ASTHETISCHE BILDUNG IN DER GRUNDSCHULE

von Jurgen Hasse

Die Suche nach bildungstheoretisch begriindbaren Strukturen des Lehrens und Ler-
nens in der Grundschule verlauft auf zwei Ebenen unterschiedlicher Konkretisierung.
Zum einen richtet sie sich auf das (fach-)didaktische Profil der Unterrichtsfacher. Im
Vordergrund stehen dann Lehr- und Lerninhalte. Zum anderen richtet sich die Suche
auf das allgemein-didaktische Profil schulischen Lehrens und Lernens. Im Vorder-
grund stehen hier nicht die Inhalte der Facher, sondern die erkenntnistheoretischen
Wege, die methodologisch durch die Facher hindurchfuhren.

Dieser Beitrag wendet sich der zweiten Frage zu. Ausgehend von den traditionellen
didaktischen Leitvorstellungen einer aspektreichen und umfassenden Auseinander-
setzung mit Wirklichkeit und dem Bemihen, die Person im Ganzen anzusprechen,’
werde ich den Beitrag asthetischer Bildung im Rahmen einer allgemeinen Bildung? in
Grundlinien umreifRen. Asthetische Bildung verstehe ich dabei als ein allgemein-di-
daktisches Projekt. Ich begrenze es nicht auf die Didaktik des Kunstunterrichts oder
anderer Facher aus dem asthetischen Lernbereich.® Ich werde vielmehr zeigen, dal
ein weitergefaltes Verstandnis von “Asthetik” (im Sinne einer anthropologischen As-
thetik) fir den Unterricht in der Grundschule bedeutsam ist.

1. Zum Begriff der Asthetik

Die Rede von der Asthetik boomt. Der Verweisungszusammenhang, auf den sich
das bezieht, was da alles "asthetisch" genannt wird, bleibt oft im Dunkeln. Als asthe-
tisch gilt die ‘schone’ Natur, wie der erhabene Wolkenkratzer und nicht zuletzt der
Blick, den man auf beides wirft. Natur ist aber auch grausam, wenn sie mit einem
Wirbelsturm den Menschen Haus und Hof oder gar das Leben nimmt, und ein Wol-
kenkratzer erscheint nicht um seiner selbst willen im schéonen Schein. Sein Glanz
spiegelt vielmehr das Gesicht seiner Wahrung als spezifische Form ,symbolische

Kapitals* wider.* Und obgleich Natur als natura naturans graflich und eine Fassade

! Vgl. Schreier, H. (1996): Uber die Spannungen im didaktischen Problemfeld des Sachunterrichts. In:
Glumpler, E. / Wittkowske, St. (Hg.): Sachunterricht heute, Bad Heilbrunn, S. 36 - 45 (S. 39).

2Vgl. Klafki, W. (1985): Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, Weinheim und Basel.

® In diesem Sinne auRert sich z.B. Knauf, T. zur &sthetischen Erziehung (vgl. 1996: Facherlbergrei-
fende Elemente asthetischer Bildung. In: Glumpler, E. / Wittkowske, St. (Hg.), a.a.O., S. 189 - 207).
Vgl. im Gegensatz dazu z.B. Maset. P. (1995): Asthetische Bildung der Differenz, Stuttgart.

* Vgl. Bourdieu, J. (1991): Physischer, sozialer und angeeigneter physischer Raum. In: Wentz, M.
(Hg.): Stadt-Raume, Frankfurt/M., S. 25 - 34.
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der Verfuhrung den Zweifel am moralisch Guten des Schonen wecken mag, liegt
darin doch ein Thema der Asthetik. Indes sind die Ebenen strukturverschieden, auf
denen die schone und die schreckliche Natur, wie der schéne und der ideologiebela-
dene Bau ins Bewultsein treten. Darin liegt ein semiotisches Problem. Die begriffli-
che Rede Uber das, was asthetisch sei, vermag nicht die ganze Kontingenz der sym-
bolischen Beziige zu einem erscheinenden Gegenstand zu erfassen.’ Die Rede ex-
pliziert die verdeckten Konnotationen nicht, die die Beziehung eines Menschen zur
Natur oder zu einem Wolkenkratzer erst pragen. Die Rede ist von einem Ril3 des
Widerstreits durchzogen: das diskursiv Ausgesagte (Uber Natur, die schon sei) sitzt
einem prasentativen Symbolismus® auf, ohne daR der Sprecher sich der "Sprache
seiner Rede" bewul3t ware.

