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Was soll und was vermag asthetische Bildung?
Konzepte zwischen gestern und morgen

An einem der restaurierten Speicher gegentber dem Berliner Ostbahnhof
steht: More ethics less dsthetics. Eine Formulierung, die zum Widerspruch
reizt, lege ich einen weiten Begriff des Asthetischen zugrunde. Zustimmung
wire denkbar, lese ich &sthetisch als Synonym fiir die oft kritisierte Astheti-
sierung von Alltagsprozessen.

Wofir steht der Begriff asthetisch im Erziehungs- und Bildungsbereich?

Neben zentralen Begriffen wie asthetische Bildung/asthetische Erziehung er-
scheint er in vielen Verbindungen, oft mit den Begriffen kinstlerisch oder
musisch. Das Berliner Projekt mit der beziehungsreichen Bezeichnung MA-
ERZ zum Beispiel beschreibt Inhalte und Wege einer musisch-&sthetischer
Erziehung fir die Grundschule.r Mit der Verbindung ,,musisch-asthetisch*
wird die besondere Betonung der Kiinste ebenso benannt wie die Ausweitung
Uber Kunst hinaus.

Die Bezeichnung ,,Musische Erziehung“ reicht bis in die Antike zurlick,
dort ein Kennzeichen fiir die Einheit von Dichtung, Musik und Tanz als der
friihen Stufe in der Erziehung. Die Reformpadagogik zu Beginn des 20. Jahr-
hunderts griff darauf zurtick. Als Kunsterziehungsbewegung fiihrte sie zwar
die Kinste zusammen, doch gab es auch Vereinseitigung wie die Bevorzu-
gung der Musik- und Bewegungskiinste oder der bildenden Kunst im engeren
Sinn oder die Bestimmung der musischen Erziehung als ,,Kernstiick der Men-
schenbildung“. Solchen Tendenzen will die Verknlpfung ,,musisch-asthe-

1 Gundel Mattenklott stellt verschiedene Assoziationen zur Kiirzel MAERZ her, u.a. auch
Beziehungen zu Schwitters, der mit Merz unterschiedlichste Objekte wie Bilder, Montagen,
Collagen, Sprachspiele fasste und ,,im Finden, Sammeln, Montieren, Collagieren, Basteln
und Bauen ... kindlichen Weltaneignungs- und Weltgestaltungsprozessen nahe* stehe (In:
Mattenklott 1998, 1 ff.). Der einleitende Abschnitt ,,Was ist Musisch-Asthetische Erzie-
hung“ gibt zur Geschichte dieses Bereiches aufschlussreiche Informationen.
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tische Erziehung“ entgegenwirken, die moralische Erziehung als dem
Gegenstand angemessen einschlieft.

Da die Begriffe Bildung und Erziehung sinnverschieden gebraucht wur-
den und werden — mitunter synonym oder auf das Verhéltnis von Prozess und
Resultat bezogen, hat die vergleichende Lektiire von pédagogischer Materi-
alien bereits im Begrifflichen ihre Verstdndigungsprobleme. Auch weil bei
der Beantwortung der Frage, was asthetische Bildung ist und auf welchen
Weise sie wirksam werden kann — in der Schillerschen Terminologie &sthet-
ische Erziehung —, immer Veranderungen des problemgeschichtlichen Hori-
zonts mitzudenken sind.

Der Begriff asthetisch (abgeleitet vom griechischen aisthesis = Wahrneh-
mung, Gefiihl, Geschmack, Erkenntnis) stammt urspriinglich aus der Kunst-
philosophie. Der Begriinder der Asthetik Baumgarten pladierte in seinem
Werk mit dem Titel ,,Aesthetica“ (1750; 1988) fir die Aufwertung der sinn-
lichen Erkenntnis und damit auch der Poesie, die Platon noch so arg ge-
schméht hatte im Unterschied zur Musik. Fir Baumgarten gehoren die
Lunteren Erkenntnisvermogen zur natiirlichen Asthetik*, die sich schon friih
»durch blofRe Ausubung* entwickeln. Seine Bestimmung ist zugleich theoria
und ars, gerichtet ,,auf das sinnliche Erfassen und Darstellen generell und auf

seine speziellen kunstvollen, unter anderem schénen VoIInge“.2

Asthetisches als Alltagserscheinung

Die Verschrankung von Wahrnehmungs- und Denkvermdgen kehrt in der
Tradition Baumgartens als Aussage zur asthetischen Bildung fortan wieder,
in den Auslegungen uiberwiegend kunstzentriert, doch verstérkt auf eine Un-
terscheidung von asthetischer und nichtésthetischer Wahrnehmung dréngend.

Kunst erscheint berwiegend als Zentrum asthetischer Bildung. Asthe-
tische Bildung bzw. Erziehung ist vor allem kiinstlerische Bildung; doch
bleibt im Konsens: Asthetisches darf nicht auf Kunst reduziert werden, es ist
eine Alltagserscheinung und wird in den Beziehungen der Menschen zu ihrer
Mit- und Umwelt auf verschiedene Weise registriert. Das Verhéltnis des Men-
schen zu der von ihm gestalteten und gleichzeitig missbrauchten Natur erfahrt
dabei mit der fortschreitenden 6kologischen Krise besondere Aufmerksam-
keit.

2 Vgl. auch Menke.
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Die Beschreibungen der &sthetischen Objekte in der Welt von heute un-
terscheiden sich bereits in ihrem Ansatzpunkt, ndmlich wie mit dem Prozess
der Wahrnehmung im Einzelnen umgegangen wird.

