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Vorwort

Zunéchst soll jene Besonderheit der vorliegenden Arbeit hervorgehoben wer-
den, die darin besteht, dal3 sie nicht nur dem Anspruch nach, sondern tatséch-
lich interdisziplindr, d.h. in zwei Fachbereichen erstellt wurde. Sie greift entspre-
chend Diskussionen und Diskussionszusammenhénge auf, die sich teilweise
tiberschneiden und auch teilweise kontrédr zueinander stehen. Angesichts der
Kiinstlichkeit der universitér gezogenen disziplindren Grenzen ist eine solche
Vorgehensweise ausdriicklich zu unterstiitzen. Faktisch bedeutet dies, daf3 der
Ausgang der Arbeit zwar in der Allgemeinen Padagogik zu suchen ist, sich
daran anschlieBend jedoch umfangreich Anteile ergaben, die einen stérker
dsthetischen Erfahrungshintergrund aufweisen.

Ich will Aufbau und Inhalt der vorgelegten Arbeit kurz skizzieren. Es sind drei
Schritte, die die Verfasserin unternimmt, um ihre im Titel formulierte Frage
einzufiihren und zu beantworten. In einem ersten Schritt werden gesellschafts-
theoretische Uberlegungen hinsichtlich der VerfaBtheit gegenwirtiger (westli-
cher) Sozialsysteme eingebracht. Dabei wird dieses Feld, das fiir Padagogik im
gewissem Sinne Umfeld ist, bestimmt und als (iiberwiegend) postmodern
impréagniert verstanden.

Wie ,sehen’ Subjekte ,aus’, die sich in einem solchen Umfeld , entwickeln’?
Was zeichnet sie aus, wie agieren und reagieren sie? Das sind die Leitfragen
des zweiten Kapitels, das die ,Ausformung’ und , Ausbildung’ von Subjekten
unter postmodernen Auspizien anhand des Intentitédtsbegriffs ausleuchten. In
diesem Zusammenhang wird in dieser Arbeit ein Modell von Identitét konstru-
iert, das zwar Anleihen bei vorliegenden Konzepten vornimmt, in seiner Aus-
formulierung jedoch eigenstéindigen Charakter aufweist und somit einen origi-
néren Beitrag in die Diskussion einbringt. - Eingebettet werden diese Uberle-
gungen in einen wissenschaftstheoretischen Rahmen, der zum einen (radikal)
konstruktivistisch bestimmt, zum anderen #sthetisch imprégniert ist. Uberzeu-
gend kann die Verfasserin hier (so unter Bezugnahme auf Kuhn) darlegen, daf3
sich selbst vermeintlich &sthetikferne Bereiche und Disziplinen, so die Natur-
wissenschaften, nicht allein kognitiv konstituieren.

Im Kapital drei schlieBlich werden die gewonnenen Ertrége auf das Feld der
asthetischen Bildung tibertragen bzw. genauer, es werden sowohl theoretische



Beitrdge als auch dsthetisch-praktische Vorlagen im Hinblick darauf befragt,
inwieweit sie den erarbeiteten Kriterien entsprechen bzw. ob diese sich im Feld
dsthetischer Bildung (wieder-)finden lassen. An diesen Stellen wird deutlich,
wie eine ,dsthetisch grundierte Péddagogik’ beschaffen sein konnte. Und hier
zeigt sich auch, wie fruchtbar das positive Anliegen der Verfasserin, die Ein-
fithrung einen Konzepts des dsthetischen Erfahrungslernens, sein kann; und
dies nicht fiir Bereiche, die von vornherein mit einem explizit dsthetischen
Anspruch auftreten. Es ist Frau Rausch nur zuzustimmen, wenn sie hervorhebt,
daB3 hier eine Reihe von AnschluBmoglichkeiten wahrgenommen werden kon-
nen, denn es lassen sich nicht nur Ubertragungen in das ,Reich’ ,zielgerichteter
Planung und Kontrolle’ (also in die Bildungspraxis) vornehmen, sondern auch,
und hierauf kommt es Frau Rausch mindestens ebenso an, Ubergiinge in etwas
Neues, etwas anderes, vorbereiten - selbst, so wird Selle zustimmend zitiert,
,gegen die Verhiltnisse’. Am Beispiel von Intuition und Transrationalitét wer-
den schlieBlich Grenziiberschreitungen deutlich gemacht. Zur Debatte steht
jedoch insgesamt, und das ist das Wegweisende der vorliegenden Arbeit, wel-
che Identitétskonstruktion &sthetische Bildung so beschreibt, dafl fruchtbare
Folgerungen fiir Bildungstheorie wie -praxis zu erwarten sind.

Oldenburg, im August 1999 Detlef Garz



Einleitung

Identitiitsgestaltung und édsthetische Bildung im Zeichen
einer ‘postmodernen’ Moderne

In einem wissenschaftlichen Grenzgebiet zwischen Péddagogik, Psychologie und
Asthetik soll mit dieser Arbeit ein Beitrag zur aktuellen Debatte um Inhalte und
Ziele im Bildungsbereich unter den heutigen Bedingungen gesellschaftlicher
Wandlungsprozesse geleistet werden. Neben theoretischen Positionen werden
auch Konzepte aus dem Bereich der &sthetischen Bildungspraxis in die Diskus-
sion aufgenommen mit dem Ziel, sowohl fiir Professionelle als auch fiir Laien
konkret nutzbare Anregungen fiir eigene Umsetzungsmoglichkeiten bereitzu-
stellen.

Die Perspektive der interdisziplinédr angelegten Arbeit ist eine durch theoreti-
sche Reflexion geforderte Optimierung professionell geplanter und begleiteter
MafBnahmen im auBerschulischen Bildungsbereich: sie versteht sich als
Grundlagenbeitrag fiir ein spezifisches Feld kultureller Praxis. Hierbei wird
der Schwerpunkt nicht auf Analyse und Kritik herkdmmlicher Bildungsarbeit
gelegt. Statt dessen wird, eingebettet in den aktuellen sozio-kulturellen Kon-
text, ein fir Bildungsprozesse wichtiges adressatenbezogenes Merkmal, nim-
lich das Konstrukt personaler Identitét, befragt und ein zeitgeméBes Konzept
dafuir entworfen. Es ist ein Versuch, darin enthaltenes Innovationspotential fiir
- an anderer Stelle zu entwickelnde - didaktische Konzepte freizulegen.

Ausgangs- und Angelpunkt der Argumentation ist die Kenntnisnahme der der-
zeit sich vollziehenden globalen sozio-okonomischen Wandlungen mit ihren
unabsehbaren Folgeprozessen. Diese fordern u. a. die Reflexion und Revision
abendldndischer geistiger Besitzstdnde. Hieraus haben sich mittlerweile viel-
faltige fachspezifische diskursive Suchbewegungen nach Zugéngen zu einem
verdnderten, gegenwartsbezogenen Selbst- und Weltverstdndnis ergeben, wie
sie sich in der Philosophie (z.B. Koslowski et al. (Hg.) 1986; Welsch 1996), in
der Soziologie (z.B. Beck 1986) und in Teilen der Sozialpsychologie (z.B. Keupp
(Hg.) 1989) und in der Padagogik (z.B. Baacke et al. (Hg.) 1985; Lenzen 1987,
Garz 1998) zeigen. An dieser Suche beteiligt sich die vorliegende Arbeit.



Aus bildungspolitischer Sicht liegt die Aktualitét der Themenstellung darin, daf3
der breitgefécherte Sektor der kulturellen Bildung unter der mittel- bis lang-
fristigen Perspektive dauerhaft hoher Arbeitslosigkeit und damit einhergehender
zunehmender Freizeit groBer Bevolkerungsgruppen wahrscheinlich vermehrt
gesellschaftliche Bedeutung erhalten wird, indem er vielfiltigen Bediirfnissen
und deren Befriedigung, zusammengefalit unter dem Stichwort ‘individuelle
Lebenshilfe/Sinnfindung’ offen steht. Die so bezeichnete Thematik ist deshalb
besonders aktuell, weil in einem labilen gesellschaftlichen Zustand tiefgreifen-
der sozio-6konomischer Verdnderungen, wie er in den gegenwértigen westli-
chen Gesellschaftsformationen sich zeigt, das existentiell bedeutsame Motiv
der Selbstvergewisserung und sozialen Orientierung des einzelnen verstérkt
aktiviert wird. Die damit verbundene Notwendigkeit zur selbstverantworteten
strukturierenden Gestaltung personaler Identitdt kommt daher verstérkt zum
Tragen.

Auf dem gesellschaftlichen Hintergrund zunehmender normativer Freisetzung
(Keupp 1986) und gleichzeitiger technologischer Hochentwicklung erfordert
Identitdtsgestaltung heute vom Subjekt vor allem einen reflektierten Umgang
mit zunehmenden Wahlmoglichkeiten in vielen Bereichen: niemand kann sich
der personlichen Auseinandersetzung mit eigenen und fremden Erwartungen,
Wertvorstellungen und dem Zwang zur eigensténdigen Regel-Erfindung flirs
individuelle Zeit- und Beziehungsmanagement auf Dauer entziehen. Fiir viele
stellt das eine Situation permanenter An- bzw. Uberforderung dar. Unterstellt
man, daB kulturelle Wandlungsprozesse mit individueller Verunsicherung einher-
gehen, liegt darin jedoch auch ein Ansatz fiir positive Deutungen: auf3er vielfilti-
gen Moglichkeiten zu Regression und Leugnung enthalten im Bereich subjekti-
ver Befindlichkeit labile Situationen auch Chancen, und neben dem Bediirfnis
nach komplexitits- und angstreduzierender Verengung und Erstarrung werden
Potentiale des Erfindens, des Differenzierens, des Explorierens aktiviert. Der
experimentellen und zugleich reflektierten Entfaltung dieser letztgenannten
Dynamik kann, so eine Hauptthese dieser Arbeit, das Feld der kulturellen, insbe-
sondere der dsthetischen, Bildung einen geeigneten Rahmen bieten. Um diese
These zu konkretisieren und eventuell zu verifizieren, ist ein wichtiger Schritt,
entsprechende Uberlegungen und Konzepte zeitgendssischer Bildungstheorie
und -praxis zu sichten. Das Anliegen solch theoriegeleiteter, gegenwartsbezoge-
ner Reflexion, wie es die vorliegende Arbeit darstellt, ist, einen hohen Quali-
tatsstandard im Bildungsbereich sichern zu helfen.



Die pddagogische Fachdiskussion reagiert seit einiger Zeit auf die stattfinden-
den Verénderungen. Es hat sich ein Konsens dariiber gebildet, dafl, um den
aktuellen lebensweltlichen Bedingungen Lernender gerecht zu werden, die theo-
retische Basis, daraus entwickelte Zielsetzungen und praktische Vorgehens-
weisen selbstkritisch reflektiert und ggf. geéndert werden sollten (z.B. Baacke
et al. (Hg.) 1985, S. 213; Mertens 1991, S. 32; Meder 1985, S. 325; Lenzen
1987, S. 41 f.). Die iiber lange Zeit vorherrschende modern-emanzipatorische
Bildungsperspektive hat heute - zumindest scheint es so - stark an Uberzeu-
gungskraft und Wirksamkeit eingebiifit. Daher ist es an der Zeit, so eine weite-
re Basisthese dieser Arbeit, auch in pddagogischen Konzepten, wollen sie adres-
satenbezogen aktuell und wirksam sein, der eindimensionalen Uberbietungs-
dynamik eines linear sich akkumulierenden Fortschritts mit seiner Uberbeto-
nung instrumenteller Rationalitdt sowie einem darauf bezogenen Kompensa-
tionsdenken ein neues Bildungsparadigma zur Seite zu stellen. In einem sol-
chen wiére es m. E. vorrangig wichtig, padagogische Interventionen als Ein-
tibung in die aktuell vorfindbare sozio-kulturelle Pluralisierung im Rahmen
einer Dissensorientierung zu konzipieren. Des weiteren gehort es zu einer Bil-
dungswirklichkeit, in der kein allgemein verbindlicher Zielkatalog mehr aus-
zumachen ist, die Rolle und das Selbstverstindnis von Lehrenden zu reflektie-
ren. Fiir sie, nicht nur fiir ihre Adressaten, geht es im Zeitalter zunehmender
Technisierung, Umstrukturierung und Informationsfiille darum, sich als lebens-
lang Lernende zu begreifen. Ein solches Verstédndnis konnte professionelles
Planen und Handeln insofern erweitern, als lebensweltliche Kompetenzen und
Interessen der Klientel als bildungsrelevante Inspirationsquellen geschétzt und
genutzt werden. In diesem Zusammenhang gewinnen Stichworte wie ‘Selbst-
bildung’ und ‘Erfahrungslernen’ frische Aufmerksambkeit und erhalten eine heuri-
stische Funktion bei der Anbahnung eines gegenwartstauglichen padagogischen
Paradigmas, in dem - neben instrumentellen Kompetenzen - auch existentiell
und individuell bedeutsame Themen wie z.B. personale Identitétsgestaltung
ihren Platz finden, und in dem ein experimentelles, zieloffenes Erkunden sol-
cher Inhalte nicht gescheut wird.

Damit wird bereits auf Elemente &sthetischer Bildungspraxis hingewiesen. Thr
kommt, meiner Meinung nach, auf der Suche nach aktuell leistungsfdhigen
padagogischen Perspektiven eine Vorreiterrolle zu: zum einen wird dort auf
unterschiedlichen methodischen Wegen mit Wahrnehmungsweisen experimen-
tiert, so daf bislang Unhinterfragtes, Nichtwahrgenommenes in den Brenn-
punkt der Aufmerksamkeit gerdt und damit neue Sichtweisen moglich werden.
Dazu gehort auch, daBl konkret sinnenhaftes Tun, Akte der Reflexion und bild-
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haftes Imaginieren im schopferischen Gestalten zusammenwirken. Die Vermu-
tung, daB solche erfahrungsunmittelbaren #sthetischen Ubungswege auch in
Gestaltungsprozesse personaler Identitét hineinfithren kénnen, liegt nahe, vor
allem dann, wenn Dimensionen personlicher Betroffenheit, z.B. biographisches
Erinnern und individuelle Bedeutungszuschreibungen, in die Bildungspraxis
einflieBen. Im &sthetischen Lehr-/Lernmodus sind, aus dem Gegenstandsbereich
und der Methodik heraus, die Ausbildung von Sensibilitét, Inventionskraft, Diffe-
renzbewuBtsein und Kontextualitéit von hervorragender Bedeutung. Dies 148t
sich m. E. zu einem gegenwartstauglichen Bildungsparadigma erweitern und
auf andere padagogische Bereiche tibertragen. Das Eintiben in Wahrnehmungs-
aufmerksamkeit und differenziertes Gestalten kann z.B. nicht nur fiir Uber-
génge und partielle Zusammenhénge unterschiedlicher Materialien, sondern
auch fur die Fragen individueller Sinngenerierung sensibel machen; indem é&sthe-
tisch iibend scheinbar Disparates in einem kontextuellen Modus der Vielschich-
tigkeit, Widerspriichlichkeit, Verdnderbarkeit mit ungewohnter Bedeutung verse-
hen wird, konnen auch funktional-systemische Zusammenhénge im sozialen
Feld neu betrachtet, bewertet und ggf. umgestaltet werden.

Aus einer solchen Perspektive 148t sich meiner Meinung nach eine bedeutsame
Aufgabe kultureller Bildung insgesamt, will sie an aktuellen gesellschaftlichen
Entwicklungen orientiert sein, ableiten: Anregungen zu erfahrungsgrundierten
Selbstbildungsprozessen zu geben. Konkret heif3t das, durch Angebote verschie-
dener Ubungswege - hier insbesondere solcher der dsthetischen Bildungspraxis
- einzelne zu aufmerksamer Wahrnehmung und kritischer (Selbst-) Reflexion
anzuleiten und bei der kreativen Neu-Gestaltung biographisch erworbener und
kulturell tradierter individueller Wahrnehmungs- und Handlungsmuster zu
begleiten. Dabei kann die Chance genutzt werden, das heuristische Potential
umzusetzen, das in dem postmodernen Phanomen des Verschwindens stringent
durchgehaltener und allgemeinverbindlicher Sinngehalte liegt. Das gegenwér-
tige dsthetisch-philosophische ,,Zeitalter des Experimentierens* (Lyotard 1986)
bietet - argumentiert, denkt und handelt man jenseits von Diffusions- und Belie-
bigkeitstheoremen — Gelegenheit, auf neu formulierten piddagogischen Konzep-
ten beruhende, erfahrungsoffene professionelle Anregung zu differenzierter und
reflektierter Erfahrung zu geben. Fiir Teilnehmende solchermallen ausgerich-
teter Unternehmungen kann das zu einem Angebot werden, durch zunehmende
Wahrnehmungsaufmerksamkeit normengebundene Gewilheiten und einge-
schliffenes Verhalten zu hinterfragen und sich auf neue Chancen und Risiken
der Entwicklung individuell giiltiger Sinngehalte einzulassen. Uberall dort, wo
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- durch padagogisches Handeln initiiert - solche Prozesse in Gang kommen, wird
auch Identitétsgestaltung moglich.

Der Stellenwert des bereits erwéhnten Postmoderne-Begriffs in dieser Arbeit
wird dadurch bestimmt, daB er in seiner schillernden Vieldeutigkeit zwar als
kulturhistorisch gehaltvoller Bezugsort der Argumentation betrachtet wird; er
bildet sozusagen den ausgeleuchteten Schauplatz des Geschehens. Er wird als
Markierung eines Spannungsfeldes innerhalb der gegenwirtigen Epoche ver-
standen, das von paradigmatischen Differenzierungen und Konkurrenzen
geprégt ist. Es geht mir nicht um die Proklamation eines ‘postmodernen’ Zeit-
alters (auch Welsch 1993, S. 2 f.). Meine Auffassung dieses Schlagwortes geht
eher dahin, daf das von mir bearbeitete Terrain durch ‘postmodern’ genannte
kulturelle Phédnomene gekennzeichnet ist, die sich durch spezifische Eigen-
schaften auszeichnen. Diese resultieren zwar aus Entwicklungen innerhalb der
Moderne, scheinen aber, im Vergleich mit bekannten ‘modernen’ Manifestatio-
nen, neue Merkmale aufzuweisen, die hdufig nicht-rationale und bildhafte Ele-
mente, sowie Qualitédten der Unschérfe und Durchmischung sowie eine Dyna-
mik der Fliichtigkeit enthalten. Vielleicht ist das Ausdruck eines tiefgreifenden
kollektiven Bediirfnisses, den tiberdimensional angewachsenen Geltungsbereich
kausal-analytischer Logik als Hauptmerkmal moderner Welterfassung einzu-
schrianken. In postmoderner Rationalitédtskritik wird jedenfalls die Frage nach
vergessenen bzw. unterdriickten Qualitdten von Vernunft und der Zweifel an
der Allgemein-Giiltigkeit der seit der europdischen Aufkldrung handlungslei-
tenden Utopien laut.

In meinen Uberlegungen beziiglich personaler Identitit kniipfe ich an die neuere
sozialwissenschaftliche Diskussion an. So ist auf handlungspsychologischer
Grundlage (z.B. Straub 1996) meine These angesiedelt, daB3 unterhalb kulturel-
ler Erscheinungsformen - gerade, wenn diese durch Vielfalt, Widerspriichlich-
keit, Fluchtigkeit gekennzeichnet sind - einige grundlegende psychische
Bedingungen gegeben sein miissen, damit realitdtsangepalite, d.h. in Zeit und
Raum orientierte, kommunikations- und planungsrelevante Kompetenzen des
Subjekts sich entwickeln konnen. Solch intakte funktionelle Grundlage ist ein
essentieller Aspekt von Identitét, weil sie das Subjekt zur verortenden Selbst-
reflexion befahigt, d.h. die Féhigkeit bereitstellt, sich tiber die Zeit und tiber
Situationen hinweg als dasselbe wiederzuerkennen und sich im Erleben und
Verhalten kontinuierlich auf sich selbst zu beziehen. Erst wenn die Bedingun-
gen der existentiellen Orientierungssicherung erfiillt sind, wird es ihm mog-
lich, inhaltliche Gestaltungen seiner Identitét flexibel vorzunehmen. Die Unter-
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scheidung zwischen notwendigerweise funktionsfahiger, formal-struktureller
Basis von Identitdt und ihren darauf aufbauenden inhaltlichen postmodernen
»patchwork“-Erscheinungsformen (Keupp 1988, S. 150) ist ein essentieller
Aspekt meiner Diskussion personaler Identitt.

Daraus 148t sich leicht ablesen, daf3 ich dieses Konstrukt als wahrnehmungs-
und erfahrungsgrundierte psychische Konfiguration auffasse. Im Anschluf3 an
kognitionspsychologische (z.B. Gibson 1982) und konstruktivistische Annah-
men (S. J. Schmidt (Hg.) 1987) wird dazu folgender Entwicklungszusammen-
hang hergestellt: Sinneswahrnehmung ist keine passive Abbildung der ‘&uf3e-
ren’ vorgefundenen Welt, sondern diese wird von Subjekt - bedingt durch
soziale Konditionierungen und jeweils gegebene situative Valenzen - individuell
hergestellt, d.h. es entsteht ein kognitiv-emotionales Wahrnehmungskonstrukt.
Dieses durchlduft in komplexen cortikalen Informationsverarbeitungsprozessen
verschiedene, am individuellen Bewertungshorizont orientierte Reflexionsakte
und gewinnt schlieBlich in Form von Erkenntnis und/oder Handlung individu-
ell sinnhaltigen Ausdruck. Dieser Vorgang bildet einen lebenslangen, kontinuier-
lichen ErfahrungsprozeB und liefert die Basis fiir Entwicklung und Verénde-
rung der auf Kohérenz zielenden und dabei flexibel tarierenden Konfiguration
personaler Identitét.

Was die formale Stellung des Erfahrungsbegriffs in meiner Arbeit betrifft, so
fungiert er als Briicke zwischen den Themenschwerpunkten ‘postmoderne
Kultur’, ‘personale Identitdt’ und “&sthetische Bildung’, konnen doch seine Teil-
aspekte der Wahrnehmung und Gestaltung als wichtige Gemeinsamkeiten aller
drei Bereiche gelten. Von der Akzentuierung des Erfahrungsbegriffs verspreche
ich mir die Offnung neuer Sichtweisen, die Konzepte im Bildungsbereich mit
aktuellen subjektbezogenen Themen und Lebensbedingungen verkniipfen kon-
nen. Aus der Briickenfunktion des Erfahrungsbegriffs ergibt sich auch seine
Bedeutung als inhaltliche Untersuchungsperspektive: in allen Teilen der Arbeit
wird die enge Verbindung von konkret-sinnenhafter Wahrnehmung und kogni-
tiven Abstraktions- bzw. Reflexionsprozessen, wie sie, meiner Meinung nach,
in der Erfahrungsdimension gegeben ist, hervorgehoben.

Zur abschliefenden Zusammenfassung: in einer labilen Situation gesellschaft-
lichen Umbruchs wie der heutigen bekommt personale Identitétsgestaltung eine
wichtige, kollektive Neuformierungsprozesse beeinflussende, Bedeutung. Als
subjektives Bemiithen um Orientierung aufgefaf3t, 146t sie sich bestimmen als
ein sowohl intrapsychisch als auch sozial wirksamer ProzeB3 des fortwahrenden
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Austarierens von stabilen und flexiblen Elementen im individuellen Lebensvoll-
zug. Sollen BildungsmafBnahmen zur verantwortungsvollen und kreativen
Gestaltung der aktuellen gesellschaftlichen Verhiltnisse beitragen, erscheint es
daher angebracht, daf3 in ihren Konzepten subjektbezogene Themen wie z.B.
Identitdtsgestaltung berticksichtigt werden im Sinne einer Forderung funktions-
fahiger psychischer Strukturen der Adressaten. Dariiberhinaus erscheint die
Erprobung einer neuen piddagogischen Perspektive sinnvoll, in der Wahrneh-
mungs- und Erfahrungsoffenheit nicht nur fiir relevant im Bereich dsthetischer
Bildung, sondern fiir existentiell bedeutsam gehalten wird. Das konnte auch
ein Kommunikationsparadigma erdffnen, in dem Konsensorientierung nicht
mehr zwanghaft vorgeschrieben wird, sondern das sich - aufgrund der unhin-
tergehbar plural gewordenen sozio-kulturellen Verhéltnisse - am reflektierten
Dissens zu orientieren versucht.

Diese letztgenannte Rahmenkomponente gegenwartsbezogenen padagogischen
Handelns, die Dissensorientierung, soll kurz erldutert werden. Neben dem &sthe-
tischen Aspekt der sinnenhaft-reflektierten Erfahrung spielt der kommunikative
Gesichtspunkt in der Gestaltung aktueller Lebensverhéltnisse eine bedeutende
Rolle. Diese konnen m. E. individuell sinnvoll und sozialvertréglich nur auf der
Basis steter Aushandlung von Verbindlichkeiten und Zusténdigkeiten realisiert
werden - Einverstidndnis kann nicht mehr unter Hinweis auf Normen, Tradition
oder Moral eingefordert werden; statt dessen gilt es, sich in den begrenzt giilti-
gen kontextbezogenen ,,lokalen Konsens®, in den ,,zeitweiligen Vertrag™ (Lyotard
1994, S. 191) ernsthaft einzuiiben. Das stellt hohe Anforderungen an die
Ambiguitdtstoleranz des einzelnen (d.i. die Fahigkeit, iiber langere Zeit erfah-
rungsoffen die psychische Spannung einer uneindeutigen oder nicht-entschiede-
nen Situation zu ertragen) sowie an seine Konsens- und Dissens-Kompetenzen.
Ein auf angeleiteten dsthetischen Erfahrungswegen getibtes Gewahrsein kann
geeignet sein, diese Féhigkeiten zu stérken und damit zu einem aufmerksamen
Umgang mit Prinzipien wie Differenz, Verbindung, Mehrdeutigkeit, Dominanz
und Toleranz - iber den Bereich kultureller Bildung hinaus - beizutragen.






1  Im Spannungsfeld von Moderne und Postmoderne

1.1 Merkmale eines aktuellen sozio-kulturellen Wandels

Bevor auf die These dieser Arbeit eingegangen werden kann, daf3 die Gestaltung
personaler Identitédt zu den Vermittlungsaufgaben kultureller, insbesondere dsthe-
tischer Bildung unter den gegenwiértigen gesellschaftlichen Bedingungen ge-
hort, sollen in diesem Kapitel einige Merkmale des gegenwirtig stattfindenden
kulturellen Wandels in westlichen Gesellschaftsformen benannt werden, wobei
darauf geachtet wurde, daf3 die herausgegriffenen Merkmale bildungsrelevant
sind: als erstes wird die durchdringend dsthetische Konstitution des aktuellen
sozio-kulturellen Feldes herausgestellt, den zweiten Schwerpunkt bilden die
Verénderungen der Strukturen von Wissensvermittlung und die damit verbunde-
nen Wandlungen in kollektiv-sozialen und individuell-psychischen Systemen.

Das in diesem Kapitel Behandelte ist als Diskussionsbeitrag zu einem Pro-
blemfeld aufzufassen und nicht als minutios belegte empirische Studie, denn
vor allem soll es dazu dienen, einen Verstdndnis- und Verstindigungsrahmen
fiir die darauffolgenden Fragestellungen herzustellen. Wahrend dieser Rahmen
aufgespannt wird, sollen bereits die wichtigsten Themenkomplexe der gesam-
ten Arbeit angerissen werden: neben dem verédnderten Status von Wissen und
dem Phianomen lebensweltlicher Asthetisierung ist das der Versuch, einen
aktuellen, insbesondere in Zusammenhéngen kultureller Bildung brauchbaren
Identitétsbegriff zu formulieren. Diese zentralen Themen finden bereits in alle
Kapitel des ersten Blocks (1.1-1.3) in unterschiedlicher Gewichtung Eingang.
So werden von Anfang an Hinweise gesammelt und Argumentationslinien auf-
gespiirt, die im zweiten Kapitelblock ausgearbeitet und anschlieBend im dritten
Kapitelblock, im Zusammenhang mit &sthetischer Bildung, auf ein Praxisfeld
gewendet werden.

‘Postmoderne’: Anniiherung an einen schillernden Begriff
Beginnen mochte hier mit einem Abtasten der verschiedenen Begriffe, die das

Spannungsfeld von Moderne und Postmoderne kennzeichnen. Ein besonders
hdufig auftauchender Ober-Begriff in der Diskussion um Moderne und Post-
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moderne ist derjenige der Wandlung. Die gegenwirtig stattfindenden Bewe-
gungen in westlichen Gesellschaftsformen werden seit léngerem, vor allem aus
soziologischer Sicht, als Wandlungsprozesse unterschiedlicher Art beschrie-
ben. So gilt es bereits als Allgemeinplatz, vom sozialen und kulturellen Wandel
zu sprechen, von denen wiederum der Wertewandel, also eine Bewegung in der
ethisch-moralischen Dimension, eine Folgeerscheinung ist (Opaschowski et al.
1982, S. 7). Eine andere Beschreibung setzt ., Anderungen in der sozialen Struk-
tur” (Bell 1985 in Welsch (Hg.) 1988, S. 144) mit wirtschaftlichem Wandel
gleich und konstatiert einen damit verbundenen dominanten Status theoreti-
schen Wissens, verwirklicht in einer ,,neuen ‘intellektuellen Technologie’* (ebd.
S. 145). Darauf wird unten genauer eingegangen.

Die konstatierten Wandlungsprozesse werden im sozialwissenschaftlichen Dis-
kurs mit einem ganzen ‘BlumenstrauB’ von Bezeichnungen bedacht, um sie
nédher zu charakterisieren und dadurch versuchsweise in den Griff zu bekom-
men. Es werden, als Auswahl, folgende Aspekte angeboten: da ist z.B. die
»Risikogesellschaft” (Beck 1986), die ,,Erlebnisgesellschaft* (Schulze 1992;
Hartmann/Haubl (Hg.) 1996), die ,,Informationsgesellschaft (Rolff 1988).

Ich konzentriere mich im Verlauf dieser Arbeit jedoch auf den Postmoderne-
Begriff, der inzwischen zwar schon zum Mode- und Reizwort verkommen und
damit recht schillernd-vieldeutig geworden ist. Er erfafit aber am besten das
spannungsreiche Charakteristikum des gegenwirtigen Zustands der Epoche,
das m. E. in einer neuartigen Durchmischung und Uberlagerung von partikula-
ristischen und kontextuellen Tendenzen zu bestehen scheint. Zudem mochte
ich mit der Bezeichnung ‘postmodern’ nur diejenigen Phénomene des aktuel-
len gesellschaftlichen Wandels versehen, die dem sozio-kulturellen Feld zuge-
ordnet werden konnen, wenn auch zugegeben werden muf3, da3 seine Grenzen
und Uberginge schwer, weil keineswegs eindeutig, zu bestimmen sind. Zur
Darstellung der polit-dkonomischen Grundlagen postmoderner Phénomene wird
von mir in diesem Kapitel auf den von Bell eingefiihrten Begriff der ,,nach-
industriellen Gesellschaft (Bell in Welsch (Hg.) 1988) zuriickgegriffen. Mit
dieser begrifflichen Unterscheidung von kultureller (postmoderner) und polit-
6konomischer (postindustrieller) Sphére in gegenwértigen westlichen Gesell-
schaften schlieBe ich mich Lyotards Auffassung an (Lyotard 1994, S. 19, S. 112),
die auch von Welsch aufgegriffen wird (Welsch in Kemper (Hg.) 1988, S. 24).

Zum Bedeutungshof des Postmoderne-Begriffs hat sich Wellmer gedufert: ,,Das
Wort ‘Postmoderne’ gehort zu einem Netzwerk ‘postischer’ Begriffe und Denk-
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weisen - ‘post-industrielle Gesellschaft’, ‘Post-Strukturalismus’, ‘Post-Empi-
rismus’, ‘Post-Rationalismus’ - in denen, wie es scheint, das Bewuftsein einer
Epochenschwelle sich zu artikulieren versucht, dessen Konturen noch unklar,
verworren und zweideutig sind, dessen zentrale Erfahrung aber - die vom Tode
der Vernunft - das definitive Ende eines historischen Prozesses anzudeuten
scheint: des Projekts der Moderne, des Projekts der europdischen Aufklérung,
oder schlielich auch des Projekts der griechisch-abendléndischen Zivilisati-
on“ (Wellmer 1985, S. 48).