Indem das kulturpolitisch feullitonistisch diffuse "Raunen" um das Asthetische einen
vagen Begriff des Schonen, Gefalligen und darin Gefuhligen umkreist, spricht es von
Wunschen, Hoffnungen, Sehnsuchten und Utopien, die sich technischer Rationalisie-
rung, sozialem Funktionalismus und anderen Modernisierungsfolgen entgegenstel-
len. Die rauschende Rede vom Asthetischen driickt somit auch eine Klage Uber das
Verschwinden des besonderen Individuums aus. So verwundert es nicht, dal} in der
schulpadagogischen Diskussion asthetisches Lernen mit dem weithin unexplizierten
Begriff ,ganzheitlichen® Lernens verschmolzen wird. Nun kommt die Rede von der
Ganzheitlichkeit aber ihrerseits wiederum - ganz wie die Rede von der Asthetik - dem
Ritt auf einem trojanischen Pferd gleich: wer weil3 schon zu sagen, was Ganz-
heitlichkeit sei.” Jedenfalls bringt der RegreR auf "Ganzheitlichkeit" keinen Klarungs-
fortschritt in der Suche nach einer Bestimmung des Asthetischen, weil es nichts auf
der Welt geben durfte, das nicht auf irgendeine Weise ganzheitlich ware, so wenig es
einen Gegenstand geben kann, den man nicht auch in einer asthetischen Einstellung
anschauen kann. Die Frage ist deshalb nicht, wie Ganzheitlichkeit hergestellt werden
kann, sondern in welchem Verhéltnis die Menschen (respektive lernende Kinder) zur
Ganzheitlichkeit ihres Daseins stehen sollen, in welchem Rahmen die chaotisch-
mannigfaltigen Verflechtungen des eigenen Lebens der Erfahrung zuganglich ge-
macht werden konnen. Dal} asthetisches Lernen einen konstruktiven Beitrag zur Dif-

ferenzierung der Wahrnehmung leisten kann, soll dieser Beitrag zeigen. In Umrissen

®Vgl. Waldvogel, M. (1992): Das Einzigartige und die Sprache, Wien.
®Vgl. Langer, S. (1942): Philosophie auf neuem Wege, Frankfurt/M. 1965.
" Vgl. Kritik bei Duncker, L. (1996): Zeigen und Handeln, Langenau-Ulm, S. 55ff.
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will ich zuvor den Begriff der Asthetik in seinen historischen Entwicklungslinien skiz-
Zieren.

Es gibt keinen in sich geschlossenen Asthetik-Begriff, der einen essentiell-definitori-
schen Kern beinhalten wiirde. Asthetik ist an die Gegenstande gebunden, an denen
asthetische Beziehungen Gestalt finden. Der Begriff der Asthetik taucht (von philoso-
phischen Schriften der Antike abgesehen) im 18. Jahrhundert im Zuge einer Debatte
uber Funktion und Wirkungsweise des Geschmacks auf. Die Debatte war auf die
schonen Kinste gerichtet, insbesondere auf Empfindungen, die sich am Erhabenen
entziindeten. Eine Offnung der &sthetischen Perspektive tiber die Kunst hinaus, voll-
zog sich erst im 19. und 20. Jahrhundert. Von nun an galt, dal3 man zu allen Gegen-
standen eine asthetische Einstellung einnehmen kdnne.® Grundlegungen finden sich
in Kants Kritik der Urteilskraft.’ Wesentlichen EinfluR auf eine die Grenzen der scho-
nen Kiunste sprengenden Betrachtungsweise asthetischer Einstellungen hatte neben
Kant besonders Schiller mit seinen "Asthetischen Briefen". Bedeutend in diesem
Sinne ist auch Schopenhauer mit seiner Kunstphilosophie, in der die kontemplative
Erfassung von Ideen das Transzendente betont. Damit war eine Form "an-
schauender" Erkenntnis auf Gegenstande und Situationen bezogen, die auch au-
Rerhalb der Kiinste liegen konnten.'® Das Anfang des 20. Jahrhunderts verfaRte
dreibandige Werk "System der Asthetik" von Johannes Folkelt mag als Beleg fir die
Dualitat gelten, in der sich die Asthetik sowohl auf die Kunst bezieht, aber eben auch
unter einem allgemeinen Blickwinkel der menschlichen Wahrnehmung zur Geltung
kommt. Folkelt widmet in seiner "beschreibenden Grundlegung der Asthetik" der
Stimmungssymbolik besondere Aufmerksamkeit, die sich zum Beispiel Uber die Er-
scheinung von Landschaften oder Bauwerken vermittelt."”