Mit der aisthetischen Bedeutungsebene und der artistischen, der Kunste-
bene, ist zugleich eine weitere Bedeutung des Asthetischen angesprochen,
markiert durch die klassische Kategorie des Schénen, im Schonheitsideal der
Antike eins mit dem Guten (Kalokagathie). Das Schone schliel3t das Héssliche
ein wie das heute wieder stark beachtete Erhabene das Banale. Was das Scho-
ne ist—oder anders gefragt, was schon ist—, darliber gehen heute die Ansichten
weiter denn je auseinander, ihre Differenz ist besonders aufféllig an den Aus-
sagen zur Wahrheit wie zum Verhaltnis des Asthetischen und Ethischen.®

Die charakterisierten Bedeutungsebenen sind, wie auch im Nachfol-
genden erkenntlich, miteinander vernetzt. Asthetik ist folglich interdiszipli-
nar zu fassen. Fiir die inhaltliche Bestimmung des Prinzips der dsthetischen
Erziehung sind die Bedeutungsebenen ebenso konstitutiv wie fur die An-
sichten Uber die tradierten kiinstlerischen Bereiche. Dass sich hierauf die Pro-
zesse der globalen Asthetisierung im 20. und 21. Jahrhundert auswirken, soll
an den Asthetisierungen im 6konomischen, sozialen, politischen und persén-
lichen Bereich zum Mitdenken skizziert werden:*

+ Asthetisierungen im Alltagsleben sind uniibersehbar und oft berra-
schend: im Face-Lifting des Urbanen (Boulevards, Geschafte, Werbung,
Produktprésentation) bis hin zum Life-style der Individuen. In immer gro-
Reren Umfang werden dabei auch Elemente des Kiinstlerischen ibernom-
men.

 Im technologischen Bereich gewinnen Formen der Asthetisierung Raum
und Bedeutung: in der Simulation von technischen und kommunikativen
Prozessen, im Umgang mit virtuellen Welten, die Abbildung der Wirk-
lichkeit ist asthetisch modellierbar.

» In der televisiondren Sicht auf Wirklichkeit verwischen sich die Unter-
schiede zwischen Realem und Fiktivem, wie die Reaktionen besonders
von jugendlichen Zuschauern auf Videos und auf Berichterstattungen im

3 Ch. S. Peirce bezieht sich darauf, wenn er im ,,Syllabus of Certain Topics of Logic* (Dt.
Phinomen und Logik der Zeichen, 1983, 41 f.) iiber die Beziehungen zwischen Asthetik
und Ethik reflektiert und darlegt, dass Ethik die Asthetik bemiihen muss, ,,um das summum
bonum bestimmen zu kénnen*.

4 Vgl. hierzu Wolfgang Welsch 1996. Welsch, selbst ein Vertreter der Postmoderne, warnt
vor dem Begriff Postmoderne, weil er den Zusammenhang mit der Moderne verstelle. Seine
Darlegungen zum Begriff asthetisch greifen auf Wittgensteins Vorgehensweise bei der
Bestimmung des Begriffs Sprache zuriick (23 ff.).
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Fernsehen bezeugen.

Die darin enthaltenen Probleme erzwingen grundsatzliche Fragen wie die
nach den Mdglichkeiten der Erkenntnisgewinnung iberhaupt, nach dem Zu-
sammenwirken des Kognitiven und der Emotionen, nach dem Wert &sthe-
tischer Erfahrungen.

Fazit dieser Betrachtung: Asthetisches begegnet uns in anderen Dimensi-
onen als bisher — eine Erkenntnis, die besonders die P4dagogik herausfordert.

Die erweiterte Dimension der asthetischen Erziehung

Kant und Schiller beschrieben &sthetische Erziehung vor allem als Vermitt-
lung von Wertvorstellungen, bezogen auf das Schéne, Harmonische und Er-
habene. Kant nannte als Wesensmerkmal das ,,interesselose Wohlgefallen*
und das ,.freie Spiel der Erkenntnisvermdgen®, was nicht als uninteressiert
bzw. beliebig zu verstehen ist. Schiller sah Schonheit als Leitpradikat der
Kunst, der dsthetische Mensch war fiir ihn Voraussetzung fur Freiheit und
Harmonie. Asthetische Erziehung wird von ihm auf Lebensgestaltung hin ge-
dacht; ,,asthetische Gite* ist Ausdruck einer Lebenshaltung (Schiller 1980).

Dieser lebensweltliche Bezug ist fur Bildung Anfang des 19. Jahrhunderts
bestimmend und schlieRt Uberlegungen zu giiltigen Verhaltensformen ein.
Asthetische Erziehung hat mit der Sinnfrage und den Handlungsperspektiven
zu tun und ist sofort im Gespréch, wenn (iber Erziehung gehandelt wird.

Uber den Inhalt und den Gilltigkeitsbereich der tragenden Wertungskate-
gorien wie das Schone, Harmonische, Erhabene, das Héssliche gingen die
Meinungen jedoch in der Folgezeit immer starker auseinander. Nicht weni-
gen galten diese Werte als anachronistisch. Sie erschienen ihnen untauglich,
um die antagonistische Handlungswelt ihrer Gegenwart begreiflich zu ma-
chen.

Seit dem vergangenen Jahrhundert mit seinen Kriegs- und Vernichtungs-
schrecken riickte das Verhaltnis von positiven und negativen Wertungskate-
gorien ins Blickfeld. 1983 erschien K.-H. Bohrers Abhandlung ,,Asthetik des
Schreckens* und provozierte in der Bundesrepublik und in der DDR einen
lebhaften Meinungsstreit mit extrem divergierende Meinungen. In dem 1987
in der DDR veroffentlichten Buch ,,Asthetik der Kunst“ (25 ff., 267 ff.) dis-
kutierten die Autoren den historisch differenzierenden Umgang mit der Kate-
gorie des Erhabenen am Beispiel der ,Asthetik des Widerstandes* (Peter
Weiss) und reflektierten Mdglichkeit und Gewinn von Handlungsperspekti-
ven aus sozialer Verantwortung. Ob Asthetik des Widerstandes oder des Wi-
derstreites oder des Absurden, mit Aussagen des Konstruktiv-Kritischen bzw.
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kritisch Negierenden kamen aktuelle Handlungsmdglichkeiten zur Sprache
und unterstrichen die Verkniipfung des Asthetischen mit dem Ethischen.

