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Asthetische Dimensionen des Urteils- und
Bildungsprozesses

Einflihrung in den Thementeil

Mit den folgenden Bemerkungen werden begriffliche und theoretische Aspekte der &s-
thetischen Dimension von Urteils- und Bildungsprozessen erléutert und auf eine all-
gemeine Art und Weise in die Thematik des Thementeils eingefiihrt.

Den Status von sogenannten ,Geschmacksfragen‘ verstehen

Uber Geschmack kann man sehr wohl streiten. Jedoch kénnen Geschmacksurteile mit
logisch-diskursiven Griinden nicht als ,,richtig” oder ,,wahr* bewiesen werden. Dies
ist ein Indiz dafiir, dass die Urteilsbildungspraxis von nicht-propositionalem Wissen
und der Imagination gepragt ist. Unseres Erachtens ist dieser Aspekt bildungstheo-
retisch bisher kaum bearbeitet worden, ebenso wenig wie der Urteilsprozess, iiber
den — entsprechend — erstaunlich wenig ausgesagt werden kann. Sicher scheint, dass
Geschmacksurteile nicht angeboren sind, vielmehr unter kontingenten kulturellen Be-
dingungen erworben werden. Thr Erwerb und konkreter Ausdruck sind zur Hauptsache
eine Frage der Gewéhnung und der vorherrschenden Gewohnheiten sozialer Umgebun-
gen. Geschmacksfragen konnen aber Anldsse bieten, die der Erdrterung und Beurtei-
lung bediirfen. Bildungstheoretisch (und letztlich politisch) bedeutsam ist dabei nicht
der bloBe Meinungsaustausch, sondern der Versuch, andere von einer Meinung oder
Ansicht zu iiberzeugen, besser formuliert: ihre Zustimmung zu erhalten. Qualitét erhilt
eine Meinung ,.erst in einem sprachlichen Plausibilisierungsvorgang®™ (Helmer, 2006,
S. 140), der gelingen oder misslingen kann.

Die Zustimmung — in der rhetorischen Tradition Assens genannt (vgl. Booth, 1974) —
impliziert keine Beweisfiihrung, vielmehr fillt ,,assentiell gestiitzten Aussagen eine
Geltung zu, als ob sie wahr wire. Der wahrheitsanaloge Geltungsanspruch ist nicht
nur typisch fiir dsthetische Urteile, sondern {iberhaupt fiir die reflektierende Urteilspra-
xis (vgl. unten). Die Geltung der Zustimmung ist raumzeitkultiirlich begrenzt: was hier
und heute akzeptabel erscheint, muss weder zuvor gegolten haben noch kiinftig gelten
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und Zustimmung kann ,,weder jetzt noch zu anderer Zeit aus anderen Kulturbereichen
erwartet werden (Helmer, 2006, S. 141).

Beim Meinungswissen handelt es sich nicht um bloffe Meinungen: eine Meinung als
Meinung zu verstehen und nicht als gesichertes Wissen, ist nicht das gleiche, wie eine
Meinung zu haben und sie fiir bare Miinze oder heilig zu halten. Wéhrend die Gewoh-
nung an bestimmte Sichtweisen lern- und sozialisationstheoretisch interessiert, so hat
der Erwerb der Einsicht in das Wesen und die Relativitét der (,eigenen‘) Meinung — das
heiflt in den subjektiv und objektiv unsicheren epistemischen Charakter des Meinens —
zusétzlich eine bildungstheoretische Bedeutung.

Liberal-demokratische bzw. pluralistische Gesellschaften sind — in einer langwieri-
gen und von vielfach heftigen Kémpfen geprigten Entwicklung (,,Kulturgeschichte*) —
dazu libergegangen, wesentliche Fragen der personlichen Lebensfithrung wie auch der
Ethik, Asthetik, Religion oder Politik — letztlich und zumindest implizit — als Fragen
von Geschmack und Gewohnheit (und nicht Wahrheit) zu behandeln (vgl. Michéa,
2014). Das damit verbundene anti-dogmatische Ethos wird in demokratischen Gesell-
schaften auch als erwiinschter und zu fordernder Teil der individuellen Lerngeschichte
(,,Bildungsgeschichte*) betrachtet (Stichwort: Toleranz). Hierbei wird der Einsicht in
die Nicht-Beweisbarkeit von Geschmacksurteilen eine zentrale Rolle fiir das mensch-
liche Zusammenleben und die Mdglichkeit gewaltfreier Auseinandersetzungsformen
beigemessen. Das prinzipielle Unvermogen, Geschmacksurteile beweisen oder wider-
legen zu konnen, fithrt weder zum Gefiihl der Beliebigkeit noch fordert es von selbst
allgemeine Toleranz gegeniiber anderen und anderem.