Geht es bei der begrifflichen Umkreisung der aktuellen gesellschaftlichen Bewe-
gungen wirklich um das Markieren einer Epochenschwelle, dann ist dieser
Befund Grund genug, um sich mit den sinnenhaften Konnotationen und den
emotionalen Assoziationen etwas néher zu befassen, die in Metaphern wie
‘Wandlung’ oder - wie von Wellmer gebraucht - ‘Tod’ enthalten sind und die
mit abstrakten Begriffen wie z.B. ‘Postmoderne’ nicht anschaulich gemacht
werden konnen.

So liegen, dem sinnenhaft-konkreten Gehalt nach, die Wandlungs- und die Todes-
metapher recht nah beieinander - wobei erstere einen qualitativen Forménde-
rungsprozeB bezeichnet, einen Ubergang von einer Erscheinungsweise in eine
andere innerhalb desselben phédnomenalen Feldes, wihrend letztere, die Todes-
metapher, in einer finalen Perspektive das definitive Ende eines bisher gelten-
den Zustands betont und, auch in bezug auf die hier in Frage stehenden gesell-
schaftlichen Vorgénge, entweder nicht iiber bisher Giiltiges hinausdenken mag
oder - im Gegenteil - einen fast triumphalen Bruch zwischen Vergangenheit
und Gegenwart propagiert. Ein wesentlicher Unterschied der Sichtweisen, die
durch die beiden Metaphern gekennzeichnet sind, liegt zum einen in den sie
begleitenden Emotionen, die sie hervorrufen. Im Fall der Todesmetapher ist
dies entweder Angst, Trauer, Hoffnungslosigkeit oder eine Art trotziges Vorwiérts-
stiirmen - und Neugier, Erwartungsspannung, Hoffnung im Fall der Wandlungs-
metapher. In ihr liegt der Aspekt einer existentiellen Kontinuitdt und damit
einer dynamischen Prospektivitdt niher als bei der Metapher vom Tod. Die
wiederum betont, aufgrund der suggerierten endgiiltigen Abgeschlossenheit,
entweder den Aspekt des Verharrens stérker und verleitet daher zu einem riick-
wirts gerichteten Blick; oder es wird eine Diskontinuitét gesetzt, die Vergange-
nes pauschal verwirft und meint, Gegenwiértiges ausschlieBlich aus sich selbst
und aus Zukunftsvisionen heraus erschaffen zu konnen.
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Diese Betrachtungen der metaphorischen Anteile sollen das &sthetische Ele-
ment in der Debatte um gesellschaftliche Wandlung und Epochenschwelle her-
vorheben. Je mehr Metaphern dabei verwendet werden, desto vielfiltiger wer-
den die bildhaft-emotionalen Assoziationshofe, die in diese Debatte Eingang
finden und um so distanzlos-interessierter, d.h. polemischer, wird sie auch
gefiihrt, was es besonders schwierig macht, in der Bearbeitung des Themas
eine begriffliche und inhaltliche Klarheit aufzubauen. In einem ersten Sondie-
rungsversuch sollen durch den Vergleich der Wandlungs- und der Todesmetapher
unterschiedliche, in ihrer emotionalen Ténung geradezu gegensétzliche, Argu-
mentationsperspektiven dieser Debatte herausgestellt werden: eine eher retro-
spektiv-konservative, verbunden mit einer abwiegelnden Defensiv-Rethorik,
dann eine eher leichtherzig-optimistische Beliebigkeitspropaganda und eine,
nicht haufig anzutreffende, aufmerksam-differenzierende Einstellung, mit
zukunftsoffener Vorsicht ausgestattet.

Meine hier vertretene Position sympathisiert mit der letztgenannten Perspek-
tive und gibt der Wandlungsmetapher den Vorzug vor Emphasen irgendwel-
cher Art wie z.B. Todsagungen oder anderen Verlustanzeigen, denn mir liegt an
einer Perspektive historischer Entwicklungslogik in bezug auf gesellschaftliche
Phénomene, die auch Diskontinuititen, die wie Briiche erscheinen, und dialek-
tische Umschwiinge umfaft. Die Wandlungsmetapher ist, sowohl auf deskrip-
tiver als auch auf erkenntnistheoretischer Ebene, realitétshaltiger als die Todes-
metapher, die ihre Emphase aus der dichotomen Ubertreibung (Tod oder
Leben) bezieht und damit die Diskussion emotional aufléddt und verengt. In-
dem Begriff und Realitét miteinander verwechselt werden, z.B. in der Rede
vom ‘Tod des Subjekts’, wird m. E. nur Ratlosigkeit kaschiert angesichts der
Tatsache, daf3 eine bestimmte, ndmlich die dominante, Konzeption des Subjekt-
begriffs an Giiltigkeit eingebiifit hat (auch Meyer-Drawe 1990, S. 9).

Ein weiterer Vorzug der Wandlungsmetapher liegt in ihrem funktionalistisch-
dynamischen Aspekt, von dem aus sich das Auffillige am konkret Vorfindbaren,
am Lebensweltlichen sowohl auf deskriptiver als auch auf erkenntnistheoreti-
scher Ebene gut herausarbeiten 146t. So ist z.B. leicht festzustellen, dafl Wand-
lung’ eine Bewegungsbezeichnung ist, die sich auf Dimensionen mit unter-
schiedlichem Abstraktionsgrad beziehen 148t. Das ist fiir eine Beschreibung
von Erscheinungen, die mehrebnig zu lesen sind, &ulerst zweckméBig. Das gilt
insbesondere fiir die Komplexitét sozio-kultureller Prozesse und ihrer spezi-
fisch ‘postmodernen’ zweigleisigen Dynamik von zeitgleicher Lokalisierung
und Globalisierung. Das wird weiter unten ein Thema sein. Hier ist festzuhal-
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ten, daB sich Wandlungen auf der sinnenhaft-konkreten Ebene materieller Ver-
dnderungen feststellen lassen, zugleich auf der psycho-sozialen Dimension
kollektiver wie individueller Einstellungen und Verhaltensformen und auf den
vielfdltigen Ebenen kultureller Symbolsysteme wie Kunst, Wissenschaft und
Ethik.

Die &sthetische Konstitution der Postmoderne-Debatte, die, wie gezeigt, u.a.
im grofziigigen Gebrauch von Metaphern zum Ausdruck kommt, konnte mit
der &sthetischen Grundierung des Postmoderne-Begriffs selbst zusammenhén-
gen. Das soll mit einem Hinweis auf seine Entstehungsgeschichte belegt wer-
den: der Begriff taucht 1969 in den USA in der dortigen Literatur- und Kunst-
kritik auf, und zwar in L. Fiedlers programmatischem Artikel ,,Cross the Border
- Close the Gap®, in dem, nach einer Totsagung der modernen Literatur, die
Forderung nach Grenziiberschreitungen in der Kunst erhoben wird: ,,'Der Post-
modernismus schliet die Kluft zwischen Kritiker und Publikum, ... oder, in
jedem Fall, zwischen Professionalismus und Amateurtum ... (Fiedler in Welsch
1993, S. 15 f.). Im Folgenden wird - ein Beispiel fiir die obigen Ausfiihrungen
zur Metaphorik - mit der emphatischen Metapher der Totsagung gearbeitet:
,» Die Spezies Literatur, die die Bezeichnung ‘modern’ fiir sich beansprucht hat
..., ist fot, das heifit, sie gehort der Geschichte an, nicht der Wirklichkeit.’*
(ebd., S. 15). Solche AuBerung leistet einer an Polarisierung interessierten Deu-
tung Vorschub, indem die Wirksamkeit vergangener Entwicklungen in gegen-
wirtigen Phanomenen iibersehen bzw. geleugnet wird. Der Wechsel als dialekti-
scher WandlungsprozeB3, dessen Dynamik sowohl das Prinzip des Bruchs als
auch das der Synthese umfaflt, wird hierin nicht erkannt, zumindest nicht
benannt. Dieser Argumentationsstrang erhélt sich z.B. im Schlagwort vom ,, Tod
des Subjekts™ (Heitger 1991, S. 401).

Nach diesem recht emphatisch akzentuierten Start wurden die Forderungen
unter dem Schlagwort ‘postmodern’ in Debatten der US-amerikanischen Archi-
tekturtheorie weiterentwickelt, in die Jencks den Begriff 1975 einfiihrt (Jencks
1990, S. 14). Die heute noch bestehende Relevanz der fritheren Diskussion in
bezug auf bildungstheoretische Fragen liegt im stark ausgeprégten basisdemo-
kratischen und zugleich pragmatischen Impetus des damals entworfenen post-
modernen Programms (ebd., S. 13), was sich in Theorie und (kiinstlerischer)
Praxis als sogenannte Doppelcodierung manifestiert. Was Jencks darunter ver-
steht, ist urspriinglich auf Architektur bezogen,: ,,Noch heute (1990, Y. R.) wiirde
ich die Postmoderne wie damals (1975, Y. R.) als doppelten Code definieren:
als eine Kombination moderner Techniken mit etwas anderem (gewdhnlich der
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traditionellen Architektur), mit dem Ziel, eine Architektur zu begriinden, die
mit dem Publikum und mit einer bestimmten Gruppe von Minderheit, im allge-
meinen mit anderen Architekten, kommuniziert (ebd., S. 14).

Das hervorstechende Merkmal der Doppelcodierung als dsthetischem Basis-
Begriff der Postmoderne ist eine Verbindung von Expertentum und Populér-
kultur und zugleich von traditionellen und aktuellen Elementen. Jencks erléu-
tert: ,,... die Losung, die ich personlich als postmodern wahrnahm und definier-
te, (war) eine Architektur, die auf professionellen Grundlagen beruhte und die
zugleich populér, volksbezogen war, sowie eine, die zugleich die neuen Tech-
nologien und die alten Grundmuster mit einbezog. Der doppelte Code ist dem-
nach sowohl elitér/populér als auch nev/alt, ... (ebd.). Diese Definition 148t
sich auch auf andere kulturelle Erscheinungsformen, inklusive Inhalte und
Methoden von Bildung, tibertragen und gibt, indem sie einen Spannungszu-
stand umreif3t, der Postmoderne-Diskussion bis heute ihren Anreiz.

Im bisher Gesagten wird deutlich, daB sich hinter dem schillernden Begriff
‘postmodern’ in der Tat eine, in ihren Urspriingen kiinstlerisch-édsthetische, im
spéteren Verlauf gesamt-kulturelle Bewegung mit eigenstéindigem Charakter
verbirgt, die die Polarisierung von Tradition und Fortschritt iibersteigen will
und vom Programm her auch weif}, wie: es geht darum, gegenwartsbezogen
und damit zukunftsoffen zu sein und dabei den Ertrag der gesellschaftlichen
Vergangenheit zu nutzen. Das ‘postmoderne Programm’, wie ich es verkiirzt
nennen will, fordert dazu auf, ,,sowohl die zeitgendssische Technologie zu nut-
zen als auch der sozialen Wirklichkeit gerecht zu werden* (ebd.).

Hier wird ein wesentliches Charakteristikum des Postmodernen benannt, das
sich aus dem basisdemokratischen Impetus ergibt, ndmlich die enge Verbin-
dung von Asthetik und Lebenswelt. Es wird in vielfiltigen kiinstlerischen Expe-
rimenten sichtbar, die sich in ‘nicht-akademischer’, dafiir aber populérer
Manier spielerisch-mehrdeutiger Elemente wie z.B. ,,Ironie ... oder Parodie oder
... Verzerrung des Sinngehalts, ... Komplexitit, ... Eklektizismus ... (bedienen)™
(ebd., S. 15). Dariiberhinaus macht sich ein , stilistischer Geschmackspluralis-
mus* (ebd., S. 22) auch in Alltagsbereichen breit und ist somit ein Ausdruck
der postmodernen Auffassung, ,,dall wir in einer komplizierten Welt leben, in
der wir weder die Werte der Vergangenheit und die konventionelle Schonheit
noch die Gegenwart und die heute existierende und gebrauchliche technische
und soziale Wirklichkeit verleugnen konnen* (ebd., S. 19).
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Im Gegensatz dazu, ndmlich abgehoben-elitdr, wurde die postmoderne Perspek-
tive in europdischen akademischen Fachdiskursen behandelt; sie wurde vor
allem in der franzosischen poststrukturalistischen Philosophie spezifisch aus-
geformt und spéter auch in die deutsche soziologische (Habermas, Beck u.a.)
und philosophische (Welsch, Koslowski u.a.) Debatte aufgenommen. Diese
Gegenldufigkeit von Theoriedebatte und Lebenswelt in der Behandlung der
Postmoderne stellt Vester am Beispiel der Thematisierung des Selbst heraus. Er
spricht dabei von zwei unterschiedlichen Kulturen: ,,Wéhrend in der Kultur der
intellektuellen Diskurse gerade das Selbst abgeschafft wird, womit eine
epistemische und ethische Figur entlassen wiirde, die in der Moderne eine Haupt-
rolle spielen durfte, spielt die profanere Kultur die Trivialisierungsmoglichkeiten
der Figur des Selbst konsequent durch* (Vester in Koslowski (Hg.) 1986, S. 199).

Zum aktuellen Stellenwert des Wissens

Nachdem das &sthetische Element als konstitutiv fiir die postmoderne Perspek-
tive herausgestellt wurde, sollen nun die postmodern verédnderten Strukturen
der Wissensvermittlung, der dominante Status technologischen Wissens sowie
dessen polit-dkonomische Voraussetzungen beleuchtet werden. In der zuneh-
menden Biirokratisierung, der fortschreitenden Technisierung und Spezialisie-
rung von Arbeit wird ,,immer groBeres Gewicht auf die technische Seite des
Wissens (ge)legt, ...« (Bell in Welsch 1988 (Hg.), S. 145). Damit entsteht eine
neue dominierende soziale Schicht, némlich diejenige akademisch und zugleich
technisch qualifizierter Arbeitskréfte. Die ,,Oberpriester der neuen Gesellschaft,
die Wissenschaftler, Ingenieure und Technokraten® (ebd.) gewinnen neben
ihrem starken wirtschaftlichen Einflu8 auch politisches Gewicht: die hoch-
bewertete Allgegenwart theoretischen und technischen Wissens legt es nahe,
dafB3 sich deren Inhaber in opportune politische Interessen, nicht zuletzt wegen
des Finanzierungsbedarfs eigener Projekte, einbinden lassen (ebd.).

Fiir die Machtverschiebungen im Bereich sozialer Schichten ist bedeutsam,
daB3 neue Prinzipien der Problemldsung auf dem Vormarsch sind, die den Funk-
tionsweisen von hochindustrialisierten Massengesellschaften entspringen: Bell
bezeichnet diese Art von Algorithmen als ‘intellektuelle Technologie’, worun-
ter er Problemldseregeln versteht, nach denen in groflen Systemen viele aufein-
ander einwirkende Variablen auf ein Ziel hin koordiniert werden kdnnen (ebd.,
S. 148). Lyotard spricht in diesem Zusammenhang von einer ,,‘ Informatisierung
der Gesellschaft’ (Lyotard 1994, S. 30). Er meint, daB3 diese ,,Wirkung des
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Aufschwungs der Techniken und Technologien seit dem zweiten Weltkrieg™
(ebd., S. 112) das Wissen zu einer Art informationeller Ware gemacht hat, die
ein zentraler Faktor der Produktionspotenz nationalstaatlicher und multinatio-
naler Interessengruppen im weltweiten Konkurrenzkampf um Macht ist (ebd.,
S. 26).

Diejenigen, die die Regeln zum Umgang mit der organisierten Komplexitét
von Wissen, Okonomie und Macht erfinden, ausiiben und weitergeben, bilden
die méchtigste Schicht in der Informationsgesellschaft, das ‘Cognitariat’, wie
Jencks sie nennt (Jencks 1990, S. 44). Auch er sieht den grundsétzlich verdnder-
ten Umgang mit Wissen als wesentlichen sozialen Wandlungsfaktor in der
aktuellen Gesellschaftsstruktur, wobei ihm zuerst die quantitative Anderung
ins Auge springt: ,,In der postmodernen Welt ist der grundlegende soziale Fak-
tor das revolutiondre Anwachsen der Zahl derjenigen, die Informationen erzeu-
gen und weitergeben (ebd.). Dies schaffe eine neue ‘Paraklasse’, eben das
‘Cognitariat’, das quer zu den bekannten historisch entstandenen sozialen Klas-
sen verlduft: deren ,,Lohnklassen sind so unterschiedlich wie ihr sozialer Status
und ihr Lebensstil“ (ebd.). Die Mitglieder des Cognitariats sind allesamt
dadurch gekennzeichnet, daf3 sie an den Schaltstellen der Wissenserzeugung,
-verwaltung und -weitergabe innerhalb des organisierten Netzwerks der welt-
weiten Kommunikation sitzen. Es 148t sich sogar eine subtile Rangordnung
konstruieren trotz ,,eine(r) dauernde(n) Anderung der Titigkeiten und Jobs und
ihrer spezifischen Rollen und Funktionen® (ebd.), so da3 Jencks - halb ironisch
- von ,,Cognikraten an der Spitze“ und von ,,den untersten Cogniproleten (ebd.)
spricht. Auch er sieht, wie Bell, diese Informations- und Kommunikationsherr-
schaftsschicht eng verwoben mit wirtschaftlichen Machtstrukturen, denn natiir-
lich ,,verleiht dieses System den multinationalen Konzernen eine ungewdhnli-
che Machtfiille und die Moglichkeit, tiber finanzielle Mittel und Produkte belie-
big zu verfiigen* (ebd., S. 46).

DaB durch den hier skizzierten neuen Umgang mit Wissen aus einer weltweit
operierenden Informationsgesellschaft auch eine Risikogesellschaft werden
kann, fithrt Beck mit Hinweis auf den neu aufgetretenen ,, Typus der herstel-
lenden Bastelwirtschaft in der experimentell werdenden Gesellschaft™ (Beck
1991, S. 17) aus. Er stellt fest, daB die lange proklamierte Trennung von ‘rei-
ner’ Wissenschaft, d.h. Grundlagenforschung, und angewandter, also technisch
genutzter, Wissenschaft durch die jiingsten Entwicklungen endgiiltig auSer Kraft
gesetzt worden ist. Unkalkulierbare Risiken erwachsen aus der ,,Umkehrung
von Experiment und Anwendung, in ... (einer) Verschmelzung von Forschung
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und Technik® (ebd.). Am Beispiel gentechnischer Freiland- und Menschheits-
experimente wird eine ,,vollig verdnderte Forschungslogik® (ebd., S. 18) offen-
kundig: ,,wo die Kontrollsituation des Labors verlassen, ... Gesellschaft schritt-
weise zum Labor gemacht wurde, wird die Hypotheseniiberpriifung schwierig,
weil mit dem Offnen der Laborgrenzen theoretisch und praktisch unkontrollier-
bare Einfliisse unterstellt werden miissen® (ebd.).

Hier stellt sich verstdrkt die ethische Frage nach Verantwortbarkeit wissen-
schaftlicher Unternehmungen und danach, welche Instanzen die Entscheidungs-
kompetenz fiir bestimmte Projekte haben. Damit erhélt der forschende und
anwendungsorientierte Umgang mit Wissen eine politische Dimension, denn
»(d)ie herstellende Technikwissenschaft wird zum Laien in eigener Sache, wenn
es darum geht, zu entscheiden, ob das Abenteuer eines im Ausgang offenen
Gesellschaftsexperiments eingegangen werden soll. Gentechniker, Humangene-
tiker, Reaktorforscher, ... werden zu Bettlern in eigener Sache, die von Spen-
den offentlicher und politischer Zustimmung abhéngig werden‘ (ebd.). Bei flie-
Benden Grenzen zwischen Herstellung, Forschung und Nutzung werden wissen-
schaftliche Experimente nicht nur ,.zeitlich, rdumlich und sozial unabschliefSbar*
(ebd.), sondern auch zum Schlachtfeld unterschiedlichster gesellschaftlicher
Interessengruppen. Zugleich gibt es keinen unabhéngigen Experten fiir die wach-
senden Risiken von unvorhersehbaren Einflu3faktoren und Nachfolgewirkun-
gen; eher wird die Verantwortung zwischen Wissenschaftlern, Politik und
Rechtssystem hin und her geschoben.

Bildung, auf der Basis neuester Methoden der Informationsvermittlung, ist in
eine schwierige Lage geraten: vermehrtes Wissen trégt heute ndmlich nicht
mehr automatisch zu einer Verringerung von Unsicherheit bei, fiihrt nicht, wie
im Aufklérungsprogramm urspriinglich vorgesehen, zu Voraussagbarkeit und
Kontrollierbarkeit von Ereignissen, ebensowenig schafft es eindeutige Hand-
lungsrichtlinien im 6ffentlichen und privaten Leben und versagt damit in seiner
frither etablierten Funktion als Stiitze der SelbstgewiB3heit von Subjekten und
sozialen Gemeinschaften. Das hat mit dem spezifischen Charakteristikum heuti-
ger gesellschaftlicher Gefahrdungslagen zu tun. Beck nennt es die ,,Unsichtbar-
keit des Risikos* (Beck 1986, S. 69) und spricht von der ,,Ungreifbarkeit von
Zivilisationsgeféhrdungen ..., die erst im verwissenschaftlichten Wissen bewuft
werden und nicht direkt auf Primérerfahrungen zu beziehen sind. Es sind die
Geféhrdungen, die sich der Sprache chemischer Formeln, biologischer Zu-
sammenhénge und medizinisch-diagnostischer Begriffe bedienen™ (ebd., S. 68).
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Zum Vergleich zieht er die lebensweltliche Erfahrungsdimension kollektiver
Bedrohungslagen heran, die in ihrer materiellen Unmittelbarkeit fiir sinnféllige
Betroffenheit sorgt: ,,Das Bedrohungspotential, das in den Determinanten der
Klassenlage - etwa im Verlust des Arbeitsplatzes - liegt, ist jedem Betroffenen
evident. Dazu bedarf es keiner besonderen Wissensmittel: keiner Mefverfah-
ren, keiner statistischen Erhebung, ... keiner Betrachtung iiber Toleranzschwel-
len* (ebd., S. 70). Ganz andere Auswirkungen hat das 6ffentlich zugéngliche
Expertenwissen: es erzeugt eine ,,Betroffenheit ..., (die) mit ... eigenen Wissens-
mitteln und Erfahrungsmoglichkeiten nicht entscheidbar (ist) ebd.).

Dieses neu entstandene Phanomen universeller und zugleich unspezifischer
Gefahrdungslagen in ihrer wissenschaftlichen oder auch pseudo-wissenschaft-
lichen Présentationsform kann durchaus als Merkmal aktueller sozio-kulturel-
ler Lebensbedingungen gelten, denn die auf den ersten Blick widerspriichlich
erscheinende Kombination von vermehrtem Wissen und steigender Unsicher-
heit ist aus vorhergehenden Epochen unbekannt. In der heutigen Informations-
gesellschaft jedoch stellt sich RisikobewuBtsein in immer besser ausgebildeten
und gut informierten Gruppierungen her, die zugleich ihrer Entscheidungs- und
Handlungssouverénitét beraubt sind (Beck 1986, S. 69). Die Vorherrschaft des
akademisch-technologischen Wissens macht das Subjekt ,,prinzipiell fiemd-
wissensabhdngig. Gefdhrdungslagen schaffen auf diese Weise Abhingigkei-
ten, die Klassenlagen nicht kennen: Die Betroffenen werden in Sachen ihrer
eigenen Betroffenheit unzustdindig* (ebd.).

Ein anderer Aspekt ist die Risiko-Inszenierung, die Kehrseite der universellen
Expertenabhéngigkeit. Spezialisiertes Wissen wird nur allzu leicht mit sachfrem-
den Interessen verkniipft, so daB3 auf einer Grundlage von Undurchschaubarkeit
und Nicht-Uberpriifbarkeit politisch und 6konomisch motivierte Manipulatio-
nen um sich greifen konnen: ,,das Geschdft mit dem Risiko wéchst. Weit ge-
fehlt, dal das Aufzeigen von Gefdhrdungen und Risiken der zivilisatorischen
Entwicklung nur Kritik sei; sie ist auch ... ein wirtschafilicher Aufschwungfaktor
ersten Ranges® (ebd., S. 74). Die 6konomischen Funktionsmechanismen des
modernen Industriesystems sind, trotz verénderter Inhalte, nach wie vor intakt:
,,Es konnen durch wechselnde Risikodefinitionen ganz neuartige Bediirfnisse -
und damit Mérkte - geschaffen werden. Vor allem das Bediirfnis der Risiko-
vermeidung ... (ist) interpretationsoffen, kausal konstruierbar, unendlich ver-
mehrbar® (ebd.). So kommt es, mit Hilfe ausgefeilter Prasentationsformen von
Wissen, zu vielfdltigen Inszenierungen gesellschaftlicher Risiken, die als
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dsthetische Ereignisse in einer ,,massenmediale(n) Risikodramaturgie® (ebd.)
leicht konsumierbar und damit alltéglich und akzeptabel werden.

Hier zeigt sich, daB der postmodernen Informationsgesellschaft - als Kehrseite
vermehrten Wissens - so etwas wie ,,eine Kultur der Ignoranz* (Vester 1993,
S. 176) eigen ist, in der ,,Strategien des Verkennens, Verleugnens und Nicht-
wissenwollens® (ebd.) aufblithen. Im Prinzip ist Information {iber alles von fast
jedem in kurzer Zeit erreichbar, die Zugénglichkeit zum sténdig kreisenden
Informationsfluf} ist, dank der Ausbreitung elektronischer Medien, fiir immer
mehr Menschen immer leichter geworden. Allerdings werden in diesen Wis-
senserzeugungs- und austauschprozessen keine Kriterien dafiir mitproduziert,
welche Informationen relevant sind (ebd.). So hat sich das ,,Wissensproblem ...
auf eine Meta-Ebene verschoben: auf die Ebene, wo zu entscheiden ist, ... wie
die Qualitét der Information zu beurteilen ist“ (ebd., S. 177). Wie am Bereich
der wissenschaftlich-technischen Anwendungen deutlich wurde, fehlt die perso-
nelle Ausgestaltung solch einer informationspolitischen Meta-Ebene, um die
Komplexitét heutiger Informationsprozesse anndhernd durchschaubar und steu-
erbar zu machen, und auch das damit verbundene Problem des Datenschutzes
ist bisher ungelost. Taglich und dringend sind die Fragen zu beantworten, ,,wann
welche Informationen von welcher Giite wohin transportiert werden sollen ...
(und) wer welchen Zugang zu welcher Information erhilt und welche Informatio-
nen wie geschiitzt werden konnen® (ebd.).

Waire eine soziale Gruppe iiberhaupt als glaubwiirdiger und kompetenter Ver-
treter eines verantwortungsbewuBten iibergeordneten Informationsmanagements
denkbar und wiinschenswert? In Zeiten, in denen traditionelle normative Setzun-
gen immer stédrker infrage gestellt werden und an Wirksamkeit verlieren, taugt
die Rolle der (geistes- und sozialwissenschaftlichen) Intellektuellen jedenfalls
nicht mehr als praskriptive Autoritét auf dem Gebiet ethisch-moralischer Fra-
gen. Im Gegenteil, eine sich ausbreitende Uniibersichtlichkeit in bezug auf Welt-
und Menschenbilder beschert westlichen Gesellschaften eine ,,‘plurale
Deutungskonkurrenz’ Miiller in Der Spiegel 28/1997, S. 161) seitens ihrer
offentlichen Vordenker. Das Ergebnis der intellektuellen Suche nach gegen-
wirtig brauchbaren Leitgedanken ,,ist ein Durcheinander aus traditioneller
Tugendlehre, iiberholter Rhetorik und neckischen Sprachspielen” (ebd., S. 160).
Zeitanalytiker, Kulturkritiker, Philosophen und Soziologen umreiflen mit so
unterschiedlichen Schlagworten wie ,,Individualisierung, Kontingenz, Diskon-
tinuitdt, Pluralismus oder Kontextualisierung ... die Lage ... (und) meinen ...
stets (damit): VerladBliche Gesamt-Wahrheiten fehlen* (ebd.). Nach einer Kurz-
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analyse der Verwirrung im aktuellen Weltanschauungsdiskurs gibt der Soziolo-
ge Bauman eine zwar lakonische und reichlich vage, m. E. aber gleichermafen
anspruchsvolle wie niitzliche Empfehlung; er meint: ,,“Wir sind heute ungliick-
lich, weil wir mit dem alten Vokabular dastehen, aber ohne die Hoffnung, die es
mit Leben erfiillte.” Anstatt auf Ordnung zu bauen, die nur neue Ordnungs-
zwiénge erzeuge, sollte die Menschheit der ‘Unordentlichkeit’ ins Gesicht blik-
ken. (Auch d)ie (intellektuellen) Zeitgenossen sollten ‘das Ende der Eindeutig-
keit’ zu leben versuchen (ebd., S. 162).

Waren metaphysische oder politische Utopien als Leitlinien fiir Diskurs und
Handeln frither noch intakt, so gibt es heute keine gesellschaftliche Instanz
mehr, die eine irgendwie legitimierte Stellvertreterschaft fiir normative Vor-
gaben beanspruchen kann. Galten Intellektuelle einmal, von welcher ideologi-
schen Féarbung auch immer, als Sprachrohr in Sachen Vernunft, Moral, Fort-
schritt (Vester 1993, S. 48), so lassen sich ihnen in der postmodernen sozio-
kulturellen Vielfalt eher vermittelnde Aufgaben zuweisen: z.B. die Moderation
komplexer sozialer Situationen zur Forderung kommunikativer Kompetenzen
der aus unterschiedlichen Bereichen stammenden SozialpartnerInnen, oder die
Interpretation von Informationen, die aus einem bestimmten traditionellen Sinn-
System stammen und den nachwachsenden Mitgliedern dieses Systems oder
Angehorigen anderer Systeme verstdndlich gemacht werden sollen (ebd.).

Was die Frage nach Autoritét betrifft, entspricht es postmodernem Stil, aus-
driicklich darauf zu verzichten. Postmoderne macht geradezu ein Programm
daraus, keines zu haben: ,,... keine postmoderne Theorie, die postmodern sein
will, kann fur sich in Anspruch nehmen, reprasentativ zu sein - das Wohl der
Menschheit, die Vernunft oder die Rationalitét zu représentieren ... und ... keine
postmoderne Theorie kann beanspruchen, die Postmoderne zu représentieren™
(ebd., S. 41). Auf diesem Hintergrund wird im weiteren meine (vereinfachen-
de) Rede von der postmodernen Bewegung bzw. Perspektive zu verstehen sein.

Die Grundlage der Wandlungsbewegung, die moderne sozio-kulturelle Phéno-
mene an den Rand eines postmodernen Paradigmas fiihrt, ist die funktionale
Ausdifferenzierung der Gesellschaft, die die Basis des technologisch-wissen-
schaftlichen Fortschritts in den letzten zweihundertfinfzig Jahren bildet. Im
wesentlichen hat eine Bewertungsénderung stattgefunden, die auch neue
Erscheinungsformen zur Folge hat. Wahrend némlich ,,(d)er Modernismus ...
einen Horror vor der Uberschreitung der Grenzen zwischen den ausdifferen-
zierten Sphéren (hat)*, geht die Postmoderne mit der Differenzierung anders
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um, sie 146t ,,das Nebeneinander und Durcheinander des Disparaten zu, ... (sie)
setzt Differenzen nicht absolut, sondern spielt mit Unterschieden, die dann im
Pastiche oder in der Collage neu gruppiert werden® (Vester 1993, S. 30). So ist
das Pastiche (dem herkdmmlichen Sinn nach eine aus den Versatzstiicken eines
Originals zusammengesetzte Neuschopfung) eine Metapher fiir das neue Ver-
héltnis zum Differenten: werden Elemente aus zeitlich, rdumlich oder stilistisch
entlegenen Bereichen zusammengebracht, entstehen neuartige Konfiguratio-
nen, die - in so manch miBlungener Manifestation - simpel als Plagiate einer
authentischen Basis daherkommen, im besseren Fall jedoch so etwas wie eklek-
tische Neuschopfungen, versehen mit der Aura eigener Authentizitét, darstel-
len. So werden die aus der Moderne altbekannten dualistischen Unterscheidun-
gen und strikten Abgrenzungen von Pastichebildungen unterschiedlicher Qualitat
tiberlagert - aber nicht aufgehoben. Wahrend dieser Begriff als ‘Pasticcio’ von
Jencks als miBlungener Ausdruck des postmodernen Stilpluralismus negativ
bewertet wird (Jencks 1990, S. 7), wird er von Vester positiv interpretiert, und
zwar als dialektische Uberwindung des modernen Differenzdenkens, das auf
spezifischen und hierarchisch geordneten Grenzziehungen bestand: ,,In der Post-
moderne wird die Polaritédt von Differenzierung und Entdifferenzierung durch
den Begriff Pastiche erginzt und tiberholt. Pastiche ... setzt Differenzbildung
voraus, um dann zu Hybridkreuzungen, Rekombinationen, Reintegration zu
fithren® (Vester 1993, S. 29). Das gilt nicht nur fiir Modestile in der Kunst oder
in lebensweltlicher Asthetik wie Kleidungs- und Wohnstil, sondern auch fiir
die wechselseitige Durchdringung verschiedener sozio-kultureller Bereiche, z.B.
im Wirtschaftssponsoring von Kunst- und Sportveranstaltungen oder in Medien-
inszenierungen politischer Ereignisse.