Die Frage nach den Zwecken der dsthetischen Bildung ist heute zwar nach
wie vor eine Streitfrage.5 Unbestritten bleibt, dass Bildung mit Einflussnah-
me auf das Denken und Handeln zu tun hat und jegliches Vermdgen auch &st-
hetische Fahigkeiten zur Voraussetzung hat. Das asthetische Verhalten der
Menschen und ihre &sthetische Urteile sind Zeugnisse fiir den eingangs zi-
tierten Zusammenhang von Ethik und Asthetik. Ihn demonstrieren die Heran-
wachsenden in ihrem Alltagsverhalten. lhr universell verwendetes
Gefallensurteil cool zum Beispiel drickt Lust und Zustimmung aus; uncool
dagegen Unlust, Missfallen, Ablehnung.

Der komplexe Charakter der asthetischen Erziehung und der Stellenwert
der Kunst

Den komplexen Charakter der ,,Asthetischen Erziehung" heben Padagogen
und Didaktiker immer wieder hervor, selbst wenn sie die Akzente im Wahr-
nehmen, Denken und Handeln unterschiedlich setzen. So Hartmut von Hen-
tig, wenn er von ,Ausriistung und Ubung in der Aisthesis — in der
Wahrnehmung* spricht und folgert:

,,Eine &sthetische Erziehung bestiinde folglich vor allem darin, die Men-
schen von Klein auf die Gestaltbarkeit der Welt erfahren zu lassen, ihn anzu-
halten, mit der Méachtigkeit der &sthetischen Wirkungen zu experimentieren
und die unendliche Variation nicht nur der Ausdrucksmaglichkeiten, sondern
gerade auch die Aufnahme- und GenuBmdglichkeiten zu erkennen* (Hervor-
hebungen vom Autor) (1969, 26).°

Diese individuellen Reaktionen sieht Hentig geféhrdet, und zwar durch
die Unterwerfung unter die Werthierarchie der klassischen Kunstwerke sowie
durch die Ausrichtung nach dem letzten Schrei der Kunstmode, aber auch
durch die Uberwiltigung der Spontaneitét durch wissenschaftliche oder ide-
ologische Deutung und durch die Verherrlichung des Schaffensprozesses an
sich.

In den zurlickliegenden Jahrzehnten begegnen uns diese Erscheinungen
als Widerspriche in Theorie und Praxis der asthetischen Bildung in den
wechselnden Prioritatensetzungen. Wéhrend die Wissenschaftler verschie-
dener Disziplinen darin Gbereinstimmen, bei der Beschreibung des Asthe-

5 Vgl. dazu Boehme 2001, Otto 1975 und 1994, Seel 2003, Staudte 1980, Velthaus 2002.
6  Siehe auch Hentig, H. v. 1986, 70 ff.
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tischen am Prozess der Wahrnehmung anzusetzen und (ber Kunst
hinauszugehen, triften ihre Ansichten auseinander, wenn sie die Frage beant-
worten, was Kunst sei und umfasse und wie sie wirke.

Fur Kant ist alle schéne Kunst noch padagogisch sinnvoll, denn sie ver-
mag nach seiner Ansicht Sinnlichkeit und Verstand in ein harmonisches Ver-
haltnis zu setzen, das er als ein freies Spiel begreift. Auch fir Schiller ist die
Versohnung des Kognitiven mit dem Gefihl ein 16sbares Anliegen und wo
der Mensch spiele, sich dem Schonen 6ffne, sei er ganz Mensch (1980).

Mit dem Vordringen der Wissenschaft im 19. Jahrhundert wurde das Ko-
gnitive zur erkenntnistheoretischen Leitdimension. Uberzogene Anspriiche,
ebenso vehement vorgetragen wie zurlickgewiesen, 16sen bis heute einander
ab. Fur Adorno ist Asthetik von der Kunst her zu entwickeln, die er als Alter-
native zur ,,versteinerten” Gesellschaft sieht und fur die er Autonomie als be-
stimmenden Wesenszug sehen méchte. Adorno leugnet zwar nicht den
Zusammenhang der Kunst mit der Wirklichkeit, er will Kunst jedoch von je-
der Bindung an einen Aktionismus befreien (vgl. Adorno 1973). Die Vertreter
der Postmoderne opponieren radikal gegen die Tradition einer in ihrem Ver-
stdndnis erstarrten Aufkladrung und eines lebensfremden Schonheitsideals.
Sie fordern einen Paradigmenwechsel, — den Riickzug der Philosophie zu-
gunsten der Kunst, wie die Debatte zwischen Habermas und Derrida zeigt.”