Meinen und Wissen

Wer den epistemisch unsicheren Status ,eigener® Meinungen zu priifen bereit ist, wird
sie nicht mehr dogmatisch vertreten konnen, vielmehr merken, dass Meinungen der Ur-
teilsbildung und diese haufig der Beratung bediirfen. (Be-)Urteilen miissen wir nur dort,
wo wir nicht wissen und (propositionales) Wissen vielleicht gar nicht, noch nicht oder
nicht in geniigender Weise vorliegt. Urteile kommen, wie Arendt (1998, S. 14) zu be-
griinden suchte, weder durch Induktion noch durch Deduktion zustande. Es war John
Locke, der darauf hingewiesen hat, dass ungepriifte Meinungen gar nichts mit Urteils-
prozessen zu tun haben:

Konnen wir nicht beobachten, dass sehr viele — um nicht zu sagen die meisten —
Menschen meinen, sie hitten sich von allerlei Gegenstinden ein richtiges Urteil ge-
bildet, und zwar nur, weil ihnen nie etwas anderes in den Sinn gekommen ist? Kon-
nen wir nicht oft feststellen, dass sie sich einbilden, sie hitten richtig geurteilt und
zwar nur, weil sie ihre eigenen Meinungen nie bezweifelt oder nachgepriift haben?
Das hiefle aber doch in der Tat annehmen, man urteile richtig, weil man tiberhaupt
nie geurteilt hat. Dabei versteifen sich von allen Menschen gerade diese am eigen-
sinnigsten auf ihre Meinung; diejenigen sind gewohnlich am verbohrtesten und in
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ihre Lehren am meisten verrannt, die sie am wenigsten nachgepriift haben. (Locke,
1690/2018, S. 349-350)

Lockes Bemerkungen werden jedoch vom Verstandnis fiir die bekannte Sachlage getra-
gen, dass Menschen hiufig Entscheidungen treffen miissen, ohne sich mit geniigender
Zeit und gebiihrender Tiefe einem mehr oder weniger soliden Urteil widmen zu konnen:

Die Gestaltung unserer Lebensverhiltnisse und die Wahrnehmung unserer wichtigs-
ten Interessen gestattet keine Verzdgerung; denn sie hingen meist von der Entschei-
dung unseres Urteils ab, und zwar in Féllen, in denen uns ein sicheres, beweisbares
Wissen unerreichbar ist, obwohl wir uns notwendig fiir die eine oder andere Seite
entscheiden miissen. (Locke, 1690/2018, S. 350)

Die Differenz zwischen Meinung und Wissen ist aus rheforischer und dsthetischer Sicht
nicht eine so eindeutige, wie sie philosophisch (bzw. erkenntnis- und argumentations-
theoretisch) manchmal vertreten wird. Das Eingestdndnis, dass eine konkret interes-
sierende Wahrheitsfrage nicht gelost werden kann, 6ffnet die Tiire zur Beliebigkeit aus
rhetorischer bzw. dsthetischer Perspektive eben gerade nicht. Zumindest zielt die theo-
retische Rhetorik seit der Antike nach einer Trennung zwischen Wahrscheinlichem
und Beliebigem bzw. Zufilligem, sie sucht nach Rationalitdit in Form der Kunst (vgl.
Helmer, 2006, S. 129).

Mit Sextus Empiricus (1999, S. 93) konnte ,,dogmatisch* genannt werden, wer Mei-
nungen (doxa) fiir Wahrheiten hélt, ,,aporetisch* bzw. ,,akademisch* jene Leute aber,
die behaupten, die Wahrheit lieBe sich gar nicht erkennen, wihrend ,,skeptisch* — zu-
mindest im urspriinglichen Wortsinn — jene genannt werden koénnen, die — so das rheto-
rische Ethos — ,,noch suchen®. Es mag Formen sprachloser Erkenntnis geben, doch Bil-
dungsprozesse sind meist auch als sprachliche Suchprozesse zu verstehen, zumindest
als Wunsch nach Sprache und Ausdruck, auch und insbesondere im Bereich des Un-
gefihren, wo nicht mit gesichertem Wissen gerechnet werden kann. Die verstindliche
Forderung nach mehr Prizision — dieser ,,Wut des Verstehens* (Horisch, 1998) — hat
selber tiberhaupt nichts Prizises an sich, sie entspringt dem Unvermodgen, mit dem Un-
gefdhren zu leben.