Entgegen der vorherrschenden linearen Entwicklungsdynamik der Moderne
werden im kreativen Modus der Pastichebildung sowohl diskontinuierliche als
auch ,,zyklische Bewegungsmodelle (realisiert): Schleifen, Riickbindungen,
Zuriickwerfungen ... (Vester 1993, S. 30) sind fiir postmoderne Gestaltungs-
prozesse charakteristisch. In dieser vielfdltigen Dynamik kommen Phantasie
und Experimentierfreude besonders stark zum Zug: so spielen Phénomene wie
Gleichzeitigkeit von Ungleichzeitigem und Durchldssigkeit zwischen verschie-
denen materiellen und sinnhaften Ebenen eine groBe Rolle. Wichtig ist Vesters
Hinweis, da3 darin die funktionalen gesellschaftlichen Ausdifferenzierungen
der Moderne genutzt und nicht geleugnet werden, es ,,bedeutet nicht Eineb-
nung von Differenzen, sondern Infragestellung spezifischer Grenzziehungen®
(ebd.). Jencks falit die Postmoderne in dhnlicher Weise auf: .,... ich verstehe
unter Postmoderne ... jene Doppeldeutigkeit, den ihr hybrider Name beinhal-
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tet: die Fortsetzung der Moderne und zugleich ihre Transzendenz* (Jencks 1990,
S. 10 f).

Lokale Fokussierung und globale Vernetzung:
zwei zeitgleiche Tendenzen

Das Phianomen des Pastiche ist also, wie die postmoderne Bewegung insge-
samt, offensichtlich dsthetisch geprégt, es kann daher als ihr typisches struktu-
relles und dynamisches Modell in verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen
gelten: als eine Kombination unterschiedlicher Elemente von mehr oder weni-
ger grofem Bekanntheitsgrad zu einem spannungsreichen und dennoch stimmi-
gen neuen Muster. Es handelt sich dabei um ein Spiel mit Stilen, auch in Hin-
blick auf Personlichkeits- und Lebensstile. Keupp spricht in diesem Sinn von
der ‘Patchwork-Identitdt’ des postmodernen Subjekts (Keupp 1992, S. 176),
wihrend Vester glaubt, Formen von Pastichebildung ,,auch in der Sozialstruk-
tur postmoderner Gesellschaften zu beobachten® (Vester 1993, S. 32). Er meint
damit Ungleichheiten, die ,,sich nicht mehr auf die Dimensionen oben/unten
projizieren (lassen), auch nicht mehr auf die Unterscheidung Kapital/Arbeit
.. (ebd., S. 32 f.). Die heute vorfindbaren Strukturen resultieren ,,aus Diffe-
renzen, die quer zu den Grenzziehungen liegen, wie sie die Modernisierung
hervorgebracht hat” (ebd., S. 33).

Diese querverlaufende Differenzierung sozialer Strukturen basiert auf vielschich-
tigen Dezentrierungsbewegungen, die die in der Moderne vorfindbaren Konzen-
trierungen wirtschaftlicher und politischer Macht auf begrenzte lokale Ballungs-
rdume abldsen. So kann z.B. nicht mehr pauschal von einem sozial-strukturel-
len Stadt-Land-Gefille gesprochen werden. Vor allem durch die wirtschaftspoli-
tischen und kommunikationstechnischen Globalisierungsbewegungen der letzten
Jahrzehnte haben sich die lange Zeit statisch erscheinenden Zentrum-Periphe-
rie-Relationen wechselwirksam verdndert (Vester 1993, S. 43). ,,Nicht nur die
lohnintensiven Arbeitsplédtze werden vom Zentrum in die Peripherie verlagert,
auch die Kontrolle tiber die 6konomischen und sozialen Prozesse wird dezen-
triert” (ebd.). Sogar die hergebrachte demographische Einteilung in Zentrum
und Peripherie beginnt sich strukturell in mancher Hinsicht aufzuldsen: ,,In der
Postmoderne konnte es sein, daB ... sich immer mehr Semiperipherien heraus-
bilden, daB die alten Zentren peripheralisiert werden* (ebd.).
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In einer Gegenbewegung zur zunehmenden Einbindung einzelner Regionen in
die Austauschprozesse transnationaler Unternehmen, deren Steuerungszentren
zwar direkter Kontrolle entzogen sind, deren Entscheidungen aber durchaus
unmittelbare regionale Auswirkungen haben (z.B. durch die SchlieBung von
Zweigstellen eines GroBkonzerns), ist vielerorts ein zunehmendes kollektives
SelbstbewuBtsein zu beobachten (Vester 1993, S. 153 f.). Die jeweilige lokale
Charakteristik wird von den Ortsansédssigen neu entdeckt oder neu konstruiert
und nach aufen présentiert; es bildet sich, unterhalb der offiziellen politischen
und kulturellen Institutionen und parallel zu diesen, ein informelles Netz
interessenspezifischer Gruppierungen von hochst unterschiedlicher Weltan-
schauung und Lebensdauer. Diese stehen sowohl in Kooperation als auch in
6konomischem Wettbewerb miteinander und lassen ihre Region als eigenstén-
dige pasticheférmige Konfiguration erscheinen, die wiederum mit anderen, &hn-
lich strukturierten regionalen Gebilden in, oft nationale Grenzziehungen tiber-
schreitendem, Austausch steht und damit zu einem tiiberregionalen Pastiche
beitragt.

Die Kluft zwischen offizieller kultureller, polit-6konomischer Biirokratie und
informellen Alltagsstrukturen zeigt, da} die gesellschaftlichen Wandlungen nicht
auf allen Ebenen gleichsinnig oder gar gleichzeitig stattfinden. Beck meint,
daB sich die gegenwirtige Gesellschaft aufspaltet ,,in ein in den Institutionen
geltendes Selbstbild, das die alten Sicherheiten und Normalitétsvorstellungen
der Industriegesellschaft konserviert, und in eine Vielfalt lebensweltlicher Rea-
litdten, die sich immer weiter davon entfernt (Beck et al. 1991, S. 11). Als
Folge davon sieht er zunehmende individuelle Risikolagen auf der einen, und
institutionellen Legitimationsverfall auf der anderen Seite: ,,Zum einen fallen
immer mehr Menschen durch die Normalitédtsmaschen des sozialen Sicherungs-
netzes ... zum anderen entfallen aber auch die lebensweltlichen Grundlagen der
Institutionen und die Konsensformen, die diese in ihrem Bestand getragen
haben ...“ (ebd.).

Die globale informationstechnische Vernetzung spielt bei den aktuellen polit-
o6konomischen Dezentralisierungsprozessen eine bedeutende Rolle, denn durch
sie verschwinden ortlich fest etablierte wirtschaftliche Machtkonstellationen
zugunsten flexibler kleiner Subsysteme, und regionale und globale Prozesse
werden gleichermaflen von international organisierten Manager-Gruppierun-
gen gesteuert. Von Kritikern wird befiirchtet, daB diese Informationsnetze
»~immer mehr zu hegemonialen Steuerungssystemen (werden)“ und daf3 es zu
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einer ,,weltweite(n) Neuverteilung von Macht ... auf der Grundlage neuer techno-
logischer Potentiale (kommen konnte)* (Keupp 1988, S. 102).

Diese Wandlungsdynamik unter dem Stichwort ‘multinationale Vernetzung’ be-
einfluBt auch die Sozialstrukturen auf lokaler Ebene. Man konnte sogar von
einer medientechnisch gestiitzten postmodernen ,, Transformation des sozialen
Raumes* (Vester 1993, S. 153) sprechen, in der durch die fortlaufende Vertei-
lung von Nachrichten aus aller Welt in alle Welt eine Globalisierung des Loka-
len und eine Lokalisierung des Globalen stattfindet (ebd.). So sind das 6kono-
mische wie auch das medientechnische globale Netzwerk gleichermafB3en an
der Schaffung und Aufrechterhaltung dezentralisierter gesellschaftlicher Struk-
turen beteiligt, und das gilt nicht nur fiir die bereits erwéhnte Ebene multinatio-
naler Mischkonzerne sondern ebenso fiir die quer dazu laufende, lose formierte
Ebene lebensweltlicher Strukturen. In diesen wird die neue Informations- und
Kommunikationstechnologie ebenfalls genutzt, weil sie ,,eine Reihe von neuen
Zugangsmoglichkeiten zu Informationen (bietet), ... Wege reduziert (und) ...
Kooperationsmoglichkeiten (erdffnet), die ortsungebunden sein kénnen* (Keupp
1988, S. 101).

Der nun schon ofter aufgetauchte Begriff des Netzes oder Netzwerks soll an
dieser Stelle besondere Beachtung finden, denn - neben dem Begriff des Pastiche
- ist er zu einem postmodernen Schliisselbegriff geworden, in dem viele Merk-
male einer gesellschaftlichen Umbruchsituation wie der derzeitigen ausgedriickt
werden konnen. Der Netzwerkansatz ist bereits zu einem neuen Forschungspara-
digma in den Sozialwissenschaften geworden. Es ,,soll die Verdnderungen von
Vergesellschaftungsprozessen erfassen, die in den festgefiigten Rollenbeziigen
traditioneller Gesellschaftsformen nicht mehr aufgehen, die diese unterlaufen
und aufbrechen und zu neugewebten Beziehungsmustern fiihren* (Keupp 1988,
S. 110). Im Anschluf3 an das solcherart definierte Untersuchungsfeld liegt es
nahe, daf3 die Netzwerkmetapher auch mit ,,normativ-utopischen Konnotatio-
nen® (ebd., S. 104) einer alternativen politischen Bewegung verbunden wird:
,» Hunderte von Gruppen benutzen inzwischen den Begriff ‘Netzwerk’ und
bezeichnen damit ihre organisatorische Alternative zu den traditionellen Hierar-
chien. Sie geben zu verstehen, daf ‘netzwerken’ eine wichtige Alternative zu
einer Zukunft darstellt, die andernfalls von einer elektronisch informierten Eli-
te beherrscht sein wird”* (Johnson-Lenz in Keupp 1988, S. 103).

In seiner Funktion als Methode in der Kommunikationsforschung bezeichnet
das Netzwerkkonzept eine Form der mehrschichtigen systemischen Analyse,
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mit der informelle soziale Strukturen erforscht werden, und es wird eingesetzt,
,»um die Handlungsraume und Beziehungsarbeit empirisch sichtbar zu machen,
die sich neben der institutionellen Welt entfaltet und gesellschaftliche Wirklich-
keit herstellt® (Keupp 1988, S. 99). Im Hinblick auf die Erforschung des
Umgangs mit Wissen geht es darum, ,,soziale Diffusionsprozesse von Informatio-
nen ... zu erfassen. Sie werden ... nicht an den relativ klar definierten Gruppen-
grenzen aufgehalten und laufen quer zu diesen Grenzmarkierungen® (ebd.,
S. 100). Nur mit einer Netzwerkanalyse konnen die Verzweigungsmoglichkeiten
in sozialen Lebenswelten erfaflt werden, die fiir den Erwerb handlungsleitender
Wissensbesténde relevant sind (ebd.).

So besagt ein Untersuchungsergebnis, dal insbesonders lose und schwache
soziale Verbindungen bevorzugte Transportmittel von Wissen sind, daf3 aber
zugleich die Einbindung verschiedener Bevolkerungsschichten in die neu ent-
stehenden interpersonellen Kommunikationsnetze ungleiche Dichten aufweist.
Eine Reihe von Studien zeigt, daB3 ,,(&)ltere Menschen, erwerbslose Personen
oder behinderte Menschen, die zumeist lokal begrenzte Kontakte haben, ...
damit nicht tiber den Typus vielseitiger und weitreichender Kommunikations-
netze verfligen, der es Angehorigen sozial privilegierter Statusgruppen ermog-
licht, Informationen aus den Massenmedien fiir sich zu nutzen ... (Keupp 1988,
S. 100).

Um die historische Dimension der angesprochenen Strukturwandlungen deut-
lich zu machen, sollen einige Faktoren im folgenden kurz benannt werden:
wirtschaftliche sowie lebensweltliche Strukturen in westlichen Gesellschaften
werden zunehmend weniger von den Bedingungen industrieller Produktion
bestimmt, deren Folgeentwicklungen bringen jedoch immer mehr neue Lebens-
formen hervor, und zwar durch Elemente wie ,,Ausbau des Sozialstaats ...,
Bildungsexpansion, Reallohnsteigerung, soziale und geographische Mobilitt,
zunehmende Frauenerwerbstitigkeit,” (Beck et al. 1991, S. 10), aber auch durch
die Verlagerung der wirtschaftlichen Schwerpunkte vom Produktions- auf den
Dienstleistungssektor, durch anhaltenden Massenkonsum sowie durch fortschrei-
tende betriebliche Rationalisierung, durch steigende Arbeitslosigkeit und Frei-
zeit. Dabei ist es wichtig, zu sehen, daB jedes dieser Elemente eine eigene Dyna-
mik besitzt. Diese verschrénken sich miteinander und setzen in einem poly-
valenten Zusammenspiel unvorhersehbare Entwicklungen in Gang. Beck zieht
fiir den systemimmanenten Mechanismus der Selbstiiberholung eine anschau-
liche Metapher heran: ,,Die Industriegesellschaft ... verabschiedet sich bei laufen-
dem, ja mehr noch: durch den laufenden Motor der Industrieproduktion. ... das
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gleiche politische System, die gleiche Modernisierungsdynamik erzeugen ein
anderes lebensweltliches Gesicht von Gesellschaft: andere Netzwerke, ... Kon-
fliktlinien, politische Biindnisformen der Individuen* (Beck 1991, S. 10).

Das ‘individualisierte’ Subjekt auf der Suche nach Sinn

Ein wesentlicher Effekt der oben beschriebenen Mehrfachdynamik liegt in ei-
nem ,.gesellschaftlichen Individualisierungsschub von bislang unerkannter
Reichweite und Dynamik ... Das heifit: Auf dem Hintergrund eines ... hohen
materiellen Lebensstandards ... wurden die Menschen in einem historischen
Kontinuitétsbruch aus traditionalen Klassenbedingungen und Versorgungsbezii-
gen der Familie herausgeldst und verstérkt auf sich selbst und ihr individuelles
Arbeitsmarktschicksal ... verwiesen™ (Beck 1986, S. 116). In einer neuen Vari-
ante der Wandlungsmetapher wird dieses Phénomen der Individualisierung ,,als
Anfang eines neuen Modus der Vergesellschafiung gedacht ..., als eine Art
‘Gestaltwandel’ ... im Verhiltnis von Individuum und Gesellschaft” (ebd.,
S. 205). Individualisierung als dominantes soziales Phénomen der postindu-
striellen Massengesellschaft bedeutet zwar Vereinzelung, zugleich aber treten
anstelle der traditionellen Beziehungsmuster und neben ihnen anders struktu-
rierte Formationen auf, und zwar die bereits erwédhnten selbstorganisierten
losen Zusammenschliisse von Netzwerken, als Ausdruck der Suche nach neu-
en Lebensformen, ,,in denen sich wechselseitige Unterstiitzung, Vertrautheit
und das Gefiihl der Zugehorigkeit entfalten konnen* (Keupp 1988, S. 111).

Die aktuelle 6konomische Wandlungsdynamik zeitigt noch weitere sozio-kul-
turelle Wirkungen, und zwar die allgemeine Einstellung zu Arbeit und Freizeit.
So kommt z.B. eine Studie des BAT-Freizeitforschungsinstituts zu folgenden
Feststellungen: die gesellschaftliche Bewertung von Arbeit hat sich im Lauf
der letzten dreiBig Jahre, durch eine gravierende Zunahme von Freizeit, stark
verdndert. Das wird als Hinweis auf gewachsenen kollektiven Wohlstand gedeu-
tet und in der Kurzformel zusammengefalit, ,,daB heute immer mehr Menschen
in immer kiirzerer Zeit mehr gesellschaftlichen Reichtum erwirtschaften als in
der Vergangenheit. ... Ohne materielle Einbuflen hinnehmen zu miissen, steht
einer wachsenden Zahl von Gesellshaftsmitgliedern mehr und mehr Freizeit
zur Verfugung® (Opaschowski et al. 1982, S. 9).

Der Gehalt solcher Aussagen miifite differenziert und heute, fiinfzehn Jahre
spéter, an einer verdnderten Wirtschaftslage relativiert werden. Doch obwohl
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die entsprechenden statistischen Erhebungen von interessierter Seite (BAT)
gemacht wurden und daher mit Vorsicht zu genieflen sind, 146t sich die Kern-
these wohl bestétigen, daf die hochbewertete Arbeitsethik fritherer Zeiten nicht
mehr ungebrochen giiltig ist: individuelle Sinnschépfung wird nicht mehr tiber-
wiegend im Arbeitsbereich gesucht, sondern im ausgedehnten Freizeitbereich,
in dem die in der postindustriellen Gesellschaft weiterhin ungebrochene mate-
rielle Konsumfreude mit vielféltigeren Erlebnisqualitéten als frither verbunden
werden kann und damit insgesamt entscheidend zur Steigerung von ‘Lebensqua-
litat’ beitrdgt. So spielt, laut Représentativumfrage unter 2000 Bundesbiirge-
rlnnen, ,,im subjektiven BewuBtsein der berufstitigen Bevolkerung ... die Frei-
zeit eine bei weitem wichtigere Rolle ... als die Arbeit ... . Das Lebensideal von
einst ist zu Beginn der achtziger Jahre auf den vierten Platz des Werte-Bewuf3t-
seins abgefallen. In der Arbeit dominiert die 5konomische Funktion des Lebens-
unterhalts ... . In der Freizeit hingegen werden Lebensfreude und Lebenserfiil-
lung zur bestimmenden Funktion® (ebd., S. 17). Konsumverhalten und das
Bediirfnis nach aktiver Gestaltung individueller Lebenszeit gehen in einem neu
entstehenden ,.freizeitkulturellen Lebensstil* (ebd., S. 22) eine vielschichtige
Symbiose ein. Diese starke Betonung des Freizeitverhaltens, die sowohl in sei-
ner quantitativen Ausdehnung als auch in seiner zunehmenden Bedeutung liegt,
wird als Zukunftstrend in der bundesdeutschen Gesamtbevolkerung gedeutet,
es ,riickt ins Zentrum der personlichen Wertorientierung und des gesellschaft-
lichen Wertewandels“ (ebd.). Das ist vor allem deswegen der Fall, weil der
Freizeitbereich nicht mehr zur reinen Erholung vom Monotonie- und Leistungs-
stre} des Arbeitsalltags dient, sondern zusitzlich auch Aufgaben der indivi-
duellen Sinnorientierung tibernommen hat. Diese suchen besonders junge Leute
in der Kniipfung sozialer Kontakte und in gemeinschaftlichen Aktivitéten, vor-
wiegend in informellen Freundes- und Bekanntengruppen (ebd.). Auch von
dieser Seite wird also konstatiert, daf3 traditionelle Formationen wie Kern- und
GroBfamilie sowie kirchliche Organisationen ihre sinn- und wertgebende Funk-
tion seit langerem verloren haben und daf an ihre Stelle ein lockeres Netz von
Interessengemeinschaften tritt, was der ,,Zunahme einer inneren Bereitschaft
... (zugeschrieben wird), durch soziale Kontakte einen neuen Sinnakzent im
personlichen Leben zu setzen ,,(ebd., S. 23). Doch die Suche nach individuel-
lem Sinngehalt erschopft sich nicht im unbeschwerten Kniipfen neuartiger Bezie-
hungsmuster, und die Griinde dafiir sind vielschichtig und greifen tiefer, als in
den Resultaten der BAT-Studie deutlich wird. So viel scheint jedenfalls festzuste-
hen: der Motor vieler Freizeitaktivitéten ist, auf dem Hintergrund der Freiset-
zung aus traditionellen Bindungsmustern, eine verstérkte Suche nach Selbst-
und Sinnfindung, verdeutlicht in der unvermindert stark anhaltenden ,,Nach-
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frage nach Angeboten der Selbsterfahrungsindustrie” (Vester in Koslowski (Hg.)
1986, S. 192). Diese ist mittlerweile zum festen dkonomischen Faktor in der
aktuellen Freizeitkultur geworden.

Ein verstirktes Selbsterfahrungsbediirfnis ist die Kehrseite der scheinbar leicht
zugénglichen Offenheit und Vielfalt von systemaffirmativer Freizeit- und system-
kritischer Alternativ-Kultur. Viele fiihlen sich ,,den neuen gesellschaftlichen
Anforderungen auf Selbstgestaltung und Initiative ... oft nicht gewachsen®
(Keupp in Rauschenbach et al. 1992, S. 167). Kollektive Freisetzungsprozesse
bedeuten fiir den Einzelnen nicht nur die Chance, ,.einen gesellschaftlichen
Zwangszusammenhang verlassen zu konnen“ um sich eine ,,eigene soziale Szene
auf(zu)bauen, deren Zustandekommen von Kriterien der Entscheidungsfrei-
heit, Freiwilligkeit und Interessenhomogenitit bestimmt ist“(ebd.), sondern sie
konnen auch eine Uberforderung darstellen, wenn nimlich die Bedingungen
fiir ,,diese Moglichkeiten von Selbstorganisation in der eigenen sozialen Mikro-
welt” (ebd.) nicht oder nur unzureichend gegeben sind. Dazu gehoren, neben
materiellen Ressourcen, auch ,,spezielle psychosoziale Kompetenzen, die bio-
graphisch ... oft nicht grundgelegt wurden* (ebd.). Fehlen diese, konnen die
neuen Moglichkeiten zur Gestaltung personlicher Freiheit nur als existentielle
Verunsicherung wahrgenommen werden, und Sicherheit vermittelnde gesell-
schaftliche Verhaltensnormen sowie die festen Muster traditioneller Sozialstruk-
turen werden als Orientierungsrahmen schmerzlich vermift.

DaB es in heutiger postmoderner Zeit, die auch - weniger provokatorisch - als
‘zweite Moderne’ betitelt wird (vergl. Assheuer in: Die Zeit, 18. 7. 97, Nr. 30,
Jg. 52, S. 1) darauf ankommt, nicht das schon als Freiheit zu preisen, was erst
einmal als reine Freisetzung daherkommt, macht Assheuer klar und erinnert
die Zeitgenosslnnen daran, daf3 ,,nicht die Freiheit von etwas, sondern die Frei-
heit zu etwas ... heute auf der Tagesordnung (steht)* (ebd.). Damit wird auf den
zunehmenden Zwang zu Auswahl und Entscheidung sowie auf die ethischen
Leerstellen in gegenwértigen westlichen Gesellschaftsformationen hingewie-
sen, die so schwer auszuhalten sind und daher in den oben angesprochenen
individualisierten Formen der Sinnfindungs- und Selbsterfahrungsbewegungen
unter der ,,Frage aller Fragen (ebd.) gefiillt werden sollen: ,,Wie wollen wir
leben?’ Welche Lebensweise wollen wir wihlen unter den Bedingungen einer
ausgebeuteten Natur und einer erschopften Gesellschaft? (ebd.).

Hier soll noch ein wichtiger Kritikpunkt angefiigt werden, den Assheuer vor-
bringt. Seiner Meinung nach unterstiitzen namhafte Soziologen (z.B. Giddens,
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U. Beck), auf dem Hintergrund der Dispensierung gesellschaftlicher Instanzen
als praskriptiv-normsetzende Autoritéten, die Verlagerung entsprechender The-
men in individuelle Bereiche, wobei wesentliche, insbesondere in Zeiten der
Globalisierung brennende, Fragen auf der Strecke bleiben: ,,... mit tiberhShter
Geschwindigkeit entlassen ... (die) Fiirsprecher (einer ‘zweiten Moderne’, wie
Giddens und U. Beck, Y. R.) staatliche Agenturen aus der gesellschaftlichen
Verantwortung. Hartnickig vertrauen die Theoretiker auf ‘Subpolitik’, auf den
Konsens im Vorgarten, das Engagement kleiner Gruppen und die Vernunft nicht-
staatlicher Organisationen. ... Aber welche politischen Instanzen sollen dem
Markt Grenzen ziehen, bevor er den Sozialstaat in seine Bestandteile zerlegt?
Was bedeutet Politik in den Zeiten des hysterischen Kapitalismus? Was pas-
siert mit der Demokratie, wenn unter den Miihlsteinen der Globalisierung die
Verteilungsgerechtigkeit ruiniert wird - ...? (ebd.).

Diese Fragen der makro-politischen Dimension sind in den gegenwértigen
Wandlungsprozessen auBerordentlich bedeutsam und diirfen hinter der Betrach-
tung sozio-kultureller Verdnderungen eigentlich nicht aus dem Blickfeld ver-
schwinden. Dennoch miissen sie im Rahmen der Themenstellung dieser Arbeit
vernachlédssigt werden und kommen nur insoweit ins Spiel, als davon ausgegan-
gen wird, daB3 gesellschaftliche Umstrukturierungen, inklusive der damit auf-
geworfenen offenen Fragen, auch biographisch wirksam sind. Sie fordern von
jedem einzelnen ,.eine verdnderte innere Ausstattung, um durch eine sich
partikularisierende Welt und die stdndig geforderten situativen Umstellungen
ohne Zerfall der Person durchzukommen® (Keupp 1988, S. 124). Hier kommt
der Identitatsbegriff ins Spiel, und damit klingt auch die besondere Relevanz
an, die dem Thema einer personalen Identitdtsgestaltung heute zukommt. In
einem ersten Definitionsversuch ist darunter, unter den gesellschaftlichen Gege-
benheiten von Freisetzung - Individualisierung - Neugestaltung, ein komplexer
ProzeB der aktiven Selbstorganisation zu verstehen, das Herstellen eines reflek-
tierten Verhéltnisses zu sich selbst und zum eigenen Beziehungsumfeld, um
auf dieser Grundlage bewuf3te und situationsangemessene Handlungsentschei-
dungen herbeifiihren zu konnen. Das wird anschlieend noch genauer erldutert
sowie in Kapitel 2 ausfiihrlich behandelt.

DaB bei personaler Identitdtsgestaltung sowohl (selbst-)reflexiv-kognitive als
auch handelnd-gestalterische Kompetenzen des Subjekts gefragt sind, liegt in
der Charakteristik der aktuellen Freisetzungsprozesse selbst begriindet, denn
»(d)as, was gesellschaftlich prekér wird, weil es nicht mehr selbstverstidndlich
vorhanden ist, erweckt nicht nur unser reflexives Interesse, sondern fordert auch
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das handelnde Subjekt: Soziale Beziehungen in der Gegenwart und zukiinftig
haben zunehmend ein aktives Individuum zur Voraussetzung, das fiir sein sozia-
les Netz etwas tun muf3*, meint Keupp (Keupp 1988, S. 129). In der wachsen-
den Vielfalt undefinierter sozialer Situationen sind alle Beteiligten ,,stédndig in
Wahl- und Entscheidungssituationen gestellt ... (und) auch mit immer neuen
Planen, Entwiirfen und Entscheidungen anderer Menschen konfrontiert™
(Hitzler/Honer in Beck et al. 1994, S. 307).

Da sich nicht nur die sozialen Umgangsformen, sondern auch die Beziehungs-
erwartungen von normativen Vorgaben entfernt haben, sind insbesondere die
kommunikativen Kompetenzen der beteiligten Sozialpartner verstérkt gefragt,
z.B. als Fahigkeit zum Zuhoren, zum Abgrenzen und in Kompromifbereitschaft
und -findigkeit. Wo nichts mehr zwingend vorgegeben ist, miissen Uberein-
kiinfte ausgehandelt werden. Das ,,Beziehungsmanagement durch Aushandeln®
wird sogar zur ,,durchschnittlichen gesellschaftlichen Normalform™ (Hitzler/
Honer in Beck et al. 1994, S. 125). Dieser erforderliche Kommunikationsmodus
des Aushandelns ist nur mit ,,eine(r) gehorige(n) Portion von Konfliktfahigkeit*
(Keupp in Rauschenbach et al. 1992, S. 178) zu realisieren. Ein wichtiger
Bestandteil davon ist die komplexe psychische Fahigkeit der Ambiguititstole-
ranz, die Fahigkeit, uneindeutige Situationen ohne vorschnelle Bewertungen
auszuhalten und eine offene Haltung des neugierigen Erkundens von ,,Realitéts-
schichten (einzunehmen), die einer verkiirzenden instrumentellen Logik unzu-
géanglich sind”“ (ebd., S. 179). Hier schwingen &sthetische Konnotationen mit,
die die Prozesse psychosozialer und kunstnaher Gestaltungen in enge Nachbar-
schaft zueinander bringen.

Der isthetische Akzent aktueller Lebensgestaltung

Dieser Eindruck vertieft sich, wenn man sich klar macht, daf, unter den Bedin-
gungen der Enttraditionalisierung sozialer Verkehrsformen und der zunehmen-
den medientechnischen Modellierung von Lebenswelten, in den Prozessen der
individuellen Lebensgestaltung nahezu zwangsldufig ein starker Akzent auf
Kreativitét gesetzt wird, also auf den schopferischen Umgang des Subjekts mit
seinen eigenen Moglichkeiten. Das postmoderne Lebensgefiihl wird in einem
solchen Ausmall vom Zwang zum Erfinden geprégt, dafl sogar behauptet wird,
»Kreativitdt werde zum Lebensstil” (Keupp in Rauschenbach et al. 1992, S. 175).
In der Betonung kreativer Dynamik, in der Frage nach personlichem Stil, tritt
die &sthetische Dimension psychosozialer Gestaltungsprozesse, ergidnzend zu
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der bereits genannten erfahrungsoffenen Explorationshaltung, ein weiteres Mal
zutage.

Daher wundert es nicht, daBl zur Beschreibung der neuen Formationen im Be-
reich personaler Identitét weitere dsthetische Elemente in Form von Metaphern
auftauchen. Eine davon ist mit dem bereits erwéihnten Bild des Pastiche eng
verwandt, namlich die ,,Patchwork-Identitédt* (Keupp in Rauschenbach et al.
1992, S. 176 und Keupp/Bilden 1989, S. 59 ff.). Der dsthetische Bedeutungs-
gehalt beider Bilder 148t sich darin erkennen, daf sie sich auf die Présentations-
form des transportierten Inhalts beziehen, der in einer intendierten und kalku-
lierten Disharmonie ihrer Elemente liegt. Diese Disharmonie konnte als eine
spannungsreiche interne Musterdynamik bezeichnet werden, die getragen ist
von ,,der Idee und der Realisierung einer ganzheitlichen Gestalt ,, (Keupp in
Rauschenbach et al. 1992, S. 176). In der Patchwork-Metapher als ésthetischem
Sinnbild fiir Gestaltungsprozesse personaler Identitét unter postmodernem Vor-
zeichen steckt, wie auch in der zuvor eingefiihrten Netzwerk-Metapher zur
Beschreibung neuartiger Beziehungsformationen auf sozio-kultureller Ebene,
»eine beeindruckende schopferische Potenz ..., (die) eine hohe handwerkliche
und kreative Kompetenz (erfordert)* (ebd.).

Realisiert werden diese Kompetenzen in der Schaffung eines neuen Modells
fiir personale Identitét nach dem Verlust des Vorbilds, das in der traditionellen
Klassengesellschaft Giiltigkeit besaB3 und sich vor allem iiber Geordnetheit,
Stringenz und Voraussehbarkeit definiert hatte (ebd., S. 176 f.). Diese Eigen-
schaften resultierten aus einer Modellierung personaler Identitét als eines in
sich geschlossenen ‘Sinnganzen’, das, Wellmer zufolge, schon von Adorno, in
einer Parallele zu den Phdnomenen autonomer Kunst, attackiert wurde: ,,Adorno
hatte die ‘Negation objektiv verpflichtenden Sinns’ als Inbegriff der emanzipa-
torischen Potentiale der modernen Kunst verstanden. ... (Damit) wird ein Typus
der Einheit des Sinns und des Sinnganzen fragwiirdig, fiir den in der Epoche
der groBen biirgerlichen Kunst die Einheit des geschlossenen Werks ebenso
stand wie die Einheit des individuellen Ich. Die &sthetische Aufkldrung ent-
deckt in der Einheit des traditionellen Werks wie in der Einheit des biirgerli-
chen Subjekts ein Gewaltsames, Unreflektiertes und Scheinhaftes; ... (Wellmer
1985, S. 27).