Solche Wechsel bleiben nicht ohne Ruckwirkungen auf die Bildungsthe-
orie und Didaktik. Welcher Stellenwert der Kunst zukommt und was der Be-
griff Kunst in den F&chern umfassen soll, ist nicht nur ein andauernder Streit
der Didaktiker eines Faches, sondern auch Streit zwischen Pédagogen und
Didaktikern uber das Verhéltnis der Bildungsbereiche, Gber den Sinn tra-
dierter Facher. Zum Beispiel: daruber, ob der Begriff Kunst in der Schule Pri-
vileg eines Faches sei, ob es in den kinstlerischen Lernbereichen einen
klassischen Kanon der Kiinste geben soll, ob der Gegenwartskunst Primat zu-
komme, ob destruktive Kunst lehrplanfahig sei, wie man uber den Sinn einer
Unterscheidung von E oder U denke usw. Debatten um Brecht, Kafka, Bar-

7  Wenn Habermas mit Derrida streitet, dann weil er um das Primat der Philosophie furchtet.

Die Universalitit des Asthetischen ist fiir Habermas durchaus gegeben, er favorisiert jedoch
die Philosophie. Derrida hingegen, fir den Wirklichkeit ein Konstrukt ist, favorisiert die
Kunst. Fiir beide ist die globale Asthetisierung ein wesentliches Bestimmungsmerkmal
aktueller Entwicklung.
Fur die weiterfilhrende Diskussion iiber asthetische Bildung/Erziehung bleibt die padagog-
ische Reaktion auf die globale Asthetisierung wesentlich und darauf, dass Wirklichkeit
nicht mehr primér erfahren wird, sondern medial aufgearbeitet présentiert und konsumiert
wird.
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lach, Beuys oder Cage, um nur einige Namen zu nennen, belegen fur die zu-
riickliegende Jahrzehnte das Dilemma kanonischer Betrachtungsweisen.

Im Meinungsstreit (berraschen immer wieder die Extreme, ob sie zur Er-
beaneignung und Traditionsbildung formuliert werden oder zum historischen
Platz der Moderne. Umberto Eco, als postmoderner Romanautor wie als Wis-
senschaftler hochgeschétzt, setzt zum Erstaunen mancher Didaktiker gegen
die immer wieder geforderte Abkehr von den Klassikern die bleibende Aktu-
alitat der Klassiker (2000, 160ff.), die auf die groflen Fragen der Gegenwart
bessere Antworten offerieren als das aktuelle Literaturangebot. Lyotard
(1994) sinniert dagegen (ber den gesunkenen Wert der groRen Erzéhlungen
(Kant, Hegel, Marx) und plédiert fir das scheinbar Nebenséachliche, die Mi-
krologien.

Dennoch und ungeachtet der kunsttheoretischen Divergenzen: Kunst ist
nach wie vor ein zentraler Bereich &sthetischer Bildung, der individuelle
Welterfahrung und individuelles Weltwissen weiterreicht, beides entdecken,
erfahren und ergénzen lasst.

Neu zu bestimmen: Auswahl und Vermittlung der Bildungsinhalte fiir
asthetisches Lernen

Die Auswahl der Bildungsinhalte allerdings wie die Organisation des &sthe-
tischen Lernens in der Schule von den Gegenstanden und ihrer Beachtung in
den Féachern brauchen Reformen. Mit der bisherigen vagen Unterscheidung
von Unterrichtsgegenstand und Unterrichtsprinzip ist eine den Anforde-
rungen gerecht werdende Losung kaum zu erreichen. Als Kern gelten nach
wie vor die tradierten Lernbereiche mit den Gegenstanden Bildende Kunst,
Musik und Literatur. Die Padagogik schleppt hier merkwirdige Trennungen
unverdrossen weiter. Das Fach Kunst, mancherorts Kunstunterricht oder
Kunsterziehung, wird von einigen ,,Kunstpadagogen* auch gegenwartig noch
zum Leitfach der kunstlerischen Bildung erhoben.

Auf der Konferenz ,,Perspektiven kiinstlerischer Bildung“ 2002 in der
Landesakademie Rotenfels in Baden-Wirttemberg distanzierte man sich
zwar von dem friiheren Anspruch, Leitfach fiir &sthetische Bildung zu sein,
erneuerte aber seinen Anspruch als schulisches Reprasentanzfach fir kiinst-
lerische Bildung (vgl. Buschkihle 2003).

Ist von kinstlerischen Fachern die Rede, wird neben Kunst meist nur Mu-
sik genannt. Die Wendung im Kunst- und Musikunterricht setzt die Prioritét
wie gehabt. Dichtung wird im Sprachunterricht untergebracht, im Deutschun-



140 Wilfried Bltow

terricht (Englisch/Latein) und verschwindet dort unter dem gefrafigen
Hauptnenner Texte.

Auch in der DDR tat man sich in diesen Fragen schwer, obgleich hier an-
dere Prioritéten gesetzt worden waren. In einer frithen Ubersicht iiber den An-
teil der Bildungsbereiche (iberrascht die Bezeichnung ,,Gesellschaftswissen-
schaften/Muttersprache/literarisch-kiinstlerischer” Unterricht. Eine spétere
Ubersicht korrigiert diesen Verbund und weist die kiinstlerischen Facher ein-
zeln aus.8 Was in beiden Beschreibungen auffallt, ist die hohe Wertschatzung
der Literatur — Reflex ihrer Rolle im 6ffentlichen Leben. Ihren hohen Stellen-
wert, so kdnnte geschlussfolgert werden, erklére sich aus der ihr zugedachten
ideologische Erziehungsfunktion. Sicher war und ist der affirmative Charak-
ter literarischer Werke im Kalkdl der jeweils Herrschenden.

Bedeutende kiinstlerische Werke sind jedoch in den seltensten Félle ide-
ologisch homogen. Balzacs Werke sind nach Marx ideologisch und zugleich
ideologiekritisch. Literatur kann in einer Epoche nach vorwarts weisen und
die Kréafte des Fortschritts stlitzen. Literatur kann auch, wenn sie auf ihre kri-
tische Funktion verzichtet, rasch zur Apologie der neuen Macht werden und
im Konservativismus erstarren. Andrerseits erneuert sich das ideologiekri-
tische Potential der Literatur immer wieder und kann auf die Dauer nicht we-
ginterpretiert werden, wie auch der Umgang mit literarischen Figuren im
Alltagsdenken beweist.