Allerdings erscheint auch dogmatisches Meinungswissen fiir den Prozess der Bil-
dung unvermeidbar, bildet es doch hiufig den Ausgangspunkt des Nachdenkens. Mei-
nungen werden erworben, zunichst glaubt man den Glaubwiirdigen (nicht nur als Kind
oder Jugendliche:r) und glaubt daher auch, tatsdchlich zu wissen, zumindest eine Zeit-
lang.! Die Uberfiihrung des Glaubens in Wissen ist kein logisch eindeutiges Geschift,
Gewissheiten sind kein Wissen und gesichertes Wissen, wenn es denn zuhanden ist, hilft
oft bemerkenswert wenig, um in wichtigen Dingen, die unsere Selbstbeziehung und un-

1 Vgl. die entwicklungspsychologischen Studien unter dem passenden Titel Trusting what
you 're told. How children learn from others von Paul Harris, 2012.
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sere Bezichungen zur Welt betreffen, auch zu Urteilen bzw. Entscheidungen zu gelan-
gen, die von Gefiihlen der Sicherheit begleitet werden.

Reflektierendes Urteilen

Die Imagination oder Einbildungskraft ist das notwendige Vermogen um reflekticrende
Urteile — im Unterschied zu bestimmenden Urteilen — zu erzeugen. Bestimmende Ur-
teile ordnen das vorliegende Besondere einem Allgemeinen (einem allgemeinen Be-
griff) zu (z.B. ,,Das ist ein Greifvogel®, ,,Dieses Werk ist ein typisches Beispiel der
Hudson River School®, ,,Das ist pathologisch®). Arendt (1998) hat das reflektierende
Urteil — welches nach einem nicht bekannten Allgemeinen sucht — in ihrer Handlungs-
theorie und strittigen Interpretation des &dsthetischen Urteils nach Kants Kritik der Ur-
teilskraft (2001) — die bezeichnenderweise urspriinglich Kritik des Geschmacks heissen
sollte — zum Modell des Urteilens iiberhaupt hingestellt. Sie sah darin eine Alternative
zu Kants strikter Zwei-Welten-Lehre und glaubte im dsthetischen Urteil das einzige Ver-
fahren entdeckt zu haben, um ,,intersubjektives Einverstindnis im offentlichen Bereich
zu sichern* (Benhabib, 1996, S. 295).

Kant hat in seiner Diskussion der ,,reflektierenden Urteilskraft™ den ,,sensus com-
munis® als ,,Idee eines gemeinschaftlichen Sinnes bzw. ein Beurteilungsvermdgen ver-
standen,

welches in seiner Reflexion auf die Vorstellungskraft jedes anderen in Gedanken
(a priori) Riicksicht nimmt, um gleichsam an die gesamte Menschenvernunft sein
Urteil zu halten und dadurch der Illusion zu entgehen, die aus subjektiven Privat-
bedingungen, welche leicht fiir objektiv gehalten werden konnten, auf das Urteil
nachteiligen Einfluss haben wiirde. Dieses geschieht nun dadurch, dass man sein Ur-
teil an andere nicht sowohl wirkliche, als vielmehr mégliche Urteile hélt und sich in
die Stelle jedes anderen versetzt. (Benhabib, 1996, S. 296)

In Anlehnung an Kants vorgestellten, zwar bekannten, aber in ihrem Zusammenspiel
und heuristischen Wert vielleicht bis heute unterschétzten, ,,Maximen des gesunden
Menschenverstandes* betont Arendt, dass zur Einstimmigkeit mit sich selbst die mog-
liche Einstimmigkeit mit anderen hinzutritt. Der Anspruch auf Geltung des Urteils kon-
ne daher ,,nie weiter reichen als die anderen, an deren Stelle mitgedacht wird* (Arendt,
1998, S. 298-299.).

Urteilen und Denken sind aus einer (bildungs-)philosophischen Perspektive nicht
die gleichen geistigen Tatigkeiten. Denken verlangt nach ,,Autonomie, Widerspruchs-
freiheit, Unbeirrbarkeit, Unabhéngigkeit und Zuverlédssigkeit*, wihrend Urteilen vor
allem Weltlichkeit erfordert, ein Interesse an den Mitmenschen ,,und die Féhigkeit, den
Standpunkt anderer ohne Projektion, Uberhéhung und Entstellung zu wiirdigen (Ben-
habib, 1996, S. 299). Unbeirrtes Denken kann dazu fiihren, andersartige Perspektiven
und die Anspriiche anderer zu verkennen; Widerspruchslosigkeit mag ein Vorzug so-
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wohl des Denkens als auch des Urteilens sein, doch Widerspriiche nicht einmal zu er-
kennen, ist wohl das noch groBere Ubel als sie machtlos hinnehmen zu miissen. Jeden-
falls fithrt scharfsinniges Denken nicht automatisch zu begriindeten Urteilen, und die
beiden Fahigkeiten haben nicht notwendig und auf lineare Weise entsprechendes Han-
deln zur Konsequenz.

