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Asthetische Bildung
Pladoyer fur eine Verschrankung von Wahrnehmungs- und Denkvermdgen im Lernen

Die Frage der asthetischen Bildung ist wie
jede Frage nach den Mdglichkeiten von
Bildung eine nach Zwecken. Damit ver-
fangt sie sich schon im Moment ihrer
Aussage in einem Dilemma, steht das
Asthetische doch in einem seiner
Bedeutungskerne flir Zweckfreiheit. Die
Frage nach der Moglichkeit und Praktika-
bilitdt von &sthetischer Bildung reibt sich an
der Frage nach ihrer Zulassigkeit. Die bil-
dungstheoretische Frage verbindet sich mit
einer ethischen. Am Begriff der Asthetik haf-
ten verschiedene Bedeutungen, die im
erziehungswissenschaftlichen Kontext das
jeweilige bildungstheoretische Verstandnis
pragen. An dieser Stelle soll weder der
Asthetik-Begriff der Kunst auf seine bil-
dungstheoretischen Implikationen interpre-
tiert werden, noch soll die mit dem platoni-
schen Asthetik-Verstandnis einhergehende
Intellektualisierung des Asthetischen den
Horizont auf das allein Denk-bare einen-
gen. Asthetische Bildung, die am ProzeR
der Wahrnehmung ansetzt, geht Uber die
Kunst hinaus.

Das Asthetische ist seit der Debatte um den
philosophischen Postmodernismus auch
im bildungstheoretischen Diskurs zu einem
wichtigen Thema geworden. Vom Ende der
GrofRen Erzahlungen sind auch kurzlich
noch sicher geglaubte Werte im Bereich der
Kultur und der Bildung betroffen. Im
Gegenzug haben die Mikrologien Beach-
tung und Wertschatzung gefunden. Der
geisteswissenschaftliche Paradigmen-
wechsel hatte krasse Ruckwirkungen auf
die Erziehungswissenschaften, insbeson-
dere die Bildungstheorie, zerbrach mit dem
neuen Vielheitsdenken doch auch der zen-
tralistische und universalistische Anspruch,
das Kognitive weiterhin als erkenntnistheo-
retische Leitdimension aufzufassen. Der
Verstand ist nicht mehr langer einzige Form
der Rationalitdt. Unter den Erziehungs-
wissenschaftlern geht Gunter Otto am
Ende der 80er Jahre mit seinem Begriff der
"asthetischen Rationalitat" an den Rand der
Provokation. Mit Schnadelbach macht er

geltend, dal Rationalitat "der Inbegriff von
bestimmten Anspriichen [sei], denen wir
uns im Denken, Sprechen, Erkennen und
Handeln unterstellen."” Mit dem Verweis auf
Regeln als zentrales Merkmal von Ratio-
nalitdt wird der Anspruch auf Begriind-
barkeit und Nachvollziehbarkeit zentral.
Der Verstand ist nicht mehr die alleinige
Dimension des Rationalen. Die Asthetik-
Debatte fihrt in den Geisteswissen-
schaften die Debatte um den philosophi-
schen Postmodernismus weiter, denn sie
konkretisiert, was sich nach der Entlastung
vom Druck hegemonialer Erkenntnis-
anspriche freisetzt: das Sinnliche und
Leibliche als das dem Begrifflichen
Vorausliegende.

1. Asthetische Bildung
Annaherung

eine

Die bildungstheoretische Essenz und
Programmatik asthetischer Bildung kann
man von der Seite der Unterrichtsfacher
des asthetischen Lernbereichs her er-
schlieBen. Dann ginge es um eine Be-
schreibung asthetisch bildender Struktur-
momente von Sportunterricht, Bildender
Kunst, Textiler Gestaltung und Musik-
unterricht. Ich will diesen Weg nicht gehen,
weil dann flr alle angesprochenen Facher
die Geschichte der jeweiligen didaktischen
Programme offengelegt werden miusste.
Nur unter dieser Voraussetzung ware dem
historischen Wandel von Bedeutungen
gegeniiber dem Asthetischen und den mit
dem Asthetischen verbundenen Differen-
zen, Transformationen und Briichen auf die
Spur zu kommen. Ich werde mich in diesem
Beitrag dennoch knapp auf zwei
Unterrichtsfacher beziehen. Am Beispiel
des Sportunterrichts, als einem Kernfach
des asthetischen Lernbereichs, werde ich
einige grundlegende Fragen &sthetischer
Bildungsprozesse konkretisieren. Die
Schwierigkeit der Gegenstandsbe-
stimmung des Asthetischen wird sich hier
umreil’en lassen. Am Beispiel des Geo-



FB 16 Universitat Dortmund
Symposion 2001
Asthetische Erfahrung
und kulturelle Praxis

graphieunterrichts werde ich dann am
Schlu® Wege asthetischer Bildung in einem
Fach aus dem gesellschaftlichen und natur-
wissenschaftlichen Lernbereich annotie-
ren.

Das Beispiel der Sportpéddagogik:

Der Gegenstand der Sportpadagogik liegt
im Bereich der motorischen Bewegung des
Menschen. Die Frage asthetischen Lernens
stellt sich von der Seite der sinnlichen
Wahrnehmung: als Aufgabe gelingender
Bewegungsverlaufe, die zugleich
Gestaltverlaufe sind. Im Unterschied zum
Lernen im naturwissenschaftlich-mathema-
tischen oder auch gesellschaftswissen-
schaftlichen Bereich (wie z.B. im Mathe-
matikunterricht oder Geographieunterricht)
geht es nicht um primar verstandesorien-
tierte Leistungen. Es geht um das Andere
des Abstrakten und Diskursiven, um das
sinnliche Erleben in Sitationen motorischer
Bewegung. Wenn ich den mainstream der
Sportpadagogik angemessen rezipiert
habe, ist dieses Lernen aber nicht zweck-
frei! Es dient der Disziplinierung von Be-
wegung und so der Maximierung korperli-
cher Leistung und Leistungsfahigkeit.
Schon bei Platon war die disziplinierte
Bewegung an Zwecke gebunden. Es war
bei ihm die Gymnastik, die er gepflegt und
zur Steigerung der koérperlichen Leistungs-
kraft betrieben wissen wollte. Gleichwohl
sah er die Arbeit an dieser Leistungs-
steigerung im Einklang mit musikalischer
und geistiger Bildung. Erst im Gleichklang
korperlicher, seelischer und geistiger Fahig-
keiten entstehe der harmonisch gebildete
Mensch, "der die Saiten richtig aufeinander
zu stimmen weilR." Fir Platon lag darin eine
"Grundform der Bildung und Erziehung".
Nur wem dieser Gleichklang gelang, konnte
"Wachter" werden und als Aufseher des
Staates zur Sicherung der Verfassung
Verantwortung tragen. Das waren An-
spruche (so wurde man heute sagen) an
Politiker! Die Beherrschung des Korpers
stand in einem hoheren Dienst.