Die Wichtung von Literatur, Musik und Bildender Kunst im Facherkanon
hat ganz offensichtlich vor allem mit dem unterschiedlichen und auf den Stufen
wechselnden Verhéltnis von produktiven, reproduktiven und rezeptiven Tat-
igkeiten zu tun, einem Aspekt, der fur kiinftige Veranderungen anregend ist.

In der Grundschule dominiert das eigene Schaffen uniibersehbar im Lern-
bereich Kunst als Zeichnen, Malen, Bauen, Formen, das Nachschaffen dage-
gen als Singen in Musik. Im Umgang mit dem Literarischen ist beides
maglich, in bescheidenem Umfang das Schreiben, gewichtig das Vorlesen
und Gedichtsprechen und vor allem das darstellende Spiel. Den hohen An-
spruch der , Kunstdidaktiker”, im Kreativen das filhrende Fach zu sein,
scheint noch etwas zu stiitzen. Wahrend es eine reiche Literatur fiir Kinder
gibt und ein schmales musikalisches Angebot direkt fiir Kinder, fehlt Ahn-
liches im Bereich der Bildenden Kunst. Bildmedien fur Kinder wie z. B. Kin-

8 Neuner 1973, 157 sowie 1987, 298 ff. In dem Band ,,Asthetische Erziehung“ (Autorenkol-
lektiv 1982) wird die facherorientierte Beschreibung durch eine tbergreifende Bestimmung
der asthetischen Erziehung ergénzt.
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derbuchillustrationen und Trickfilme sind immer schon eine Verknipfung
von Bildkunst mit Sprache.

In der Sekundarstufe verandert sich der Stellenwert des Produktiven. Kre-
atives Schreiben gewinnt sogar an Bedeutung und Raum gegenuber dem bild-
nerischen Gestalten; erst recht das Darstellende Spiel. Was die
Bildkompetenz betrifft, so leistet der Leseunterricht einen originaren Beitrag
wie andrerseits die visuelle Kompetenz die literarische Kompetenz férdert.
Die Berufung auf Beuys und seinen Ausspruch ,,Jeder Mensch sei ein Kiinst-
ler spricht die kreativen Mdglichkeiten des Menschen uberhaupt an und
macht ihre Ausbildung zur padagogischen Aufgabe. Der homo faber und
homo ludens ist auch ein homo aestheticus.

Wenn heute als Konsequenz aus dem friihen Umgang mit Gestaltungen
und aus der wachsenden Bilderflut fir das Fach Kunst die Ausbildung von
Gestaltungsfahigkeit und Bildkompetenz beansprucht wird, ist daraus kein
genereller Anspruch fir das Fach Kunst abzuleiten, wohl aber fiir die Vor-
schulerziehung und die Grundschule.®

Aus den veranderten Bedingungen erwéchst heute zugleich ein héherer
Anspruch an die &sthetische Erziehung in dem dargestellten Sinn wie auch an
die kinstlerische Bildung; es ergeben sich besondere Anspriiche an einzelne
Facher und hier wieder an die verschiedenen Alterstufen. Dazu z&hlen die Be-
dirfnisse und Interessen der Heranwachsenden, ihre subjektiv bedeutsamen
Erfahrungen, aber die individuell unterschiedlichen Lernwege. In diesem
Punkte gibt es uneingeschrankte Ubereinstimmung. Die initiierten Lernpro-
zesse fuhren erst dann zu Erfolgen, wenn sie diesen VVoraussetzungen entspre-
chen, die Heranwachsenden zum Selbstlernen beféhigen und Kunst und
kiinstlerische Tatigkeit als eine ,,ganz eigene Art produktiver Lebens- und
Welterfahrung, Weltaneignung und Wirklichkeitsveranderung erlebbar ma-

chen* 10

Ein besonders umstrittenes Problem: Kunstaneignung und Unterricht

In den Pladoyers fiir Systematik bzw. Offenheit des Unterrichts stehen heute
oft extreme Standpunkte anscheinend unverséhnlich einander gegenuber, wo

9  Gunther Regel setzt in seinen Uberlegungen zur kiinstlerischen Bildung dezidiert auf die
»Kunst als Kunst“ und fordert dafiir im Unterricht und im Leben der Schule erweiterte
Maglichkeiten (2003), 122.

10 Ebd.
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eine sinnvolle Verbindung beider dem Sinn und der Eigenart von Kunstaneig-

nung als Allgemeinbildung am ehesten entspréche.

Die nachdriickliche Orientierung auf Gegenwartskunst (mit einem erwei-
terten Kunst- und Werkverstandnis), wie besonders im Fach Kunsterziehung
erdrtert, verengt, wenn sie die vielféltigen Beziehungen zwischen den Kiins-
ten gestern und heute Ubergeht. Die Traditionsfaden kénnen langer oder kiir-
zer sein, sie sind jedoch weitaus zahlreicher als angenommen. Das ,,Erbe*
bleibt, wie die Wirkungsgeschichte der Kiinste belegt, auf verschiedene Wei-
se lebendig, aktuell und spiegelt die Spannungen zwischen Bewahren und Er-
weitern, zwischen Weiterflihren und Vergessen. Wo etwas verschwindet,
kommt Neues hinzu, und in diesem Neuen ist immer auch Friiheres. Ohne das
Wissen um das Gewordensein jedoch kein tieferes Verstehen des Werdens.
Jede Gegenwart hat ihre Vorgeschichte. Ohne Kenntnis dieser Zusammen-
hénge wéchst kein Sinn firr das Gegenwartige und erst recht nicht fiir das Zu-
kunftstrachtige. Und der hinzugekommene Sinn bedingt neue Lesarten des
Vorhandenen.