In der historischen Rekonstruktion eines (unexplizierten) Begriffes asthetischer Er-
fahrung kommt Kulenkampff zu dem ResUmee, dal® es nicht einen fest bestimmba-
ren Begriff der Asthetik geben kann, da &sthetische Erfahrung, die letztlich &stheti-
sches Lernen ermdglicht, ganz und gar von der Art und Mannigfaltigkeit der Gegen-

stande abhangt, zu denen man sich &sthetisch stellt.' Indes lassen sich nach Seel

8 Vgl. Kulenkampff, J. (1996): Asthetische Erfahrung - oder was von ihr zu halten ist. In: Freudiger, J.
u.a. (Hg.): Der Begriff der Erfahrung in der Existenzphilosophie des 20. Jahrhunderts, Mlnchen, S.
178 - 198 (S. 183).

°Vgl. ebenda, S. 184.

%vgl. ebenda, S. 194.

M Vgl. Folkelt, J. (1905): System der Asthetik, Bd. 1, Miinchen, S. 154.

'2Vgl. ebenda S. 197.
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doch einige Merkmale bestimmen, die zwar nicht fur "die" Asthetik, aber doch fir
asthetische Einstellungen charakteristisch sind: danach kann ein Individuum eine
asthetische Erscheinung nur dann einnehmen, wenn es zu ihr eine spezifische raum-
zeitliche Position einnimmt, die keinen Inhalt prajudiziert. Auf der zeitlichen Ebene
spielt sich die asthetische Wahrnehmung in einem Modus des Verweilens ab,™ die
Wahrnehmung richtet sich sowohl auf sich selber, wie auf den Gegenstand der
Wahrnehmung und ist dabei keinem weiteren (z.B. theoretisch-erkenntnisorientier-
ten) Zweck unterworfen.™ Die raumliche Position ist dadurch gekennzeichnet, daR
der Gegenstand der Wahrnehmung nicht allein das asthetisch wahrgenommene Ob-
jekt ist, "sondern der Raum zwischen, der Raum bei, der Raum mit diesem Ob-
jekt."™ Die raumliche Position entspricht einer gewissen Zusammenkunft von Bet-
rachter und Objekt, die weder vom Betrachter, noch vom betrachtenden Obijekt allein
aus eingenommen werden kann. Asthetische Einstellungen sind also sowohl
gegenstands- als auch selbstbezogen. Sie 6ffnen die Aufmerksamkeit gegenuber ei-
ner prasentativen ,Sprache” des zur Erscheinung Kommenden wie gegenuber dem
Wahrnehmenden selbst. Asthetische Einstellungen sind danach gegenstands- wie
situationsbezogen und selbstreferentiell.

Die Bahnung eines Weges asthetischen Lernens kann sich in der Geschichte der
Philosophie sicherlich nicht an definitorischen Eckpfeilern orientieren, die von Schief-
lagen frei waren. Treffend stellt Seel in diesem Sinne fest: "Asthetische und nicht-
asthetische Wahrnehmungsvollzige liegen oft dicht beieinander und gehen nicht sel-
ten munter durcheinander wie nahezu jeder Stadt- oder Naturaufenthalt verdeutli-
chen kann."'"® Der offene Zielhorizont asthetischer Erfahrung (im Lernen) impliziert
schon als Bedingung der Mdglichkeit den Ubertritt ins Metier der theoretischen Erfah-
rung. Die Suche nach Wegen asthetischen Lernens steht damit in einem direkten
Zusammenhang mit der Frage nach dem Verhaltnis, in dem asthetische Erfahrung
zur Gewinnung theoretischer, also letztlich abstrakter Erkenntnisvollzlige stehen soll.
Im Folgenden werde ich drei strukturverschiedene und doch auf eine plurale Einheit
hinauslaufende Legitimationen asthetischen Lernens umreillen. Zum einen verste-
hen sie sich als transdisziplinare Entwurfe. Zum anderen gehen sie in ihrer didakti-