Imagination, asthetische Erfahrung, Kritik

Vorstellungskraft oder Imagination meint die Féhigkeit, sich der Welt der Erscheinun-
gen zu entziehen, ihr andere Bilder entgegenzusetzen, aber auch das notwendige Mittel,
um sie iiberhaupt zu verstehen. Abwendung von und Zuwendung zu der Welt sind bei-
des Bewegungen der imaginativen Praxis. Die dsthetische Erfahrung ermoglicht ,,einen
besonderen Zugang zum Wirklichen®, aber auch ,,einen besonderen Ausgang aus ihm*
(Seel, 2016, S. 119). Hierbei spielen nicht nur die sinnlichen Wahrnehmungen, sondern
auch die sinnlichen Vorstellungen die zentrale Rolle. Wéhrend die sinnliche Wahrneh-
mung an die Anwesenheit der Objekte gebunden ist, bleibt die sinnliche Vorstellung von
ihr unabhingig. Dies trifft fiir reale Objekte wie auch irreale Objekte gleichermalen
Zu, seien sie gegenwartige, vergangene oder kiinftige Objekte (vgl. Seel, 2016, S. 121).
Jedenfalls ist ,,die Imagination (...) an keinen Wahrnehmungsschein gebunden®, um
es mit Martin Seel zu sagen (2016, S. 127). Insofern ist sie zwar frei zu nennen, doch
ist sie keineswegs losgeldst von Wissen und Erfahrung. Im Gegenteil, dsthetische wie
auch politische Imagination sind besonders stark auf Wissen und Erfahrung angewie-
sen. So gefasst oder verstanden, steht die Idee der Imagination in einem Spannungs-
verhiltnis zum Konzept der Virtualitdt. Die virtuellen Rdume werden unsere Zukunft
wahrscheinlich sehr pragen. Je weniger zwischen Wirklichkeit und virtueller Wirklich-
keit unterschieden werden kann, desto groBer wird wahrscheinlich auch der Verlust der
inneren Bilder sein, d.h. desto schwieriger wird es sein, die Einbildungskraft zu kulti-
vieren. Denn virtuelle Realitdten sind in gewisser Weise das Gegenteil von literarischen
Narrationen. Diese konnen ohne die Differenz des Erzéhlten zu ihrem Gegenstand nicht
iiberzeugen und sind insofern immer an diese Differenz gebunden. Virtualitét hingegen
tritt weniger in Spannung zu ,,realen Gegenstdnden* sondern echer an ihre Stelle. Die
Differenz zwischen real und imaginiert verliert daher ihren Sinn als Deutungskategorie.
Anders gesagt: Zwischen inneren und dufleren Bildern kann bzw. muss vermittelt wer-
den, in virtuellen Realititen aber fallt Inneres und AuBeres scheinbar zusammen. Die
Tatigkeit der Vermittlung als Realitétspriifung entfillt. Je weniger zwischen symboli-
schen Ordnungen und der Welt also eine Differenz besteht, desto funktionsloser werden
die inneren Bilder.

Nicht nur das ésthetische Urteil griindet in der Einbildungskraft, sondern jedes Ur-
teil, das politische Urteil ebenso wie das padagogische. Die Einbildungskraft ist die
Féhigkeit, ,innere® Bilder hervorzubringen. Der Verlust der inneren Bilder kann — so
Koch (1994) — Andsthesierung genannt werden. Doch ist die Zunahme &ufBerer Bilder
wohl erst problematisch, wenn gleichzeitig die inneren Bilder verarmen, und mit dieser
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Armut auch die Fahigkeit, sie iiberhaupt zu erzeugen. Die Einbildungskraft will ent-
wickelt, geschult, geiibt und praktiziert werden ... Mit der Differenz von ,dufleren‘ und
,inneren‘ Bildern kann also die Gleichzeitigkeit von lkonomanie bzw. ,, Bilderflut* auf
der einen Seite und Bilderarmut auf der anderen Seite verstanden werden. Das heil3t:
ja, es gibt viele, vielleicht mitunter zu viele Bilder, und dies vielleicht in zu rascher Ab-
folge, und ja, es gibt zu wenig Bilder, namlich die Bilder, die wir geistig hervorbringen,
indem wir an symbolischen Ordnungen gedanklich partizipieren, sie uns aneignen. Die
Arbeit am Ausdruck von Erfahrungen verlangt nach inneren Bildern. Die Einbildungs-
kraft ist die Bedingung der Reflexion von Darstellungsweisen?. Etwas sehen ist nicht
das gleiche, wie etwas als etwas sehen. Die dsthetische Wahrnehmung nimmt etwas ,,in
seinem Erscheinen® auf, doch die dsthetische Vorstellung oder Imagination vergegen-
wirtigt etwas ,,in einem Erscheinen® (Seel, 2016, S. 129).