Offenheit und Autonomie sind dem Kunstwerk untrennbar ebenso zuge-
horig wie die in ihm enthaltene Anforderung an eine Wahrnehmung, die an-
gemessene Fahigkeiten des Rezipienten braucht, also deren Auspragung in
einem Lernprozess.

Offenheit und Systematik sind von der Sache her untrennbar verbunden.
Fur die kunstlerischen Lernbereiche in der Schule sind daher unter dem
Blickwinkel des vertikalen, horizontalen und lateralen Transfers Sachver-
halte zu bedenken wie
» die Einsicht, dass kinstlerische Wahrnehmung polyasthetisch ist und

padagogisches Vorgehen auch Kunstcharakter tragen muss;

« ein Verhaltnis zwischen Produktion, Rezeption und Reflexion sowie
Kommunikation, das den Schilern Raume und Zeit fiir die Kunstbegeg-
nung lasst und sie anregt, sich mit Kunst in unterschiedlicher Weise lan-
ger, und zwar auf spielerische Weise einzulassen;

 ein produktives Verhéltnis zwischen der Vermittlung von Schlisselquali-
fikationen wie Lesen/Schreiben/Sehen/Horen/Gestalten und einem
Grundwissen, das Kreativitat und Selbsttétigkeit bewirkt, individuellen
Interessen und Neigungen zu entsprechen und sie auszubilden;

» ein produktives Verhéltnis zwischen der Aneignung der Kinste der Ver-
gangenheit und der Gegenwart, was Aneignung von Traditionslinien, von
stoff- und motivgeschichtlichen Zusammenhéngen umfasst und die Sicht
auf Weltkunst einschlieit. Kanonisches ist zu verstehen als Wechsel von
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festen und flexiblen Elementen bei sich im Altersgang erweiternden
Wahlmdglichkeiten;

« die Einsicht, dass sich Heranwachsenden das Lebensproblem der Hand-
lungsmdglichkeiten, wie es sich in der Kunst manifestiert, erst allméhlich
und oft nur partiell erschlie3t, tber einen individuellen Prozess der Sinn-
gebung und Sinnfindung, des Erprobens und Differenzierens von Wer-
tungen.

Der Weg fur Lésungen: Grundlegende Verdnderungen statt Einzelreformen

Wird immer wieder — wie auch gegenwartig — die Einflihrung neuer Facher
bzw. die Verénderung bestehender Féacher diskutiert, ist ein Reformstau mit
angezeigt: Die bisherigen inhaltlichen, organisatorischen, rdumlichen und
zeitlichen Losungen werden den veranderten Anspriichen nicht mehr gerecht.
Loésungen sehen die einen in einem Fach ,,Kunst und Medien“ fir die Sekun-
darstufe 1, andere in einem Fach oder einem Kurs ,, Asthetik fir die Sekun-
darstufe Il. Der Vorschlag, sich fiir ein Fach Kunst zu entscheiden, dass die
verschiedenen Kinste einschlieft, ist unrealistisch, weil die dazu erforder-
lichen VVoraussetzungen bei Fachlehrern fehlen bzw. auch nicht erwartet wer-
den kénnen und zudem wabhrscheinlich zu einer weiteren Stundenminderung
fiir den kuinstlerischen Bereich fiihren wirde.

Anders liegen die Verhéltnisse im Bereich der Grundschule, in der &sthet-
ische Bildung besonders wirkungsvoll sein kann. Hier ist das Bemuhen um
Verénderungen am starksten und geht Gber Vorschlage hinaus. Hier werden
gegenwartig neue Lernbereiche erprobt wie Natur und Kultur oder Musik,
Sport und Gestalten.!

Als Auswege aus der allgemein registrierten Enge wird also ein ergén-
zendes Miteinander verschiedener Formen versucht: Lehrgénge mit einer ak-
zentuierten Befdhigung, Projekte mit komplexen Anforderungen, fachuber-
greifende Projekte bzw. Lehrgénge mit horizontalen bzw. vertikalen Ver-
knipfungen.

Damit werden jedoch an die Grundschullehrerinnen hohe Anforderungen
gestellt. Wie sehen zurzeit die Vorgaben aus, die den Lehrerinnen Anleitung

11 Auf der Tagung des Grundschulverbandes Baden-Wirttemberg in Ludwigsburg am
6.3.2004 waren Mdglichkeiten neuer Lernbereiche mit dem Blick auf &sthetische Bildung
im Gespréch. So auch der neue Féacherverbund Mensch, Natur und Kultur die ehemaligen
Féacher Heimat- und Sachunterricht, Musik und bildende Kunst/Textiles Werken zusam-
menfihrt. Der Gedanke der Integration fand Zustimmung, kritisch wurde die relativ lose
Aneinanderreihung von Inhalten und die ,,Verwasserung asthetischer Bildungsziele®.
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und Hilfe geben? Wie misste ihre Ausbildung aussehen, damit ein Universa-
lismus in der Ausbildung von Fahigkeiten wie in der Vermittlung von Wert-
orientierungen erreicht werden kann, der mit dem angestrebten Menschenbild
vom Kind korrespondiert, einem Universalismus, wie ihn der Padagoge
Beuys trdumte und worauf er zielte, als er auffordernd fragte: Wie miissen wir
denken?