Aus dem Kontext postmodernen philoso-
phischen Denkens heraus lassen sich ganz
ahnliche Briicken bauen. Der von Platon
angestrebte Gleichklang kérperlicher, seeli-
scher und geistiger Fahigkeiten lalt sich
heute mit dem Begriff der "Transversalitat"
Ubersetzen: Nur wer sich nicht allein den-

kend und sehend, sondern auch seines kor-
perlichen und leiblichen Daseins bewul3t ist,
taugt dazu, Zusammenhangendes,
Vielfaltiges, Komplexes und Ubergeordne-
tes begreifen zu konnen. Diese im engeren
Sinne asthetisch-didaktische Legitimation
sportpadagogischer Bemuhungen ver-
schwindet nach der Antike von epochalen
Marginalphdnomenen abgesehen. Erst in
unserer Zeit gewinnen mit der Wieder-
entdeckung der Leiblichkeit des Menschen
Fragen asthetischer Bildung wieder an
Bedeutungen, die sich von unmittelbaren
Be- und Verzweckungen gelernter Korper-
beherrschung freimachen. Die Geschichte
der Leibeserziehung im 19. Jahrhundert
dokumentiert in ihrem mainstream eine
Legitimation nicht durch Haltung im Sinne
Platons, sondern durch 'Haltung' im Sinne
einer Disziplin fur die Vaterlands-
verteidigung. Die Grundlagen fur eine para-
militdrische Leibes- und Korperer-
tichtigung gehen auf den Erdkunde- und
Gymnastiklehrer Friedrich GuthsMuths am
Ende des 18., Anfang des 19. Jahrhunderts
zuruck. Eine andere, gleichwonhl ihrerseits
zweckorientierte Begrindung erfahrt der
Turnunterrichtim 19. Jahrhundert aus einer
modernisierungsskeptischen, zivilisations-
kritischen Position heraus. Nach Ignaz
Lorinser sollten die Leibeslbungen das ver-
lorengegangene Gleichgewicht zwischen
geistiger und nervlicher Beanspruchung
hier und vernachlassigter korperlicher
Beanspruchung dort wieder ins Lot bringen;
eine Argumentation, die entlastet vom Ge-
wicht panischer Modernisierungsangst bei
Plessner in den 50er Jahren des 20. Jahr-
hunderts wieder auftauchen wird.

Dal Korperertiichtigung lange eine Sache
der Manner war, erklart sich aus ihrer Be-
deutung fir den Kampf. Im Dienste des
Staates stand aber von Anfang an auch die
Einflhrung des Madchenturnens am
Beginn des 20. Jahrhunderts. Die Frau
gehorte als Mutter spaterer Generationen
nun auch zur Volksgesundheit: "Starke wer-
den nur von Starken geboren." Die Pflege
des auf die Gymnastik der Mary Wigman
aufbauenden Neuen Kinstlerischen Aus-
druckstanzes von Gret Palucca, der im
Dritten Reich auf Distanz stiel3, symbolisiert
eine Randerscheinung in der Geschichte
der Korper- und Leibeserziehung, denn er
diente im engeren Sinne niemandem aul3er
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dem, der sich darin ubte, wie Palucca ein-
mal sagte, "mit dem Kopf zu tanzen und den
Beinen zu denken."

Die Vielfaltigkeit, Heterogenitat und Wider-
spruchlichkeit asthetischen Lernens zeich-
net sich schon in diesen wenigen Be-
merkungen ab. Die eingangs noch pointier-
te Frage nach der Zuldssigkeit einer an
Zwecken orientierten asthetischen Bildung
steht nun in der Spannung gegensatzlicher
Ziele: der paramilitéarischen Korperbe-
herrschung eines GuthsMuths oder Jahn
hier und einer nicht instrumentellen Kulti-
vierung Leib-sein-Kénnens einer Wigman
dort. Der Graben zwischen beiden Pro-
grammen verlauft nicht nur zwischen Be-
zweckung und relativer Zweckfreiheit, son-
dern auch an der Grenze zwischen Korper
und Leib.

Der Blick auf die historisch sich wandelnden
Anspriiche an "Sportunterricht", "Leibeser-
ziehung" oder "Gymnastik" macht auf die
grol3e Breite der asthetischen Implikationen
aufmerksam. Im Blick auf die allgemeine
Bildung stellt sich die Frage nach der
Verfugung von geistiger, sinnlicher, korperli-
cherund leiblicher Erkenntnistatigkeit.

2. Asthetische Bildung ein plurales
Konzept

Im Folgenden werde ich sechs Wege asthe-
tischer Bildung annotieren und im Hinblick
aufdie bildungsphilosophische Norm eman-
Zipationsorientierter Bildung integrieren.

2.1 Schérfung der Wahrnehmung

Der Begriff des Asthetischen verweist in sei-
ner Herkunft von ‘aisthesis’ auf die sinnliche
Wahrnehmung. Alexander Gottlieb Baum-
garten entwarf 1750/58 seine theoretische
Asthetik auch als Wissenschaft der sinnli-
chen Erkenntnis. Danach war Asthetik
Theorie der freien Kinste, untere Er-
kenntnislehre, Kunst schonen Denkens und
Kunst als der Vernunft analogen Denkens
(§ 1). Baumgarten schlielt die Rolle der
menschlichen Gefiihle explizit in seine
Philosophie ein. Gegen den Einwand, Ge-
fihle "seien eines Philosophen unwirdig
und lagen unter seinem Horizont", wendet
er ein, "der Philosoph ist ein Mensch unter
anderen Menschen, und es ist nicht gut,
wenn er glaubt, ein so bedeutender Teil der

menschlichen Erkenntnis vertrage sich
nicht mit seiner Wirde." (§ 6)

Aus historisch wechselnder Perspektive
sind mit den sich unterscheidenden Defini-
tionen des Asthetischen je besondere Ge-
genstandsbereiche entworfen worden.
Trotz aller Vielfaltigkeit in der Diffe-
renzierung treten zwei Elemente hervor.
Danach handelt Asthetik von sinnlichen
Wahrnehmungen und den Gefihlen, die
sich mit Eindricken vermitteln.