schen Bedeutung zwar von der Grundschule aus, sind aber nicht auf sie begrenzt.

¥ Vgl. Seel 1996: Ethisch-asthetische Studien, Frankfurt am Main, S. 50.
" vVgl. ebenda, S. 58.
'* Ebenda, S. 53.



2. Starkung der Sinnlichkeit
Der Mensch kommt als sinnliches Wesen zur Welt. Sein Verhalten ist in den ersten

drei Lebensjahren am Lustprinzip ausgerichtet.'”

Zu einer Reduzierung und Relati-
vierung unmittelbar lustbetonter Bedurfnisbefriedigung durch das Realitatsprinzip
kommt es erst im Vorschulalter. Das Individuum erlebt sich ontogenetisch wie kul-
turell Uber seine sinnlichen Eindrucke. Es empfindet Lust in der Verwirklichung von
Neugier, Neigung und Interesse. Was ihm erscheint, prasentiert sich den Sinnen. Ein
Baum, ein Auto oder eine Spinne werden mit den Augen gesehen. Vielleicht kom-
men die Dinge daneben durch ein Gerausch, einen Geruch, ein Tastgefuhl oder ei-
nen Geschmackseindruck zu Bewultsein. Doch dominiert der Blick, zumal bei vielen
Gegenstanden der Gebrauch weiterer Sinne absurd erscheinen mag. Dal das Ver-
haltnis, in dem Lust- und Realitatsprinzip sich regulieren, aber keineswegs nur ent-
wicklungspsychologisch bedingt ist, zeigt sich in der Herausbildung hedonistischer
Lebensstile in den GroRstadten.'®

Aus padagogischer Sicht wird gegenwartig die mindere Beachtung der Uber das Vi-
suelle hinausgehenden sinnlichen Wahrnehmung beklagt.® In der Tat bringt die Pra-
potenz des Auges einen zivilisationsgeschichtlichen Schwenk zum Ausdruck, der die
menschliche Erkenntnisleistung auf das Scheinhafte festzurrte. Historisch vollzog
sich dieser im 17. Jahrhundert. Die Legitimation der absolutistischen Herrschafts-
systeme verlief medial durch eine Welt des Scheinhaften, eine Welt der Bilder, die in
der selbstdisziplinierenden Verinnerlichung fur Affektbeherrschung und -kontrolle
sorgte. Mit voranschreitendem wissenschaftlich-technischem Fortschritt offenbarte
sich das Abbildbare aber auch als trigerisch und unsicher. Der Blick geriet in der
Folge unter eine verstarkte rationale Kontrolle.?® Die Wandlungen in der Kulturge-
schichte des Blickes bzw. der visuellen Wahrnehmung stehen indes aber eher doch
paradigmatisch fur einen Ubergreifenden Prozel} zivilisationsbedingter Kontroll- und
Herrschaftsmechanismen, der im Sinne systemischer Steuerung eine Abstraktion der

Individuen vom eigenen Selbst verlangte.?' Diese nur grob aufgenommenen histo-

'° Ebenda, S. 47.

'"Vgl. Oerter, R. (1973): Moderne Entwicklungspsychologie, Donauwdrth.

18 Vgl. Schulze, G. (1993): Die Erlebnisgesellschaft, Frankfurt/M./New York.

"9 vgl. Rumpf, H. (1981): Die (ibergangene Sinnlichkeit, Miinchen.

20 vgl. Kleinspehn, Th. (1989): Der flichtige Blick, Reinbek.