Erst mit den inneren Bildern, der Imagination, wird die vielgeriithmte, aber nicht un-
bedingt gliicklich machende Kritikfahigkeit ermoglicht. Die Starkung und Schulung der
Kritikfahigkeit ist eine meist nicht-intendierte ,Nebenwirkung® von Bildungsprozes-
sen. Die innere Distanz vom Wirklichen ist die Voraussetzung der Kritik: ,,die Voraus-
setzung einer anderen Moglichkeit, wie sich die Welt darstellen konnte* (Koch, 1994,
S. 18), d.h. die Entwicklung des Mdéglichkeitssinns ist entscheidend. Dieser Sinn stellt
uns Moglichkeiten vor Augen, und ist insofern vielleicht ,,realistisch® zu nennen, aber
er stellt uns auch Anderes als Gewohntes und Bekanntes vor Augen, Neues, noch nicht
Dagewesenes, ein besseres Leben, ein gutes Leben. John Dewey schreibt in Kunst als
Erfahrung: ,.Die Imagination ist das wichtigste Instrument des Guten™ (1987/1998,
S. 401). Dewey bezieht sich hier auf eine AuBerung von Percy Bysshe Shelley, der
die Bedeutung der imaginativen Entwiirfe der Dichter als so grol3 erachtete, dass er sie
als ,,die Griinder der zivilisierten Gesellschaft™ bezeichnete (1987/1998, S. 401). Et-
was imaginieren heifit, sich von der Erscheinungswelt loszuldsen und sich etwas vor-
zustellen, was nicht ist, aber vielleicht sein konnte oder sein sollte. Moral, Politik, Er-
ziehung, Religion — d.h. lebenspraktisch: Hoffnung, Trost, Zuversicht, Zugehorigkeit,
Mut und Beherztheit — hdngen von der Einbildungskraft der Menschen ab, und daher
haben Bildung und Erziehung letztlich vor allem mit der Kultivierung der Einbildungs-
kraft zu tun.

Kritik ist imagindre und praktische Unterscheidungskunst (vgl. Koch, 1994): Be-
griffliche Arbeit ist am Ende nichts anderes als eine Vergleichspraxis, d. h. ein Feststel-
len und Priifen von Unterschieden und Gemeinsamkeiten zwischen Phdnomen, Objek-
ten oder Ideen. Diese Praxis ist auch ein Wesensmerkmal des schulischen Unterrichts
und daher nicht ohne Pointe, denn hier wird die Fahigkeit der Kritik geiibt, sofern die
Kritik eben die Kunst des Unterscheidens impliziert. Dieses konstitutive Moment der
sdkularen Schule ist auf elementare Weise anti-indoktrindr und daher vielleicht die Ba-
sis des Erwerbs eines demokratischen Ethos. In der Schule und der Bildung steckt der

2 ,,Als interesselos kann das kontemplative Wohlgefallen in Bezug auf den Besitz des dar-
gestellten Objekts gelten, als interessiert hingegen an dessen Darstellung® (Koch, 1994,
S. 17).
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Stachel der Demokratie, egal ob die Schule manchen als zu wenig demokratisch er-
scheint. Schule und Bildung sind daher nicht primir immer ,,neu zu denken®, sondern in
ihrer Praxis und Wirkung zunéchst angemessen zu verstehen ...