Eine erste Bildungsaufgabe laRt sich be-
stimmen: Die Weckung eines Bewultseins
der Sinnlichkeit der Wahrnehmung. Die
bewullte Erfahrung ihrer erkenntnisvermit-
telnden Funktion hat eine positive und eine
negative Seite. Wirklichkeit wird (positiv)
nicht nur erfahrbar, sie wird (negativ) eben-
so ausgeblendet. Wahrnehmung hat auch
einen konstruktivistischen Charakter. Die
Aufgabe asthetischen Lernens tberschrei-
tet das Feld des sinnlich Vernehmbaren in
seinem Schatten. Sinnliche Wahrnehmung
zumal in unserer von technologischen
Abstraktionen gesattigten Welt polarisiert
sich am Anasthetischen und Anasthe-
sierten. Gegenstand der Reflexion von
Wahrnehmung ist auch das, was man nicht
wahrnimmt oder sinnlich nicht wahrnehmen
kann. Dafir gibt es verschiedene Griinde:
es gibt auf der einen Seite Abstraktionen,
die sinnlich nicht wahrnehmbar sind (z.B.
Reichtum, Freiheit, Macht). Es gibt auf der
anderen Seite jedoch Sachverhalte (als
Momente von Situationen), die man sinnlich
wahrnehmen kénnte, wenn man Uber die
notige Sensibilitat sinnlicher Wahrnehmung
verfugen wiirde (z.B. die Atmospharen, die
Ausdruck von Reichtum, Freiheit und Macht
sind, aber aus kulturellen Griinden im Sinne
Erdheims unbewul3t gemacht worden sind).
Die Wahrnehmung flr sich selbst sensibili-
sieren, heif3t in diesem Sinne, sie mit ihnrem
intellektualistisch-konstruktivistischen
Charakter zu konfrontieren, sie aber auch
auf das von der sinnlichen Wahrnehmung
Ausgeschlossene zu richten. Diese Re-
flexionsarbeit wird zur asthetischen Er-
fahrung, wenn sie auf die kulturellen Prak-
tiken "anasthetischer Ermachtigung der
lllusion" oder auf strukturelle Erfahrungs-
losigkeit als Folge "tachogener Weltfremd-
heit" stof3t.
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2.2 Sensibilisierung der Sinne

Die schulpadagogische Diskussion um das
sogenannte "Lernen mit allen Sinnen" hat
zweifellos fur eine grof’e Prominenz des
Asthetischen in der Erziehungs-
wissenschaft gesorgt. Die Frage, inwieweit
diese Debatte zu substanziellen bildungs-
theoretischen Ertragen gefiihrt hat, dirfte
strittig sein. Der Nachweis von Erfahrungs-
gewinn, der sich nicht zuletzt in einem
Zuwachs an intellektuellem Reflexions-
vermogen ausdriickt, stehtaus.

Welche Anforderungen sind an eine sinnen-
orientierte asthetische Bildung zu stellen?
Diese Frage ist in ihrer Aktualitat unver-
zichtbar auf den aktuellen Kontext der Ver-
gesellschaftung des Menschen bezogen. In
modernen Industriegesellschaften hat
asthetische Bildung mindestens auf zwei
Kompetenzfelder abzuzielen: erstens auf
das plurale sinnliche Vermégen als natur-
hafte Basis menschlicher Erkenntnis-
tatigkeit und zweitens auf die ErschlieRung
dieses Vermaogens fur eine Erweiterung des
Denkbaren. "Lernen mit allen Sinnen" wird
dann zu einem Moment politischer Bildung,
wenn sie die kulturelle Unterstromung des
Sinnlich-Asthetischen durch &konomische
oder/und politische Zwecke bewul3t macht.
Damit wird auch die menschliche Natur als
sinnlich vermitteltes Gefuhl von Betroffen-
heit thematisiert. Natur, der man am eige-
nen Leib begegnet, ist heute weitgehend
entfremdete Natur. Sie ist von den
Strukturen des gesellschaftlich Unbe-
wuldten unterstromt. Deshalb kann es in letz-
ter Konsequenz auch keine authentische
Wahrnehmung und keine zweckfreien
Zonen der Wahrnehmung geben. Jedes
Eingedenken der eigenen Naturhaftigkeit
bringt in der Erfahrung des Sinnlichen erst
dann einen Zuwachs an Aufklarung, wenn
Natur in ihrer Entzweiung erfahren wird auf
dem Niveau innerer wie duf3erer Natur. Man
begegnet in den eigenen Sinnen den
Markten, die die Wahrnehmungs-Werte
taxieren und mitihnen die Affizierungsgrade
und Standards des schonen Scheins.
Gegen die politisch-apokalyptische Rede
vom Ende des Subjekts bleibt aber unbe-
streitbar, daf® man sich in Situationen vita-
len Betroffenseins in einem bestimmten leib-
lichen Befinden erlebt. Darin spannt sich ein
Feld der politischen Erfahrung auf: Mit einer
Sensibilisierung des "Sinnenbewultseins"

(zur Lippe) bieten sich Ausgangspunkte fir
eine kritische Revision gesellschaftlich orga-
nisierter Naturverhaltnisse an. "Lernen mit
allen Sinnen" flhrt Gber die Scharfung der
Wahrnehmung zu einer Scharfung des
Denkens. Die Objekte des Denkens und die
Subjekte des Erlebens stehen so in einem
gemeinsamen Entdeckungszusam-
menhang.

2.3 Selbstreflexion durch
Sinnenbewuf3tsein

Die Moglichkeiten des Denkens sind be-
dingt durch die Wege des Denkens.
Allgemeinbildende Schulen haben sich spa-
testens seit der Curriculum-Reform um
1970 einem wissenschaftsorientierten
Verstandnis fachbezogenen Lernens ver-
pflichtet. Das war und ist eine Entscheidung
fur eine rationalistische Schule. Gerade die
moderne Schule unserer Tage kultiviert wis-
senschaftshygienisch aseptische Denk-
Beziehungen zu einer Welt der Fakten. Sie
ist eine Schule der Abstraktion vom eige-
nen Erleben wie vom Erscheinen der Dinge
und Phanomene. Emotionale Beziige wer-
den in sogenannte Motivationsphasen aus-
gegliedert, kontrolliert und "kultiviert". Das
theoretische Denken bleibt vom prakti-
schen Erleben des Lebens getrennt. Diese
Kultur des Lernens erzeugt ein erkenntnis-
theoretisches Problem.

Wenn mit Erfahrung der Anspruch verbun-
den ist, situatives Erleben (in seiner
Vielschichtigkeit und Verwobenheit) dem
Bewultsein zuzuarbeiten, dann ist voraus-
gesetzt, dal} situatives Erleben in seinen
gefuhlsbezogenen und mannigfaltigen Ver-
wicklungen zunachst die ihm gebuhrende
Aufmerksamkeit findet. Erfahrungen wer-
den aber im Vollzug subjektiver Lebens-
teilhabe gemacht und nicht an abstrakten
Sachverhalten szientistischer Denk-
modelle. Uber Abstraktionen der Wissen-
schaften kann zweifellos immens differen-
ziertes Wissen vermittelt werden. Man kann
aus Wissenschaft unbestreitbar lernen! Nur
sollte diesem Lernen nicht selbstverstand-
lich schon der Charakter von Erfahrung
zugeschrieben werden. Dimension jeder
Erfahrung ist nach zur Lippe neben dem
Verstandesbewuf3tsein das Sinnen-
bewulitsein als mimetische Aufmerksam-
keit des BewuRtseins im Medium der Sinne.