Im Plan fir ,,Musisch-kinstlerische Erziehung“ (eine merkwirdige
Kopplung) fiir die Grundschule in Sachsen aus dem Jahre 2002 stehen die
Facher Musik und Kunst im Zentrum, die Aussagen zur asthetischen Erzie-
hung, bezogen auf die eingangs genannten Ebenen und auf den komplexen
Charakter der asthetischen Erziehung bleiben weit hinter denen des Berliner
Projekts MAERZ zuriick. Hier signalisiert die Bestimmung der Erziehung als
musisch-asthetischen Erziehung bereits Unterschiede: ,,MAERZ bezeichnet
den Lernbereich des vorfachlichen Unterrichts, der in der Primarstufe die
Kunst im umfassenden Wortsinn (d.h. alle Kiinste umfassend) zur Geltung
bringt. MAERZ fiihrt die Schiilerinnen und Schiiler in die Welt der Kiinste
ein, bietet ihrer spielerischen, experimentellen, forschenden Téatigkeit Raum
und Zeit und fordert das sinnliche Wahrnehmungsverm('jgen“.12

Als essentielle Prinzipien, die den vorfachlichen Unterricht charakterisie-
ren, werden traditionelle Prinzipien des &sthetischen Lernens genannt: Ganz-
heitlichkeit, KindgemaRheit, Anschauung, Erlebnisbezogenheit und Lebens-
nahe.

Erziehung ist hier immer auch dsthetische Erziehung. Dann erst, so heif3t
es, ,eroffnet sich die Chance, planvolle Wissensvermittlung in Einklang mit
dem Lernrhythmus und den LerngesetzméaRigkeiten des Grundschulkindes —
seinem Erleben, Denken und Handeln, zu bringen. Es gilt, die Bedirfnisse
und Interessen des Kindes, seine subjektiv bedeutsamen Erfahrungen und sei-
ne sinnlich konkreten Lernwege in Einklang mit abstrahierenden Lernprozes-
sen zu bringen®. 13

Diese Sicht kehrt wieder, wenn ganzheitliche Forderung, Kreativitat und
Eigentatigkeit charakterisiert werden. Zur Eigentétigkeit wird auf Sachange-
messenheit und Flexibilitat als VVoraussetzung verwiesen. Erfahrungen und
Erkenntnisse der Reformpédagogik finden sich in den Vorschlédgen ebenso
wie Schillers Uberlegungen zum Spiel.

12 Vgl. hierzu Mattenklott 1998, 1 ff. Eine Zusammenfassung dieser Positionen ist im Internet
zu lesen unter UdK Berlin Fachgebiet Musisch-Asthetische Erziehung.
13 Ebd. Siehe auch Aussagen unter d.w.-online: http://www.dagmar.wilde.de.
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Das Spiel, das wie die Kunst, den Zweck in sich selbst hat, ein Zugleich
von Freiheit und Ordnung ist, eine Welt des Als-Ob, ist hier in den verschie-
denen Formen auf seinen Wert fiir die Entwicklung des Kindes, auch seines
asthetischen Vermdgens als unersetzbar eingeftigt. Vielfalt und Vernetzung
der verschiedenen Bedeutungsebenen des Asthetischen lassen uns asthetische
Bildung als Ausprégung von Haltungen und Handlungsweisen verstehen.

Restimee

Der franzosische Erziehungsminister Luc Ferry beschrieb vor iiber zehn Jah-
ren den Menschen 1990 als einen ,,Homo aestheticus* und konstatierte, dass
sich ,,genau zur selben Zeit wie ein rechtlicher, moralischer und politischer
Humanismus auch ein dsthetischer Humanismus herausgebildet” habe (Ferry
1992). ,,.Deswegen*, so argumentiert er, ,,konnte die europdische Kultur sich
auch nur von seinem akzessorischen Charakter frei machen und tber das ge-
samte 19. Jahrhundert an dem Abenteuer der Avantgarde teilnehmen. Allem
Anschein erleben wir derzeit, wie sich dieses Abenteuer zu Ende neigt, und
die zentrale Frage, die allerdings unbeantwortet bleibt, ist: was kommt ,da-
nach’?« 14

Asthetische Bildung muss, was dieses Danach auch sein wird, bereits jetzt
auf die veranderten Anforderungen reagieren. Sie kann das umso besser, je
intensiver sie sich gegenwaértig, auf Tendenzen einstellt, die unubersehbar
sind. Dazu gehort, dass Wirklichkeit immer haufiger medial aufgearbeitet
présentiert und konsumiert wird. Eine Informationsfulle, die eher desinfor-
miert als informiert, kann ein Abstumpfen der Sinne bewirken, ein Nicht-
mehr-wahrnehmen-Koénnen der Wirklichkeit. Bildung muss diesen Erschei-
nungen entgegenwirken. In diesem Kontext ist die asthetische Dimension der
Bildung vor allem auf die sinnliche Wahrnehmung bzw. auf sinnhaftes Er-
kennen gerichtet.

Die Sensibilisierung der Sinne in der Redewendung ,,mit allen Sinnen ler-
nen“ bleibt eine oberflachliche Forderung, wenn sie nicht den Zusammen-
hang zwischen der Ausbildung von Wahrnehmungsfahigkeit und
Denkvermdgen sieht; Scharfung der Wahrnehmung, Sensibilisierung der
Sinne, Auspragung der Genussfahigkeit, Ausbildung der Gestaltungsfahig-
keiten, Subjektwerdung und Erproben kreativer Moglichkeiten.