Das Programm der Uberwindung einer traditionell-rigiden Konstruktion von
Identitit, des ,,Identitdtszwangs™ (Keupp in Rauschenbach et al. 1992, S. 174),
hat also eine seiner Wurzeln im aufgeklért-emanzipatorischen Diskurs der
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Moderne, insbesondere in dessen Vertreter Adorno. Er wird als einer derjenigen
geschétzt, die in manchem die Postmoderne antizipiert haben (Welsch 1993, S.
177). Er ist hier besonders interessant, weil aus seinem Werk die &sthetische
Néhe von kiinstlerischem und psychosozialem Bereich, unter der Perspektive
gesellschaftlicher Wandlungsprozesse betrachtet, unschwer herausgelesen wer-
den kann: ,,... schon bei Adorno (sind) die offenen Formen der modernen Kunst
in Relation gesetzt zu einer Form der Subjektivitit, die nicht mehr der rigiden
Einheit des biirgerlichen Sozialcharakters entspricht, sondern die die flexiblere
Organisationsform einer ‘kommunikativ verfliissigten’ Ich-Identitdt aufweist™
(Wellmer 1985, S. 28). Ob nun als das ,,emanzipatorische Potential der Moder-
ne“ (ebd.) deklariert, oder als postmoderne Kreativitét veranschlagt, dieser
Vision eines verdnderten Selbstverstédndnisses des Subjekts folgen die vielfalti-
gen individuellen und kollektiven Realisierungsversuche in der gegenwértigen
westlichen Lebenswelt, denen gemeinsam ist, daB3 ,,das Diffuse, Nicht-Inte-
grierte, das Sinnlose und Abgespaltene eingeholt ... (werden soll) in einen Raum
gewaltloser Kommunikation - in den entgrenzten Formen der Kunst ebenso
wie in den offenen Strukturen eines nicht mehr starren Individuations- und
Vergesellschaftungstypus® (ebd.).

Ein gegenwirtig brauchbares personales Identitdtsmodell zu entwerfen bein-
haltet viele Voraussetzungen; es bedeutet - Keupp zufolge - Ambivalenzen und
Unsicherheiten auf unterschiedlichen Ebenen zu beriicksichtigen und einzu-
ordnen: ,Identitétsarbeit heute ist von ... Ambivalenz durchgehend gezeichnet™
(Keupp in Beck et al. (Hg.) 1994, S. 347). Das zeigt sich z.B. an den unterschied-
lichen Bewertungsméglichkeiten der gesellschaftlichen Freisetzungsprozesse,
die einerseits zu Recht als Emanzipationsprozesse begriifit, andererseits aber,
genau so gut begriindet, auch als Verlustprozesse in bezug auf traditionelle Basis-
sicherheiten beklagt werden konnen. Zudem gesellt sich zum Katalog der
bereits beschriebenen erforderlichen kreativ-kommunikativen Féhigkeiten fiir
eine gelingende postmoderne Lebensgestaltung die in einer Risikogesellschaft
ebenfalls notige ,,Fdhigkeit, Gefahren zu antizipieren, zu ertragen, mit ihnen
biographisch und politisch umzugehen* (Beck 1986, S. 101).

Obwohl bei den Konstruktionsversuchen eines psycho-sozialen Patchwork-
Musters von personaler Identitét und Lebensfiihrung auch Zerfallserscheinungen
im einzelnen nicht auszuschlieBen sind, soll hier noch einmal auf den ,,Zuge-
winn kreativer Lebensmoglichkeiten® hingewiesen werden, und zwar unter der
Bedingung, daB ,eine innere Kohérenz ... der Patchworkidentitét ... (nicht)
abhanden gekommen (ist)* (Keupp in Rauschenbach et al. (Hg.) 1992, S. 177).
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Mit der Kohdrenzdimension ist ein grundlegender intrapsychischer Faktor der
personalen Identitétsbildung angesprochen, der auch im zweiten Kapitel dieser
Arbeit, beim Herausarbeiten psychischer Funktionsgrundlagen von Identitt,
eine wesentliche Rolle spielt. Auch Keupp weiB, ,,ein solches ‘Gefiihl der Koha-
renz’ ist die entscheidende Bedingung fiir psychische und korperliche Gesund-
heit” (ebd.). Die gesellschaftlichen Voraussetzungen fiir die Entstehung dieser
psychischen Funktion sind aber, im Ubergang von modernen zu postmodernen
Lebensformen, andere geworden: ,, Identitédtsarbeit’, die fiir eine Person dieses
Kohérenzgefiihl ermoglicht, ist also unverzichtbar, aber Kohérenz entsteht nicht
nur dann, wenn ich auf ein festes Koordinatensystem von Normen und Sinnorien-
tierungen zuriickgreifen kann. Kohdrenz ohne ‘Identitdtszwang’ ist ein kreati-
ver Prozel3 von Selbstorganisation® (ebd.).

Das grundsétzlich Neue an der postmodernen Perspektive in bezug auf die psy-
chische Organisation des Subjekts ist nun, daf} die traditionelle Form der Ver-
gesellschaftung durch die iiber Generationen fortgeschriebene Weitergabe klar
umrissener Modelle aufgrund der bereits genannten Enttraditionalisierungs-
bewegungen nicht mehr wie bisher funktionieren kann. Damit tritt die prozef3-
hafte Komponente der Identitétsbildung und -gestaltung in den Vordergrund,
und das fuihrt hdufig zum subjektiven Gefiihl einer starken Dynamik des Fluk-
tuierens, die nur geringen und zudem noch fliichtigen Inhalt transportiert. Die
zugehorige Erlebnisqualitét ist die einer existentiellen Unsicherheit. Doch die
traditionell geprédgte Inhaltsdimension von Identitét, die Ebene der kollektiv
werthaltigen Leitbilder, wird nicht leicht umbesetzt, geschweige denn ganz auf-
gegeben. ,,Auf der Oberfldche ... haben wir uns meist ldngst von diesen ... anti-
quierten Modellen wegbewegt, aber ... ihre ‘innere Schwerkraft’ (ist) nach wie
vor ... bedeutsam® (Keupp in Rauschenbach et al. 1992, S. 168).

Neben diesen noch wirksamen aber verblassenden traditionellen Einfliissen ist
inmitten der gegenwirtig stattfindenden kollektiven und individuellen Such-
bewegungen in Gestalt der vielfdltigen sozialen Netzwerke eine alternative
Orientierungsmoglichkeit fuir die inhaltliche Seite personaler Identitdtsgestaltung
entstanden. In der Auffassung, insbesondere soziale Netzwerke seien diesbeziig-
lich geeignete ‘Gelegenheitsstrukturen’ (ebd., S. 177), wird von der Vorstel-
lung ausgegangen, daB3 wéhrend der gesamten Lebensspanne eines Subjekts
identitdtsformende Prozesse ablaufen, z.B. in Gestalt inhaltlich wechselnder
Identifizierungen mit verschiedenen Vorbildern und Weltanschauungen. Eine
solche prozeBorientierte Sichtweise beriicksichtigt, daB Verédnderungen auf indi-
vidueller Ebene unmittelbar in die aktuelle gesellschaftliche Wandlungsdynamik
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eingebunden und von derselben Problemlage gekennzeichnet sind: Identitéts-
gestaltung wird daher zeitgemdB als offenes Projekt definiert, ,,in dem neue
Lebensformen erprobt und eigener Lebenssinn entwickelt ... (wird)* (ebd.). In
diesem Sinn fungieren soziale Netzwerke nicht nur als sozio-kulturelle Alter-
nativen auf kollektiver Ebene, sondern sie konnen auch als ,,Ressource(n) der
(personalen) Identitéitsbildung™ (Keupp in Keupp/Bilden 1989, S. 54) gelten
dadurch, daf3 sie vielfiltige Moglichkeiten affektiver, kognitiver und instrumen-
teller gegenseitiger Unterstiitzung bieten (ebd., S. 55). Unterstiitzung und Orien-
tierungshilfe scheint nétig zu sein in einer Lebenswelt, die insbesondere gekenn-
zeichnet ist von einer ,,Zunahme von Rollenkomplexitét” (ebd., S. 54).

Ob allerdings daraus die Berechtigung abgeleitet werden kann, von einem
»Leben in ‘multiplen Realitdten’* und einer darauf abgestimmten ,,Entwick-
lung ‘multipler Identitéten’ ,, (ebd.) zu sprechen, wie Keupp es tut, mochte ich
infrage stellen. Ich halte diese der Psychopathologie enthommene Begrifflichkeit
fiir einen modischen Mif3brauch des Programms ‘Bedeutungswandel’. Damit
wird meiner Meinung nach dem semantischen Einheitsbrei eines diffusen post-
modernen Gestus’ zugearbeitet. In dieser Ausprédgung postmodernen Denkens
(ver)fiihrt das Bediirfnis, auf der Ebene des theoretischen Diskurses traditio-
nelle Grenzen aufzuweichen und neu zu definieren, dazu, qualitativ unterschied-
liche lebensweltliche Phanomene, die in genetisch je verschiedenen spezifi-
schen Kontexten stehen, miteinander gleichzusetzen, wie in Formulierungen
suggeriert wird wie: ,,Multiple Personlichkeit: Vom pathogenen Grenz- zum
Normalfall?** (Keupp in Keupp/Bilden 1989, S. 53). Hier liegt m. E. ein grober
kategorialer Irrtum im Bereich der Beschreibung klinischer Erscheinungen vor.
Dieser entspringt, so ist zu vermuten, der Bemiithung, um jeden Preis eine zeit-
gemédfe Haltung zu demonstrieren, was leicht zu einer verengten Sichtweise
fiihrt und zu einer daraus resultierenden dramatisierenden Uberbewertung einzel-
ner Lebensweltaspekte im Sinne eines pars pro toto.

Die Zweifel, ob in dieser Argumentationsfigur der Ubertreibung nicht schwer-
wiegende kategoriale Verzerrungen liegen, verstirkt sich noch, wenn man den
folgenden Begriindungszusammenhang liest: ,,Angesichts der partikularistischen
Lebenssituation des modernen Menschen, ... ist ein stédndiges Umschalten auf
Situationen notwendig, in denen ganz unterschiedliche, sich sogar gegenseitig
ausschliefende Personanteile gefordert sein konnen. Diese alltdglichen Dis-
kontinuitéten fordern offensichtlich ein Subjekt, das verschiedene Rollen und
die dazugehorigen Identitéten ohne permanente Verwirrung zu leben vermag®
(ebd., S. 53 f.). Es ist nicht einsichtig, wieso jeder sozialen Rolle neuerdings
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zwangslaufig eine eigene Identitéit zugeordnet werden soll. Im Gegenteil, Rollen-
komplexitét verlangt eine gut fundierte und vor allem die psychische Kohédrenz
aufrechterhaltende personale Identitét, in der sich das Subjekt iiber die Zeit und
tiber wechselnde Situationen hinweg als dasselbe wiedererkennt. Anscheinend
wird in der neueren sozialepidemiologischen Forschung, auf die Keupp sich
bezieht (z.B. Thoits 1983; 1986; 1987, ebd., S. 54), Rolle mit Identitit gleich-
gesetzt; zumindest wird, wenn es denn einen definitorischen Unterschied zwi-
schen beiden Begriffen geben sollte, dieser von ihm nicht geklért. Damit ver-
starkt sich der Eindruck, daB diese Auffassung von Bedeutungswandel, die im
Bemiihen um pointierte Formulierungen kategoriale Unterschiede iibersieht,
gerade zulasten einer begrifflichen Differenzierung und Prazisierung geht, die
im Sinn eines ,,veritablen“ Postmodernismus (Welsch 1993, S. 3) dringend nétig
wire.

Besonders in diesem Zusammenhang, dem psychologischen Fachdiskurs, moch-
te ich mich der kritischen Auffassung Welschs anschlieBen und mit ihm darauf
hinweisen, dall es zwei qualitativ gegensétzliche Postmodernismen gibt,
,»sowohl den der Diffusion als auch den anderen der Prézision. ... (Die) Domi-
nanz (des ersteren) ist doppelt miserabel: weil er so wenig taugt und weil er ...
jede andere Version verdeckt und in Miflkredit bringt” (ebd.). Der ‘veritable’
Postmodernismus hingegen ,,ist ... weder irrational ... noch huldigt er einem
‘anything goes’, sondern beachtet die Unterschiede des Gutgehens, Daneben-
gehens und Zugrundegehens sehr genau. Auch ist er kein Agent der Beliebig-
keit, sondern schétzt spezifische ... Verbindlichkeiten, und er ... tritt fur prézise
MaBgaben ein“ (ebd.). Auf diesen Unterschied wird bei der Diskussion um als
postmodern bezeichnete Phianomene in dieser Arbeit zu achten sein, wobei ver-
sucht wird, den Anspriichen einer ‘veritablen’, d.h. differenziert bewertenden,
Auffassung néherungsweise zu entsprechen.

Ungeachtet solcher Uberspitzungen im theoretischen Diskurs bleibt an dieser
Stelle der Beschreibung aktueller lebensweltlicher Wandlungsphédnomene fest-
zuhalten, daB} vor allem ,,Netzwerke als soziale Konfigurationen (verstanden
werden konnen), aus denen jene psycho-sozialen Unterstiitzungsressourcen
bezogen werden, die fiir die produktive Auseinandersetzung und Bewiltigung
von alltédglichen Belastungen und Krisen erforderlich sind* (Keupp in Keupp/
Bilden 1989, S. 54 f.). Das ist an sich nichts Neues, jedoch war die Netzwerk-
struktur in der traditionellen Klassengesellschaft ,,durch ... hohe Dichte, starke
Bindungen, geringe Dispersion und hohe Homogenitit gekennzeichnet (ebd.),
und das damit korrespondierende Identitidtsmodell war relativ einfach struktu-



42

riert und blieb im biographischen Verlaufrelativ stabil (ebd., S. 55). Obwohl die
identitdtsbildende Funktion sozialer Netze unveréndert intakt geblieben ist, sind
sie selbst heute dadurch charakterisiert, daf sie ,,mehr schwache Bindungen
beinhalten, eine geringe Dichte, hohe Dispersion und geringe Homogenitét auf-
weisen” (ebd.) und daher die Entstehung einer Identitdtskonfiguration begiin-
stigen, die betont verénderungsoffen ist und eine komplexe Struktur im Sinne
einer hoheren Segmentierung beziiglich Eigenschaften, Interessen, Kommu-
nikations- und Handlungsmuster besitzt.

Zum AbschluB soll, im Riickgriff auf die von Keupp benannte ‘handwerkliche
Kompetenz’ als Bestandteil kreativer Prozesse bei der Gestaltung personaler
Identitét, eine weitere dsthetische Metapher eingefiihrt werden, der ,,Bastler
(Hitzler/Honer in Beck et al. 1994, S. 310). Diese beriicksichtigt die Gegeben-
heiten des erwéhnten offenen Identitédtsprojekts und prézisiert, was unter ei-
nem individuellen kreativen Umgang mit den gegenwiértig wirksamen Freiset-
zungsprozessen verstanden werden kann.

Die Metapher meint das Subjekt in seiner Eigenschaft als individuellen Gestal-
ter seines Lebensverlaufs innerhalb gewéhlter Weltanschauungen. ‘Sinnbastler’
paBt gut in den postmodernen Bedeutungshof, den die bereits genannten Meta-
phern ‘Pastiche’, ‘Netzwerk’, ‘Patchwork’, bilden. Diese kennzeichnen eben-
falls, unterschiedlich akzentuierend, die Frage nach individueller Sinnschépfung
unter gegenwértigen partikularisierten Lebensbedingungen. Obwohl keine all-
gemein verbindlichen Sinnhorizonte mehr existieren und manche meinen, daf3
die Sinnfrage als Ganzes zur Disposition steht (z.B. Lyotard 1986, S. 98), bin
ich der Ansicht, daB3 sich heute vor allem die Aufgabe einer strukturellen Neu-
orientierung im Bereich individueller Sinnschopfung - als existentieller Orien-
tierungs- und SituierungsprozeB des Subjekts - auch und gerade inmitten der
postmodernen Vielfalt von Wahlmoglichkeiten stellt.

Hier liefert die Bastler-Metapher einige interessante Anregungen. lhr Gebrauch
geht von der Tatsache aus, daf3 sich das Partikulare postmoderner Lebenswelt
u.a. niederschldgt in einem ,,kulturellen ‘Supermarkt’ fir Weltdeutungsangebote
..., (d)enn mit dem Verblassen der ... groBen sékularen Weltdeutungen ... wer-
den nun Sinndeutungen aller Art zu immer kurzlebigeren Modephdnomenen™
(Hitzler/ Honer in Beck et al. 1994, S. 308). So besteht die Moglichkeit fiir ein
sinnsuchendes Subjekt - neben Riickgriffen auf metaphysisch unterlegte Ein-
heitsvorstellungen - zwischen den unterschiedlichsten Sinnprovinzen mit ihren
jeweils typisch vorformulierten, thematisch begrenzten Weltdeutungsschemata
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zu wiéhlen und nach personlichem Geschmack und Bediirfnis ,,diese heteroge-
nen Orientierungen zu so etwas wie einer Gesamtfigur (zu arrangieren) ..., zu
einem spezifischen Lebensstil“ (ebd., S. 309). Dabei wird eine Unterscheidung
in poietische und mimetische Arrangements getroffen: ersteres meint ,,eine
Objektivation des alle Teil-Orientierungen iibergreifenden subjektiven Lebens-
sinns*“ (ebd.), wobei offen bleibt, was Objektivation in diesem Zusammenhang
bedeutet. Denkbar wére, unter einem poietischen, d.h. eigen-schopferischen,
Lebensstil eine subjektiv bedeutsame Gewichtung der 6ffentlich kursierenden
Sinn-Angebote auf dem Hintergrund biographischer Erfahrung zu verstehen,
so dafl Zuordnungsentscheidungen zu bestimmten Deutungsmustern, die durch-
aus kurzlebig sein konnen, im BewuBtsein lebensgeschichtlicher Kontinuitét
und auf der Basis kognitiv-emotionaler Reflexionstdtigkeit getroffen werden.
Die als mimetisch, also nachahmend, bezeichnete Gestaltung des individuellen
Lebensstils hingegen kann als ,,Ausdruck affirmativer Teil-Engagements, eines
Bezugsgruppen-Opportunismus® (ebd., S. 310) gelten. Ganz gleich, welchem
Gestaltungsmodus der einzelne folgt, sicher ist, daB fiir das kreative Zusammen-
stellen eines individuellen Lebensstil-Pakets ,,eine hohe pragmatische Kompe-
tenz im Bewiltigen problematischer Situationen“ (ebd.) vonndten ist, die die
Bastler-Metapher treffend beschreibt. Zudem kommt in ihr der Gestus des priva-
ten Werkelns zum Ausdruck, eines laienhaften Ausprobierens ohne traditionell
verbindliche Vorgaben als erfolgsichernde ‘Gebrauchsanweisung’.

Dal es sich beim ‘Sinnbasteln’ um Vorgénge handelt, die keineswegs ausschlief3-
lich selbstreferentiell, sondern - mindestens in gleichem Ausmal — austausch-
bezogen sind, wird klar, wenn man sich daran erinnert, da3 das Phdnomen der
Bastelexistenz in Korrespondenz mit den vielfiltigen losen Netzwerkformatio-
nen entstanden ist und auch nur im Zusammenhang mit diesen Referenzverbin-
dungen subjektiv befriedigend funktioniert. Auf der anderen Seite handelt es
sich sehr wohl um Gestaltungsversuche auf der Basis einer individualisierten
Existenzform. So kommen in der Metapher vom Sinnbastler zwei anscheinend
gegenldufige Tendenzen zu einer spezifisch postmodernen Konfiguration zusam-
men: sowohl das Kontextualistische der Netzwerkstruktur als auch das Partikula-
ristische der Individualisierung sind gleichermaf3en auffindbare aktuelle Stro-
mungen. Bei Lyotard heift es dazu: ,,Jeder ist auf sich selbst zuriickgeworfen.
Und jeder weil3, daB dieses Selbst wenig ist ... aber es ist nicht isoliert, es ist in
einem Geflige von Relationen gefangen, das noch nie so komplex und beweg-
lich war* (Lyotard 1994, S. 54 f.).
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Auf diesem Versténdnishintergrund stellt sich dem Subjekt im Spannungsfeld
von Moderne und Postmoderne das Thema Selbstverantwortung in aller Schér-
fe: die Aufgabe zur Integration aller ,,optionalen Teilzeit-Aktivitdten zu einem
Lebens-Ganzen verbleibt - als Notwendigkeit ebenso wie als Moglichkeit -
ihm ... . (Es) ... ist darauf angewiesen, die Drehbiicher seines individuellen Le-
bens selber zu schreiben, ... iiber seine Biographie, seine Personlichkeit, sein
Selbstverstédndnis selber Regie zu fiihren* (Hitzler/Honer in Beck et al. 1994,
S. 311 f.). Hiermit scheint mir ein wesentlicher Teil der Aufgaben personaler
Identitdtsgestaltung im aktuellen Szenario eines tiefgreifenden sozio-kulturel-
len Wandels treffend charakterisiert zu sein.

1.2 Postmoderne Vernunftkritik und aktuelle Konzepte
dsthetischen Denkens

Nachdem im vorigen Kapitel einige lebensweltliche Phdnomene des heutigen
gesellschaftlichen Wandels vorgestellt wurden, wird nun die Ebene des aktuel-
len theoretischen Diskurses betrachtet. Dabei werden zwei Kernthemen der
postmodernen Rationalitétskritik unter den Stichworten ‘Utopieverfall’ und
- als daraus folgendes Phéanomen - ‘Pluralisierung/Pluralitét’ umrissen. Es wird
gezeigt, wie 1. der verénderte Status des Wissens und der Umgang mit ihm
sowie 2. die dsthetische Konstitution der gegenwirtigen westlichen Kulturland-
schaft diese beiden Kernthemen als Leitgedanken aufnehmen und verarbeiten.
Das spezifisch ‘Postmoderne’ kristallisiert sich m. E. in der unmittelbaren Ver-
kniipfung dieser beiden Bereiche, dem des Wissens und dem der Asthetik, her-
aus, und zwar insofern, als Wissensinhalte sowie deren Erwerb und Vermitt-
lung heute immer stirker von einem spezifisch ,,dsthetischen Denken® (Welsch
1993 b) geprégt sind.

Damit erhélt die &dsthetische Dimension fiir Bildungsprozesse im allgemeinen
eine besondere Bedeutung, denn in einer sinnenhaft-dsthetischen Konzeption
von Welterfassung ist der Umgang mit sich selbst und anderen anders struktu-
riert als das in einem logisch-rationalen Lehr- und Lernparadigma der Fall ist.
Im Bereich der &sthetischen Bildung, einem besonderen Feld innerhalb der kultu-
rellen Bildung, findet - so eine Hauptthese dieser Arbeit - das dsthetische Lern-
paradigma einen besonders geeigneten Ort, womit von dort moglicherweise
anregende Impulse zu seiner Verbreitung in andere Bildungsbereiche ausgehen
konnten. Vor allem durch das Postulat eines dsthetischen Denkens soll in die-
sem Kapitel ein Baustein fiir die Thematik des dritten Kapitelblocks erarbeitet
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werden, in dem dann &sthetisches Denken und &sthetische Erfahrung zueinan-
der ins Verhiltnis gesetzt und im Praxisfeld der &sthetischen Bildung konkreti-
siert werden. Weil dem Sachverhalt, dafl das &sthetische Vermittlungs- und
Aneignungssystem zunehmend relevanter wird, mittlerweile im aktuellen Péad-
agogik-Diskurs eine breite Aufmerksamkeit zukommt (z.B. C. Beck 1993, Maset
1995, Schultheis 1997) scheint es niitzlich zu sein, in diesem Kapitel einige
Spuren des aktuellen philosophisch-soziologischen Diskurses zu verfolgen, die
vielleicht erkldren, warum ,,(d)ie Denker, die ‘an der Zeit’ sind, ... dsthetische
Denker (sind)“ (Welsch in Beck et al. 1991, S. 36).

Vom umstrittenen Ende aufklirerischer Utopien

Zunéchst mochte ich mich jener Argumentation anschlieBen, die sowohl gegen
ein definitives Ende der Moderne votiert als auch gegen ihre Interpretation als
‘unvollendetes Projekt’ (Habermas 1981 in Welsch (Hg.) 1988, S. 177 ff.). Ich
folge der Blickrichtung, die die Postmoderne als eine ‘nicht mehr moderne’
Entwicklungsphase der Moderne betrachtet. Hierbei handelt es sich um eine
problematische Bezeichnung eines problematischen Phianomens, weshalb der
Begriff von seinen Kritikern als miBverstidndlich und verzichtbar deskreditiert
wird (Welsch 1993, S. 319). In der Auffassung, die ich unterstiitze, hat der
Begriff ‘postmodern’ die Funktion eines Indizes: ,,Er verweist auf eine Bestim-
mungskrise, wo eine alte Signatur nicht mehr greift, eine neue aber noch nicht
eindeutig in Sicht ist“ (ebd.). Diese Situation begreife auch ich als Provokation
in positivem Sinn, um sich ,,um ein reicheres und problembewuBteres Verstand-
nis der Moderne® (ebd.) zu bemiihen. So fallen die Bedeutungen von ‘post-
modern’ als spezifischer erkenntnistheoretischer Bemiithung und als Kennzeich-
nung eines besonderen, ndmlich des gegenwdrtigen, Zeitabschnittes zusam-
men, ausgedriickt in einem Buchtitel wie ‘Postmoderne Moderne’ (Welsch
1993). Das spezifisch Nicht-Mehr-Moderne, das durch das Préfix ‘Post-’ zum
Ausdruck kommt, besteht darin, die ,,iiberspannte modernistische Uberbietungs-
mentalitidt der Moderne hinter sich (zu lassen), die auf der Basis eines vermeint-
lich stéandigen Wissensfortschrittes das jeweils Neue als das Giiltige kodifiziert
und dabei das eben noch Gewesene als veraltet disqualifiziert (Mertens 1991,
S. 36). Es geht einer postmodernen Perspektive also nicht um etwas substanti-
ell Anderes, sondern um eine andere Handhabung des Gegebenen, des Gewe-
senen und des Moglichen. Wiirde sie als Epochenbegrift einen Neubeginn nach
der Moderne reklamieren wollen, ,,s0 setzte sie darin ja gerade das Innovations-
schema des Modernismus fort“ (Welsch in Kemper (Hg.) 1988, S. 31) und
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wire ihrer Dynamik nach nur wieder modern: ,,Die Postmoderne macht jedoch
gerade dieses Trans- und Anti-Pathos des Modernismus nicht mehr mit. Sie
geht statt dessen zu einem prinzipiellen Pluralismus tiber. Und dieser schlief3t
Vergangenes wie Modernes ein; ... (ebd., S. 31 f.). Daraus wird deutlich, daf3
man postmodernen kulturellen Phdanomenen den Historismus-Vorwurf zu Un-
recht macht. Kritiker, die solches behaupten und die Postmoderne dementspre-
chend als neokonservative Bewegung abstempeln (ebd., S. 22), zeigen, daB3 sie
aus dem modernen Denkschema des linearen ‘ Vorwérts-Riickwiérts’ nicht heraus-
kommen konnen. Pluralisierung in einem anspruchsvollen postmodernen Ver-
standnis meint dagegen keinen beliebigen Eklektizismus, sondern nutzt den
,Hhistorische(n) Riickgriff ... nur (als) eine Methode, sich durch den Kahlschlag
der Moderne verlorengegangene Potentiale wieder anzueignen® (ebd., 22) und
damit von einem linearen zu einem kaleidoskopartigen Erkenntnisparadigma
iiberzuwechseln.

Dabei ist es ein markantes Merkmal dieser Nicht-Mehr-Moderne, daB sie als
Dynamik der Selbstiiberwindung in der Moderne bereits angelegt zu sein scheint:
»--. die Postmoderne ist schon in der Moderne impliziert, weil die Moderne ...
in sich einen Antrieb enthilt, sich selbst im Hinblick auf einen von ihr unterschie-
denen Zustand zu iiberschreiten. Und mehr als das: sich sogar in eine Art letzte
Stabilitét aufzulosen, nach der z.B. das utopische Projekt strebt, ... das in den
groflen Emanzipationserzidhlungen enthalten ist. Die Moderne geht konstitutiv
und andauernd mit ihrer eigenen Postmoderne schwanger* (Lyotard in Welsch
(Hg.) 1988, S. 205). Doch anders als erwartet présentiert sich der gegenwiértige
post-moderne Zustand westlicher Kulturen nicht in der erhofften Erfuillung der
technologischen oder gesellschaftlichen Befreiungsutopien, sondern in der Infra-
gestellung der Legitimation dieser sogenannten ‘grofen Erzdhlungen’ (damit
sind kollektiv wirksame weltanschauliche Paradigmata gemeint, die zu einem
grof3en Teil ihre Giiltigkeit aus der Verankerung in gesellschaftlichen Machtstruk-
turen beziehen). Es wurde nicht damit gerechnet, daf es im Entwicklungsver-
lauf der Moderne, vor allem bedingt durch wissenschaftliche Forschungsergeb-
nisse und polit-dkonomische Entwicklungen, einen dialektischen Umschlag ihrer
theoretischen Basis geben wiirde.

Ohne Zweifel hat namlich eine tiefgreifende ,,Erschopfung utopischer Ener-
gien‘ stattgefunden, die ,,eine Verédnderung des modernen Zeitbewultseins tiber-
haupt (anzeigt)* (Habermas 1985, S. 144 f.). Die Versprechen der klassischen
Aufklarungs-Utopien, die ,, Wissenschaft, Technik und Planung als verheiBungs-
volle und unbeirrbare Instrumente einer verniinftigen Kontrolle von Natur und
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Gesellschaft (vorstellten), ... (sind) inzwischen durch massive Evidenzen
erschiittert worden® (ebd., S. 144). Als prominenter Verfechter einer unvollende-
ten Moderne ist Habermas allerdings weit davon entfernt, die Basis zu verab-
schieden, die diese gescheiterten Utopien getragen hat, ndmlich die lineare Fort-
schrittslogik rationaler Verniinftigkeit, und er ist auch nicht bereit, von der Denk-
figur gesellschaftlicher Utopien insgesamt zu lassen (Frank in Kamper (Hg.)
1987, S. 114). Er rdumt zwar ein, ,,daf} dieselben Kréfte der Machtsteigerung,
aus denen die Moderne einst ihr SelbstbewuBtsein und ihre utopischen Erwartun-
gen geschopft hat, tatséchlich Autonomie in Abhéngigkeit, Emanzipation in
Unterdriickung, Rationalitét in Unvernunft (haben) umschlagen lassen (ebd.).
Er fiihrt jedoch gegen neue postmoderne Denkweisen ins Feld, daf3 ,,nicht die
utopischen Energien iiberhaupt ... (sich) vom Geschichtsbewuftsein (zuriickzie-
hen). An ein Ende gelangt ist vielmehr eine bestimmte Utopie, die sich in der
Vergangenheit um das Potential der Arbeitsgesellschaft kristallisiert hat* (ebd.,
S. 145). Daher kann er auch vom unvollendeten Projekt der Moderne (a.a.O.)
sprechen, deren Grundlage rationaler Verniinftigkeit sich im normativ gesetz-
ten kommunikativen Handeln noch weiter entfalten sollte. Doch postmoderne
Auffassungen opponieren gerade gegen weitere Versuche, die geschichtsphilo-
sophische Denkfigur utopischer Versohnungs- oder Erfiillungserwartungen
inklusive ihrer (scheinbar) verniinftigen Basis noch ldanger zu verteidigen.