FB 16 Universitat Dortmund
Symposion 2001
Asthetische Erfahrung
und kulturelle Praxis

Asthetische Erfahrung, die zur Lippe in sei-
ner Anthropologischen Asthetik jener schul-
padagogisch verbreiteten Substraktions--
anthropologie entgegenstellt, die vom
Menschen seine sinnliche und leibliche
Prasenz abzieht, setzt bei den Begeg-
nungen des Lebens an, um Zusammen-
hangendes erfahrbar zu machen. Zur
Lippes Intention zielt auf eine Sensibili-
sierung sinnlicher und leiblicher Wahrneh-
mung, liegt aber deshalb nicht auerhalb
der Sprache! Die Weltbegegnung im Be-
reich des Asthetischen fiihrt er ganz im
Sinne Adornos Negativer Dialektik der dis-
kursiven Verstandigung zu, um "mit den
Begriffen Uber die Begriffe hinaus" gelan-
gen zu kénnen. So geht das Denken Uber
die Grenzen der deklaratorischen Sprache
der Wissenschaften hinaus, um den termi-
nologischen Begriff mit subjektiven
Begriffen phanomenalen Erlebens zu tiber-
schreiten. Begriffssysteme werden als Per-
spektiven erfahrbar, als relativierbare und
konkurrierbare Sprach- und Verstehens-
systeme. Wer die eine Perspektive (ohne
Vereinheitlichungszwang) neben der ande-
ren erfahrt, lernt ein 'Denken in Ubergén-
gen'als kulturelles Vermogen existenziellen
Fragens im ZivilisationsprozeR. Das Asthe-
tische wird diesseits der Kunst auf dem
Niveau der sinnlichen Wahrnehmung zu
einer Dimension wissenschaftskomple-
mentarer Weltbegegnung.

2.4 Fahigkeit zur Subjektivitat

Das Projekt der Sensibilisierung von
Sinnenbewultsein zielt auf die "Fahigkeit
zur Subjektivitat" ab. Die Gegenwart der
westlichen Gesellschaften ist die einer
Erlebnis- und Freizeitgesellschaft, zugleich
aber auch die einer Informations-, Wissens-
und High-Tech-Gesellschaft. Beide Facet-
tenfelder fugen sich zu einem gebrochenen
Ganzen, das nicht frei ist von sozialer
Dissoziation. Eine im Spal} (berhitzte und
im Fakten- und Funktions-Denken erkaltete
Gesellschaft stellt die Identitatsarbeit der
Individuen unter erhdhte Anforderungen.
Das Gegensatzliche und Unvertragliche
muf als Vieles in Einem zu einer ertragli-
chen und lebbaren Gestalt verfugt werden.
Das postmoderne Subjekt ist keine monoli-
thische Identitat, sondern ein in Teilen
widersprichliches Konstrukt von Iden-

titatsfragmenten. Es ist auch nicht ohne (zu-
mindest partielle) Entfremdung zu denken.
“Identitat und Entfremdung galtenin der phi-
losophischen Tradition als Gegensatze.
Heute scheint es, dal} das Individuum sich
mit der Entfremdung identifiziert."

Wo die Spalkultur im Modus der Be-
schleunigung auf das verinselte Erlebnis
setzt, kommt Subjektivitat als Bewultsein
situativen Befindens nicht zur Geltung.
Zwar gehen die Events auf provokante und
héchst zudringliche Weise auf die Sinne.
Das flichtige Spektakel vereitelt dagegen
das Bewultwerden dieses Befindens und
der damit verbundenen Bedeutungen. Im
Gegensatz zur aktuellen Konjunktur des
Individuellen wird auf den systemischen
Ebenen von Subjektivitat abstrahiert (funk-
tionalistische Prozesse, Maschinen-
sprachen, technologische und politische
Sachzwange). Subjektivitat heildt aber
nicht, im aullersprachlichen Bereich zu
leben; sie drickt sich vielmehr auch durch
Aussage von Satzen aus (neben prasentati-
ven Aussagen). Diese sprachlichen Aus-
sagen sind aber nur méglich, wenn sie auf
das konkrete individuelle Subjekt Bezug
nehmen kénnen, ein Bewultsein von Be-
troffenheit im Sinne einer Aufmerksamkeit
gegeniuber dem eigenen Empfinden und
Befinden entfaltet ist.

Zu dieser Aufmerksamkeit gehort eine Be-
sinnung auf die subjektiven Tatsachen.
Diese sind nach Hermann Schmitz "in dem
Sinn subjektiv und nicht objektiv [sind], dal
hdchstens Einer, und auch nur im eigenen
Namen, sie aussagen kann." Der entschei-
dende Unterschied zu den objektiven
Tatsachen besteht darin, dal® die Ob-
jektivierung ihnen das affektive, betroffen-
machende Gewicht entzieht. Weder in der
eventistischen Erlebnisgesellschaft, noch
in der funktionalistischen Informations-
gesellschaft ist aber ein gesellschaftliches
Sprechen-Kénnen gefragt, das subjektive
Tatsachen zur Geltung bringen konnte. Das
eventistische Erleben gentigt sich als stum-
mes, das Funktionieren in den Systemen
genugt sich als verschwiegenes. Der 6ffent-
liche Diskurs halt nichts von subjektiven
Tatsachen. Ihre Aussprache hinterginge die
Ertrage der Zivilisation. Die stummen Uber-
einklnfte im Grenzbereich von Lebenswelt
und Okonomie fanden keinen Kredit mehr.
Handeln setzt dagegen ein sich selbst
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gegenuber rechenschaftsfahiges Subjekt
voraus. Eine Fahigkeit zur Subjektivitat
setzt das Sprechen-Kénnen im Metier der
subjektiven Tatsachen voraus. Vor allem in
der (Ubung der) Sprache kann der hegemo-
niale Geltungsanspruch der objektiven
Tatsachen gebrochen werden.

Offen bleibt angesichts heute relevanter
Handlungstheorien (wie z.B. der von
Giddens), welchen Rang ein hinlangliches
Sprachvermégen Uber subjektive Tat-
sachen jenseits nur physisch-korperlichen
Daseins im relationalen Raum haben soll,
erhielten sie doch ein argumentatives
Gewicht zum Beispiel im Prozel} der sozia-
len Verstdndigung Uber Umweltquali-
tatsstandards. Sie hatten damit (einstweilen
allein potentiell) eine politische Bedeutung.

2.5 Zweckfreiheit der Wahrnehmung

Zur-Sprache-Kommen im Betroffensein
wird weder vom Uberhitzten Konsum kultur-
industrieller Erlebnisse beglnstigt, noch
von der Spezialisierung des Wahrneh-
mungs- und Erinnerungsvermoégens, das
die sogenannte Informationsgesellschaft
von den Menschen verlangt. Das System
der allgemeinbildenden Schulen definiert
seine Aufgaben eher Uber systemische An-
passungsleistungen denn uber die
Differenzierung eines (selbstreferentiellen)
Wahrnehmungsvermogens. Die curriculare
Struktur der sogenannten Sachfacher ist
faktenlastig und weithin ohne erkenntnis-
theoretisch methodischen Anspruch. Die
Welt wird dargestellt, als ware sie unstrittig
gegeben. Die subjektive Verankerung der
Individuen in der Welt wird unter dem Druck
der Systemanpassungen zur profanen
Privatsache. Denken in Alternativen wird
systemisch gelernt, solange es Alternativen
einer theoretischen Rationalitat sind.