2 Vgl. Elias, N. (1969): Uber den ProzeR der Zivlisation, Band 2, Bern., Foucault, M. (1982): Techno-
logien des Selbst, S. 24 - 62. In: Ders. u.a. (1993): Technologien des Selbst, Frankfurt/M. sowie Nietz-
sche, F. (1888): Der Antichrist. In: Ders.: Gesammelte Schriften, Bd. 2, Minchen und Wien 1977, S.
1161 - 1235.
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risch-anthropologischen Spuren einer strukturellen Schwachung des Sinnlichen im
menschlichen Erleben machen schnell deutlich, dald der padagogische Ruf nach ei-
nem ,Lernen mit allen Sinnen® eher eine anthropologische Konstituente des Men-
schen als nur eine Unterrichtsmethode starken will. Lauft das Pladoyer aber allein
auf eine (quantitative) Vermehrung sinnlicher Eindricke hinaus, kommt es uber ein
lustbetontes ‘Spiel’ wohl kaum hinaus. Letztlich mufte die Starkung der Sinne im
Lernen einen Sinn haben, der in der Tradition aufklarungs- und emanzipationsorien-
tierter Bildung aufginge, um die Abtragung zivilisationsgeschichtlicher Hypotheken
einer vom eigenen Selbst abstrahierenden Disziplinierung anzustreben. Eine pure
Vermehrung sinnlich vernehmbarer Eindrucke gerat zumindest allzu schnell auf den
Grat erlebnisgesellschaftlicher Veroberflachlichungen des Lebens. Die kulturelle Auf-
gabe des Menschen liegt nicht in der Ausschdpfung absoluter Freiheit. Eher stellt sie
sich doch als Freiheit der Selbstwahl im Rahmen der Bedingungen von Moglichkei-
ten dar.?? Zu diesen gehért die begrenzte Nutzbarkeit der Natur, wie die Begrenzung
des Einzelinteresses durch das der anderen. Die pure Entgrenzung des Sinnlichen
fuhrte schon im Alten Testament zum Sindenfall.

Es kame darauf an, die Krafte der Vernunft (der "grof3en" Vernunft im Sinne von
Nietzsche?®) zu koordinieren: das Denken, das Fiihlen, das Wollen und das Handeln.
Das asthetische Programm einer Starkung der Sinnlichkeit l1auft deshalb schnell auf
ein ethisches hinaus. Mit Hilfe unseres sinnlichen Wahrnehmungsvermogen werden
wir der Welt gewahr. Die gewonnenen Eindricke wecken Handlungstendenzen, de-
nen wir innerhalb der Polaritat von Lust und Unlust folgen. Wozu das asthetisch Ver-
nommene schlieBlich veranlalt, ist keine Frage der Asthetik mehr, sondern eine der
Ethik: Was soll ich tun?

Eine Starkung der Sinnlichkeit impliziert als padagogische Programmatik in erster
Linie eine anthropologische Frage: im Hinblick auf welches Selbst-Bild eines bild-
samen Menschen sollen Kinder in der Grundschule (wie im Ubrigen die Menschen in
ihrem gesamten biographischen Lebensvollzug) von ihrer Sinnlichkeit tatigen Ge-
brauch machen? Man lafdt sich von einer Sache positiv emotional ,treffen®, die sich

uns aus chaotisch mannigfaltigen Situationen zeigt.* Die konsumistische Einstim-

2 vgl. Pieper, A. (1996): Erfahrung in der Existenzphilosophie. In: Freudiger, J. u.a. (Hg.): Der Begriff
der Erfahrung in der Existenzphilosophie des 20. Jahrhunderts, Minchen, S. 153 - 177 (S. 156 ff).