Urteils- und Bildungsprozesse und die Mehrdeutigkeit des Gegenstands

Bildungsprozesse sind mit Urteilsprozessen eng verwoben. Bildungsideen sind dstheti-
sche Ideen, die epistemische und ethische Anspriiche transportieren. Wihrend elemen-
tare &sthetische Bildungsprozesse (i) allein dadurch wahrscheinlich sind, dass Indivi-
duen von Beginn der Ontogenese an ,,dsthetischen Gemeinschaften* teilhaben und die
damit verbundenen ,,einheitlichen Spiele* des Asthetischen implizit erlernen (vgl. Witt-
genstein, 1967) und es aber (ii) sicher zutrifft, dass sich die konkreten Urteilsgewohn-
heiten im Asthetischen in verschiedenen gesellschaftlichen Milieus stark unterscheiden
(und auch als soziale Distinktionsmerkmale ,,eingesetzt* werden) und mit der Markie-
rung des sozialen Status zu tun haben (vgl. Bourdieu, 1974, 1987), so ist (iii) davon aus-
zugehen, dass sich Expertise im Bereich des Wahrnehmens und des ésthetischen Urteils
(bis zu einem bestimmten Umfang) erlernen lisst (vgl. Goodman, 1976), auch wenn die
Qualifikation ,Expertise‘ von sozialen Konstruktionen und Zuschreibungen nicht un-
abhédngig ist. Es ist weder n6tig noch plausibel, sich auf nur einen dieser Zuginge (zur
asthetischen Theorie und Praxis) und gegen die beiden anderen festzulegen. Die aufkla-
rerische Idee einer Universalitdt des Geschmacks — taste — (vgl. Hutcheson, 1725/1986;
Kant 1790/2001) wurde durch die empirische Soziologie des 20. Jahrhunderts (ins-
besondere Bourdieus) griindlich in Frage gestellt. Wie bedeutsam die dsthetische Di-
mension fiir das politische Urteil und die demokratische Bildung auch sein mag (vgl.
Reichenbach, 2018), so ist mit Nelson Goodman (1976) doch davon auszugehen, dass
die dsthetische Bildung des Individuums entscheidend flir die Erfahrungen ist, die es im
Bereich des Asthetischen machen kann. Das Erkennen feiner Differenzen und die Fi-
higkeit des perzeptiven Unterscheidens sind nicht fiir alle Bildungssubjekte gleicherma-
Ben bedeutsam. Diese Fahigkeiten sind vielmehr Resultat von ,,practice and training*
(Goodman, 1976, S. 103). Es ist auch — nicht ausschlieSlich — davon auszugehen, dass
qualifizierte dsthetische Erfahrungen — wenn es um Wahrnehmungsexpertise geht — das
Resultat einschldgiger und gezielter Schulung bzw. Ausbildung ist.

Sich ésthetisch zu bilden flihrt im gilinstigen Fall dazu, (i) mehr, (ii) bewusster und
(iil) anders wahrzunehmen als dies ,,in alltidglichen, normalisierten Weisen des Erfah-
rens der Fall ist (Laner, 2018, S. 14). Urteilskompetenzen im Bereich der Erscheinun-
gen und kiinstlerischen Artefakte konnen als Wirkung von formaler sowie informeller
Wahrnehmungsschulung und -differenzierung verstanden werden. Asthetische Erfah-
rung und dsthetische Bildung stehen offenbar in einem zirkuldren (aber nicht-tautolo-
gischen), d. h. sich wechselseitig bedingenden und verstéirkenden Verhdltnis: Erfahrung
ermOglicht und fordert Bildungsprozesse, und Bildung ermdglicht und férdert Erfahrun-
gen, d. h. dsthetische Bildung erweitert die Mdglichkeiten fiir dsthetische Erfahrungen.
Wer mehr , kennt™ und sich mehr ,,interessiert®, der ,,sicht* auch mehr — seine oder ihre
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Wahrnehmungen werden reicher und reichhaltiger. Wahrend mit ,,dsthetischen Erfah-
rungen hiufig in erster Linie die Wahrnehmungs-, Erlebnis- und Kontemplationsquali-
titen des Asthetischen konnotiert werden, bezieht sich der Begriff bzw. die Redeweise
der ,,asthetischen Praxis® vorwiegend auf das imaginativ-geistige und das technisch-
gestalterische Hervorbringen ésthetischer Artefakte (im weitesten Sinne). In der bil-
dungstheoretischen Diskussion ist die strikte Trennung (oder gar Entgegensetzung) von
Erfahrung und Bildung allerdings spétestens seit John Dewey (1987/1998) nicht mehr
iiberzeugend, vielmehr wird die wechselseitige Verschrinkung von Erfahrung(en) und
Bildungsprozessen betont. Erfahrungen unterscheiden sich in dieser Sicht von blofen
Empfindungen, Erlebnissen oder Erlebnisweisen durch die emotionale und kognitive
Bearbeitungstiefe, d. h. dem Vorhandensein und Grad der selbsttditigen Bearbeitung des
Empfundenen, Erlebten und Wahrgenommenen, einer ,,Bearbeitung®, die als Reflexions-
und Artikulationsbemiihung und -tdtigkeit verstanden werden kann (vgl. Park, 2022).

Das ,,Oszillieren” zwischen Innen und AuBlen, Subjekt und Objekt, Aktivitit und
Passivitit sowie die Befragung dieses Oszillierens gehdrt zur Asthetik des Urteilens
(vgl. Arendt, 1998; Boehm, 2010). Wo es zu keinem Oszillieren kommt oder kein Os-
zillieren nétig erscheint, kann wohl auch nicht sinnvoll von dsthetischer Wahrnehmung,
asthetischer Erfahrung oder &sthetischem Urteil gesprochen werden. Der dsthetische
Gegenstand ist, so meinte Hans Blumenberg, ,,essentiell vieldeutig” (Blumenberg,
1966, S. 175). Asthetische Bildung kann darin gesehen werden, den Sinn fiir die Viel-
falt, aber auch die Einfalt natiirlicher und kultiirlicher Erscheinungsformen zu differen-
zieren. Immer zielt sie auf ,,Anderes* oder das ,,Andere* (Schuhmacher, 1997), auf ein
,»Mehr (Mahlert, 2004), sie verfolgt gewissermalen Ziele, ,,von denen man weiss, dass
sie nicht zu haben, nicht zu handhaben, nicht beherrschbar sind* (Pazzini, 2013, S. 233).