Asthetische Bildung ist mehr als ein Korrektiv. Sie ist unverzichtbar und
eine Alternative gegenlber Bildungsangeboten, die das Kognitive Uberbeto-

14 ,Luc Ferry im Gesprach“. In: ,,Le Forum Franco-Allemand*, Zeitschrift vom 26.4.2000.
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nen oder ausschlieBlich lebenspraktisch orientiert sind. Sie ist eine unerléss-
liche Grundlage jeglicher Bildung, ihr zugehdrig, wie der Atem unserem
Leben zugehdrt und unsere Lebensstunden bestimmt. Sie ist so wenig wegzu-
denken wie dem Stein die Schwere (Kihne 1981). Sie ist auf die so verstan-
dene d&sthetische Beziehung des Menschen zur Wirklichkeit in ihrer
Vielgestalt und Sinnhaftigkeit gerichtet, auf die Natur, auf die von ihnen ge-
schaffene und wieder verénderte Umwelt, nicht zuletzt auf die kulturellen und
kinstlerischen Gestaltungen als fortwirkende Werte, aber auch auf das Zu-
sammenleben der Menschen, auf ihre &sthetischen Bedirfnisse und Interes-
sen, auf das &sthetische Verhalten des einzelnen und dessen schopferische
Fahigkeiten.®

Asthetische Bildung in diesen Dimensionen des Asthetischen beginnt
nicht erst in der Schule, sie ist — in welcher Form auch immer — dem indivi-
duellen Lebensweg eigen, wird direkt und indirekt vermittelt: im Leben der
Familie wie im 6ffentlichen, das medial durchwirkt ist. Lebensnotwendig ist
Einflussnahme — random but directed — von klein auf, im Kindergarten und in
der Schule, und — schdn ware es — wenn nicht nur durch einzelne Medien wie
der Kinderkanal oder die Zeitschrift ,,Bunter Hund*.

Pisa hatte asthetische Bildung zwar nicht zum Untersuchungsgegenstand,
doch die in den Tests abgeforderten F&higkeiten wie Problemlésen, Zusam-
menhénge erfassen, Imaginieren, eigene Positionen beziehen und zum Aus-
druck bringen sind ihr wesenseigen.

Leerstellen in der Bildung sind bekanntlich oft ein Zeichen fur die Hilflo-
sigkeit gegeniiber einer nicht mehr fassbaren Entwicklung. Und so bleibt
vieles beim Alten. Mit allen mdglichen Konsequenzen: Konservativismus

15 Die im vorliegenden Beitrag diskutierte Dimension des Asthetischen wurde in der DDR in
dem Band ,,Asthetische Erziehung. Positionen und Erfahrungen in der DDR und in der
UdSSR* (1982) von verschiedenen Autoren angesprochenen. lhre Ausfilhrungen machen
auf Widerspriche aufmerksam, die es vor allem im Hinblick auf die Bestimmung des
Zusammenhangs von Ideologie und Asthetik gibt. Eine differenzierte Sicht auf die Dimen-
sionen des Asthetischen enthalten die Uberlegungen zur Asthetischen Bildung, die 1989/90
im Zusammenhang mit Vorschlagen zu Reformen im Bereich der Bildung erarbeitet wur-
den. Neben Uberlegungen zur Verstarkung der &sthetisch-kiinstlerischen Bildung wurden
zwei Punkte besonders diskutiert: Was kann &sthetische Erziehung zur Humanisierung und
Demokratisierung, zu emanzipierter Selbstbestimmung und menschheitsorientierter Indivi-
dualisierung beitragen, die Konflikt- und Friedensfahigkeit einschlieBen und Gliicksfahig-
keit bewirken konnen? Welche Konsequenzen ergeben sich fiir die Forschung, wenn
asthetische Forschung nicht mehr als Luxusforschung, sondern als Uberlebensforschung
begriffen wird (vgl. hierzu Schitze (1997).
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gleitet dann leicht ab in Dogmatismus, und Liberalismus lauft Gefahr in Be-
liebigkeit zu miinden, in Anarchie.

Leerdume — das zeigt die Erfahrung — werden rasch und willkurlich ge-
fullt. Wo Wegweiser fehlen, werden allzu oft Irrwege beschritten.

Die Sicht auf Vergangenheit und Gegenwart belehrt uns fir Kiinftiges.
Fragen wir also: Kann der Auftrag &sthetische (Aus-)Bildung oder Sensibili-
sierung im wahrsten Sinne des Wortes von den P4ddagogen geleistet werden?
In der Mehrheit sind sie dafiir nicht ausgebildet. Und &sthetische Lehrinhalte
haben an den meisten Hochschulen und Universitaten noch nicht den erfor-
derlichen Platz.

»Man kann eben nicht Asthetik lehren, wenn man Asthetik nicht betrieben
und wenigstens in Ansétzen begriffen hat“(Ferry im Gespréach, a.a.0). Die
Mahnung des Philosophen Nida-Rumelin ist iberzeugend, weil er die beson-
dere Bedeutung des Bereichs der dsthetischen Bildung in unserer Zeit auf ei-
nen einfachen Nenner bringt, ganz in der hier vorgenommenen Beschreibung:

.Mit Asthetik meine ich hier nicht nur das Schone im modernen Sinn,
sondern den urspriinglichen Wortsinn der ,,Aisthesis*, die Dimension unseres
Lebens also, in der wir Bezug nehmen auf Dinge, die uns durch Empfin-
dungen und Wahrnehmungen zuganglich sind. Die kognitive Schlagseite un-
seres Bildungswesens drangt die musische Bildung an den Rand“ (Nida-
Rlmelin 2002).

Gegenwartig zahlen Ideen nur wenig, die Frage der Machbarkeit steht in
der politischen Rechnung obendran. Also Reparaturen, statt Reformen. Die
Reformnotwendigkeit aber wéchst. Die Reformmdglichkeiten jedoch — so
scheint es — sind nicht gréfRer geworden. Dabei wére das eingangs erwahnte
Zitat in Veranderungen zu wiederholen ,More Asthetics, more Ethics“ oder
»More Ethics, more Asthetics*.