2 Vgl. Nietzsche, F. (1883): Also sprach Zarathustra, Werke in drei Banden, Bd. 2, Minchen/ Wien,
S. 300.

2 Vgl. Schmitz, H. (1994): Neue Grundlagen der Erkenntnistheorie, Bonn, S. 67 ff.
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mung auf das, was sich da in Fulle bietet, entspricht der gangigen erlebnisorientier-
ten Haltung unserer Zeit. In existenzphilosophischer Sicht stinde indes ein Prozef}
der Reflexion Uber die lebenspraktische Nutzbarkeit einer "Freiheit der Selbstwahl"?®
innerhalb der gegebenen Grenzen von "Kontingenz, Endlichkeit, Vorlaufigkeit, Unab-
schlieRbarkeit [und] Geschichtlichkeit"®® an. Von Sinn-Fragen ist diese Reflexion
nicht zu isolieren. Aller Leichtigkeit zeitgeistigen Lebens zum Trotz vergro3ern sich
die Ressourcen des Sinnstiftenden Uber die Starkung der Sinnlichkeit immens. Die
Perspektive kann bildungstheoretisch aber nicht eine Forcierung hedonistischer
Strukturen ,suffigen” Lebens sein, sondern die kritisch-reflexive Erweiterung des Ver-
standesbewulRtseins durch ein erstarktes "SinnenbewuRtsein".?’ Die Wege auto-
poietischer Selbststeuerung in der individuellen Bahnung sinnstiftender Lebenswege
verlaufen damit auf einem ethischen Kurs, der das Mdgliche am Mal} des Zulassigen
justiert.

3. Differenzierung der Wahrnehmung

Eine Starkung der Sinnlichkeit hat vor jeder selbst- und gegenstandsbezogenen Re-
flexion eine Offnung der Wahrnehmung fiir das Erscheinen der Dinge (und damit
auch der Situationen, aus denen letztlich alles hervortritt) zur Folge.?® "Das Erschei-
nen in der Sphare sinnlicher Vernehmbarkeit - als Schrift, Klang, Bild, Bildfolge oder
Bildraum - ist die unhintergehbare Voraussetzung dafir, dal} etwas Uberhaupt als
asthetische Konstruktion verstanden werden kann."?® Der Eindruck, der einem Kind
liber die Erscheinungen der Natur®® auf einem Waldspaziergang in einer "Stim-

mungssymbolik"31 bzw. (iber "Atmospharen"*?

zudringlich wird, geht sicherlich allem
kritischen Denkvermdgen voraus. Dennoch ist das Potential moglicher Eindricke
auch von der Breite der sinnlichen Wahrnehmungsféhigkeit abhangig. Selle und zur
Lippe liefern eine Reihe von Beispielen, wie der Faden dieser (anthropologisch) ver-
schitteten Sensibilitaten der Wahrnehmung im Sinne einer ,progressiven Regres-

n33

sion"* wieder aufgenommen werden kann.** Kommen im ProzeR der Wahrnehmung

% pigper, A. (1996), a.a.0., S. 153 - 177 (S. 157).

% Ependa, S. 176.

*"\vgl. zur Lippe, R. (1987): SinnenbewuRtsein, Reinbek.

2 ygl. Seel , M. (1996), a.a.0., S. 104.

* Ebd., S. 108.

%0 Inwieweit hier "Natur" als Kultur-Natur in den Blick tritt, klammere ich einstweilen aus.

" Folkelt, J. (1905), a.a.0., S. 154.

%2 Schmitz, H. (1981): System der Philosophie. Der Raum - Zweiter Teil, Bonn, S. 98 - 133.
3 vgl. zur Lippe, R. (1987), a.a.0.

* Selle, G. (1988): Gebrauch der Sinne, Reinbek.
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nicht allein die Augen zum Zuge, sondern auch die anderen Sinne, 6ffnet sich ein
erweitertes assoziatives Feld der Bedeutungen. Auf rein formaler Ebene differenziert
sich die Wahrnehmung - zunachst im Hinblick auf die Erscheinungen. Die Dinge
,Ssprechen” durch einen pluralisierten ,Blick® hindurch, und eben nicht allein durch die
ihnen zugewiesenen Namen. Der pragmatischen Wahrnehmung, der es um Hand-

lungsziele und Erkenntnisse geht

- der klassisch-kognitivistischen Pradisposition
schulischen Lernens - tritt dann das Nach-Denken der eigenen Wahrnehmung zur
Seite.