Sicher ist die Gewaltférmigkeit und Einseitigkeit aufklérerischer Vernunft seit
geraumer Zeit und von verschiedenen Seiten herausgestellt worden, von Nietz-
sche tiber Heidegger bis zu Horkheimer/Adorno (Frank in Kamper (Hg.) 1987,
S. 99 ff.). Fiir spezifisch postmoderne Rationalitétskritik lautet der Befund
jedoch, daB3 die Wirksamkeit der Aufklarungsutopien vom linear akkumulativ
verlaufenden gesellschaftlichen Fortschritt definitiv beendet ist, sei es ,,in der
szientistischen Variante ... durch vollstandiges positives Wissen ..., in der dialek-
tischen Variante Hegels durch den absoluten Geist und in ihrer polit-6konomi-
schen Variante von Marx durch die Vergesellschaftung der Produktionsmittel
(Koslowski in Eifler/Saame (Hg.) 1990, S. 88). Wie mit der nachfolgenden
kollektiven ,,Enttduschung der utopischen Naherwartung“ (ebd.) umgegangen
werden soll, die sich aus der Zerriittung der linearen Fortschrittsideologie, u.a.
durch den Nationalsozialismus und die globale 6kologische Krise, ergeben hat
(Raulet in Huyssen/Scherpe (Hg.) 1986, S. 131), darin liegt m. E. der Kern der
Diskussion um eine gegenwirtig auftauchende Epochenschwelle, macht sich
Endzeitstimmung breit im BewuBtsein gescheiterter Projekte. Aus dieser
Erwartungsenttdauschung nach dem Verlust der lange Zeit gesellschaftlich ver-
bindlichen geschichtsphilosophischen Weltanschauung erklért sich dann auch
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ein GroBteil der emotionalen Aufladung dieser Debatte, insbesondere des Reiz-
wortes ‘ Postmoderne’.

Mit den Aufkldrungsutopien der Moderne war der Herrschaftsanspruch eines
einseitig logisch-rational betonten Vernunftbegriffs verbunden. Aus postmo-
derner Perspektive wird gerade dieser aufs heftigste attackiert: sie hélt die
»(a)bsolute Vernunftherrschaft ... (fiir) ein verfehltes Projekt der Moderne*
(Koslowski (Hg.) 1986, S. 6). Es wird sogar von einer ,,postmoderne(n) Disqua-
lifikation der Vernunft (gesprochen), deren Offensive in erster Linie gegen die
heute tatsdchlich fragwiirdig gewordene Verniinftigkeit der Geschichte gerich-
tet ist* (Raulet in Huyssen/Scherpe (Hg.) 1986, S. 128). Die ,,Engfiihrung des
Projekts der Menschheit ... zu einem Projekt fotalisierender Vernunfi* (ebd.,
S. 13) wird dafiir verantwortlich gemacht, daf3 eine Gegenbewegung eingesetzt
hat, die nicht erst seit der ‘Dialektik der Aufkldrung’ fiir eine ,, Wiedergewin-
nung der Freiheit der Geschichten und der Diskurse und ... (fiir) ein neues Ver-
hiltnis zu dem, was nicht Vernunft ist“ (ebd., S. 7) eintritt. Die postmoderne
Stromung innerhalb dieser vielfdltigen kritischen Gegenbewegung besteht dar-
auf, ,,(g)egen die Diktatur des Allgemeinen und der Kollektivsingulare ... die
Vielheit der Pluralbildungen (zu setzen). An die Stelle des einen Diskurses, des
einen Konsensus, der Geschichte, des Fortschritts, der Evolution treten die
Diskurse, Geschichten, ... und Evolutionen der geschichtlichen Prozesse ...
(ebd.). Das gilt auch fiir das Erleben des Subjekts und fiir das Bild, das es von
sich selbst entwirft. So wird es nicht mehr zwanghaft als in einem statischen,
einheitlichen ‘Identitdtsgehduse’ gefangen konzipiert, sondern es wird versucht
- zumindest vom Anspruch her und in manchen kiinstlerischen und lebenswelt-
lichen Experimenten realisiert - in postmoderner Manier ,,neue Theorien und
Praktiken sprechender, schreibender und handelnder Subjektivitit zu entwik-
keln“ (Huyssen/Scherpe 1986, S. 38).

Wogegen sich die postmoderne Sichtweise im Licht einer zwar teilweise erfolg-
reichen, insgesamt aber in ihren Zielen und Praktiken fragwiirdig gewordenen
und daher desillusionierten, aufkldrerischen Vernunftideologie richtet, 146t sich
also einigermafBen klar formulieren: ,,Wir sehen die ... Moderne nicht mehr ...
als eine historische Einbahnstrafle, die Ziel und Richtung vorschreibt und eine
unerbittliche Logik der Entwicklung postuliert; statt dessen kommen ihre Wider-
spriiche und Bedingtheiten stérker ins Blickfeld, ihre Spannungen und inneren
Widerstidnde gegen ihre eigene, immer nur ‘vorwérts’ gerichtete Dynamik. Dabei
macht die Postmoderne die Moderne keineswegs obsolet. Im Gegenteil, sie
wirft ein neues Licht auf die Moderne, eignet sich viele ihrer dsthetischen Strate-
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gien an und schreibt sie in neue Konstellationen ein. Obsolet sind nur jene
dogmatischen Kodifizierungen des Modernismus, die auf einer offenen oder
versteckten Fortschritts- und Modernisierungsteleologie beruhen” (Huyssen/
Scherpe 1986, S. 42).

Dieser Kritik an einem spezifisch modernen Argumentationsstrang, der durch
eine rigide lineare Perspektive und durch einseitig betonte logische Rationalitét
gekennzeichnet ist, schlieBe ich mich ausdriicklich an und ebenfalls der im
Zitat zum Ausdruck gebrachten Auffassung, dafl mit Postmoderne eben keine
Uberbietungsstrategie gegeniiber der Moderne gemeint ist, sondern eher eine
experimentell verstandene kaleidoskopartige Ausfécherung, Ausfithrung und
Neukombination bereits angelegter Potentiale. Die im folgenden angefiihrten
Standpunkte und Autoren sollen einige wichtige Argumentationsstrédnge im
Umfeld und innerhalb der Postmoderne-Diskussion beleuchten; meine eigene
Position in diesem Spektrum steht derjenigen von Welsch am néchsten, weil
- wie gezeigt wird - sein Konzept der transversalen Vernunft eine tiberzeugende
erkenntnistheoretische Basis fiir aktuelle sozio-kulturelle Phdnomene bietet,
die zudem viele Ansatzmoglichkeiten zur Entwicklung bildungstheoretischer
und didaktischer Entwiirfe liefert. Darauf komme ich im letzten Drittel der
Arbeit zuriick.

In der Diskussion um die ,,Signatur des gegenwirtigen Zeitalters™ (Koslowski
1986) sind verschiedene Reaktionen auszumachen, die von der oben skizzier-
ten Basis der Rationalitétskritik ausgehen und dabei - eher aus dem Weiterver-
folgen einer modernen Ganzheits- und Versohnungsutopie heraus - dem Post-
moderne-Begriff nicht unbedingt positiv sondern kritisch gegentiberstehen, oder
ihn schlichtweg ignorieren. So gibt es z.B. aus der Betroffenheit iiber die 6kolo-
gische Krise, die durch die technischen Methoden der Naturbeherrschung voran-
getrieben wurde, Bemiihungen um eine 6kologische Ethik, die auf eine ,,Ande-
rung von Grundziigen unseres Problemloseverhaltens (und) die Anderung unse-
rer Grundeinstellungen zur Natur und ihrer Beherrschbarkeit (abzielt)“ (Mau-
rer in Koslowski (Hg.) 1986, S. 279), die dariiberhinaus auch betont, daB3 es an
der Zeit ist, nicht nur ,,unser gestortes Verhéltnis zur Natur in Ordnung zu brin-
gen, ... sondern auch zu unserer eigenen Leib-Seele-Natur” (ebd., S. 281).
Gerade im Rahmen 6kologischer Fragestellungen bietet das klassisch-moder-
ne Paradigma von Entfremdung und ihrer kompensatorischen Uberwindung
immer noch viel Raum fiir Bildungsprozesse, in diesem Themenbereich fallen
utopische Ansétze noch am ehesten auf fruchtbaren Boden. Konkret thematisiert
sich solches Interesse z.B. in Titeln wie ,,Okologische Asthetik und ckologisch-
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dsthetische Erziehung™ (Lotter in Zacharias (Hg.) 1994) oder ,,Sinnliche Natur-
wahrnehmung, Pddagogik und okologische Urbanitét” (Becker ebd).

DaB der Kompensationsgestus Gefahren in sich birgt, macht die Warnung deut-
lich, daB ,,Irrationalismus und die Flucht in ... Mythen ... der Vernunftdiktatur
als Schatten ... (folgen)* (Koslowski (Hg.) 1986, S. 8). In diesem Strang der
Kultur-Kritik wird zu recht darauf hingewiesen, dafl mit einem Fall ins andere
Extrem nichts gewonnen wire. Eine Alternative dazu wird - wie in der kurz
skizzierten Okologie-Debatte auch - darin gesehen, daB ,,die Postmoderne eine
neue Synthese jenseits des Gegensatzes Rationalismus und Irrationalismus fin-
den (muB). Es geht es um die Wiedergewinnung der gesamten geistigen Vermo-
gen und Wissensformen des Menschen, die tiber kommunikative Kompetenz
und die analytische Vernunft hinausgehen (ebd.).

Doch ob es im postmodernen Zustand der Epoche wirklich schon (wieder) an
der Zeit ist, eine Synthese als Rettung aus der weltanschaulichen Uniibersicht-
lichkeit und damit vor dem (phantasierten) Untergang (ebd.) zu formulieren,
ist noch lange nicht ausgemacht. Zuerst einmal konnte es wichtiger sein, mit
dem Dispens von Hoffhung auf Verséhnungs- und sonstige Utopien Ernst zu
machen, den in Kapitel 1.1 zitierten Rat von Bauman zu beherzigen und mit
etwas weniger Angst vor dem Verzicht auf ,,eine totale Pragung der Welt durch
die diskursive Vernunft* (Koslowski (Hg.) 1986, S. 16) auszukommen. Es sagt
sich zwar leichter, als es praktisch umzusetzen ist, aber ,,wir miissen den Voll-
endungsdrang beschrinken und auch in der Lage sein, Ruinen, Unvollendetes
oder freie Flachen stehenzulassen (ebd.). Das bedeutet z.B. auf der individuellen
psychischen Dimension, die Féhigkeit zur Ambiguititstoleranz auszubilden,
d.h. in einer erfahrungsoffenen Einstellung unentschiedene Situationen auszu-
halten und angstfrei mit ihnen zu experimentieren. Auf kollektiver Ebene kann
es heiflen, ein neues reflektierendes BewuBtsein fiir Zeitlichkeit im Kontext
und damit fiir Geschichte zu entwickeln: ,,Wir versuchen, die Spuren der Endlich-
keit ... aus unserer Umwelt durch perfekte Restauration und Modernisierung zu
verbannen. Die Tiefe und das Antlitz der Welt werden zugunsten einer Illusion
von Vollendetheit getilgt. Manche Ruinen miissen als Zeugen ... der Vergangen-
heit stehen gelassen werden. Ihre Unvollsténdigkeit ist die Chance, daf3 an
ihnen weitergebaut wird, wenn ihre Zeit wiedergekommen ist ... . Jetzt aber
gibt es Wichtigeres als das Projekt der Moderne: die zahlreichen Baustellen der
Postmoderne* (ebd., S. 16).
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Damit ist die Pluralitét sozio-kultureller Phéinomene angesprochen, seien es neu-
artige und heteronome Entwiirfe innerhalb von Symbolsystemen (z.B. in der
Wissenschaftstheorie, in Weltanschauungsparadigmata, in Kunstauffassungen)
oder in lebensweltlichen Formationen, die als das hervorstechende Merkmal
des gegenwirtigen Zustands der Epoche gelten konnen. Aus einer postmodernen
Perspektive heraus, die diese Pluralitdt nachdriicklich beachtet und wiirdigt,
gehort es zu den wichtigen aktuellen Aufgaben, ,,das Denken in Differenzen
statt in emphatischen Oppositionen™ (ebd., S. 9) zu lernen und zu iiben. Die
letztgenannte dualistische Denkfigur der antagonistischen Exklusion (‘entwe-
der-oder’) ist eng mit dem oben erwéhnten Totalitdtsanspruch der aufklareri-
schen Vernunft verbunden. Doch das Ungeniigen und das Schédliche dieser
rigiden Konzeption von Welterfassung ist durch die Entwicklungen auf wissen-
schaftlichem, 6konomischem und dkologischem Gebiet und insbesondere ver-
starkt durch die multikulturellen Migrationsbewegungen der letzten Jahre offen-
kundig geworden und der Erkenntnis gewichen, daf3 ,,die alten dichotomischen
Kategorien und Zuschreibungen von Fortschritt gegen Reaktion, Linke gegen
Rechte, Rationalismus gegen Irrationalismus, Zukunft gegen Vergangenheit, ...
Avantgarde gegen Kitsch ... nicht mehr in der gewohnten zuverldssigen Weise
(funktionieren)* (Koslowski (Hg.) 1986, S. 41).

DaB es gilt, Pluralisierung im Bereich der Weltanschauungen nicht nur als not-
wendige Folge des Zusammenbruchs des vorher geltenden totalisierenden
Monomythos der aufkldrerischen Vernunft zu betrachten (und zu beklagen),
sondern diese auch in ihrem freiheitsschaffenden Potential ausdriicklich zu
wiirdigen, zeigt die Argumentation Marquards: in seinem ,,Lob des Polythe-
ismus“ (Marquard 1981, S. 91 ff.) interpretiert er das Programm der Aufkla-
rung als einen radikalen ,,ProzeB der Entmythologisierung® (ebd., S. 93). Da-
nach sollte nichts dem menschlichen BewuBtsein mehr verborgen bleiben, al-
les vom Logos durchdrungen werden; d.h. alle Aussagen, die einen Anspruch
auf ‘Wahrheit’ geltend machen wollten, mufiten in einem logisch-kausalen Er-
klarungsparadigma, auf der Grundlage empirisch-materieller Befunde, prasen-
tiert werden konnen. Mittlerweile ist dieses ,,Striptease*-Vorhaben (ebd. S. 92)
selbst als Mythos dechiffriert worden, gilt also als eine Erzéhlung tiber den
spezifisch aufkldrerischen Weg zur Wahrheitsfindung, nicht als die Wahrheits-
findung selbst. Dieser Vorgang kann als selbstaufklarerische Leistung verstan-
den werden, womit das Aufklarungsprogramm seinen emanzipatorischen An-
spruch an sich selbst eingelost und damit zugleich dieses Programm als Illusi-
on entlarvt hat.
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Ein wesentlicher Faktor, der zu diesem paradoxen und unerwarteten Ergebnis
gefiihrt hat, liegt, so scheint mir, im psychologischen ‘blinden Fleck’ des Aufkla-
rungsprogramms. In ihm konnte nicht gesehen werden, daB Wissen jeglicher
Art auf dem Sockel einer glaubensméaBigen Verfassung, einem spezifischen Para-
digma, ruht und daf3 daher das glaubensméBige Element (im Sinne von weltan-
schaulichen Setzungen) niemals eleminiert werden kann: Wissen ist immer nur
Ausdruck eines bestimmten Glaubens. Als kollektiv wirksamer, psychischer
Effekt ergibt sich daraus, daf3, neben dem erhofften Gewinn triumphaler mensch-
licher SelbstgewiBheit durch Befreiung von Unwissenheit und Unterdriickung,
mit der zunehmenden Entzauberung der vorwissenschaftlichen Welterklarungen
auch das Gefuihl der Sinnlosigkeit wichst, dem in irgendeiner Weise begegnet
werden muf3: zum einen durch die propagandistische Bekriftigung der allein
giiltigen Erklarungskraft empirisch-rationaler Wissenschaftsformen und zum
anderen durch eine gleichzeitig entstehende Vielzahl divergierender Weltan-
schauungen (Raulet in Huyssen/Scherpe (Hg.) 1986, S. 133).

Das stimmt insofern mit Marquard iiberein, als fiir ihn die ,,Mythenpflichtig-
keit* der Menschen* (Marquard a. a. O., S. 97) als anthropologische Grundbe-
dingung feststeht: ,,... so stimmt es ... nicht, da3 die Weltgeschichte des Bewuf3t-
seins das ist, als was man sie ... sehen will: ein ‘Fortschritt” genannter Strip-
tease, bei dem die Menschheit nach und nach ... ihre Mythen ablegt und schlief3-
lich ... mythisch nackt dasteht: ganz nur noch bloBe Menschheit. ... das ist im
menschlichen Fundamentalbereich jenes Nackte, das es nicht gibt.“ (ebd., S.
95 f.). Geschichten tiber sich selbst und die Welt gehoren also wohl zur Grund-
ausstattung des Menschengeschlechts, weil die Wahrheit ‘an sich’ zum einen
nicht zu erfassen ist und zum anderen dort, wo sie erfahren wird, z.B. in exi-
stentiellen Phdnomenen des Werdens und Vergehens, von Zerstorung und Un-
terdriickung, nicht anders als durch Geschichten hindurch ausgehalten werden
kann: ,,... da miissen die Geschichten - die Mythen - herbei, um diese Wahrhei-
ten in unsere Lebenswelt hereinzuerzihlen oder um sie in unserer Lebenswelt
in jener Distanz zu erzdhlen, in der wir es mit ihnen aushalten® (ebd., S. 94 f.).
Diese menschliche Eigenart gehort anscheinend derselben sozialen Basis-Kate-
gorie an, die Watzlawick et al. fiir Verhalten im allgemeinen und fiir Kommuni-
kation im besonderen postuliert haben: ,,Man kann sich nicht nicht verhalten.
Wenn man ... akzeptiert, daB alles Verhalten in einer zwischenmenschlichen
Situation ... Kommunikation ist, so folgt daraus, dal man ... nicht nicht kommuni-
zieren kann* (Watzlawick et al. 1980, S. 51). Wie diese ‘Kommunikations-
pflichtigkeit’ des Menschen, so scheint auch das Erzdhlen von Geschichten zur
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Aufrechterhaltung der psychischen Gesundheit unverzichtbar zu sein: man kann
nicht nicht erzahlen.

Fiir diesen Standpunkt ist die postmoderne Perspektive besonders sensibel,
indem sie darauf besteht, die Vielfalt der Auffassungen nicht wieder unter
einen Einheitszwang zu stellen, sondern sie in ihrer Diversitét stehen und gel-
ten zu lassen; allerdings sollte mit dieser Einstellung die Auflage und Verpflich-
tung zu sinnvoller Mythenkritik verbunden sein, und zwar insofern, als bewuf3t
geiibt werden muB, dal ,,man bekommliche und schédliche Mythensorten zu
unterscheiden versucht und gegen die schidlichen antritt™ (ebd., S. 98). Als
Beispiel fiir eine schidliche, namlich Zwang und Unterdriickung verbreitende,
Mythensorte fithrt Marquard den Monomythos an, wobei er denjenigen der
Aufkldrung als erfolgreichsten Monomythos der modernen Welt einschétzt (ebd.,
S. 99). Wer dagegen fiir Freiheit eintritt, muf fir die Polymythie sein, denn
»(w)er polymythisch - durch Leben und Erzéhlen - an vielen Geschichten teil-
nimmt, hat durch die jeweils eine Geschichte Freiheit von der jeweils anderen
... wer monomythisch ... nur an einer einzigen Geschichte teilnehmen darf und
muB, hat diese Freiheit nicht: er ist ganz und gar ... von ihr besessen (ebd.,
S. 98). Hier, im Monomythos, liegen die Wurzeln und Zusammenhénge von
weltanschaulichem Fanatismus und politischem Radikalismus: ,,Wegen dieses
Zwangs zur restlosen Identitét mit dieser Alleingeschichte ... gerét (der Mensch)
in das, was man nennen kann: die Unfreiheit der Identitét aus Mangel an Nicht-
identitédt. Den Freiheitsspielraum der Nichtidentitdten, der beim Monomythos
fehlt, gewahrt hingegen die polymythische Geschichtenvielfalt. Sie ist Gewalten-
teilung: sie teilt die Gewalt der Geschichte in viele Geschichten; ... (ebd.). Das
Freiheitspotential einer individuellen Identitét kann so, auf der Grundlage der
Pluralitét, fiir die heutige Zeit neu formuliert werden: dadurch, daB sich in der
Polymythie ,,die Gewalten, die die Geschichte sind, sich beim Zugriff auf ...
(den Einzelnen) gegenseitig in Schach halten®, erhdlt der Mensch jetzt ,,die
Freiheitschance, eine je eigene Vielfalt zu haben, d.h. ein Einzelner zu sein.
Diese Chance hat er nicht, sobald die Gewalt einer einzigen Geschichte ihn
ungeteilt beherrscht; ...“ (ebd.).

Diese Sichtweise, die als philosophische Grundlage postmoderner Pluralisie-
rung verstanden werden kann, ist nicht unkritisiert geblieben. Marquards Ent-
wurf einer freiheitsgewdhrenden Polymythie als konsequentem Nachfolge-
zustand des gescheiterten aufklarerischen Monomythos wird von Koslowski
als ,,anarcholiberale Variante der Postmoderne“ (Koslowski in Eifler/Saame
(Hg.) 1990, S. 84) attackiert. Er stort sich daran, dal mit der Einfithrung der
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Gleich-Giiltigkeit vieler Weltinterpretationen das Wahrheitskriterium dispensiert
ist - was auf die traditionelle Form eines absoluten Wahrheitsanspruchs in der
Tat zutrifft - und dafl damit das Spie/, inklusive seiner Konnotationen von Will-
kiir und Unverbindlichkeit, ,,zur Grundkategorie der Wirklichkeit* (ebd.) erho-
ben wird. Die Idee, daB3 es einer postmodernen Aufklarungskritik nurmehr um
einen ,,Spielwettbewerb zwischen verschiedenen ‘kleinen Erzéhlungen’* (ebd.)
anstelle einer allgemein verbindlichen Aufklarungsutopie geht, ist, nach Mei-
nung Koslowskis, von Lyotard besonders nachhaltig entwickelt worden. Auf
der einen Seite rechnet er es denn auch in erster Linie diesem franzdsischen
Philosophen als ,,Verdienst* an, ,,die Metatheorien der Moderne ... als Mythen
dekonstruiert und eine neue Freiheit der Geschichten und Ansétze des Wissens
geschaffen zu haben® (ebd., S. 85/86).

Zum anderen bringt Koslowski in diesem Zusammenhang aber auch zwei Ein-
winde vor, die ich fiir bedenkenswert halte, weil sie die Gefahren beleuchten,
die sowohl in der Postmoderne-Diskussion als auch in der lebensweltlichen
Dimension sozio-kultureller postmoderner Manifestationen auftauchen kon-
nen und die der ‘diffusen’ Spielart des Postmodernen zuarbeiten: der eine Ein-
wand richtet sich gegen eine Totalisierung des Spiels, die mit der Konstituie-
rung der Allgegenwart von ‘kleinen Erzéhlungen’ eingefiihrt wird. Damit wird,
entgegen der dekonstruktivistischen Absicht, ein neues Totalisierungs-Postulat
aufgebaut; die Kritik f#llt in das von ihr kritisierte Denkschema zuriick, womit
sie ihre entlarvenden Absichten selbst konterkariert; zudem wird der unver-
meidlich zugehorige Komplementérbegriff, das Nicht-Spiel, zwar evoziert aber
argumentativ nicht berticksichtigt. Mit Koslowskis Worten: ,,... das Spiel, wenn
es die spielerische Qualitdt behalten soll, (muf3) vom Nicht-Spiel, vom Ernst,
unterscheidbar sein ... . Wenn das Spielerische totalisiert wird und kein Ande-
res des Spiels mehr existiert, verliert das Spiel seinen spielerischen Charakter.
... Die ontologische Qualitdt des Spielerischen geht bei einer Ontologisierung
des Spiels verloren (ebd., S. 84). Mit dieser Kritik des Spiel-Begriffs bezieht
sich Koslowski wahrscheinlich auf Lyotards sprachanalytisch fundierte Dekon-
struktion der Legitimation der aufkldrerischen ‘Meta-Erzéhlungen’ in ‘Das post-
moderne Wissen’ (Lyotard 1994). Dort orientiert Lyotard sich in seiner Argu-
mentation noch stark am Sprachspielbegriff Wittgensteins (ebd., S. 39 ff.); in
seiner zweiten postmodernen Programmschrift, dem ‘Widerstreit’, ersetzt er
diesen Begriff jedoch durch die prézisere Rede von ,,Satz-Regelsystemen ...
und Diskursarten* (Welsch 1993, S. 231).
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Der zweite Einwand Koslowskis sieht in einer mangelhaften systematischen
Einordnung der Erzéhlgattungen eine Gefahr. Dies trifft zumindest auf
Marquards Ausfithrungen zu. Bei ihm findet sich, nach der Einteilung in
bekommliche und schiddliche Mythensorten (a.a.O., S. 98), nicht viel mehr als
der Hinweis, daB ,,Historien und Romane ... die - aufgekldrten - Polymythen
der modernen Welt (sind)“ (ebd., S. 109). Koslowski ist da, wie ich glaube zu
Recht, genauer. Er meint, durch den Verzicht auf Hierarchisierung der Wissens-
formen vermag es das neu-mythologische Bewuftsein im Sinne Marquards
,Hhicht, die Differenzen festzuhalten, die zwischen jenem Wissen, das auf Historie
schlechthin, und jenem, das auf religioser Heilsgeschichte beruht, und zwi-
schen jener Erzéhlung, die Mythos, und jener, die Fabel der Dichtung ist, beste-
hen* (Koslowski in Eifler/Saame (Hg.) 1990, S. 86). Wenn qualitative Unter-
schiede hinsichtlich des Wahrheitskriteriums zwischen den verschiedenen
Gattungen des Wissens nicht erkannt und berticksichtigt wiirden, bestiinde die
Gefahr, daf3 die Konstitution postmodernen Wissens in Beliebigkeit abgleitet,
denn es ignoriert ,,die unterschiedliche Berechtigung, mit der Theorien und
Erzdhlungen Wahrheitsanspriiche erheben kénnen® (ebd., S. 87).

Ein postmoderner Entwurf: die ‘kleinen Erzihlungen’

An dieser Stelle lohnt es sich, ein wenig ndher auf die Konstitution des post-
modernen Wissens einzugehen, die Lyotard bereits 1979 herausgearbeitet und
vorgelegt hat (Lyotard (1979) 1994). Er untersucht die Struktur und Funktions-
weise unterschiedlicher Klassen von Sprachspielen, die sich im Lauf der
Geschichte herausgebildet haben. In ihnen wird Wissen auf unterschiedliche
Art und Weise transportiert, wodurch gesellschaftliche Realitét, d.h. Machtver-
héltnisse, geformt werden. Uber diesen von Lyotard entwickelten Zusammen-
hang von Sprachspiel - Wissensform - sozialer Kontext — gesellschaftliche
(Macht)Strukturen zeigt sich beispielhaft die weitreichende Erklarungskraft des
sprachanalytischen Ansatzes.

Die wichtigsten Punkte scheinen mir in folgendem zu liegen: Lyotard postu-
liert zwei nicht miteinander zu vereinbarende Wissensformen, das wissen-
schaftliche und das narrative Wissen. Erst diese beiden Klassen zusammen erge-
ben das gesamte gesellschaftlich relevante Wissensspektrum, das sich iiber das
wissenschaftliche Wahrheitskriterium hinaus auf ,,Kriterien von Effizienz ...,
Gerechtigkeit und/oder Gliick ..., klangliche und chromatische Schonheit ...
ausdehnt™ (ebd., S. 64 f.). Wissen in seiner Gesamtheit f#llt also ,,mit einer
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umfassenden ‘Bildung’ von Kompetenzen zusammen® (ebd.), die auf der Basis
verschiedener Diskursmodalitdten zustande kommt. Lyotard deckt, daran
anschlieBend, auf, daB3 die Basis des wissenschaftlichen Diskurses nicht dieser
Diskurs selber sein kann, sondern notwendigerweise die ‘Erzdhlung’, eine Dis-
kursform des narrativen Wissens, zur Grundlage und Voraussetzung hat. ,,Das
wissenschaftliche Wissen kann weder wissen noch wissen machen, dal3 es das
wahre Wissen ist, ohne auf das andere Wissen - die Erzéhlung - zuriickzugrei-
fen, das ihm das Nicht-Wissen ist; ...“ (ebd., S. 90). In dieser kritischen Anmer-
kung iiber die Unfdhigkeit der modernen Wissenschatft, ihren Alleinvertretungs-
anspruch auf Wahrheit aus sich selbst heraus zu legitimieren, scheint ein
Ansatzhebel zu liegen, um die Meta-Erzéhlungen der Moderne dekonstruieren
zu konnen. Das absolute Wahrheitskriterium steht damit zur Disposition, denn
- wenn man sich in (natur)wissenschaftlicher Uberzeugung von metaphysischen
Letztbegriindungen abwendet - wer ist dann autorisiert, tiber die Giltigkeit des
Regelsystems und damit ,,iiber die Bedingungen des Wahren* im wissenschaftli-
chen Diskurs zu entscheiden? Es gibt keine Legitimation im Absoluten und der
Diskurs, um dessen Konstitution es geht, kann diese auch nicht liefern; es bleibt
nur eine Form der Erzéhlung tibrig, legitimiert im Konsens der Experten (ebd.,
S. 92). Die entscheidende Rolle, die Expertengemeinschaften in wissenschaft-
lichen Legitimierungsprozessen spielen, insbesondere die Bedeutsamkeit ihrer
Urteile bei der Formung wissenschaftlicher Paradigmata, in denen an die Stelle
absoluter Wahrheitsanspriiche andere, differenzierte Giiltigkeitskriterien gesetzt
werden, wird ausfiihrlich von Kuhn 1996, S. 179 ff. erortert.

Die Legitimationsgrundlage des traditionellen narrativen Wissens ist hingegen
eine ganz andere: ,,es beglaubigt sich selbst durch die Pragmatik seiner Uber-
mittlung, ohne auf Argumentation und Beweisfiihrung zurtickzugreifen®
(Lyotard 1994, S. 84). Die Feststellung der narrativen Grundlage des wissen-
schaftlichen Diskurses bedeutet, eine Meta-Ebene zu installieren, in der die
Bedingungen eines Diskurses in einem anderen Diskurs festgelegt werden; dieser
muf notwendigerweise von den zu bestimmenden Regeln verschieden sein.
Hierin liegt die unhintergehbare Differenz der Diskursarten oder Sprachspiele
begriindet, die spéter von Lyotard im Konzept vom Widerstreit ausformuliert
wird. Lyotard zeigt also zum einen, daB solcherart die Wiirde narrativer Kultu-
ren sich wiederherstellt: ,,Die Erzéhlung hort auf, ein Lapsus der Legitimation
zu sein® (ebd., S. 92). Zum anderen fiihrt er aus, daf3 die groBen (emanzipatori-
schen) Erzéhlungen der Moderne, die den Wissenschaftsdiskurs legitimieren
sollen (ebd., S. 96 f.), ihre Glaubwiirdigkeit verloren haben und daB in ihrem
eigenen aufkldrerischen Anspruch dieser Verfall ihrer Legitimitét begriindet
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liegt. So 16st das wissenschaftliche Wissen seinen Anspruch auf Wahrheit nur
dann ein, wenn es seine eigenen Bedingungen, ndmlich die der Falsifizierbarkeit,
aufklart und damit seine Selbstiiberholung erfiillt.

So lauten jedenfalls, Lyotard zufolge, die Spielregeln aller ‘groBen’ aufklareri-
schen Erzéhlungen. Insbesondere fiir das politisch-emanzipatorische Sprach-
spiel gilt, dal deren Selbstauflosungstendenz in der angestrebten Autonomie
aller gesellschaftlichen Teilsysteme liegt (ebd., S. 117) - wenn diese denn tatsédch-
lich realisiert wiirden. Das Postulat der eigenstéindigen Gtiltigkeit einzelner
Diskurse wirkt einschrédnkend im Sinne einer Gewaltenteilung: demnach be-
sitzt kein Einzeldiskurs die legitimierende Kraft, um Praskriptionen hinsicht-
lich anderer Diskurse daraus abzuleiten. Wie schon oben an Marquards Ausfiih-
rungen deutlich wurde, bricht das Prinzip der Gewaltenteilung jeglichen Tota-
liliserungsanspruch - auch den des emanzipatorischen Sprachspiels selbst - und
zwar nicht aus ethisch-moralischen sondern aus logisch-strukturellen Griin-
den.