Asthetisches Lernen bedarf deshalb der
Ubung é&sthetischer Einstellungen. In Ab-
grenzung zum aisthetischen Asthetik-Be-
griff von Welsch verwendet Martin Seel den
Begriff des Asthetischen in einem engeren
Sinne. Asthetische Aufmerksamkeit ist fiir
ihn "weniger ein Bewultsein bestimmter
Tatsachen, Winsche, Pflichten oder
Entwirfe, als vielmehr ein Sinn fir das Hier
und Jetzt des eigenen Lebens, wie es nurin
der Offenheit fur das Erscheinungsspiel

einer gegebenen Situation zuganglich
wird." Die Zweckfreiheit der Aufmerk-
samkeit zeichnet sich nicht nur dadurch
aus, dal} sie sich von pragmatischen
Zwangen befreit. Sie istin zweifacher Weise
offen: Wer zum Beispiel einer Gebirgs-
landschaft frei von Erwartungen begegenet,
ist dem Erscheinen einer atmospharischen
Situation gegenlber sensibilisiert und er-
fahrt etwas Uber das wechselhafte Er-
scheinen von Natur. Zugleich erfahrt er
etwas Uber das eigene subjektive
Verwickeltsein in diese Situation: Er begeg-
net sich als Begegnendem. Erlebbar wird
eine sinnliche Form der Wahrnehmung, die
nicht auf das Vermogen einzelner Sinne be-
schrankt ist: die Leiblichkeit der Wahr-
nehmung. Erlebte raumliche Tiefe und
Weite sind ja Phanomene des pradimensio-
nalen Raumes leiblicher Kommunikation.
Im Vergleich zum dreidimensionalen Raum
haben sie einen komplementaren Charak-
ter. Die leibliche Wahrnehmungsform und
Daseinsweise entgeht der alltaglich zielge-
richteten Aufmerksamkeit und reflektieren-
den Erfahrung.

Seel macht darauf aufmerksam, dal} zwi-
schen Sein und Schein der Prozel des Er-
scheinens ist. Diese Aufmerksamkeit steht
in einem strukturellen Konkurrenzverhaltnis
zum zentralen gesellschaftlichen Hand-
lungsprinzip der abstraktionistischen Be-
herrschung der Welt. Mit der (situativen) Be-
reitschaft, sich vom Erscheinen der Welt
beherrschen zu lassen, wird die zweckfreie
Aufmerksamekeit in ihr Recht gesetzt. Es ist
ein humanistisches Recht, das den Men-
schen gegen totale Verfuigung sichert. Mit
dieser Aufmerksamkeit 6ffnen sich nicht nur
simultan pluralisierte Perspektiven auf die
Welt; es spannt sich auch ein Spiegel dieser
Aufmerksamkeit auf. Sie zeigt sich als man-
nigfaltige Hinwendung auf etwas, das sich
seinerseits in seinem Erscheinen in unend-
licher Mannigfaltigkeit darstellt.

2.6 Bildung zur Kritik

In der Erfahrung mannigfaltigen Erschei-
nens von Situationen und Dingen ist ein
Keim nach-denkender Wissenschafts- und
Zivilisationskritik angelegt. Mit der ge-
scharften Sensibilitat gegenuber dem
Erscheinen verbinden sich aus der
Perspektive schulischen Lernens zunachst
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ein gegenstandsbezogenes und szientisti-
sches Verstandnis, lehrt die Schule doch,
die Dinge auf einen widerspruchsfreien Be-
griff der Wissenschaftssprache zu bringen.
Propadeutik wie Wissenschaft sind von den
Spuren westlicher Zivilisationsgeschichte
gekennzeichnet, die gelehrt hat, zwischen
den Dingen (den Objekten) und uns (den
Subjekten) einen Graben ziehen. Im gesell-
schaftlichen Umgang mit der Natur fihrt die-
se Trennung im Sinne Erdheims zur "Pro-
duktion von Unbewuf3theit" gegentber der
objektiven Tatsache des menschlichen
Naturseins.

Asthetische Bildung differenziertin ihren ver-
schiedenen hier skizzierten Verfassungen
die Wahrnehmung und damit das Spektrum
des Denkbaren. So steht Kritik ihrer
Moglichkeit nach auf einem "affektlogi-
schen" (Ciompi) Fundament, um sich in
ihrem eingeschrankten kognitivistischen
Verstandnis zu Uberschreiten. In diesem
Verstandnis entfaltet sich Kritik vor allem in
alternierendem Denken, das die Methoden
der Erkenntnis integriert. Zur Diskussion
steht nicht nur die sinnliche Wahrnehmung,
sondern auch die systemische Bedeutung
der Unbewufltmachung der menschlichen
Geflihle. Mit steigender Aufmerksamkeit fr
die sinnliche Wahrnehmung rlckt die
menschliche Natur innerhalb asthetischer
Bildung in den Horizont der Kritik, bilden die
ihr zugehorigen Sinne im gesellschaftlich
organisierten NaturDenken doch eine
Grenze. Auf ihr werden Natur und Kultur
ineinander verwoben. Im schulischen
Lernen wird diese Grenze im Normalfall
fachlichen Fakten- und Regellernens nicht
ent-deckt, weil das theoretisch Gedachte
nicht mit dem sinnlich Erlebten konfrontiert
wird. Bei den natur- und gesellschaftswis-
senschaftlichen Fachern bleibt es mit weni-
gen Ausnahmen bei der Aufrechterhaltung
und Kultivierung der Spaltung.

Die moderne Erndhrungsweise in den
Industriegesellschaften zeigt uns diese
Spaltung im Naturverhaltnis, die sich im
Asthetischen nur widerspiegelt. Nahrungs-
mittel (der Ublichen Sprachregelung nach
bezeichnenderweise nicht Lebensmittel)
sind mehr als alle anderen Konsumguter
sinnliche Stoffe. Aber schon die Art ihrer
Herstellung entzieht sich unseren Sinnenin
einer so radikalen Weise, dal} bei (agrar-)
industriell erzeugter Nahrung niemand

weild, was erif3t. Lebenspraxen, die sich mit
diesem Nicht-Wissen vom Charakter einer
partiellen Anasthesie arrangieren, sind in
ihrem Vollzug tief gestért. Asthetische
Bildung arbeitet an diesen und anderen
Grenzverlaufen; sie sensibilisiert fur die
Differenz und das Andere und fiihrt in ein
Denken ein, "das in besonderer Weise
geeignetist, heutige Wirklichkeit zu begrei-
fen." Das diesbeziglich reklamierte Denk-
vermogen nennt Wolfgang Welsch "trans-
versale Vernunft".