So kommt es, dass speziell das Verhiltnis von Kunst und Pddagogik ein vertracktes
ist (vgl. Winkler, 2017, S. 6) — zumindest, wenn padagogische Praxis auf zielgerichte-
tes, mehr oder weniger souverénes Herstellen von erwiinschten Eigenschaften und Fer-
tigkeiten reduziert wird. Asthetische Erziehung und Bildung kann als in zwei ,,Bewe-
gungen” verlaufend verstanden werden, als ,,dsthetische Alphabetisierung™ einerseits,
d.h. als Bildung der Féhigkeit, kulturelle Zeichen und Deutungsmuster zu analysieren
(vgl. Mollenhauer, 1993, S. 677), als ,,gebrochene Perspektive* andererseits (Mollen-
hauer, 1990, S. 12), die uns vielleicht ein ,,Lebenswissen‘* ermdglicht, dessen Form eine
asthetische ist (Schmid, 1992, S. 284). Hierbei geht es um ein suchendes Denken, eine
Wissensform, die weder universal noch transzendental, sondern historisch, situativ und
perspektivisch geprigt ist. Die dsthetische Erfahrung lésst Identitét als Fiktion erschei-
nen, das ,,dsthetische Wissen* und das ,,Subjekt der Identitét™ scheinen sich einerseits
nicht zu vertragen. Andererseits vermag — insbesondere sozial geteilte — dsthetische Er-
fahrung einen identitétsstiftenden, moglicherweise auch politisch problematischen Cha-
rakter aufzuweisen. Das erfahrungsgespeiste dsthetische Wissen sucht die Mdglichkeit
des Andersseins und Andersdenkens, der anderen Bestimmungen des Verhéltnisses zu
sich und zur Welt offen zu lassen (vgl. Schmid, 1992, S. 286).
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Die drei Beitrage

Die drei Beitrige fokussieren unterschiedliche Gegenstinde aus der darstellenden
Kunst, der Belletristik, der Bildungstheorie und Asthetik. Gemeinsam ist ihnen die
iibergeordnete Frage nach der &sthetischen Perspektive und ihrer Rolle im Urteil bzw.
im Prozess der Urteilsbildung. Die ontologische, methodische und epistemologische
Heterogenitit der Beitrdge ist weniger erstaunlich als vielmehr typisch fiir die Thematik
des Urteilens und ihrer (dsthetischen) Theoretisierung. Beurteilt wird immer nur Beson-
deres, das ganz unterschiedliche Erscheinungsformen besitzt. ,,2 und 2 sind 4* ist kein
reflektierendes Urteil, sondern ein bestimmendes Urteil, d.h. eine Aussage innerhalb
eines axiomatisch nicht oder kaum in Frage zu stellenden Rahmens. Es kommt hier we-
niger auf die Qualitét des Argumentierens, der Wahrnehmung und der subjektiven Mei-
nung an (sondern auf das logische Aufzeigen von ,richtigen* oder ,,falschen* Schliis-
sen). Vor allem benoétigt das Feststellen der Wahrheit dieser mathematischen Aussage
keine Mehrheiten und keine Zustimmung. Dies trifft fiir viele bestimmende Urteile zu
(,,Dies ist eine Rose*, ,,Wien ist die Hauptstadt von Osterreich*), wiewohl das Zutreffen
bestimmender Urteile auch sehr schwierig sein kann (,,Das ist ein gutartiges Karzinom®,
,.Die Sinfonien Rachmaninows sind Kitsch®). Lernen hat zu weiten Teilen mit dem Er-
werb der Fahigkeit zu tun, bestimmende Urteile bilden zu kdnnen, die zutreffen. Dies ist
(auch) bildungstheoretisch keineswegs bedeutungslos. Doch genau um solche (letztlich
,eindeutigen®) Fille bzw. Gegenstidnde geht es in den drei Beitrdgen nicht. Diese in-
teressieren sich fiir die reflektierende Urteilspraxis, die bei konstitutiv vieldeutigen Ge-
genstdnden — wenn iiberhaupt — zum Tragen kommt. An diesen Féllen kann der Einsatz
des Asthetischen bildungstheoretisch auf besondere Weise befragt und gepriift, wenn
auch — wie oben betont — nicht bewiesen werden.