Diese Kritik am Totalitdtsanspruch aufklérerischer Vernunft und an ihren Legi-
timationserzéhlungen bringt Lyotard zum Entwurf einer postmodernen Wissens-
konzeption. Auf dem Weg dorthin greift er die neueren Entwicklungen in den
(Natur-)Wissenschaften auf, die eine Perspektive unterstiitzen, in der Einheits-
und Konsenskonzeptionen unhaltbar sind und in der die Legitimitétsfrage, d.h.
die Definition der Giiltigkeitsgrenzen von Wissen, immer wieder neu verhan-
delt werden muB3. So erwéhnt Lyotard z.B. die funktionsorientierten Vorgehens-
weisen der Quantentheorie, die Verédnderungen von Strukturen erforschen und
nicht mehr mit festen GréBen rechnen, oder den katastrophischen Regelmecha-
nismus in Modellen der Mikrophysik, worin konflikthafte Konstellationen
bestimmend sind (ebd., S. 160 ff.). Aus all dem gewinnt Lyotard in bezug auf
die stattfindenden Wandlungsvorgénge im modernen wissenschaftlichen Para-
digma ,die Idee, daB die Uberlegenheit der stetigen, ableitbaren Funktion als
Paradigma der Erkenntnis und Prognose im Verschwinden begriffen ist* (ebd.,
S. 172). Um das Entstehen eines neuen philosophisch-soziologischen Paradig-
mas zu rechtfertigen, scheint es unverzichtbar zu sein, auf die Wandlungspro-
zesse einzugehen, die an der wissenschaftstheoretischen Basis der sogenann-
ten ‘harten’ Wissenschaften dieses Jahrhunderts stattfinden bzw. stattgefunden
haben, denn hier wurden, durch die wissenschaftliche Forschung selbst, ,, Tota-
litdtsintentionen des Wissens gebrochen und Wahrheitsanspriiche auf das Maf}
spezifischer und begrenzter Transparenz reduziert™ (Welsch 1993, S. 186 f.).
So konnen Vertreter eines postmodernen Pluralitédtsparadigmas mit guten Griin-
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den auf die wissenschaftliche Basis der verdnderten VerfaBtheit des Wissens
hinweisen, die in der ,,’Grundlagenkrise’ dieses Jahrhunderts ... diejenige Verfas-
sung obligat (macht), die in der Postmoderne dann allgemein wird. Und es war
entscheidend, daB3 diese Verénderung der Rationalitét ... nicht nur von anderen
Feldern ... her gefordert wurde, sondern in den Kernlanden der szientifischen
Rationalitét selbst aufbrach. Eben deswegen wurde sie wissenschaftlich rasch
verbindlich und in der breiten Orientierung bald allgemein (ebd., S. 187).

Im AnschluB an die neue wissenschaftliche Perspektive, die sich darauf ein-
stellt, mit unvollstdndigen Informationen, mit Konflikten, mit Katastrophen und
pragmatischen Paradoxa zu arbeiten (Lyotard 1994, S. 172 f.), ,.entwirft die
postmoderne Wissenschaft die Theorie ihrer eigenen Evolution als diskontinu-
ierlich, katastrophisch, ... paradox ... (und) legt ein Legitimationsmodell nahe,
das keineswegs das der besten Performanz ist, sondern der als Paralogie verstan-
denen Differenz” (ebd., S. 173). So kommt es, dal Lyotard, auf der Basis des
Paradigmawandels in den Wissenschaften und in Anbetracht der narrativen Basis
von Wissen, fiir die ,,’kleine Erzdhlung’* (ebd., S. 175) votiert. Diese ist charak-
terisiert 1. durch den Modus der Paralogie, worunter er Manifestationen wie
,»offene Systematik, das Lokale, die Antimethode* (ebd.) versteht, 2. durch inno-
vative Strategien, indem sie ungewdhnliche Spielziige ermdglichen und
dadurch zu Entdeckungen und Unvorhergesehenem fithren und 3. durch die
lokale Begrenzung von Vereinbarungen. In einem solchen postmodernen
Wissensparadigma der ‘kleinen Erzéhlung’ ,,orientiert man sich ... an Vielfalten
endlicher Metaargumentationen‘ (ebd., S. 191), d.h. sachnotwendiger Konsens
ist immer nur zeitlich und rdumlich begrenzt auszuhandeln. Dieses Konzept
betrifft nicht nur den Umgang mit Wissen im wissenschaftlichen sondern eben-
so im lebensweltlichen Zusammenhang, ,,wo der zeitweilige Vertrag die per-
manente Institution in beruflichen, affektiven ... kulturellen ... und internationalen
Bereichen wie in den politischen Angelegenheiten ... ersetzt (ebd., S. 191).
Um Pluralitét als tatséchlich gelebte Wertkategorie zu installieren ist ,,das Erken-
nen der Heteromorphie der Sprachspiele ... ein erster Schritt” (ebd.). Zu diesem
Erkennen gehort auch eine ethisch-moralische Seite, die in der ,,Entscheidung
(besteht), die Verantwortung iiber deren Regeln und Wirkungen zu tibernehmen*
(ebd., S. 192).

Die in historischer Perspektive vorgenommene Entkriftung des Totalitéts-
anspruchs aufkldrerischer Meta-Erzahlungen, ein Schwerpunkt in ‘Das post-
moderne Wissen’, wird auf der Basis einer differenzierten Sprachanalyse von
Lyotard in ‘Der Widerstreit’ fortgesetzt. Deren weitgreifende Bedeutung wird
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von Welsch erldutert (Welsch 1993, S. 227 ff.) und auf diese Interpretation bezie-
he ich mich im folgenden. Lyotard erbringt hier den Nachweis, daf die fun-
damentalen Differenzen zwischen den einzelnen Diskursarten in Struktur und
Funktion von Sprache selbst begriindet sind, weil die Performanz des
einen Diskurses notwendigerweise die jedes anderen unterdriickt. Daraus folgt
fiir ihn, daB es im Sprechen zum unlosbaren Streit zwischen den einzelnen
Diskursarten kommen muf3. Es kann keine Gerechtigkeit im Sprechen geben,
denn aufgrund fundamentaler, d.h. kategorialer, Differenzen zwischen den ver-
schiedenen Diskursarten und beim gleichzeitigen Fehlen einer iibergeordneten
Regel sind Konflikte unvermeidlich. Sie konnen nicht aufgrund eines tibergeord-
neten Votums entschieden werden; die Aufmerksamkeit fiir diese unhintergeh-
baren Differenzen kann nur immer wieder geschérft, wachgehalten und - im
Sinn des oben erwédhnten Wettbewerbs der Sprachspiele - ausgetragen werden.
Als Grundlage dieser Uberlegungen und der daraus abgeleiteten Forderungen
setzt Lyotard die These, ,,daB3 Sprechen Kampfen im Sinne des Spielens ist und
daf3 Sprechakte einer allgemeinen Agonistik angehoren™ (Lyotard 1994, S. 40).
Dabei gilt es, die Regelhaftigkeiten einzelner Diskursarten genau zu untersu-
chen und ihre Zugehorigkeit zu groBeren Kontexten zu beachten. So 146t sich
wohl eine gewisse Binnenstruktur einzelner Diskursgattungen ausmachen, aber
keine Systemintegration zwischen ihnen herstellen, denn ,,/ntragenerische Kon-
[fikte sind lésbar. Der intergenerische Widerstreit aber ist es nicht* (Welsch
1993, S. 233).

Diese Kernaussage beinhaltet, nach Welsch, nicht nur das Ergebnis der sprach-
analytischen Untersuchungen des franzosischen Philosophen, sondern sie 148t
sich auch als die Essenz seiner Sicht des Postmodernismus insgesamt verstehen.
Die Kombination fundamentaler Diversitdt mit gleichzeitiger Abwesenheit
einer vereinheitlichenden Metaregel 148t sich - so interpretiert Welsch Lyotard
- auch auf die verschiedenen Aspekte gesellschaftlicher Verhéltnisse iibertra-
gen, basierend auf der Auffassung, ,,daB der soziale Zusammenhang aus sprach-
lichen Spielziigen besteht (ebd., S. 227) und auf den Postulaten, ,,daB3 die Gesell-
schaft eine oberste Instanz und umfassende Regel weder hat noch haben soll;
und daB eine derartige Verfassung paradigmatisch an der Sprache aufgewiesen
werden kann“ (ebd., S. 228).

Die Lyotardsche Rede von der unvermeidlichen Ungerechtigkeit des Sprechens
enthélt denn auch unmittelbar eine ethisch-moralische und eine politische, ins-
gesamt also eine gesellschaftliche, Dimension. Diese wird von ihm insofern
neu gestaltet, als er mit dem Instrumentarium seiner Sprachanalyse die Glaub-
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wiirdigkeit der modernen Emanzipationserzihlungen, die auf die Uberwindung
fundamentaler Ungerechtigkeit/Unwissenheit abzielen, untergridbt zugunsten
eines postmodern unbequemen Beharrens auf der Unentscheidbarkeit des sich
permanent abspielenden und nicht authebbaren Widerstreits der Diskurse, handle
es sich nun um Lebensstile oder um Sprachspiele. Jedenfalls scheint, in der
Lyotard-Interpretation von Welsch, das ,, Telos des postmodernen Wissens ...
nicht der Konsens, sondern der Dissens“ zu sein und ,,genau dieses Wissens-
modell sei zugleich als Gesellschaftsmodell zu nehmen* (Welsch 1993, S. 228).

Auch wenn man einer solchen postmodernen Gerechtigkeitskonzeption Sympa-
thien entgegenbringt, erhebt sich einmal der Zweifel, ob ein sprachanalytisches
Instrumentarium allein zu ihrer Begriindung ausreicht, und zum zweiten fragt
man nach ihrer Praktikabilitéit. Insbesondere fiir die im Bildungs- und Erzie-
hungsbereich Engagierten schlieBen sich brennende Fragen an, z.B.: ,,Kann
man eine Gesellschaft auf Differenz, Abweichung, Paralogie griinden? Kann
eine Gesellschaft aus dem - paradox scheinenden - Konsens dartiber leben, da3
Dissens ihre Essenz ist?* (Welsch 1993, S. 228). Es lassen sich in der Lyotard-
schen Konzeption vielleicht einige Antworten finden, die auch in einem praxis-
bezogenen padagogischen Kontext anwendbar sind. Grundlegend fiir eine derar-
tige handlungsorientierte Perspektive ist, dal man Differenzen (vom emphati-
schen ‘Widerstreit’ einmal abgesehen) tiberhaupt erst einmal zu erkennen lernt
und entsprechenden Wahrnehmungen nicht aus dem Weg geht. Eine Moglich-
keit, auch im Bildungsbereich mit Pluralisierung in diesem postmodernen Sinn
aufklérerisch zu arbeiten, konnte darauf abzielen, ein kognitiv-emotionales und
zugleich ein ethisch-moralisches Gespiir bei verschiedenen Adressatengruppen
dafiir zu wecken, daB ,.es allen Ubergriffen und Totalisierungen entgegenzutre-
ten gilt“ (ebd., S. 238). Das Bestehen auf Gleichrangigkeit von Diskurs- und
Lebensarten bedeutet ja gleichzeitig, daB ihrer Eigen-Stidndigkeit, ihrem
So-Sein, Respekt gezollt wird und sie nicht unter ein z.B. eurozentristisch geprég-
tes Einheitsideal gezwungen werden. Ein wichtiger praktisch-pddagogischer
Ansatz in dieser Lernperspektive, die sich vielleicht durch Stichworte wie Aner-
kennung, Wiirdigung, Berechtigung kennzeichnen lieBe, wére dabei, Menschen
fiir die gesellschaftliche Bedeutung unterschiedlicher Diskursarten und fur die
Wirklichkeit ihres Sprechens (d.h. Absicht und Wirkung) zu sensibilisieren,
»indem man in konkreten Féllen ein Idiom zu finden oder auszubilden sich
bemiiht, in dem ... (der Widerstreit) ausgetragen werden kann ..., wobei es
gerade der durch den herrschenden Diskurs in die Sprachlosigkeit gedréngten
Partei zur Artikulation zu verhelfen gilt“ (ebd.). So stehen, nach Welsch, nicht
Aufgaben des Schlichtens und Richtens sondern eher solche des Moderierens
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und des Aufdeckens von Ungerechtigkeit (in Pddagogik und Philosophie glei-
chermafen) im Vordergrund, und zwar auf dem Hintergrund einer postmodernen
Dissens-, nicht einer modernistischen Konsensorientierung. Wird solcherart die
Monopolisierung eines Diskurses, z.B. die des 6konomischen, attackiert, eréffnet
das insbesondere den nicht-rationalen Diskursarten in ihren &sthetisch-sinnen-
haften und paralogischen Varianten mehr Raum und Geltung, so da8} sich die
Gelegenheiten zur experimentellen Kombination bzw. Konfrontation unter-
schiedlichster Diskursarten vervielféltigen (vergl. z.B. Jencks’ ,,Doppelcodie-
rung”, a.a.0.).

Welsch prézisiert noch die mit der Lyotardschen Gerechtigkeitskonzeption ver-
bundenen anspruchsvollen Aufgaben: ,,die positiven Strategien der Idiomfindung
und Artikulation reichen nicht aus, um ... (die) Problemlage zu meistern. ... Es
geht um GrenzbewuBtsein, Grenzbeachtung und Vielheitsblick. Bei jeder Ent-
scheidung muB3 man um ihren Setzungscharakter und ihre Ausschliisse wissen®
(ebd., S. 244). Im Sinn einer veritablen Postmoderne ist der Umgang mit Plurali-
tét ,,im einzelnen spezifischer und im ganzen durchldssiger. ... (Man) achtet
den Unterliegenden, ... rechnet wirklich mit Andersheit” (ebd., S. 245). So 146t
sich Pluralititsbewuf3tsein nicht als Triumph des Disparaten und Beliebigen
feiern, sondern ist, im Gegenteil, ,,auf das Ganze (nicht auf das Eine! Y. R.)
bezogen: ,,... doch anders als alle anderen, ndmlich nicht setzend, sondern offen-
haltend. Die Grunderfahrung der Vielheit und Heterogenitét motiviert zur Offen-
haltung des Ganzen“ (ebd., S. 246). Doch so befreiend diese liberale und
zugleich differenzierende Einstellung auch sein mag, in ihr liegt auch das mei-
ner Meinung nach gewichtigste Problem der Postmoderne: die Aufstellung
eines neuen Koordinatensystems innerhalb der Wert- und Qualitdtsdimension.
Da die globale Entwicklung der Pluralisierung sich aus dem oben beschriebe-
nen Wirksamkeitsverfall der aufklérerischen Fortschrittsideologie inklusive des
ihr eingeschriebenen Wahrheitsanspruchs ergibt, ist klar, daB sich in der Dimen-
sion qualitativer Bewertung/Sinngebung nun eine grole Leerstelle auftut, die
zumindest nach Aussagen iiber Plausibilitdt und Angemessenheit - wenn schon
nicht mehr tiber Wahrheit - verlangt.

Zur postmodernen Verbindung von Sinnenhaftem und Sinn
Bei der Verfolgung dieses Problems hilft vielleicht der Hinweis auf die spezi-

fisch dsthetische Préagung des Lyotardschen Entwurfs eines postmodernen Denk-
modus’ weiter. Welsch bezeichnet Lyotards Konzeption als eine ,,postmodern
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modifizierte Form von Aufklarung (Welsch 1993, S. 245), in der die &sthetische
Dimension eine wichtige Rolle spielt. Diese besteht darin, ,,fiir die verschiede-
nen Ziele sensibel zu sein. Zweitens bedeutet diese Asthetik ... eine praxislei-
tende Empfindung und eine weitestgehende Entwicklung der diversen Moglich-
keiten* (ebd., S. 246), denn indem Einheitsvorstellungen aufgegeben werden,
verstdrkt sich die Wahrnehmung des Moglichkeitscharakters des Faktischen.
So lassen sich durch die Aktivierung des Asthetischen leichter Alternativen
zum logisch-rationalen Modus entdecken und damit Offnungen ins Unbekann-
te finden (ebd., S. 245).

Neben Lyotard beruft sich auch Jencks auf &dsthetische Qualitéten, die in ihrer
Realisierung dazu beitragen sollen, einen je individuell giiltigen ,,Sinn und
Geschmack fiir Heterogenitét (zu) entwickeln® (Jencks 1990, S. 55). Aus einer
getibten ,.kaleidoskopischen Sensibilitét” heraus, die durch ein ausgeprégtes
Gespiir ,,fiir das Widersinnige, Nichtkongruente, Paradoxale” (ebd.) gekenn-
zeichnet ist, kann sich dann, inmitten der globalen kulturellen Vielfalt, eine
neue Auffassung von Kohérenz, d.h. fiir Abgrenzungen, Ubergiinge und Zusam-
menhénge innerhalb dynamischer Muster, entwickeln. Das &sthetische Kriteri-
um der Stimmigkeit gewinnt so jenseits von Harmonievorstellungen eine aktu-
elle Kontur, denn auch inmitten der Vielfalt der Stile gibt es ,,gewisse Gesetzma-
Bigkeiten; ... (sie) betreffen ... die Verbindung zwischen den einzelnen Teilen
und die Bedeutung der gewahlten Teile innerhalb des Sinnzusammenhangs des
Ganzen“ (ebd.). An diesen AuBerungen wird deutlich, wie eng die logische
Entwicklungsreihe vom Wirkungsverfall totalisierender aufklarerischer Vernunft
iiber das Phédnomen sozio-kultureller Pluralitét hin zu einer plural verfaflten
Gerechtigkeitskonzeption (sensu Lyotard) und von dort zu einem é&sthetischen
Denken gekniipft ist und daB es in der gegenwirtigen ‘Aktualitit des Astheti-
schen’ (Welsch (Hg.) 1993), auch und gerade in ihren postmodern verspielten
Varianten immer um Umkreisungen des Themas der Sinnhaftigkeit, also der
ethisch-moralischen Dimension inmitten des Sinnenhaften geht.

Der enge Zusammenhang und Ubergang von materieller und immaterieller
Dimension im Bereich der Asthetik und ihrer Anwendungen macht sie dabei
insbesondere fiir das Feld kultureller Bildungsarbeit heute so fruchtbar und
wichtig, wenn auch gesehen werden muB, da3 es sich bei ,,der Balancierung
oder Akzentuierung der Sinnkonstruktion zwischen dem Sinnlichen und dem
VerstandesméBigen‘ keineswegs um eine Neuerscheinung sondern um ,,ein alt-
europdisches Motiv* handelt (Zacharias (Hg.) 1994, S. 8). Die abendldndische
Geistesgeschichte hat zu diesem Thema bereits eine Reihe verschiedener Positio-
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nen bezogen, ausgehend vom aisthesis-Begriff bei Aristoteles (Welsch 1987,
S. 25) tiber Kant (ebd., S. 22 und ders. in Beck et al. 1991, S. 46 f.) zu Nietz-
sche (Welsch in Beck et al. 1991, S. 38, 47) und den prominenten Vertretern der
Phénomenologie (Welsch 1987, S. 21). Die gegenwirtig stattfindende Debatte
um den ,,Topos vom sinnlichen Sinn“ (ebd., S. 22), verbunden mit der Dringlich-
keit ,,einer Umstellung auf ein sinnlich signiertes Welt- und Selbstverstdndnis*
(ebd., S. 21), wurde vor allem von den franzosischen Poststrukturalisten (Welsch
in Beck et al. 1991, S. 36 f.) und von den amerikanischen Konstruktivisten
(ebd., S. 38) angestoBen.

Insbesondere Lyotard hat im Anschluf an seine Auffassung vom Begriff des
Erhabenen eine eigene Version zum Thema ‘Sinn’ zu bieten, worin der Unter-
schied von moderner und postmoderner Art, die ‘leere Mitte’ zu umkreisen, auf
eindrucksvolle Weise deutlich wird: klammerte sich die Kultur der traditionel-
len Moderne in ihren Geschmacksurteilen noch an die ‘gute Gestalt’ bzw. an
die ‘schone Form’, um sich iiber den durch das Aufklédrungsprogramm verord-
neten Verlust des Glaubens, des Transzendenten, hinwegzutrdsten, so besteht
die addquate postmoderne Haltung darin, die Identifikation mit Stil, Produkt
und Aussage aufzugeben. Der Kulturgemeinde wird nicht mehr eine solcherart
inszenierte gemeinsame ‘lustvolle Trauer’ um verlorenes Terrain gestattet. Die
postmoderne Botschaft der franzdsischen Poststrukturalisten hingegen lautet,
daf den &uBeren kulturellen Manifestationen kein direkter Hinweischarakter
auf etwas in ihnen Verborgenes (sei es sinn-haft oder real) zukommt, es besteht
daher keinerlei ernstgemeinte Zuordnungsmoglichkeit von Zeichen zu vorge-
formten Bedeutungshorizonten, hochstens ein ironisch-spielerisches ‘Plétze-
wechseln’ darin. Insbesondere von Baudrillard ist diese ,,These der referenzlos
werdenden Zeichen* (Fromme 1995, S. 52) ausgearbeitet worden bis zum spezi-
fisch postmodernen Konzept von ,,einer allgemeinen Vorherrschaft einer Hyper-
realitdt der Simulation (ebd.).

Dennoch reklamiert postmodernes Denken eine Hinweisfunktion fiir sich, aber
auf der nédchsthoheren Deutungsebene: es begibt sich ,,auf die Suche nach
neuen Darstellungen ..., um das Gefiihl dafiir zu schérfen, dal es ein Undar-
stellbares gibt* (Lyotard in Welsch (Hg.) 1988, S. 202). Ich bin sicher, daf3
Lyotard es vehement abstreiten wiirde, wenn man ihm vorschlagen wiirde, daf3
es bei diesem Undarstellbaren, durchaus auch um ‘Sinn-volles’ gehen konnte.
Am ehesten wiirde er wohl eine energetische Umschreibung zulassen, etwa die
‘Erkundung der Potenz des Experimentellen’. Dennoch: auch nach dem
(angeblichen) Verlust der Trauer {iber verlorene Sinnhorizonte 146t Lyotard
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- nattirlich jenseits aller erkenntnistheoretischen Blaudugigkeit und in subtiler
aber pointierter Geste - die Moglichkeit zu, in kulturellen Produktionen, also
durch Asthetisches hindurch, erneut nach dem Sinnhaften Ausschau zu halten:
,,Es sollte endlich Klarheit dariiber bestehen, da3 es uns nicht zukommt, Wirk-
lichkeit zu liefern, sondern Anspielungen auf ein Denkbares zu erfinden, das
nicht dargestellt werden kann“ (ebd., S. 203).

Auch in weniger konsequenten Formulierungen zeigt die gegenwirtig nicht
nachlassende Auseinandersetzung mit dem Asthetischen, daB die Erfahrungs-
dimension des Sinnenhaft-Konkreten immer wieder vielen als lohnender Stein-
bruch erscheint - auf der Suche nach ,,Sinnsicherung und Sinneswandel in
unklaren uniibersichtlichen Zeiten vermuteten alten und neuen Werten auf der
Spur® (Zacharias (Hg.) 1994, S. 9). Dieser Bedeutungsgehalt des Sinnenhaften
hat sich aus der aktuellen philosophischen Debatte heraus inzwischen auf an-
dere, mehr praxisorientierte Felder ausgedehnt; es scheint sich die Ansicht zu
verbreiten, dal3 ,,(d)ie Findung und Gestaltung von Zukunft ... eine verstarkt
sinnenhafte Orientierung ... erfordern ... somit z&hlt die Weckung genuin sinn-
licher Sinnpotentiale zu den prospektiven Aufgaben unserer Gegenwart* (Welsch
1987, S. 25). Entsprechende Formulierungen findet man auch innerhalb der
aktuellen Diskussion im Bereich der kulturellen Bildung; zum Beispiel im Buch-
titel ‘Sinnenreich: Vom Sinn einer Bildung der Sinne als kulturell-dsthetisches
Projekt’ (Zacharias (Hg.) 1994) und auch im darin vorgestellten praxisorien-
tierten Konzept eines ‘Laboratorium(s) fiir Kulturarbeit an den Sinnen und am
Sinn’ (Selle a. a. O.).

Wenn wir tatséchlich in einer Zeit leben, in der ,,die Bande des Logos sich
lockern ... (und dadurch) dem Sinnlichen neue Bedeutung zu(wéchst)“ (Welsch
1987, Vorwort), dann ist in allen neuen weltanschaulichen und kulturellen Kon-
zepten, die die Bedeutung des Asthetischen hervorheben, wie es z.B. die Post-
moderne tut, darauf zu achten, da3 die Standards der abendléndischen erkennt-
nistheoretischen Entwicklungsgeschichte nicht unterboten werden durch eine
kompensatorisch-einseitige Restitution des Irrationalen, z.B. in Form magisch-
mythischer BewuBtseinsverfassungen. Es sollte vermieden werden, in ,,einer
dichotomischen Gestalt der Kritik* (Meyer-Drawe in Kriiger (Hg.) 1990, S. 83)
stecken zu bleiben und das Andere der Vernunft in einem Gestus des kompen-
satorischen Ausgleichs nun in den Vordergrund zu riicken. Damit wiirden ,,Poten-
tiale der Neuorientierung des Denkens nicht (freigesetzt)* (ebd.), denn in einer
solchen Denkfigur schiene nur wieder - wie in fritherer Rationalitatskritik, z.B.
derjenigen der Romantik - die Sehnsucht nach Einheit und Synthese auf, die
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konsequentem postmodernem Denken zuwiderlaufen und seine konstruktiven
Maoglichkeiten zum Entwurf qualitativ neuer Konzepte unterbieten wiirde
(Schultheis 1997, S. 355).

Der aisthesis-Begriff im postmodernen Kontext

Doch jenseits alt-moderner dichotomer Denkschemata lieBen sich die nicht-
rationalen Kompetenzen des Menschen in selbstaufkldrerischer Absicht mit
ungewissem Ausgang in Differenzierungs- und Erweiterungsexperimenten ins
Spiel bringen. In diesem Sinn konnten auch Riickgriffe auf frithere Konzepte
vom ‘sinnlichen Sinn’, z.B. die Aristotelische Sinneslehre, genutzt werden, der-
gemil ,,das Sinnliche zwar von Rationalisierungen freizuhalten ist, anderer-
seits aber so gefafit und praktiziert werden muf3, dal es Logosfahig bleibt*
(Welsch 1987, Vorwort). Damit ist das Charakteristische des aisthesis-Begriffs
umrissen, der die Basis dieser klassischen Erkenntnistheorie bildet. Der
Begriff soll hier etwas ndher betrachtet werden, denn er scheint als Grundlage
fiir die Bestimmung einer postmodernen Form der Asthetik geeignet zu sein,
und zwar in seiner Funktion als sinnenhaftes Erkenntnisvermdgen (auch Schult-
heis 1997, S. 355). Im aisthesis-Begriff wird der urspriinglich wissensbezogene
Ansatz von Asthetik offenbar, der ihre rein kunstbezogene Geltung bei weitem
tibersteigt (Welsch 1996, S. 488). Gerade in dieser fundamentalen epistemolo-
gischen Qualitét wird aisthesis auch fiir Anwendungsfelder der kulturellen Bil-
dung wichtig. Allerdings soll mit der Favorisierung dieses Begriffs keineswegs
eine Aktualisierung der Aristotelischen Sinneslehre vorgeschlagen werden, die
- der antiken Weltauffassung entsprechend - auf der Einheitsverfassung von
Erkenntnis, Sein und Wahrheit basiert (Spierling 1990, S. 63 f.) und nicht auf
einer Perspektive unhintergehbarer Pluralitét; somit kann sie flir eine post-
moderne Weltsicht insgesamt keinen Modellcharakter haben, sondern eher als
Heuristik wirksam werden.

Im erkenntnistheoretischen ,,Projekt einer Aisthetik® (Welsch 1987, S. 25), das
Aristoteles im Gegenzug zum platonischen Idealismus entwickelte (ebd., S. 26),
kommt der Wahrnehmung die zentrale erkenntnisgenerierende Position zu: sie
wird gefal3t ,,als grundlegende und orientierungsrelevante Weise von Einsichts-
und Sinngewinnung® (ebd., S. 20). Diese Potenz wird als authentisch, d.h. nicht
als abgeleitete Funktion anderer geistiger Vermogen, gedacht. Wahrnehmung
im aisthetischen Sinn umfaBt denn auch mehr als die bloBe empirisch-sensori-
sche Registrierung von Sinnesreizen; sie meint dariiberhinaus ein komplexes
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‘Gewahrwerden’ kognitiv-emotionaler Art. Dieses reicht, ausgehend von der
konkreten Reizbasis, ins Metaphorisch-Abstrakte und in Prozesse der Bedeu-
tungszuschreibung, hinein. Welsch unterscheidet denn auch zwei Wahrneh-
mungsmodi: ,,Sinneswahrnehmung® und ,,Sinnwahrnehmung® (Welsch in Beck
etal. 1991, S. 40).

Den unlgslichen Zusammenhang zwischen diesen beiden Dimensionen, also
das, was die ‘aisthesis’ ausmacht, versucht er in einer Abfolge von vier Lei-
stungsschritten zu beschreiben: ,,... eine schlichte Beobachtung (bildet) den
Ausgangspunkt ... . Von ihr aus bildet sich dann zweitens - imaginativ - eine
generalisierte, wahrnehmungshafte Sinnvermutung. Diese wird anschlieend
reflexiv ausgelotet und gepriift. Daraus resultiert schlielich eine Gesamtsicht
des betreffenden Phanomenbereichs, ...“ (ebd., S. 40). Dies erscheint zwar als
eine recht vage Beschreibung in ungenauer Begrifflichkeit; wichtig daran ist
die Gesamtaussage, daB3 ‘aisthetisches’ Gewahrsein in der Lage ist, sowohl den
sinnenhaft-konkreten als auch den metaphorisch-gehaltvollen Aspekt eines ge-
gebenen phianomenalen Feldes zu erfassen und dafl die entscheidende Bedin-
gung dieser Potenz die ,,dsthetische Grundierung mit reflexivem Durchschuf3*
(ebd., S. 40) ist. Es geht also nicht darum, Imagination gegen Kognition auszu-
spielen und ein einseitiges ,,Plddoyer fiir Empfindung, Gefiihl, Affekt ,, (ebd.)
zu halten. Im aisthesis-Begriff verbinden sich alle menschlichen Vermogen in
einem komplexen Verarbeitungsprozef3 unabdingbar miteinander. Werden die
unterschiedlichen Informationen, die durch Wahrnehmungsprozesse generiert
werden, nicht unter einem vorgegebenen weltanschaulich-konventionellen Kon-
zept vereinheitlicht, sondern bleibt das Spektrum der Sinngebungsmoglichkeiten
weitgehend offen, ist diese Art der Erkenntnis, d.h. die Bedeutungszuschreibung
und Sinngenerierung - tiber ihren Entstehungsprozef hinaus - vielschichtig,
widerspriichlich, fluktuierend, ambivalent - eben originér &sthetisch und
besitzt in dieser Verfassung ihre eigene Giiltigkeit.

Aus dem Gesagten wird deutlich, daB - der Aristotelischen Konzeption zufolge
- der sinnenhaft-materiellen Dimension grundsétzlich immaterielle, d.h. geisti-
ge Potenzen inhdrent sind. Diese Verkniipfung bildet die Grundlage fiir Erkennt-
nis: ,,Das sensuelle Wahrnehmen ist fiir Aristoteles grundlegend und innerlich
schon ein Erkennen ...,(denn es) ist unterscheidendes Erfassen von etwas in
seiner Bestimmtheit“ (Welsch 1987, S. 33). Unterscheidungsfihigkeit ist also
die spezifische kognitive Potenz der sensorischen Wahrnehmung. Diese ‘kriti-
sche’ Grundcharakteristik, die auch als Basis von Reflexionsfahigkeit betrach-
tet werden kann, macht Wahrnehmung damit zum Prototyp von Erkenntnisvor-
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géngen tiberhaupt (ebd., S. 34). Das gilt auch deswegen, weil sich an die Fahig-
keit zur materiellen Differenzierung die rdumliche Differenzierungsleistung,
die Perspektivgewinnung, anschlieft und weil in dieser Unterscheidung von
Figur und Hintergrund die Féhigkeit zur Mustererkennung und damit die Fahig-
keit zum Erfassen von Kontexten gegeben ist: all dieses deutet auf das Abstrak-
tionspotential der rein sensorischen Wahrnehmung hin. Dennoch wird der senso-
rischen Erkenntnisform von Aristoteles nur ein niederer Status zuerkannt, der
»allenfalls den Rang eines Notwendigen beanspruchen® kann (ebd., S. 35). Die
Erkenntnisschwéche von sinnenhafter Wahrnehmung ,,ist mit deren Unfahigkeit
zur Erfassung von Allgemeinem gesetzt™ (ebd., S. 36). Sie allein ist dazu bef-
higt, Einzelnes in seiner Differenziertheit zu erfassen - ,,darin griindet ihr veri-
tabler und unaufhebbarer Erkenntnisstatus* (ebd.). Zur aisthesis wird sie aber
erst durch die Einbindung in komplexe epistemologische Prozesse, z.B. den
der Induktion und den des Beweises, die beiden klassischen Verfahren der
Wissensgewinnung. Daf3 Induktion vom unterscheidenden Erfassen des Einzel-
nen ausgeht und in der Folge zu allgemeinen Aussagen kommt - und damit auf
den sensorischen Wahrnehmungsmodus als Basis ihrer weiteren Operationen
angewiesen ist, versteht sich von selbst. Aber auch die auf Deduktion aufbau-
ende Erkenntnis, die vom Allgemeinen ausgeht, ,.kann nicht direkt erfaf3t, son-
dern nur aus Wahrnehmungsgehalten ... herausgeschaut, im Ausgang von
ihnen ... gewonnen werden* (ebd., S. 37). Theorien sind aus Beobachtungs-
daten entstanden und miissen auch wieder durch empirische Basissétze gestiitzt
werden. Diese Uberlegungen ergeben, daB bereits in den klassischen rationa-
len Erkenntnisformen Wahrnehmung, sowohl in ihrer sensorischen als auch in
ihrer aisthetischen Form, als ,,Fundament fiir das Gebdude des Wissens fun-
giert” (ebd.). Daran wird auch deutlich, daB Aristoteles ,,den genuin ‘psychi-
schen’ Charakter des Wahrnehmens ... (heraushebt), auf den es bei aller physi-
schen Verflechtung des Phanomens entscheidend ankommt* (ebd., S. 76). Wahr-
nehmung dient nicht nur im Rahmen von Orientierungs- und Sicherungs-
leistungen dem rein animalischen Uberlebenstrieb, sondern als aisthesis auch
spezifisch menschlichen Erkenntnisinteressen.