3. Asthetische Erfahrung

Die sechs skizzierten Wege asthetischer
Bildung eroffnen differenzierte Perspek-
tiven asthetischer Erfahrung. Die folgenden
Punkte verdichten charakteristische Merk-
male unterintegrierender Perspektive.

Asthetische Erfahrung ...

...ist in einem praintellektualistischen Sinne
existentiell, weil sie Uber die Sinne im Leib
verwurzeltist;

...sensibilisiert fiur die Transversalitat der
Vernunft, weil im Asthetischen als dem An-
deren des Theoretischen Briickenkdpfe des
Verstandesbewulitseins angelegt sind;

...ist bipolar, weil sie Erkenntnisse Uber den
Objekt- und Situationsbereich des Wahr-
genommenen und Uber das Subjekt der
Wahrnehmung vermittelt;

... konfrontiert das erkennende Individuum
mit Subjektivitat und verlegt die intellektual-
kulturelle Abstraktionsbasis unter den
Horizont der diskursiven Sprache;

...steht auf dem Boden der Sinnlichkeit und
wird im Moment sprachlich vermittelnder
Aussagen kommunizierbar;

...erschlief3t sich als unverfligbares Refugi-
um mimetischer Weltbegegnung (trotz und
entgegen kulturindustrieller Koloni-
sierungen).

Asthetische Erfahrung bezieht sich auf
das, was einem widerfahrt, was im sinnli-
chen und vitalen Erleben zudringlich wird.
Zur Erfahrung wird asthetisches Erleben in
seiner Verarbeitung im Bewulftsein, in der
Rekonstruktion von Bedeutungen, die das
Sinnliche und Leibliche im Leben spielen.
Daran ist immer die naturphilosophische
Reflexionsaufgabe geknupft, das gattungs-
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geschichtlich entstandene Verhaltnis zur
Natur fragwirdigzu machen.

4. Asthetische Bildung im auBeristheti-
schen Lernbereich

Die eingangs im Kontext der Einfihrungen
zur Sportpadagogik formulierte Frage nach
der Verfugung von geistiger, sinnlicher, kor-
perlicher und leiblicher Erkenntnistatigkeit
soll abschlieRend noch einmal aufgegriffen
werden. Sie wird nun aber auf den Geogra-
phieunterricht als ein nicht dem astheti-
schen Lernbereich zugehdriges Unter-
richtsfach bezogen, um zu zeigen, daR
asthetisches Lernen in seinem Selbst-
verstandnis eine Form der Erfahrung ver-
mittelt, die nicht an bestimmte Facher ge-
bundenist.

Geographieunterricht thematisiert mit
Regionen und Landern historisch gewach-
sene Natur-Kultur-Verhaltnisse, die meis-
tens auch als Umgebungen von Menschen
erlebt werden. In der Didaktik der
Geographie besteht weithin Konsens daru-
ber, dal} sich die Beschreibung und Erkla-
rung raumlicher Strukturen und Prozesse
als Aufgabe des Geographieunterrichts mit
objektbezogenen Theorien, also mit szienti-
fischen Instrumenten, bewaltigen 1aRt. Da-
rin sind ebenso Theorien Uber das Tun von
Menschen enthalten wie Theorien Uber die
Erscheinungen der Natur. Methodologisch
so fundiertes fachliches Lernen mag als
System denotativer Erkenntnis funktionie-
ren. Es ist in diesem Selbstverstandnis mit
dem eingangs skizzierten rein kérperbezo-
genen Konzept von Sportunterricht ver-
gleichbar, der Leistung am Fortschritt der
Kdrperbeherrschung mifdt.

Zur Konkretisierung:

Die Beschreibung und Erklarung der Mor-
phologie einer vulkanologisch entstande-
nen Felsenkiste kommt Ublicherweise mit
den einschlagigen Theorien der Phy-
sischen Geographie aus. Auf diese Weise
wird im Lern- und Erfahrungsprozel} jene
(fachlich verengte) begriffsorientierte Ab-
straktionsbasis gelegt, auf der alle Denk-
und Lernschritte aufbauen. Darliber hinaus
wird sie durch permanente Wiederholung
zum Baustein des heimlichen Lehrplanes
und so zur Folie von Welterkenntnis
schlechthin. Fur das schulische Lernen be-

deutet dies: die Abstraktionsbasis ist bereits
eine Sphare der Begriffe. Es gibt keine viru-
lente Beziehung zur subjektiven Lebens-
erfahrung. Der Begriff (zum Beispiel) eines
Tuffgesteins ist abstrakt; der sinnliche
Eindruck, den der Stein macht, ist konkret.
Der Begriff ist hermetisch, denn er soll das
Allgemeine des Tuffgesteins treffen. Der
Eindruck ist endlos mannigfaltig, denn das
Erscheinen des Steins entzieht sich jeder
Vereinheitlichung. SchlielBlich ist das
erscheinende Gesteinsstlick ein besonde-
res, wie es Uberhaupt nur besondere gibt
so viele man auch auflesen und betrachten
mag. In seiner fachdidaktischen Bedeutung
steht der dsthetische Zugang auf ein so pro-
fanes Ding wie einen Stein heute unzweifel-
haft hierarchisch unterhalb des theoreti-
schen Zuganges zu dem (in der Abstraktion
nobilitierten) allgemeinen Begriffsding.

In den Jahren um 1970 wurde in der bil-
dungstheotischen Diskussion didaktischer
Prinzipien einer allgemeinen Bildung mit
dem Prinzip des Exemplarischen das Be-
sondere zum Exempel disqualifiziert. Die
besonderen Dinge standen von da an nur
noch in einem objektlogischen Erkenntnis-
haushalt der szientistischen Didaktik. Diese
Abkehr vom Besonderen stellt sich aus der
Sicht der Asthetik als ein wissenschafts-
glaubiger Akt der Assimilation an die
Systeme der Bezugswissenschaften dar. In
erziehungswissenschaftlicher Hinsicht ver-
band sich mit dieser Reduktion ein
Bildungsbegriff, der paradoxerweise mit
einem lebensbezogenen Qualifikations-
anspruch (Robinsohn) verbunden war. Vor
30 Jahren wie heute scheint das in der sub-
jektiven Perspektive Wahrnehmbare (i.S.
von Hermann Schmitz "subjektive Sach-
verhalte") zum Aufbau lebensbedeutsamer
Qualifikationen nichts beitragen zu kénnen.
In der Gegenwart verengt sich unter dem bil-
dungspolitischen Druck einer verstarkt pra-
xistisch verstandenen Gebrauchswert-
orientierung der Lehrerbildung die Perspek-
tive noch einmal auf solche Aus-Bildungs-
essenzen, die sich durch Okonomische
Tauschwerteigenschaften auszeichnen.
Dal} diese oftmals gerade an zentralen
gesellschaftlichen Problemlésungsauf-
gaben vorbeischielten, 1alt sich an allent-
halben kollabierenden Mensch-Natur-
Verhaltnissen zeigen.

