichen kann. Es ist
hier weder die Phantasie noch die Fahigkeit zu einer Vorstellungsbildung, die
dabei hilft, diesen Schritt zu vollziechen, sondern es ist auch hier wieder eine
wahrnehmungsoffene Sensibilitt als Bereitschaft, bewusst zu spiiren und es ist
der Mut, dieses Spiiren auch in der Leere und durch sie hindurch noch zuzulas-
sen. Spiirend, nicht reflektierend, lasst sich ein Faden spinnen zu dem, was sich
als Entscheidung erst noch zeigen muss. Die erste auftauchende Bewusstwer-
dung ist zunédchst eine Ahnung, eine Art intuitiven Wissens. Erst wenn der
Entschluss so — aus einer »sich innerlich bildenden Sicherheit< heraus — ins
Bewusstsein tritt, kann er zum Impuls fiir das spatere Handeln werden. Dies ist
dann zugleich der Beginn einer Ubernahme von Verantwortlichkeit fiir die
Schiilerinnen und Schiiler und ein vorbereitendendes >Einriicken<*™* in die
Gemeinsamkeit einer Unterrichtssituation als Lebenssituation.

Dieser sicherlich nicht immer bewusst verlaufende Prozess ist weder irrational
noch rein emotional, sondern gewachsen aus der dieser Entscheidung vorausge-
gangenen Auseinandersetzung in den Vorstellungsbildern. Es war ihre >Gestalt-
haftigkeit« sowie die in ihnen in Erscheinung tretenden erinnernden und vorerin-
nernden Beziige, die die Spur fiir diesen Moment vorausgelegt haben, so dass
sich nun auch die Kriterien der Wahl, seien sie inhaltlicher, methodischer,
didaktischer oder padagogischer Art, mit der Einmaligkeit der konkreten Ent-
scheidung verbinden kénnen. So kann erst durch diesen notwendigen Bruch in
der Kontinuitdt hindurch der erste »yFaden geworfen werden< in die Gemeinsam-
keit des zukiinftigen Geschehens.

In welchen zeitlichen Abstinden sich ein solcher, immer wieder neu zur alltagli-
chen Praxis herzustellender Zugang vollziehen sollte, ist eine Frage des indivi-
duellen und vor allem des gemeinsamen Rhythmus. So wenig, wie sich Entwick-
lungsmoglichkeiten einstellen, wenn im stdndigen Wiederholungszwang nach ein
und denselben Mustern vorgegangen wird, so wenig stellt sich Kontinuitt,
Verlésslichkeit und Sicherheit ein, wenn Entscheidungen stindig revidiert und
auf den je spezifischen Kontext neu bezogen werden. Aber auch dies zu beurtei-
len wird eine Frage der bewusst spiirenden Teilhabe und des damit verbundenen
Verantwortungsbewusstseins der beteiligten Pddagogen sein.

433 Vgl. hierzu die Ausfithrungen iiber A. Kapust in Kapitel IV. 2.; sowie:

Kapust, A.: Berithrung ohne Beriihrung, Ethik und Ontologie bei Merleau-Ponty und Levinas,
Miinchen 1999, S. 233

4% Der Begriff des >Einriickens< wir in Kapitel IV in Anlehnung an H.-G. Gadamer ausfiihrlich
erortert.
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