In einer solchen Sicht erscheint das beherrschende erkenntnistheoretische Para-
digma des Abendlandes, die cartesische Dichotomie von res extensa und res
cogitans, in seinem Giiltigkeitsanspruch problematisch, denn im Gegensatz dazu
wird bereits bei Aristoteles das Psychische nicht im Gegensatz zum Physischen,
sondern als ein integrierter Teil davon aufgefal3t (ebd., S. 77). Nur aus dieser
Durchdringung von materieller und immaterieller Dimension kann aisthetisches
Wahrnehmen als somatische Verwirklichung geistiger Gehalte begriffen wer-
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den und scheint es gerechtfertigt, von einer ,,urspriingliche(n) Gleichheit von
Sinnlichem und Sinn“ (ebd., S. 79) zu sprechen. Diese klassisch-griechische
Tradition, die sogar ,,(b)is in die Vorsokratik hinein ... ein(en) lebendige(n)
Zusammenhang von Wahrnehmen und Denken (proklamiert)“ (ebd., S. 43),
gewinnt heute insofern an Aktualitét, als nach dem oben dargelegten Verfall
aufkldrerischer Fortschrittsutopien auch deren Basis, die dualistische, logisch-
kausale Rationalitdt ihre beherrschende Rolle eingebiiflit hat und man nach
einer anderen Legitimierungsbasis fiir Wissen und fiir Wertbestimmungen Aus-
schau hélt. Die dsthetische Dimension scheint im Licht der eben ansatzweise
skizzierten Tradition ein vielversprechender Anwirter zu sein. Dieser Zusam-
menhang macht auch klar, dal die Wendung zum &sthetischen Denken und
- allgemein - zu einer &sthetischen Signatur von Lebenswirklichkeit heute
keine oberflachliche Modeerscheinung, sondern der ernstzunehmende Ausdruck
eines paradigmatischen Wandels in den Weisen von Welterfassung ist. Viel-
leicht 148t sich sogar folgende Entwicklungsreihe aufmachen: ,,Nach dem onto-
logischen Paradigma (in der Antike), dem bewuBtseinsphilosophischen Para-
digma (in der Neuzeit) und dem sprachlichen Paradigma (in der Moderne) steht
heute (in der Postmoderne) der Ubergang zu einem #sthetischen Paradigma,
ein ‘aesthetic turn’ an“ (Welsch in Beck et al. 1991, S. 45).

Wie ld6t sich die Aristotelische aisthesis in heutige Konzepte ésthetischen Den-
kens einbauen? Sicher ist, daB} in solch einer Denkform die &sthetische Dimen-
sion, als sinnenhaft-aisthetische Wahrnehmung, eine zentrale Kategorie ist: ,,Das
Denken muB als solches eine #sthetische Signatur aufweisen, ... Asthetisches
Denken ist ... eines, fir das Wahrnehmungen ausschlaggebend sind“ (Welsch
in Beck et al. 1991, S. 38). Welsch entwickelt dazu folgende Vorstellung: den
Ausgangspunkt einer Wahrnehmung bildet eine konkrete Situation und dann
- dem oben beschriebenen induktiven Erkenntnismodus folgend - werden die
Wahrnehmungsgehalte imaginativ ausgereizt, anschlieBend wird assoziativ ein
Bedeutungsfeld aufgebaut, so daB3 die Einzelsituation schlieSlich symbolisch
fiir eine entsprechende Gesamtsituation zu stehen vermag: ,,Aus einer einzel-
nen Beobachtung geht ein Bild der Welt hervor“ (ebd., S. 40/41). Dieses
erhebt, anders als von einem aufklérerischen Standpunkt aus, keinen allgemein-
giiltigen Anspruch auf Wahrheit, sondern steht zu diesem Kriterium in spieleri-
scher - und dennoch ernstgemeinter - Beziehung: die auf aisthetischem Weg
gewonnene Interpretation einer gegebenen Situation zeigt kaleidoskopartig
einen Ausschnitt aus einem grofen ‘Giiltigkeitsspektrum’, subjektiv imprégniert
und zeitlich instabil. Als Anreiz fiir eigene und fremde Erkenntnistatigkeit kann
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diese Wahrheitsform der ‘kleinen Erzdhlung’ groen heuristischen Wert besit-
zen.

Zugleich wird in der von Welsch versuchten Abfolge aisthetischer Erkenntnis-
schritte auch deutlich, da3 bei der Konstruktion duerer Bilder von der Wirklich-
keit die Féhigkeit zur Produktion ‘innerer’, cortikal erzeugter, Bilder am Werk
ist, und zwar in Prozessen der Imagination und Assoziation, daf also das Bild-
hafte neben der konkret-materiellen Sphédre auch eine Sphére der Virtualitét
bereits im menschlichen Organismus umfaft. So gewinnt der Aspekt der vom
Menschen hergestellten Wirklichkeit, schon vor seiner heute geltenden medien-
technischen Verschérfung, an Gewicht: menschliche Wahrnehmung bildet prinzi-
piell nicht Gegebenes ab, sondern nutzt Vorhandenes als Ausgangsbasis fiir
eigene Neuschopfungen: ,,das Erschaffen (von Weltanschauungen, Y. R.) ist
ein Umschaffen” (Goodman 1984, S. 19). Goodman verweist zum Beleg der
These vom autopoietischen Charakter menschlicher Wahrnehmungs- und
Erkenntnisleistungen auf Ergebnisse der neuropsychologischen Wahrnehmungs-
forschung (ebd., S. 92 ff.). Diese stiitzen die konstruktivistische Auffassung,
dafl menschliche Wahrnehmung keinen Abbild- sondern Erzeugungscharakter
besitzt. AuBerdem verschiebt sich in dieser Sicht der Akzent vom Substanz-
zum Funktionsbegriff: entscheidend dafiir, was man wahrnimmt ist, wie man
wahrnimmt. Diese Thesen fordern die aktuelle Tendenz, die Dynamik immate-
rieller oder gar virtueller Dimensionen stérker in den Blickpunkt kultureller
Manifestationen zu riicken. Hier konnten viele Ankniipfungspunkte fiir die Dis-
kussion praxisorientierter Konzepte in der dsthetischen Bildung liegen.

Was den Erzeugungscharakter menschlicher Produktionen insgesamt betrifft,
so wird es zunehmend schwierig, zwischen den Kategorien von Botschaft und
Prasentation, von Realitét und Schein, zu unterscheiden, da durch die Allgegen-
wart der Medientechnologie ,,in unserer Gesellschaft als real zunehmend nur
noch das gilt, was medial produziert oder reproduziert wird. ... Die Ereignisse
der Kulturgesellschaft sind inszenierte Ereignisse” (Welsch in Beck et al. 1991,
S. 44). Die scheinbar ‘harten’ Fakten alltéglicher Vorkommnisse werden, wie
die Daten in den sogenannten ‘harten’ Wissenschaften auch, zunehmend weich
gemacht, d.h. durch interessierte Interpretation und Prisentation geformt,
bevor sie dem Publikum zum Konsum vorgesetzt werden. In dieser, durch
Medieneinsatz virtualisierten und &sthetisch geformten Wirklichkeit greift das
traditionell-moderne Denkschema, das glauben machte, man konne zwischen
Realismus und Fiktion trennscharf unterscheiden, nicht mehr: ,,Wo Wirklich-
keit aus weichen Maandern und ununterscheidbaren Ubergidngen von Schein
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und Realitit ... besteht, da braucht es, um solchen Prozessen auf die Spur zu
kommen und einigermaBen gewachsen zu sein, ein dhnlich bewegliches und
geschmeidiges Denken, da ist nur noch dsthetisches Denken navigationsféhig™
(ebd., S. 45).

Eng verbunden mit der zunehmenden Erkenntnis der Konstrukthaftigkeit von
Realitit ist die Aufmerksamkeit, die der dsthetischen Dimension darin zukommt.
Das driickt sich im Bereich kultureller Phénomene z.B. in einer heute um sich
greifenden verstérkten Betonung des rhetorischen Elements aus. Damit ist ,,eine
Gewichtverschiebung vom Inhalt einer AuBerung zu deren Verpackung® ge-
meint (Vester 1993, S. 36). Das kann in extremen Fillen dazu fithren, da3 man
nur noch eine blendende Fassade (fast) ohne jeden Inhalt présentiert bekommt.
Darin tummelt sich postmoderner Zeitgeist gern in seinen verspielten Varian-
ten und tiiberreizt damit eine konstruktivistisch-aisthetische Perspektive. Um
nicht einer kulturpessimistischen pauschalen Oberflachlichkeitskritik zuzuar-
beiten, ,,fa3t man das Verhéltnis von Inhalts- und Formanteilen (besser) als ein
Kontinuum auf* (ebd.), auf dem Postmodernes eben experimentell-spieleri-
sche Weise nutzt um die Bedeutung der Présentation in den Vordergrund zu
riicken.

Die édsthetische Dimension in der (Natur-)Wissenschaft

Entsprechend der beschriebenen Zeitgeist-Tendenz ist es kein Wunder, dafl auch
in der Philosophie und in anderen Wissenschaften die dsthetischen Implikatio-
nen von Denkstilen und Argumentationstypen (Welsch in Beck et al. 1991,
S. 39) zunehmend in den Fokus der Aufmerksamkeit geraten: ,,Wie ist die Phy-
siognomie einer Weltsicht, ... eines Vorschlags beschaffen? Ist sie rigid, ...
gekiinstelt, elegant ...? So lauten Fragen der neueren Philosophen‘ (ebd.). Man
spricht auch von der ,,Lockerheit eines Gedankengewebes, vom polternden Stil
eines Unversohnlichen® (ebd.), indem man sich der analogen Deutungsmuster
des Metaphorischen bedient. Die solcherart beachteten Stilmerkmale wissen-
schaftlicher AuBerungen konnen sich dabei sogar als erkenntnisleitende Grund-
qualitdten erweisen, wenn man unterstellt, da} sie Indizien fiir die dahinter
stehende Welthaltung sind, in deren Kontext die einzelnen Aussagen erst Sinn
machen (ebd.).

Auch innerhalb der logozentrisch verfaflten und auf ihre empirische Basis
pochenden Naturwissenschaften spielte das Asthetische in der Vergangenheit
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schon oft eine entscheidende Rolle. Allerdings erscheint die Behauptung von
Welsch, daBl ,,man heute wissenschaftliche Revolutionen generell als Briiche
im dsthetischen Kanon (begreift) ... (und daB3) das neue, leistungsfahigere Para-
digma ... durch einen Wechsel in den ésthetischen Praferenzen zustande(kommt)*
(Welsch in Beck et al. 1991, S. 46) - verglichen mit Kuhns detaillierten Ausfiih-
rungen - euphorisch tibertrieben und daher nicht ganz zutreffend. Préziser und
glaubwiirdiger beschreibt Kuhn die traditionelle Rolle der dsthetischen Dimen-
sion im wissenschaftlichen Paradigmenwandel. Er meint, daB3 fiir die Akzep-
tanz einer neuen Theorie natiirlich deren sachlich begriindete Fahigkeit ent-
scheidend ist, Probleme besser 16sen zu kénnen als ihre Vorgéngerinnen (Kuhn
1996, S. 166). Dartiberhinaus wirken Theorien oder gar ein neues Erklarungs-
schema aber durchaus auch durch die ihnen eigene ,,4sthetische Anziehungs-
kraft” (ebd.), der die wissenschaftliche Avantgarde zuweilen folgt und diesem
neuen Anwérter durch Argumente zum Durchbruch verhilft, die ,,an den Sinn
des einzelnen fiir das Passende oder das Asthetische appellieren - die neue
Theorie, so heilit es, sei ‘sauberer’, ‘besser geeignet’ oder ‘einfacher’ als die
alte” (ebd.).

DaB Stilfragen, auf der wissenschaftstheoretischen Diskursebene, die Dimen-
sion von Weltanschauungsfragen gewinnen konnen, hat schon Feyerabends
Kritik im Interesse eines ,,methodologischen Anarchismus* (Feyerabend 1993,
S. 245) gezeigt. So argumentiert er, dafl die etablierten Wissenschaften mit
ihren Konstruktionen von Gesetzen, Beweisen und Priifverfahren nur eine be-
stimmte Wirklichkeitsauffassung und nicht die Wirklichkeit an sich prasentieren
(konnen). Dal Wahrheit ein durch und durch relativer Begriff ist und damit zu
einer Stilfrage wird, mag ein Schlag fiir die Verfechter von philosophischen
Letztbegriindungen und sonstigen absoluten Mythen sein, aber Feyerabends
Argumente fiir die Konstrukthaftigkeit menschlicher Denk- und Erkenntnis-
formen sind schwer zu widerlegen: ,,Die Wahl eines Stils, einer Wirklichkeit,
einer Wahrheitsform, Realitéts- und Rationalitétskriterien eingeschlossen, ist
die Wahl von Menschenwerk. Sie ist ein sozialer Akt, sie hangt ab von der
historischen Situation, sie ist gelegentlich ein relativ bewufter Vorgang ..., sie
ist viel ofter direktes Handeln aufgrund starker Intuitionen* (ebd., S. 77 f.).
Daraus folgt, daf die inhaltliche Bedeutung von Wahrheit entscheidend vom
jeweils praktizierten Denkstil abhéngt: ,,Untersucht man ..., was ein bestimm-
ter Denkstil unter diesen Dingen (Wahrheit, Wirklichkeit, Y. R.) versteht, dann
trifft man nicht auf das, was jenseits des Denkstils liegt, sondern auf seine eige-
nen grundlegenden Annahmen: Wahrheit ist das, was der Denkstil sagt, da3
Wahrheit sei” (Feyerabend 1984, S.77).
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Insbesondere attackiert Feyerabend das Deutungsmonopol des modernen em-
pirisch-rationalen Wissenschaftsparadigmas in bezug auf die Verfassung von
Wahrheit und Wirklichkeit in seiner These, daB ,,(d)er Umstand, daB heute nur
eine Naturansicht vorzuherrschen scheint, ... nicht zu der Annahme verfiihren
(darf), daBl wir am Ende nun doch ‘die’ Wirklichkeit erreicht haben. Er bedeutet
nur, daB3 andere Wirklichkeitsformen voriibergehend keine Abnehmer, Freun-
de, Verteidiger haben, und zwar nicht darum, weil sie nichts zu bieten haben,
sondern weil man sie entweder nicht kennt oder an ihren Produkten kein Inter-
esse hat” (ebd., S. 43 f.). Im Aufweis der relativen, konstruktartigen Verfaf3theit
von Wirklichkeit wird auch in dieser wissenschaftstheoretischen Betrachtung
deutlich, welche groBe Rolle das Asthetische darin spielt. Bei Feyerabend liest
sich diese Verbindung so: ,,... wir haben nicht nur Kunstformen, sondern auch
Denkformen, Wahrheitsformen, Rationalitdtsformen und, eben, Wirklichkeits-
formen. Wohin wir uns auch wenden, wir finden nicht einen Archimedischen
Punkt, sondern weitere Stile, Traditionen, Ordnungsprinzipien® (ebd., S. 44).

Goodman ist dhnlicher Auffassung, denn ihm zufolge ,,sind (wir) bei allem,
was beschrieben wird, auf Beschreibungsweisen beschréankt. Unser Universum
besteht sozusagen aus diesen Weisen und nicht aus einer Welt oder aus Welten™
(Goodman 1995, S. 15). In diesem erkenntnistheoretischen Ansatz wird ein
postmoderner Ton angeschlagen mit der These, da3 die verschiedenen Weltauf-
fassungen, auch in den ‘harten’ Wissenschaften, eine &sthetische Grundierung
haben. Alle sind gepréagt durch die Kultur, in der sie entstehen, und das heift:
sie basieren auf ,,unseren Wahrnehmungen, die geprégt sind von Malerei und
Literatur, von den jeweiligen Umstdnden und unseren eigenen Einsichten,
Interessen und vergangenen Erlebnissen™ (ebd.). Fiir Goodman folgt daraus
die Forderung, ganz im Sinn eines dsthetisch verfaten postmodernen Den-
kens, ,,daB die Kiinste als Modi der Entdeckung, Erschaffung und Erweiterung
des Wissens - im umfassenden Sinne des Verstehensfortschritts - ebenso ernst
genommen werden miissen wie die Wissenschaften™ (ebd., S. 127).

Fiir Feyerabend liegt die Gleich-Wertigkeit der Anspriiche von Wissenschaft
und Kunst ebenfalls klar auf der Hand, denn in beiden Bereichen haben sich
seiner Meinung nach eine Fiille unterschiedlicher Stilformen entwickelt (zu
denen er auch denjenigen der wissenschaftlichen ‘Objektivitét’ zéhlt). Mit sei-
ner Uberzeugung, daB auch in den ‘harten’ Wissenschaften unterschiedliche
Wahrheitsversionen, d.h. Paradigmata, als Stilformen interpretiert und damit in
ihrer jeweils begrenzten Giiltigkeit bewuflt gemacht werden sollten, demon-
tiert er entschieden den Totalitdtsanspruch des Monomythos vom allgiiltigen
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Wahrheitsanspruch empirischer und logisch-kausaler Rationalitéit (natur)wis-
senschaftlicher Aussagen. Damit bewegt sich Feyerabend implizit in Richtung
der ‘kleinen Erzdhlungen’ Lyotards, der seinerseits die Nédhe der
Feyerabendschen Position zu seiner eigenen wiirdigt (Lyotard 1994, S. 174,
186).

Die Bedeutung der relativistischen erkenntnistheoretischen Sichtweise zur
Begriindung einer aktuellen ‘aisthetischen’ Wirklichkeitsauffassung und eines
entsprechend ‘navigationsfiéhigen’ (Welsch 1993 b, S. 59) Denkens kann gar
nicht hoch genug eingeschétzt werden. Deshalb soll hier eine Zusammenfas-
sung der zwei wichtigsten Argumentationsstrdnge versucht werden, die fiir die
Basis postmoderner erkenntnistheoretischer Positionen entscheidend sind: zum
einen die Entwicklungen in der Wissenschaftspraxis, die zu einer verdnderten
Einschétzung der wissenschaftlichen Rationalitdt gefiihrt haben (das wurde
bereits in Beispielen im Zusammenhang mit Lyotards Legitimierungskritik oben
angesprochen; auch Welsch (Hg.) 1993, S. 40), zum zweiten eine entsprechen-
de Entwicklung im wissenschaftstheoretisch-philosophischen Diskurs, die
Welsch prégnant skizziert: ,,Seit Kants theoretischer Philosophie ist im Prin-
zip, seit Nietzsche ist weithin und seit Feyerabend, Goodman und Rorty ist
allgemein anerkannt, dafl Wirklichkeit nicht gegeben, sondern gemacht ist, daf3
unser Erkennen nicht vom Typus der Wiedergabe, sondern vom Typus der Erzeu-
gung ist* (Welsch et al. (Hg.) 1991, S. 3). Das heif3t nichts anderes, als daB3 sich
die ,,Konstitution von Wirklichkeit ... bei ndherer Betrachtung als dsthetischer
ProzeB3 (erweist). Erstens deshalb, weil es sich um eine Form von poiesis, von
Hervorbringung, handelt; zweitens, weil diese poiesis mit spezifisch fiktionalen
Mitteln erfolgt, ndmlich durch Grundbilder, Anschauungsformen, Metaphern,
Stile, ... . Eine solcherart konstituierte Wirklichkeit hat ... allenthalben kunstver-
wandte Zuge. In der heutigen medialen Welt nimmt sie zudem auch ... eine
bildhafte Verfassung an“ (ebd., S. 4).

Die dsthetische Verfassung von Erkenntnisweisen wird fachiibergreifend aner-
kannt: ,,Ob zeichentheoretisch oder systemtheoretisch, ob in Soziologie, Bio-
logie oder Mikrophysik, allenthalben bemerken wir, daB3 es kein erstes oder
letztes Fundament gibt, dall wir vielmehr gerade in der Dimension der ‘Funda-
mente’ auf eine dsthetikartige Verfassung stoBen” (Welsch (Hg.) 1993, S. 41).
So liefert die ,,Leitinstanz der Moderne, die Wissenschaft” (ebd., S. 42) durch
ihre eigenen Forschungsergebnisse und in ihren vielfiltigen Denkrichtungen
die iiberzeugendsten Begriindungen fiir eine ‘epistemologische Asthetisierung’,
d.h. fiir die grundsétzlich dsthetische VerfaBtheit von Wissen, Wahrheit und
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Wirklichkeit (ebd., S. 42). Damit ist, Welsch zufolge - und seiner Meinung schlie-
Be ich mich an - ,,das Asthetische in der Tat eine Schliisselkategorie unserer
Zeit“ (ebd., S. 43).

Oberflichen- und Tiefenésthetisierung

Neben den erwidhnten aisthetischen Wahrnehmungs- und Erkenntnisprozessen
manifestiert sich diese Schliisselkategorie allerdings auch in einer Art, die am
ehesten in negativer Weise mit dem Schlagwort Postmoderne in Verbindung
gebracht wird. Welsch bezeichnet diese kulturellen Phdnomene als ,,Oberfl4-
chenésthetisierung (Welsch (Hg.) 1993, S. 14) und meint damit die ,,(&)stheti-
sche Ausstaffierung der Wirklichkeit in Verschonerungs- und Verhiibschungs-
prozessen®. Der Alltag wird fassadenhaft ,,mit Kunstcharakter vollgepumpt®
(ebd., S. 14 f.). Dariiberhinaus fallt unter den Titel der Oberfldchenisthetisierung
die grassierende Festival- und Fun-Kultur, die einer Freizeit- und Erlebnis-
gesellschaft den schnellen Genuf3 ohne Folgen bescheren soll (ebd., S. 16). In
Dekorationswut und Hedonismus westlicher Gesellschaftsformen wird das
Asthetische heute im Rahmen einer 6konomischen Strategie eingesetzt, denn
(d)urch Verbindung mit Asthetik 148t sich auch Unverkiufliches verkaufen®
(ebd.) und aufgrund der Kurzlebigkeit von Oberfldachenreizen ,entsteht nir-
gendwo so schnell ... Ersatzbedarf wie bei dsthetisch durchgestylten Produk-
ten” (ebd.).

Eine iiberbordende Dekorations-Asthetisierung schligt letzten Endes sogar in
ihr Gegenteil, die Anésthetisierung, um. Menschliche Wahrnehmungsféhigkeit,
deren Sensibilitdt, wie im Zusammenhang mit dem aisthesis-Begriff erldutert
wurde, geradezu notwendigerweise von Unterscheidung, Auswahl und Kon-
trast lebt, stumpft durch Dauerreizung ab, und der menschliche Organismus
gerdt in ,,einen Zustand trancehafter Unbetreffbarkeit, Coolness ... ist ein
Signum der neuen Anésthetik™ (Welsch 1993 b, S. 14). Das, was géngige feuille-
tonistische Zeitgeist-Kritik in bezug auf das multimediale Uberangebot anmerkt,
1aBt sich auf die Oberfldchenésthetisierung als Ganzes iibertragen: ,,den Reiz
der aus dem Mangel kommt“ und der, vielleicht etwas tibertrieben, als ,,der
groBte von allen” (Kraft in Die Zeit, Nr. 19 vom 3. 5. 1996) eingeschétzt wird,
diesen gewichtigen, wahrnehmungsrelevanten Reizmodus hat der medien-
gestiitzte ,,Asthetisierungstrubel (Welsch (Hg.) 1993, S. 45) nicht zu bieten.
In einer multimedial tiberreizten, ,,4sthetisch unifizierten Wirklichkeit (Welsch
1993 b, S. 12) verschwinden sowohl alle Differenzen als auch das Gefiihl fiir
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die Notwendigkeit von Reizliicken; damit wird aisthetische, d.h. differenzieren-
de, Wahrnehmung geradewegs unmoglich gemacht. Einer derartigen Asthe-
tisierung der Lebenswelt steht aisthesis als erkenntnisgenerierende Wahrneh-
mungsleistung kontrar gegeniiber; desgleichen durchschaut ein ernstzunehmen-
des dsthetisches Denken diese oberflachenhafte, weitgehend von konsum-6ko-
nomischen Interessen gelenkte ,,Pseudo-Sensibilitét einer Erlebnisgesellschaft™
(Welsch (Hg.) 1993, S. 45).

Anders verhilt es sich mit dem Gegenstiick einer, ebenfalls aktuellen, Tiefen-
asthetisierung. Ein Teilaspekt davon wurde oben bereits im Zuge der Skizzierung
einer konstruktivistischen Sichtweise als ‘epistemologisch’ bezeichnet: in
poietisch-umbildenden Prozessen werden vom Menschen Informationen
erzeugt, Wissensbestdnde gewonnen, Wahrheits- und Wirklichkeitsversionen
geschaffen. Weiteres kommt heute hinzu: industrielle Produktionsprozesse wie
z.B. die mikroelektronische Simulation von Werkstoffverbindungen und Pro-
dukten bewirken, daB virtuelle, d.h. medial geschaffene, Effekte zunehmend
den (Arbeits-)Alltag in westlichen Gesellschaften bestimmen und damit auch
die gesamte Auffassung von Wirklichkeit beeinflussen. Materielle Erzeugnisse
sind schon auf der Basis der unterschiedlichsten Werkstoffe und Herstellungs-
verfahren beliebigen dsthetischen Wiinschen zugénglich (Welsch (Hg.) 1993,
S. 18). Im Dienstleistungsbereich sowie in Aus- und Weiterbildung ist eben-
falls die mediale Formung von Fakten durch den Einsatz von Computern an der
Tagesordnung. Insgesamt gilt: das, was frither als unumstoBliche, gegebene
Tatsache erschien, wird heute auf breiter Ebene, durch die technologische Ent-
wicklung vorangetrieben, als durch und durch manipulierbar aufgefaft: ,, Wer
standig mit CAD arbeitet, weill um die Virtualitdt und Manipulierbarkeit von
Wirklichkeit; er hat erfahren, wie wenig wirklich die Wirklichkeit ist, wie sehr
sie dsthetisch modellierbar ist* (ebd.).

Diese Alltagserfahrungen machen auch vor dem psycho-sozialen Bereich nicht
halt. So wird unter dem Eindruck allgegenwirtiger dsthetischer Manipulierbar-
keit insbesondere den vielfiltigen Moglichkeiten der Selbstprésentation, der
sozialen Inszenierung der eigenen Personlichkeit, verstdrkte Aufmerksamkeit
geschenkt. Welsch stellt sogar die Frage, ob das im Trend der Oberfldchen-
asthetisierung liegende Styling von Korper, Seele und Geist nicht gar zum Sozial-
typ des ,,Homo aestheticus* als neuer Leitfigur fuhrt (Welsch (Hg.) 1993, S. 20).
In den Ausfiihrungen im vorigen Kapitel zum Verlust traditioneller Identitéts-
muster zugunsten locker-experimenteller Gestaltungsprozesse unter dem Stich-
wort ,,Sinnbastler” (Hitzler/Honer in Beck et al. 1994, S. 310 ff.) wurde auf den
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Trend hingewiesen, da3 Subjekte in heutigen ‘postmodern-modernen’ Zeiten
vermehrt dazu iibergehen, sich ein individuelles, flexibles Lebensstil-Paket
zusammenzuschniiren. Die verstérkte Tendenz zum Spiel mit den Moglichkei-
ten dsthetischer Selbst-Présentation kann als Element der personlichen Sinn-
suche oder als deren Ersatz sicher mit in diesen Erkldrungszusammenhang hin-
eingenommen werden.

Der Aspekt der epistemologischen Tiefenésthetisierung, némlich die Erfahrung
der technologischen Formbarkeit von Realitdt und der tégliche Umgang mit
medialer Virtualitét, verschafft der inflationéren Oberflachenésthetisierung die
breite Akzeptanz, die sie heute geniefit: die Machbarkeit von Wirklichkeiten
- auf der Grundlage ihrer prinzipiellen Konstrukthaftigkeit - wird jedem/r jeder-
zeit vor Augen gefiihrt. Diesen subtilen, aber wichtigen Zusammenhang von
Tiefen- und Oberflachenésthetisierung gilt es, im Auge zu behalten: nicht, um
moralisch bewegte Abwertungsurteile vorzunehmen oder um, im Gegenzug,
einer postmodernen Buntheits- und Machbarkeitseuphorie zu verfallen; aber
um dsthetisch begriindete Kriterien fiir ein aisthetisch verstandenes Denken zu
gewinnen und um ein solches Denken praktizieren zu konnen, erscheint es mir
notwendig, zu sehen, daB ,,wir (die) ... Tiefendsthetisierung in einer umfassen-
den Oberfldchendsthetisierung aus(agieren) (ebd., S. 44). Dann kann man sich
némlich auf die Basis der Tiefenésthetisierung zuriickbesinnen - ein lohnendes
Aufgabenfeld in der dsthetischen Bildung tut sich hier auf - und von dort aus
sich fiir Alternativen zum heute geldufigen anésthetisierenden ‘ Ausagieren’ ent-
scheiden, z.B. fiir eine ,,Kultur des blinden Flecks* (Welsch 1993 b, S. 38 ff.;
Welsch (Hg.) 1993, S. 46 ff.), was weiter unten néher erldutert wird.

Andere philosophische Positionen als die bisher zitierte sehen die aktuellen
Asthetisierungsprozesse nicht so differenziert und bewerten sie pauschal als
negative Folgeerscheinungen des Triumphes aufkldrerischer Rationalitit.
Marquard spricht z.B. davon, da}, nach dem Verlust der Erlosungsutopien tran-
szendenter und revolutiondrer Art, die Menschheit ihr Heil nun in der ,,ersatz-
haften Selbsterlosungsveranstaltung® einer Asthetisierung der Wirklichkeit sucht
(Marquard in Koslowski et al. (Hg.) 1986, S. 49-51). Doch dagegen 148t sich
einwenden: ,, Wer, wie das leider meist geschieht, unter dem Stichwort ‘ Asthe-
tisierung’ nur von der Oberflédche spricht und die Tiefendsthetisierung aufer
acht 1aBt (und wem dieser kategoriale Unterschied tiberhaupt entgeht, Y. R.),
bleibt unter dem heute ndtigen diagnostischen Niveau™ (Welsch (Hg.) 1993,
S. 14).
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Dieser Vorwurf wiirde auch an Bubner nicht vorbei gehen. Thm zufolge schlief3t
die Asthetisierung der Lebenswelt als permanent agierende Ersatzreligion inso-
fern an den Verlust des Transzendenten im Alltag an, als die Ausnahmeéstheti-
sierungen fritherer Festlichkeiten, die in regelméBigen Abstéinden auf einen
kollektiv sinnstiftenden Deutungsrahmen verwiesen, ihre Wirksamkeit verlo-
ren haben: ,,Ersatzweise greift jene Asthetisierung der Lebenswelt Platz, die
unter Verzicht auf umfassende Deutungsrahmen den Alltag als solchen gerade-
wegs dsthetisch verwandelt” (Bubner 1989, S. 148). Trotz des durchgéngigen
kulturpessimistischen Grundtons, der in Bubners Asthetisierungskritik zum Aus-
druck kommt, scheint es mir erwdhnenswert, daf3 in seinem Erkldrungsversuch
der aktuellen Oberfldchenisthetisierung ein bedeutsamer Zug von gegenwiértig
zunehmender ‘Zeitvergessenheit’ hervorgehoben wird. Bubner wirft ein Licht
auf die psycho-soziale Funktion, die Feste frither als Akzentgeber hatten, nam-
lich das Alltagsgeschehen zu unterbrechen und individuelles und kollektives
Erleben im Ritual miteinander zu verbinden, Lebensldufe zu rhythmisieren und
damit - in Riickschau- und Vorschauprozessen - der Reflexion und dem Sinn-
haften zugénglich zu machen (ebd.). Die heute grassierende Asthetisierung der
Lebenswelt interpretiert er auf dieser Erklarungsfolie als permanentes, sinn-
und zeitverlorenes Feiern: ,,Die Festtagsrequisiten, die zu besonderem Anlal3
hervorgeholten Gerite ... geben ihre Wiirde an beliebige Gegensténde des &sthe-
tischen Genusses ab. Auf dem Vormarsch ist die generelle Freizeitgesinnung,
die im Jargon, in Attitiiden, im personlichen Erscheinungsbild jedem erlaubt,
sich selbst zu feiern, wie er geht und steht” (ebd., S. 148 f.).