Bleiben wir am Beispiel der vulkanischen
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Felskiste und fragen abschlieRend im
Sinne wissenschaftsorientierter Bildung
nach den mdoglichen allgemeinen Erfah-
rungen, die sich aus asthetischer Begeg-
nung gewinnen lassen. Friedrich Ratzel
wollte die Landschaftsschilderung noch fir
die wissenschaftliche Landschaftskunde
nutzbar machen. Heute stellt sich mit der
Thematisierung subjektiver Natur- und
Landschaftsbeziehungen eher eine anthro-
pologische Aufgabe der Differenzierung der
Wahrnehmung: zum einen bezogen auf die
Pluralitdt der erscheinenden Objekte und
zum anderen bezogen auf den Prozel} der
Wahrnehmung, also auf das Subjekt der
Begegnung. Im Kontext der Unterrichts-
facher kann die Geographie insofern eine
besondere Rolle einnehmen, als sie sowohl
naturwissenschaftliches als auch human-
wissenschaftliches Zusammenhangs-
denken in sich vereint. Diese Brlcken-
funktion pradestiniert den Geographie-
unterricht zur Thematisierung von Mensch-
Natur-Verhaltnissen. Die asthetische Di-
mension erschlieBt sich dieses Natur-
Denken von der subjektiven Seite. Natur
wird so nicht allein auf der Abstraktions--
basis szientifischer Begriffe und theoreti-
scher Konzepte entschlisselt, sondern
daneben auch und relativierend von der
Seite des Begegnens. Sie wird vom Erleben
eigenen Naturseins her erfahren. Die be-
griffiche Beherrschung von Natur steht in
einem strukturellen Spannungsverhaltnis
zur Erfahrung ihrer Nichtbeherrschbarkeit
und Unverflgbarkeit.

(1)Ilch benutze im Kontext dieses Beitrages den Doppel-
begriff "asthetische Bildung" als bildungstheoretische
Kategorie in Anlehnung an Wolfgang Kalfki.

(2) Der Begriff des "Postmodernismus” wird hier im Sinne
von Wolfgang Welsch verwendet, d.h. nicht als Epochen-
begriff, sondern als Merkmal kritischer Selbstreflexivitat
der Moderne (vgl. Welsch, W. [1990]: Rickblickend auf ei-
nen Streit, der ein Widerstand bleibt. Ein letztes Mal: Mo-
derne versus Postmoderne, In: A. Wildermuth (Hg.): Post-
moderne. Ende in Sicht. Heiden, S. 1-25.

(3)Ctto, G. (1990): Asthetische Rationalitat. In: Hamburger
Beitrdge zur Erziehungswissenschaft, Heft1/1990,
Hamburg, S.37-52(S. 48).

(4)DaR damit nicht zuletzt ein Anspruch an die Sprache, an
ein Sprechen-Lernen und Sprechen-Konnen verbunden
ist, wird sich weiter unten gerade fiir jene Bereiche zeigen
lassen, in denen das empfindende Erkennen sich in grolie-
rer Kontingenz erweist als das alltagsweltlich und wissen-

schaftlich zuhandende Spektrum der Worte. Die Aufwer-
tung des Asthetischen sensibilisiert fiir das Andere des
Terminologisch-Begriflichen, des VerstandesmaRigen.

(5) Platon: Die Erziehung der Wachter. In: Platon Haupt-
werke, ausgewahlt und eingeleitet von Wilhelm Nestle,
Stuttgart, S. 168.

(6) Vgl. Krliger, M. (1993): Einflihrung in die Geschichte der
Leibeserziehung und des Sports. Teil 2, Leibeserziehung
im 19. Jahrhundert, Turnen fiirs Vaterland, Schorndorf, S.
311f.

(7) Das Verhéltnis Leib Korper spielt fur das behandelte
Thema eine wichtige Rolle. Einige Anmerkungen zur Diffe-
renzierung sollen vor allem das Verstandnis im Kontext der
Rede vom Leib im vorliegenden Beitrag erleichtern. Nach
Helmut Plessner ist eine strukturelle "Schwéche" des Leib-
lichen gegentiber dem Kdrperlichen vorausgesetzt. Des-
halb sieht er die wahre Crux der Leiblichkeit in ihrer Ver-
schrankung mit dem Korper (vgl. Plessner, H. Gesam-
melte Schriften Ill. Anthropologie der Sinne, Frankfurt am
Main 1980, S. 368). Schon durch die Tatsache des auf-
rechten Ganges, wonach sich ein permanentes Gleich-
gewicht als Aufgabe der Uberbriickung von Kérper und
Leib im Sinne eines Korper-Habens und Leib-Seins stellt,
liege soPlessner der Mensch "mit seinem Kérperin Streit,
auch wenn er weil}, daB es sein eigener Leib ist, der ihm
dazwischen kommt." (ebd. S. 369). Wenn er stiirzt oder vor
Schreck erstarrt, ist es nicht der Korper, der "versagt',
sondern der Leib, der mit dem Kérper in einen jede
harmonische Bewegung unterbrechenden Konflikt gerat.
Das Verhaltnis von Leib und Kérper ist gebrochen und als
Gebrochenes mit jeder erlebten Situation unendlich
verschrénkt.

Der Frage nach den Sinnen ist mit der nach der Leiblichkeit
des Menschen verschrankt. In seiner fiktiven Trennung
vom Leib ist der Korper nur Material. Er ist das
funktionierende Fleisch solange der Leib ihm nicht in die
Quere kommt. Der Leib ist der be-, er- und gelebte Kérper.
Im gelebten Leben gibt es keinen Kdrper ohne Leib und
keinen Leib ohne Korper. Allein der tote Kdrper ist nur
Korper. Die Verweise auf den leiblichen Charakter der
Génsehaut, der Atmung oder des Zusammenge-
sunkenseins machen auf diese Doppelstruktur auf-
merksam. Die Génsehaut ist eben auch (materielle) Haut
und Bestandteil des Kdrpers; die Atmung setzt einen funk-
tionierenden, hoch komplexen organischen Kreislauf
voraus, und wo man das Zusammengesunkensein einer
menschlichen Gestalt konstatiert, mufl 'etwas' (im
materiellen Sinne) da sein, das zusammensinken kann.
Die Beziehungen zwischen Leib und Kérper sind mannig-
faltiger Art. Zum Korper und zum Leib gehdren die Sinne.
Geflihl und Verstand spielen schlielich ihre situativ ganz
unterschiedlichen Rollen im sinnlichen Erleben. Das Natur-
Sein des Menschenistin der Gebrochenheit seines kdrper-
lichen und leiblichen Daseins ein Exempel fiir die
Gebrochenheit des allgemeinen industriegesell-
schaftlichen Verhéltnisses zur duReren Natur. Die Aus-
beutung auRerer Natur korrespondiert mit vielen verschie-
denen Formen der Vergegenstandlichung des eigenen
Kdrpers (im Leistungssport, in der Mode, in der Arbeit etc.).
Der 'eigene' Korper wird unter den Bedingungen
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struktureller Selbstentfremdung wie ein Gegenstand der
Verfligung ("Kdrperbeherrschung") angesehen und be-
handelt. Die Differenz zwischen dem Kérper, den man 'hat'
und dem Leib, der man 'ist', legt zweierlei offen. Zum einen
legt sie das auf dem Grund der menschlichen Natur lie-
gende Schisma frei, das den Menschen nach Helmuth
Plessner zum Handeln treibt. Zum anderen legt die
Differenz je nach ihrer Art und GroRe ein MaR kultureller
Entfremdung des Subjekts von der aufleren Natur und
jener Natur offen, die man selbst ist (zur Konkretisierung an
einem Beispiel vitalen Landschafts- und Naturerlebens vgl.
Hasse, J. [2001]: Fundsachen der Sinne. Zur Scharfung
der Wahrehmung, Ostfildern, editiontertium).