Zwei der drei Beitrage gehen von konkreten ésthetischen Gegenstdnden aus und fra-
gen: Inwiefern kann dem Film Rushmore von Wes Anderson ein dsthetisches und pad-
agogisches Versprechen entnommen werden (vgl. Beitrag von Patrick Biihler)? Ist
Prignanz ein passender Begriff fiir die Analyse von literarischen Werken und kann die
»pragnante Schilderung tatséchlich als Quelle von Erkenntnis fungieren (Beitrag von
Eleonora Wicki)? Dieser Typus von Fragen kdnnen nicht mit richtig oder falsch be-
antwortet werden. Aber sie konnen zu denken geben, und die Antworten darauf sind
nicht beliebig. Der dritte Beitrag wihlt einen theoretischen Ausgangspunkt, um die &s-
thetische Dimension der Urteilsbildung zu befragen, die Idee der nicht bewussten und
sprachlich nicht fassbaren geistigen Tatigkeit (vgl. Beitrag von Roland Reichenbach).
In dieser Zusammenstellung soll die vergleichsweise geringe Zahl an Beitrége ein reich-
haltiges Material flir die Diskussion der Urteilsbildung aus &sthetischer und bildungs-
theoretischer Perspektive bieten.

Eleonora Wickis Beitrag untersucht das Konzept der Prignanz und dessen Verbin-
dung zu Wissen, Korperlichkeit und Asthetik. Die Untersuchung der Rolle einer is-
thetisch prignanten Sprache als Erkenntnisquelle wirft ein Licht auf das Wie éstheti-
scher Urteilsprozesse. Anhand von zwei literarischen Texten wird erkundet, wie eine
sprachliche Annédherung an existenzielle Erfahrung und ihre kdrperliche Dimension von
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Autorinnen unternommen wird. Eine sprachliche Anndherung an die existenziellen Er-
fahrungen von Geburt, Sein und Tod, wie sie sich in den beiden literarischen Werken
beobachten ldsst, zeigt die Auseinandersetzung vonseiten der Autorinnen damit, wel-
che Sprache fiir die Beschreibung solcher Erfahrung bereits besteht, ob die bestehen-
de Sprache es vermag, die Erfahrungen adidquat zu fassen und wie iiber die bestehende
Sprache hinausgegangen werden kann, um treffendere sprachliche Beschreibungen der
Erfahrungen zu finden.

Patrick Biihlers Beitrag untersucht den ungewohnlichen Schulfilm Rushmore (1998)
des bekannten amerikanischen Regisseurs Wes Anderson. Rushmore wurde als ,,Gegen-
modell* zum Hollywood-Schulfilm bezeichnet. An Andersons untypischem ,,Gegenmo-
dell* kann man daher auch sehr viel tiber das typische Modell ,,Schulfilme* lernen. Sich
damit zu beschéftigen, wie die Schule in Filmen dargestellt wird, ist, wie die Forschung
gezeigt hat, wichtig, weil die Vorstellungen, was eine gute Schule sei, ebenso stark von
Hollywood gepragt wird, wie sie von padagogischen Publikationen beeinflusst werden.
Andersons Film ist jedoch auch deswegen aufschlussreich, weil sein ,,Gegenmodell*
wie seine anderen Filme eine ,smarte‘ Asthetik prégt. Der Beitrag untersucht, inwiefern
sich Rushmore von géngigen Schulfilmen unterscheidet, was der Protagonist des Filmes
lernt und welche Didaktik im Film inszeniert wird.

Roland Reichenbach kniipft an Uberlegungen an, die der Sinologe und Philosoph
Jean Frangois Billeter vorgetragen hat und in welchem er die fundamentale Kategorie
der Aktivitit und menschliche, auch geistige Aktivitét als korperliche Aktivitét zu plau-
sibilisieren versucht, wird im Beitrag die — iiberschétzte bzw. auch problematische (so
die These) — Rolle der Sprache im Urteilsprozess befragt. Auf der Grundlage des anti-
dualistischen Denkens kann der Korper als Aktivitdt verstanden werden, zu der auch
das Vermdgen der Einbildungskraft gehort, deren Leistung vor allem darin besteht, in
uns — imaginédre — Synthesen zu erzeugen, welche als sprachliche ,,Objektivierungen®
zu Dingen werden kénnen, mit denen — letztlich — wiederum Welten hervorgebracht
und verfestigt werden, die — weil es viele Welten im Streit iiber die angemessene Wirk-
lichkeitsbeschreibung gibt — miteinander in Konflikt geraten kénnen. Bildung heift, so
wird in diesem thetischen Referenzrahmen vorgeschlagen, den Tiicken der sprachlichen
,»Objektivierungen® immer wieder neu auf die Schliche zu kommen. Urteilen heif3t, die
sogenannten Dinge anders oder neu sehen und sich zu sprachlichen Artefakten in ein
Verhiltnis setzen zu konnen.
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