Die Ansatzpunkte einer sich auf diesem Wege anbahnenden reflektierenden Erfah-
rung liegen nach zur Lippe auf drei Ebenen: (a) einer leibbezogenen, (b) einer be-
grifflichen und schlieRlich (C) einer lebens- und gattungsgeschichtlichen Ebene.*® Zu
a): Der Kafer, den ein Kind im Wald findet, wird in der taktilen Berthrung leiblich er-
lebt; er kribbelt auf der Haut und hinterlal3t einen fremden Eindruck. Er wird zum An-
lal3, das emotionale Empfinden schrittweise dem (Sinnen-)Bewultsein zuzuarbeiten.
Zu b): Das gefundene Tier hat einen Namen, der es benennt: "Kafer". Dieses pro-
fane Wissen ist mit alltagsweltlichem und durch schulisches Lernen verwissenschaft-
lichtem Ordnungswissen verknupft (Kafer sind z.B. ‘schadliche’ oder ‘unschadliche’
Insekten). Schulisches Lernen bewegt sich in den Unterrichtsfachern primar auf der
(zweiten) Ebene der begrifflichen Deklaration. Der Bezug zum leibbezogenen Erle-
ben gilt in der Schulpraxis der gegenstandsbezogenen Reflexion kaum als hilfreich,
da kein produktiver Beitrag zur Differenzierung begriffssystematischer und theorie-
orientierter Denksysteme erwartet wird. Eine daruber hinausgehende Zusammen-
fuhrung beider Ebenen der Reflexion erfolgt in der Verbindung mit der dritten, der
lebens- und gattungsgeschichtlichen Reflexion (C). Das individuell erlernte Verhaltnis
zur Natur zeigt sich nun als distanziertes: Tiere (von Haustieren einmal abgesehen)
und andere Dinge der Natur werden im eigenen Lebensalltag Ublicherweise nicht
oder nur selten angefalt. Das Schwein wird gegessen (auch dann noch mit Messer
und Gabel), seine Tétung - ein Akt vernichtender Berlihrung - ist Sache eines ande-
ren, der diese im Verborgenen tut. Neben der historischen Frage, wie es zu dieser
Distanzierung kommen konnte, stellt sich eine ethische Frage: Welche Bedeutung

soll Natur (um am Beispiel zu bleiben) im eigenen Leben spielen?

% vgl. Seel, M. (1996), a.a.0., S. 115.
% Zur Lippe, R. (1987), a.a.0., S. 27 ff.



Das Exempel macht die didaktische Polyvalenz asthetischen Lernens deutlich. Zwar
bereichert ein "Lernen mit allen Sinnen" die Eindrucksvielfalt, in der ein Gegenstand
aus einer Situation zur Erscheinung kommt. Sinnliches und begriffliches Lernen ste-
hen aber so lange relativ beziehungslos nebeneinander, als der Erfahrungsprozel}
im Sinne einer selbst- und gegenstandsbezogenen Auseinandersetzung nicht eine
Brucke zur Erweiterung von Erkenntnismaoglichkeiten schlagt. Die Differenzierung der
Wahrnehmung ist deshalb nicht nur eine quantitative. Sie fuhrt zu einer qualitativen,
sobald das sinnliche Erleben in Vollzigen mehrschichtiger Erfahrung zu fundamen-
talen philosophischen und nicht zuletzt politischen Fragen fuhrt.

4. Erfahrung von Transzendenz

Die Bemerkungen zur dritten Legitimationsebene asthetischen Lernens kdnnen kur-
zer ausfallen, weil sie in der dritten Reflexionsstufe nach zur Lippe schon angelegt
sind. Selbst- und gegenstandsbezogenes Nach-Denken biographischer und anthro-
pologischer Bedeutungen individuellen Erlebens stellt eine Beziehung zur Komplexi-
tat der Welt her. Diese kristallisiert sich an fundamentalen Sinnfragen heraus, in de-
ren Mitte das Kind als Fragender selber steht. Gleichwohl kreist es nicht (solipsi-
stisch) um sich selbst. Es fragt vielmehr aus dem Bewultsein eines Individuum-Welt-
Geflges heraus, in dem es selber eine Rolle spielt. Zur Verdeutlichung: Wenn Erfah-
rung sich am sinnlichen Erleben eines Uber die Hand krabbelnden Kafers entziindet,
dann transzendiert das scheinbar banale Moment dieser Begegnung ins Andere
dessen, was sich in der Lebenswelt in den Gegenstanden alltaglicher Verstandigung
finden 13Rt. Asthetische Betrachtung und Beriihrung von Natur bezieht in ihren kon-
templativen Momenten und Vollzigen einen "Abstand zur menschlich gemachten
und menschlich gedeuteten Welt".>” Natur erscheint als unverfiigbare, als ein An-
deres, das sich menschlichen Sinngebungen entzieht. Deshalb begunstigt die Posi-
tion des Abstandes die transzendierende Erfahrung. Neben dem Erleben von Natur,
die zur Erscheinung kommt, wird das Erleben der eigenen Naturzugehdrigkeit (Uber
das Medium leiblichen Empfindens) zur Bedingung der Mdoglichkeit von Transzen-