Korper und Leib verhalten sich zueinander wie die zwei
Seiten einer Medaille. Sie bedingen sich aber nicht nur in
der Gleichzeitigkeit von Fleisch und Gefiihl, sondern
eigentlich erst durch das Wechselspiel von lebendigem
Fleisch und vitalem Antrieb. Das Wissen uber das Wahr-
genommene wie Uber die Wahrnehmung selbst 6ffnet sich
dann im Prozel reflektierender Erfahrung, wenn die Auf-
merksamkeit Uber die Dynamik des Korperlichen hinaus
auch fiir die Korrespondenzen des Leibes gescharftist.

(8) Pfister/Langenfeld 1980, zitiert bei Krliger 1993, S. 160.
(9) Gret Palucca, Sendung WDR 3, 25.10.2000.
(10)Wahrend schon 1967 Ommo Grupe in seinen Grund-
lagen der Sportpadagogik (Grupe, O. [1967]: Grundlagen
der Sportpadagogik, Schorndorf zuletzt 1984) die leibliche
Dimension des Sportunterrichts in inren anthropologischen
Dimensionen in den Mittelpunkt seines pédagogischen
Ansatzes stellt und gegenwértig zum Beispiel Ursula
Fritsch und Heide-Karin Maraun als Sportpadagoginnen
auf Horst Rumpf und Gernot Bhme rekurieren, um der
doppelten VerfaRtheit des Menschen als Korper und Leib
gerecht zu werden (vgl. Fritsch, U. / Maraun, H.-K. [1998]:
Was uns bewegt verstehen lernen. Zur Rehabilitation von
Spiel- und Bewegungslust. In: Fritsch, U. / Maraun, H.-
K.(Hg.): Uber ein anderes Bild von Lehre, Weinheim, S.
204-213), stellt sich der Sportunterricht in der Praxis wohl
kaumals eine Veranstaltung der Leibestibung dar.
(11)Bezeichnenderweise hatte das Fach je spezielle
Namen, die auch in besonderer Weise auf das asthetische
Verstandnis der jeweiligen didaktischen Profile Bezug
nahmen.

(12) Rudolf zur Lippe dokumentiert am Beispiel des Tanzes
im 15. Jahrhundert die zivilisationsgeschichtlichen Trans-
formationen einer Naturbeherrschung am Menschen, die
sich (iber eine Instrumentalisierung der Leiblichkeit des
Menschen in einer héchst diffizilen sozialen Dynamik
vollzieht (vgl. zur Lippe, R. [1988]: Vom Leib zum Korper.
Naturbeherrschung am Menschen in der Renaissance.
Reinbek).

(13)Diese Kritik hat (ber die Jahrhunderte ihre
Berechtigung nicht nur behalten, sondern mul® heute mit
noch grolerem Nachdruck als Kritik an einem reduk-
tionistischen Menschenbild insgesamt reformuliert wer-
den. Die daraus erwachsenden anthropologischen Briiche
im menschlichen Wahrnehmungsvermdgen sind zum the-
oretischen Ausgangspunkt philosophischer Werke ge-
worden. So sucht Hermann Schmitz mit seiner Neuen Pha-
nomenologie die zivilisatorischen Verdeckungen men-
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schlicher Subjektivitat freizulegen, so strebt Rudolf zur Lip-
pe mit seiner anthropologischen Asthetik die Reflex-
ionsfahigkeit durch eine Uberschreitung der Grenzen des
VerstandesbewufBtseins zugunsten eines Sinnen-
bewultseins zu erweitern und so strebt Gernot Bhme mit
seiner Philosophie und Anthropologie die Aufmerksamkeit
fir das menschliche Natur-sein zu éffnen. Die Reihe kon-
nte fortgesetztwerden. i

(14) Vgl. dazu Welsch, W. (1993): Das Asthetische. Eine
Schllisselkategorie unserer Zeit? In: Welsch, W. (Hg.): Die
Aktualitat des Asthetischen, Mlinchen, S. 13-47 (S. 26 ff).
(15)In diesem Sinne vgl. auch Zur Lippe, R. (1987):
Sinnenbewuftsein, Reinbek, S. 17 sowie Welsch 1993, S.
261,

(16) Am Beispiel der aztekischen Kultur zwischen 1300
und 1500 zeigt Mario Erdheim die differenzierten kul-
turellen Regelwerke, die gerade auf dem Wege der sinn-
lichen und leiblichen Wahrnehmung dafiir gesorgt haben,
daB Weltgegebenheiten in einer solchen Weise wahr-
genommen und gedeutet werden, wie sie fiir die Auf-
rechterhaltung der auf Krieg und Unterwerfung auf-
gebauten Gesellschaft der Azteken nétig war, vgl. Erd-
heim, M. (1984): Die gesellschaftliche Produktion von
UnbewuBtheit. Frankfurt/M.

(17) Vgl. Marquard, O. (1989): Aesthetica und Anaes-
thetica, Paderborn, S.17.

(18) Vgl. Marquard, O. (1985): Apologie des Zufalligen,
Stuttgart, S. 82.

(19)Vorausgesetzt ist eine sensibilisierte Selbst-
wahrnehmung, die Einsicht in Pluralitat der Begegnung in
den Dimensionen der verschiedenen Sinne. Georg Simmel
sagt, [ ...] jeder Sinn liefert nach seiner Eigenart charak-
teristische Beitrage flr den Aufbau der vergesellschafteten
Existenz." (Simmel, G. [1907]: Soziologie der Sinne. In:
Lichtblau, K. (Hg. 1998), Georg Simmel: Soziologische
Asthetik, Bodenheim, S. 135-149(S. 137).

(20) Vgl. Schiller, H.-E. (2000): Zerfall des Individuums und
Individualisierung. Zur Problematik und Aktualitat des
Subjektbegriffs bei Horkheimerund Adorno. In: Zeitschrift
fur Kritische Theorie, H. 11/2000, S. 21-47.

(21) Zur Lippe beschreibt drei Reflexionsebenen, um
Erleben der Erfahrung zuzuarbeiten: erstens eine Ver-
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