denz.®® Es geht nun nicht mehr um die momentane Beziehung zu einem Individuum

* Seel, M. (1996), a.a.0., S. 229.

% Zwar gesteht Seel zu, daR das LeibbewuRtsein immer auch einem BewuBtsein der eigenen Natur
entspricht. Nicht zu Ubersehen ist in Seels Argumentation aber indes eine Randstellung des Leibli-
chen, das gewil} nicht erst dort zur Geltung kommt, wo wir in "einen grélieren Raum der Natur" treten
(vgl. Seel, M. [1996], a.a.0., S. 240). Es unterliegt vielmehr jedem menschlichen Tun, das nicht allein
auf die Natur in ihrer Phanomenalitat begrenzt ist (vgl. dazu Schmitz, H. [1992], Leib und Geflhl, Pa-
derborn sowie Béhme, G. [1995]: Atmosphare, Frankfurt/M.).
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der Natur (z.B. einem Kéafer), sondern um das allgemeine vitale Verhaltnis zur Natur,
die man selber auch ist. Dieses Verhaltnis wird im Sinne der Transzendenz nicht
denkend ,reflektiert, sondern unbegrifflich ,umkreist‘. Einen assoziativen Hinter-
grund bildet das vom Sinnenbewultsein gespeiste und in einem weiten (eben nicht
allein kognitivistischen) Sinne "erfahrene" Wissen um dieses vitale (und fatale) Ver-
haltnis.

Die bildungstheoretische Programmatik asthetischen Lernens lafldt sich sicherlich
nicht auf die (normative) Formel bringen: "Lernen mit allen Sinnen". Die an diesen
padagogischen Topos geknupfte Utopie "ganzheitlichen" Lernens vermag da auch
keinen legitimationstrachtigen Horizont herbeizuzaubern. Mit "allen Sinnen" 1al3t sich
jeder nur erdenkliche Unsinn treiben, und "ganzheitlich" ist jedes Lernen, denn die
ganze Person ist daran beteiligt. Dal} sich gleichwohl Schieflagen im Verhéltnis as-
thetischer und theoretischer Formen einer lernenden Annaherung an Wirklichkeit in
der Schule antreffen lassen, sagt schlie3lich nur, dald das Verhaltnis zwischen sinn-
lichem und begrifflich abstrahierendem Lernen zugunsten des letzteren aus dem Lot
geraten ist. Dieses kann man aus anthropologischer Sicht fir problematisch halten.
Ganzheitlich bliebe es dennoch. Die Frage ist deshalb eher, welches Verhaltnis wa-
rum anders justiert werden soll.

Ich habe zu zeigen versucht, dal® asthetisches Lernen als ein transdisziplinares und
in seinen Inhalten und Formen plurales Projekt die "Sprachen" des Denkens und
Nachdenkens Uber das Denken und (unterlassene) Tun auf dem Niveau des Trans-
zendenten erst zu fundamentalen Sinnfragen fuhrt. FUr diese sind Kinder im Grund-
schulalter aufgrund ihrer Entwicklungsgeschichte offener als die vom szientistischen
Unterricht der Sekundarstufen desillusionierten und in ihren Affekten zu- und abge-

richteten "Lerner" der disziplin-logisch zugeschnittenen Unterrichtsfacher.
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