Entgegen dieser Kritikrichtung, die postmoderne Manifestationen gern als
gesellschaftliche Verfallserscheinungen brandmarkt, wird von mir die oben dar-
gestellte, differenzierte Auffassung von Welsch favorisiert. Seine Begriindung
der Asthetisierung von Lebenswelt auf der Basis eines plural gewordenen, non-
fundamentalistischen Wirklichkeitsparadigmas im Rahmen einer Position, die
der Asthetik eine epistemologische Grundqualifikation zuerkennt scheint mit
ihrem heuristischen Potential ergiebig und vielversprechend zu sein. Zudem
présentiert sie einen duBerst plausiblen Erkldarungszusammenhang zwischen
andsthetisierend wirkenden und daher negativ zu beurteilenden Oberfldchen-
manifestationen und der erkenntnisfordernden Grundqualifikation von Asthe-
tik, also der aisthetischen Tiefendimension. Damit stellt dieser Begriindungs-
rahmen gegenwirtige Asthetisierungsprozesse in eine differenziert zu bewer-
tende, aber grundsitzlich positive Entwicklungsperspektive: als Aufforderung,
zwischen unterschiedlichen Qualitdten dsthetischer Manifestationen unterschei-
den zu lernen, sich damit gegen Beliebigkeitstheoreme zu stellen und dafiir auf
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die Seite einer dsthetischen Sensibilitét, die auf die unhintergehbare Differenz
von Diskursarten und auf die Nicht-Berechtigung von Totalisierungsanspriichen
aufmerksam macht. Aus dieser Wiederbelebung der ethischen Dimension auf
der Basis genuin #sthetischer Kriterien bezieht Asthetik heute, auch in Form
lebensweltlicher Asthetisierungsphinomene, eine zusitzliche gewichtige Legi-
timation. Diese muf3 jedoch in einem entsprechend differenzierenden, verant-
wortungsbewufiten und experimentellen Denken eingeldst werden, soll der
Anspruch auf eine ‘veritable’ Postmoderne tiberhaupt mit Leben erfiillt wer-
den.

Insbesondere an die Differenzierungsleistungen dsthetischen Denkens sind m. E.
folgende Erwartungen zu richten: es sollte dem Paradigma einer hierarchisch
ordnenden Tiefenhermeneutik zu Recht miftrauisch gegentiberstehen, da dicho-
tome Klassifizierungen wie ‘authentisch’ versus ‘nicht-authentisch’ oder
‘Wesen’ contra ‘Erscheinung’ unhaltbar geworden sind; dennoch sollten unter-
schiedlich hohe Grade von Berechtigung oder Giiltigkeit (kontext- und zeitbezo-
gen verstanden, jedoch ohne Halteseil aus verallgemeinerten Letztbegriindun-
gen!) wahrgenommen werden, damit letztlich nicht doch nur gleichgiiltige
Facetten eines zweidimensionalen Tableaus oder multiple Oberfldchen (Vester
1993, S. 40) als dominante postmoderne Weltversionen gehandelt werden. Es
stimmt einfach nicht, daB ein Text ebenso gut wie der andere ist, sowenig wie
die Behauptung: da Konstruktion die Basis von allem ist, sei alles gleich real
oder irreal. In dieser Hinsicht hat dsthetisches Denken das Erbe der Aufkldrung
zu verteidigen und mit klarem Blick durch die unterschiedlichen modischen
Asthetisierungsformen und Argumentationen hindurchzuschauen. Dieser Blick
hétte nicht nur wahrnehmungs-differenzierend sondern auch rational-differen-
zierend zu sein: sensibel fiir logische Widerspriiche und Folgerungen, fiir kate-
goriale Unterschiede, fiir kausal-finale Zusammenhinge.

In bildungsrelevante Praxiskonzeptionen transportiert, konnte dieser Klarblick
z.B. in eine ,,Kultur des blinden Flecks* umgesetzt werden (Welsch (Hg.) 1993,
S. 46), indem &sthetisches Denken - gegenldufig zu der eben beschriebenen
Hyperisthetisierung - auf das Nicht-Vorhandene im Vorhandenen aufmerksam
macht, auf die Notwendigkeit von Brachfldchen, auf Ausschliisse, auf Schatten-
seiten; auch das Schlagwort vom ‘weniger ist mehr’ kéime in diesem Zusammen-
hang zu neuen Ehren. Eine solchermaf3en im wahrnehmenden Denken geiibte
Sensibilitdt hatte viele Chancen, auch im individuellen Alltag und gegeniiber
den Bedingungen und Erscheinungsweisen sozialer Lebensformen Aufmerksam-
keit zu tiben. Mir erscheinen besonders Felder kultureller Bildung geeignet fiir
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ein solches Wahrnehmungsiiben, das auf das Erspiiren ‘blinder Flecken’ unter-
schiedlichster Art aus ist.

Ein aktueller erkenntnistheoretischer Rahmen fiir dsthetisches Denken

Welsch hat versucht, dem dsthetisch betonten Status von Wirklichkeit, Wissen
und Erkennen im Entwurf eines angemessenen Vernunftkonzepts Rechnung zu
tragen und damit die erkenntnistheoretische Basis fiir aktuelle dsthetische Denk-
formen zu liefern. Er bezeichnet diese Art von Vernunft als ‘transversal’ und
mochte sie ,,als Weisheitsform unter heutigen Bedingungen® (Welsch 1996,
S. 796) verstanden wissen. Charakteristisch ist fiir diese Vernunftform ihre Pro-
zeBhaftigkeit, ihr die einzelnen bereichsspezifischen Rationalitédten tiber-
schreitendes Erkenntnisvermogen. Als “transversal’ wird diese Ubergingigkeit
in einem horizontalen und nicht in einem hierarchischen oder integrativ-synthe-
tischen Modus verstanden (Welsch 1993, S. 296). Welsch legt Wert darauf, daf3
mit dieser Bezeichnung keine neue Vernunftform kreiert wird, sondern nur ein
neuartiges Versténdnis von Vernunft, das aus einem neuartigen Verfahrensmodus
heraus entsteht (ebd.). Hier interessieren hauptséchlich die spezifisch aistheti-
schen Merkmale dieses Vernunfttyps, die wesentlich zu einer ihrer wichtigsten
Aufgaben beitragen sollen, némlich Orientierung in der heutigen Welt der Kom-
plexitét und Pluralisierung zu erméglichen (ebd., S. 795).

Im Anschluf3 an Lyotards These vom unverséhnlichen und unausweichlichen
Dissens zwischen den unterschiedlichen Diskursarten erdffnen sich einer Ver-
nunft, die dem Stand dieser pluralen Verfassung gerecht werden will, diffizile
Aufgaben. Von den AnwenderInnen eines postmodernen Vernunftkonzepts wird
vor allem ein ausgeprégter Sinn fiir unhintergehbare Differenzen gefordert;
zugleich braucht es aber auch ein logico-ésthetisches Sensorium ,,fiir Schattie-
rungen, Nebentone, Latenzen“ und eine sensible ,,Aufmerksamkeit auf
Unscheinbares, Ubersehenes, Ausgeschlossenes* und das bedeutet oft genug,
dafl man in erkenntnisgewinnenden Prozessen ,,an der Grenze zum Inexplikablen
operiert” (ebd., S. 801). Damit ist - als mogliches Vermittlungs- und Ubungs-
feld - in besonderer Weise wieder die dsthetische Bildung angesprochen, die,
aufgrund ihres Gegenstandsbereiches, besonders geeignet scheint, diesen aktuel-
len Vernunfttyp in ihren Konzepten zu operationalisieren und dadurch seine
Grenzen, Bedingungen und Moglichkeiten weiter zu prézisieren.
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An den Aufzdhlungen &sthetischer Eigenschaften des transversalen Vernunft-
typs wird deutlich, daB Welsch, tiber Lyotards Dissens-Theorie hinausgehend,
auch Verflechtungen und Uberginge zwischen Rationalitits- und Diskursarten
zuléBt, ja geradezu fordert. Das macht seine Vernunftkonzeption anspruchsvoll
und realitétsnah zugleich, denn ,,(h)eutige Praxis ist ... mit Ubergingen befaBt,
weil die moderne Wirklichkeit allenthalben verlangt, zwischen verschiedenen
Sinnsystemen und Realitdtskonstellationen iiberzugehen” (ebd., S. 774). Um
diesen Lebensbedingungen konzeptionell und handelnd begegnen zu koénnen,
gilt es, ,,von den alten Denkweisen sauberer Trennung und unilinearer Analyse
abzuriicken und zu Denkformen des Gewebes, der Verflechtung, der Verkreu-
zung, der Vernetzung tiberzugehen. Dieser Vorgang betrifft nicht nur die Ratio-
nalitédtstheorie, sondern ebenso die Kulturtheorie sowie die Subjekttheorie. Er
reicht, von den Wissenschaften ausgehend, bis in den Alltag und die Lebens-
welt hinein“ (ebd., S. 775).

Eine Metaphorik, die das veranschaulicht, lehnt sich an das Bild des Rhizoms
an, das Deleuze und Guattari im gleichen Zusammenhang vorgebracht haben
(Welsch 1993, S. 142). Anscheinend sind Konzepte &sthetischen Denkens im
aktuellen philosophischen Diskurs ‘en vogue’ und arbeiten das zugrundelie-
gende Thema, ndmlich ‘Differenz und Verbindung’, im Rahmen é&sthetischer
Begrifflichkeit heraus, dhnlich wie es der Gebrauch der Netzwerk-Metapher in
der Beschreibung lebensweltlicher Phdanomene zeigt (Kapitel 1.1). Dieser
‘aesthetic turn’ der Diskurse mag darin begriindet sein, daf} das fiir heutige
kulturelle Phdnomene und Denkrichtungen angemessene Verhéltnis zwischen
diesen beiden auf den ersten Blick unvereinbar scheinenden Prinzipien (Diffe-
renz und Verbindung) sich wohl am besten in der Mehrschichtigkeit der Bild-
ebene veranschaulichen 146t, denn ,,nicht der klassische Wurzelbaum der in
seiner Entfaltung hierarchisch alle Differenzen umgreift, ... sondern das Rhi-
zom, das Wurzelstengelwerk, ... das sich in stdndigem Austausch mit seiner
Umwelt befindet, ist paradigmatisch fiir Wirklichkeit heute. Das Rhizom tritt
in fremde Evolutionsketten ein und kntipft transversale Verbindungen zwischen
divergenten Entwicklungslinien. Es ist nicht monadisch, sondern nomadisch;
es erzeugt ... unerwartete Differenzen; es spaltet und 6ftnet; es verldBt und verbin-
det; es differenziert und synthetisiert zugleich* (ebd.).

Ahnlich 148t sich transversale Vernunft charakterisieren, die insbesondere durch
einen eigentiimlich #sthetischen ,,Spiirsinn“ in der Lage ist, Uberginge und
Gemeinsamkeiten zwischen Rationalititsformen zu finden, Ahnlichkeit zwi-
schen Verfahrensweisen festzustellen und Rechtsanspriiche verschiedener Dis-
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kursarten differenziert zu untersuchen und abzuwégen (ebd., S. 309). Mit einer
solchen Kennzeichnung ist eindeutig die Lyotardsche Konzeption iiberwunden,
die von Welsch als ,,Stillstellung der Diskursarten in absoluter Heterogenitét™
(ebd., S. 310) kritisiert wird. Der Unterschied zwischen seiner Konzeption und
Lyotards Theorie des unversohnlichen Widerstreits der Diskursarten ist gravie-
rend, und das aus guten Grund: das Konzept einer transversalen Vernunft ist,
wihrend es grundsétzlich an Diversitét festhélt, durch ,,die Einrdumung impli-
ziter Verflechtungen und expliziter Uberginge ... realistischer” (ebd.) und soll
dadurch helfen, ,,den Anarchismus glaubhaft zu verhindern, den ein Ansatz
absoluter Heterogenitét blof vermeidet™ (ebd., S. 311).

Unter den angesprochenen rhizomartigen Verflechtungen versteht Welsch, kurz
skizziert, implizite und explizite ,,materiale Uberginge* (Welsch 1993, S.297)
zwischen Rationalitétstypen. Diese sind in sich selbst bereits hochgradig aus-
differenziert, dabei aber immer auch ,,transsektoriell konstelliert” (ebd., S. 299).
Das heif3t, die einzelnen Rationalitétstypen, z.B. der &dsthetische, der ethische,
der 6konomische, bilden sich dadurch aus, daf sie sich gegen andere absetzen,
und zwar in wechselwirksamer Reaktion aufeinander im Lauf der geschichtli-
chen Entwicklung, so daB3 zwangslaufig ,,jeder Rationalitétstypus zugleich eine
Kultur- und Geschichtstheorie (enthilt)” (ebd., S. 300). Daher st68t transver-
sale Vernunft, untersucht sie die binnensektorielle Zusammensetzung eines ein-
zelnen Rationalitétstyps, unweigerlich auf seine kulturhistorischen, ethnographi-
schen, sozio-okonomischen Rahmenbedingungen; diese bestimmen die spezifi-
schen Interrelationen zwischen den einzelnen Rationalitétstypen. Solche inter-
sektoriellen Verflechtungen wiesen, werden sie transversal unter die Lupe
genommen, ebenfalls eine Vielfalt auf, denn ,,nicht nur der Rationalitétstypen
sind viele, sondern auch die Palette der Ubergéinge zwischen ihnen ist sowohl
breit wie hochgradig differenziert” (ebd., S. 303). Um an eine Lyotardsche Kon-
zeption anzukniipfen, lieBe sich transversale Vernunfttitigkeit dadurch kenn-
zeichnen, daB sie sensibel fiir die narrative Basis von Wissen - in Gestalt seiner
Rahmenbedingungen - ist und diese Sensibilitét in ihren &sthetisch fundierten
Prozeduren zur Geltung bringt. Anders als Lyotard entwickelt Welsch jedoch
die Forderung, daB3 die Beachtung dieser Basis ein iibergéngig operierendes
‘UmfeldbewulStsein” hervorbringt, das in der Lage ist, sowohl mit Differenz als
auch mit Identitdt umgehen zu konnen (ebd., S. 307).

Mit dem Postulat einer prozessualen, transversalen Unterscheidungs- und Ver-
gleichsfahigkeit als Charakteristikum eines postmodern angemessenen Vernunft-
typs wird dem haufig anzutreffenden Kritikpunkt von postmoderner Diffusion
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und Beliebigkeit ein klar umrissenes, fundiert begriindetes Instrumentarium ent-
gegengehalten. In wieweit es sich bewéhrt, muf} sich in seiner Anwendungs-
form - dem dsthetischen Denken - und in unterschiedlichen Praxisfeldern zei-
gen. Der Frage, ob es im Bildungsbereich zum Tragen kommen kann, wird im
folgenden Kapitel sowie im letzten Drittel der Arbeit nachgegangen.

Trotz meiner ausgesprochenen Wertschéitzung und Unterstiitzung des Konzepts
einer transversalen Vernunft mochte ich zum Schluf} einige kritische Bemerkun-
gen dazu machen. Liest man die z. T. weitschweifigen Definitionsversuche und
héufig wiederholten Begriindungen dieses Konzepts (Welsch 1996), so scheint
es in Gefahr zu geraten, zu einer Art Hypervernunft aufgebaut zu werden, die,
dem Anspruch nach - querverlaufend in ihren Operationen zu allen anderen
Rationalitétsformen - diese vollkommen in ihren jeweiligen GesetzméBigkei-
ten und Regelhaftigkeiten durchschaut, weil sie ja iiber deren Geltungsberei-
che Entscheidungen zu féllen beansprucht. Ferner hat die wiederholte Beschrei-
bung der Vollzugsformen und Eigenschaften dieser Transversalitit stirker den
Charakter von Desideraten als den konkreter Operationalisierungen.

Nachdem, wie auch in dieser Arbeit, hinreichend begriindet wurde und es mittler-
weile in weiten Teilen der scientific community unbestrittener Konsens ist, daf3
die logisch-rationale Vernunftform veréndert und vielleicht durch ein neues
Paradigma ersetzt werden muf3, scheint es zwar ein konsequenter, aber in gewis-
ser Weise wiederum utopischer Entwurf zu sein, wenn transversaler Vernunft-
tatigkeit das Vermogen zugesprochen wird, ,,ein waches Gespiir flir Schattierun-
gen, Nebentone, Latenzen“ (Welsch 1996, S. 801) zu entwickeln und im ,,Uber-
gehen von einer Sinnkonfiguration zur anderen ... Entsprechungen und Analo-
gien aufzuspiiren, metaphorischen Beziehungen nachzugehen, verschiittete
Verbindungen aufzudecken™ (ebd.). Trotz aller Berechtigung, mit der diese
Forderungen aufgestellt werden, entsteht der Eindruck eines iiberhohten, wenn
nicht sogar totalisierenden, Anspruchsniveaus. Welsch verweist zwar nachdriick-
lich auf den nicht-hierarchischen Operationsmodus transversaler Vernunft, die
gerade keinen iibergeordneten Status beanspruche (Welsch 1993, S. 296). Es
hat aber dennoch den Anschein, daB3 hier eine fast wesenhafte Instanz aufge-
baut wird, deren Handhabung nur Superfachleute gewachsen sind; denn es wird
ja gefordert, mithilfe einer &sthetisch verfaBten, auf Wahrnehmung griinden-
den und zugleich rational versierten Vernunfttéitigkeit in Kenntnis der internen
Regelhaftigkeit eines jeden Diskurstyps in der Lage zu sein, das gesamte Spek-
trum menschlichen Wissens auf Ungerechtigkeiten in bezug auf Totalisie-
rungsanspriiche von Diskursarten hin zu durchleuchten.
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Trotz dieser vielleicht grob tiberzeichnenden Kritik ist Welsch als Verdienst
anzurechnen, die These einer epistemologischen Asthetik gestirkt und vor-
schlagsweise in einem aktuellen Vernunftkonzept expliziert zu haben, denn um
heutige und zukiinftige Entwicklungen im sozio-kulturellen Bereich handhaben
zu konnen, ist es tatséchlich unabdingbar, eine begriindete Alternative zum logo-
zentrischen Denken zu entwickeln und zu erproben: ,,Statt Vernunft ... durch
Verleugnung ihrer dsthetischen Momente auf ein rationales Regelwerk zu redu-
zieren, kidme es gerade darauf an, das Schema dieser Trennung zu durchbre-
chen. Von den Momenten der Aufmerksamkeit, des Entdeckens und Gewahrens,
der Findigkeit nicht zu sprechen ... bedeutete tiber kurz oder lang, diese
Momente zu unterdriicken, zu eliminieren, preiszugeben. ... Natiirlich geht Ver-
nunft ... in diesen &sthetischen Funktionen auch nicht auf. Sie konnen die analy-
tische Reflexion weder ersparen noch ersetzen. Aber sie sind ob ihrer Ent-
deckungsfunktion unentbehrlich ...“ (ebd., S. 802).

So 148t sich dem Fazit von Welsch zustimmen: ,,... weil die gegenwirtige Situa-
tion grundlegend durch eine verflechtungshafte Pluralitit gekennzeichnet ist
...(;) verlangt sie nach einer Vernunftform, die von ihrer ganzen Typik her auf
Pluralitit als Grundraster eingestellt und zu Ubergéngen imstande ist (ebd.,
S. 775). Als Basis und Rahmen #sthetischen Denkens soll transversale Ver-
nunft ,,durch ihre Affinitét zu praktischer Verniinftigkeit und durch &sthetische
Vollziige* (ebd., S. 803) diesen Erfordernissen geniigen. Es wird sich, unter
anderem auch in der Bildungspraxis, zeigen miissen, ob dieser Vorschlag Wir-
kung zeigt und in praktikable Konzepte umgesetzt wird oder ob nicht doch,
insbesondere im institutionellen Rahmen, &sthetisches Um-Denken, aus den
jeweiligen Struktur- und Handlungszwéngen heraus, entweder nicht ernst
genommen und in den privaten Freizeitbereich verbannt wird oder nur als ambi-
tionierter dilettantischer Wildwuchs in Erscheinung tritt.

1.3 Ausschnitte aus der piddagogischen Postmoderne-Diskussion

Im Vorangegangenen wurde u.a. die These vorgestellt, daf3 sich in postmoderner
Perspektive die Konstitution der Wissensvermittlung verandert und daf} es in
Theorie und Praxis von Erkenntnis grundsétzliche, irreversible Umschwiinge
gegeben hat, die deren bisherige Legitimationsbasis infrage stellen. Der Bil-
dungsbereich ist davon wesentlich betroffen, denn das Kulturprodukt ‘Pédago-
gik’ ist wie kaum ein anderes mit den ‘grofen Erzéhlungen’ der Aufkldrung
verbunden (Lenzen 1987, S. 41; Ladenthin 1991, S. 79); es ist daher von den
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postmodernen erkenntnistheoretischen Attacken, die z.B. den Giiltigkeitsverfall
der Utopie gesellschaftlicher Emanzipation samt ihrem Telos des autonomen
Subjekts thematisieren oder die Dispensierung der ontologisch bzw. historisch
begriindeten Sinnkategorie ins Auge fassen, nachhaltig beriihrt.

In der Reaktion auf diese Kritik scheint es einen Strang der Negativ-Rezeption
beziiglich der gesamten Postmoderne-Thematik im erziehungswissenschaftli-
chen Diskurs zu geben; in AuBerungen dieser Richtung wird - unter den Schlag-
worten vom Tod des Subjekts, vom Ende der Geschichte, vom Verschwinden
des Sinns zusammenzuckend - das endgiiltige Ende von Erziehungs- und syste-
matischer Erziehungswissenschaft perhorresziert (Kriiger 1990, S. 8). Auf die-
se Argumentationsrichtung wird im folgenden nicht eingegangen. Statt dessen
wird ein Ausschnitt aus der Diskussion gewéhlt, der sich dem Problem der
Geltungsbegriindung von padagogischer Theorie und Praxis nach der Delegiti-
mierung der Aufkldrungsutopien in konstruktiver Weise widmet. Diese Thematik
nimmt, aufgrund der groBen Bedeutung, die ihr zukommt, auch im Rahmen
dieser Arbeit einen besonders breiten Raum ein. Damit wird der in den ersten
beiden Kapiteln bereits angesprochene Themenbereich ‘Verdnderungen im
Bereich des Wissens und seiner Vermittlung unter den Gegebenheiten postmoder-
ner Pluralisierung’ weiter bearbeitet; anschlieBend wird auch der zweite bereits
behandelte Themenbereich, das lebensweltliche Asthetisierungsphéinomen, der
mit dem erstgenannten eng verflochten ist, weiter verfolgt, indem Uberlegun-
gen prasentiert werden, die auf dessen mogliche Funktion in aktuellen Bildungs-
konzepten eingehen. Mit dieser Vorgehensweise werden zugleich die Grundla-
gen vorbereitet, auf denen die Erodrterung von Theorie und Praxis der dstheti-
schen Bildung, die in Kapitelblock 3 stattfindet, aufbauen soll.

Lyotards Einfluf} auf die aktuelle Bildungsdiskussion

In der Postmoderne-Diskussion, die in der deutschen Péddagogik erst recht spiit,
ungefihr ab Mitte der achtziger Jahre (C. Beck 1993, S. 1993, S. 197 ff.; From-
me 1995, S. 52) eingesetzt hat, wird hédufig auf Lyotards Position Bezug genom-
men, was mit seiner schliissigen Kritik der ‘groBen Erzéhlungen’ der Aufkla-
rung zusammenhédngen mag. Ein weiterer Grund fiir diese Bezugnahme ist
darin zu suchen, daf durch Lyotards Ausfiihrungen zum postmodernen Status
des Wissens die Nédhe zum padagogischen Diskurs gleich zu Beginn der Post-
moderne-Diskussion hergestellt wurde (Fromme 1995, S. 77). Aus diesen Griin-
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den wird auch hier besonders auf Lyotard eingegangen; dabei kann auf die im
vorigen Kapitel dargestellten Uberlegungen zuriickgegriffen werden.

Bei Lyotard selbst finden sich, zumindest in ‘Das postmoderne Wissen’, keine
expliziten Vorschlage fiir ein dem verdnderten Status von Wissen angemessenes
padagogisches Konzept. Er stellt nur einige, eher vage, Vermutungen an: so
diejenige, daB die gegenwdrtigen und zukiinftigen technologischen Transfor-
mationen des Wissens sowohl den Inhalt des Wissens selbst betreffen als auch
dessen Ubermittlungsweisen verandern werden. Damit werden auch die Wis-
sensempfinger, d.h. die Lernenden, in anderer Weise beeinflufit und geformt
als man das von fritheren Lernprozessen her kennt und erwartet. Lyotard spricht
davon, daB} ,.eine starke VerduBerlichung des Wissens gegeniiber dem ‘Wissen-
den’ ... (zu erwarten sei)* (Lyotard 1994, S. 24) und daB3 dementsprechend ,,(d)as
alte Prinzip, wonach der Wissenserwerb unauflosbar mit der Bildung des Gei-
stes und selbst der Person verbunden ist, ... mehr und mehr (verfillt)* (ebd.). Er
vermutet also, daB, begiinstigt durch die Technisierung des Wissensbereiches,
Subjekte sich nicht mehr mit einem weltanschaulich grundierten Lern-Paradig-
ma identifizieren, das sowohl dem Inhalt als auch der Vermittlungsform von
Wissen eingeschrieben ist. Dementsprechend hitten soziale Identitdtsmuster,
die ihr Prestige vornehmlich aus der Aneignung von kulturspezifischem, und
das heift in Lyotards Verstdndnis: ausgrenzendem, Wissen beziehen (ebd., S. 66)
an Bedeutung eingebiifit (z.B. der Typ des Bildungsbiirgers). Lyotard sieht das
Lehr-/Lernfeld zunehmend in einen Marktplatz der Unverbindlichkeiten sich
verwandeln, auf welchem Wissen nurmehr als Ware, d.h. in seiner instrumen-
tellen Wertform, zwischen Produzenten und Konsumenten gehandelt wird: ,,Das
Wissen ist und wird fiir seinen Verkauf geschaffen werden, und es wird fiir
seine Verwertung in einer neuen Produktion konsumiert werden ... Es hort auf,
sein eigener Zweck zu sein“ (ebd., S. 24). Falls er mit dieser These einen neu-
artigen Stellenwert und Charakter des Wissens postulieren will, 148t sich leicht
einwenden, daB das hier beschriebene Prinzip der ,,Merkantilisierung™ (ebd.,
S. 26) von Wissen ein vertrautes gesellschaftliches Phédnomen ist, das sich ins-
besondere in kapitalistischen Gesellschaftsformen schon immer gegentiber dem
von Lyotard angesprochenen humanistischen Bildungsideal behauptet hat. Inso-
fern wiederholt der Franzose damit nur eine bekannte gesellschaftskritische
Position. Dennoch wird durch seine Bemerkung deutlich, daB in postmoderner
Sicht den aktuellen gesellschaftlichen Gegebenheiten, die durch expandieren-
de Informationstechnologien und globalisierte Wissensstrome gepragt sind, am
ehesten wohl pragmatisch-funktionalistisch orientierte Bildungstheorien ent-
sprechen, in denen nicht mehr Wahrheitsfindung oberstes Erkenntnisziel ist,
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sondern wo die Leitfrage lautet: ,,Wozu dient das Wissen?’** (Ladenthin 1991, S.
79). Diese Frage beinhaltet iibrigens auch eine politische Dimension, denn m. E.
fordert sie dazu auf, selbst in der Undurchsichtigkeit des globalisierten Ver-
teilernetzes die Aufmerksamkeit nicht dafiir zu verlieren, wer mit welchen Inter-
essen an den Schaltstellen der Informationsverteilung sitzt.

Der Hauptstrang der bildungstheoretischen Debatte um postmoderne Perspek-
tiven reagiert vor allem auf die von Lyotard vorangetriebene Delegitimierung
der Basis abendléndischer Wissensverfaf3theit und auf das dadurch aufgewor-
fene Problem einer Neulegitimierung der Geltungsanspriiche pédagogischer
Theorie iiberhaupt. Die Schattenseiten des Monomythos eines logozentrischen,
aufkldrerischen, insbesondere emanzipatorischen Bildungstelos wurden schon
vor Lyotard erkannt (Kriiger (Hg.) 1990, S. 7) und zum Beispiel als hypertro-
phe Kontrollpraxis kritisiert, die von der Berechtigung und Wirksamkeit padago-
gischer Methoden, unabhéngig von der Individualitét der Lernenden, tiberzeugt
war (ebd.). Des weiteren wird eine emanzipatorisch orientierte Pddagogik
bereits aus ihren eigenen Reihen heraus der Selbstwiderspriichlichkeit tiber-
fithrt: dem ihr eingeschriebenen Telos der Selbstbestimmung des Subjekts wird
durch Programmatik, durch Institutionalisierung und durch Effektivitéts-
orientierung von innen heraus widersprochen (Heitger 1991, S. 405).

Doch die postmoderne Rationalitdtskritik Lyotards geht weiter: mit der Infrage-
stellung jener ,,Universaltheorien, die das Sollen aus dem Sein gefolgert haben,
trifft sie alle padagogischen Konzepte, die das Ziel von Bildung in einer norma-
tiven Vermittlung von Kultur sehen* (Ladenthin 1991, S. 83). Der hier aufge-
stellte Zusammenhang erklért sich folgendermaflen: mit dem Angriff auf die
weltanschaulichen Grundlagen einer Kultur werden zugleich auch die in ihr
geltenden Begriindungen piddagogischer Konzepte und Basisannahmen infrage
gestellt; denn da jede Bildungstheorie unter dem Anspruch der allgemeinen
Geltung ihrer Aussagen steht (ebd., S. 82), muB sie notwendigerweise fiir ihre
Praskriptionen auf eine Legitimationsbasis zuriickgreifen, und die speist sich
aus dem erkenntnistheoretischen Paradigma ihrer zugehorigen kulturellen Tra-
dition. In modern-aufklarerischen Bildungskonzeptionen besteht diese Legiti-
mationsbasis zum einen aus der Setzung der Annahme einer ,,Bildsamkeit” des
Menschen (Benner/Gostemeyer 1987, S. 63; auch Heitger 1991, S. 403). Das
besagt, daB} im Subjekt selbst, sozusagen naturhaft, das Padagogische als Vermo-
gen zur Selbstbildung angelegt und eine entsprechende, von auflen kommende
Anregung zur Entfaltung dieses Vermogens und damit als psycho-soziale Auf-
gabe ebenso ‘naturhaft’ gegeben sei (Heitger 1991, S. 402); das ist in der Kan-
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tischen Forderung, der Mensch solle aus seiner selbstverschuldeten Unmiindig-
keit heraustreten, zu einem Grundsatz des Aufkldrungsprogramms geworden
(ebd.).

Ein weiterer Legitimationsbaustein traditioneller padagogischer Theorie ist die
Konstruktion einer Sinnkategorie, die aus dem Verstehen der Wirklichkeit her-
meneutisch abgeleitet und anschliefend normativ gewendet wird (Ladenthin
1991, S. 83). Als Bestandteil der aufklarerischen Weltauffassung findet die Sinn-
kategorie in den Denkfiguren der Ontologisierung (Rekurs auf die “Natur’ des
Menschen) und der Historisierung (Wirklichkeit als zielgerichtetes Entwick-
lungs-Ergebnis eines zeitlich-bedeutungshaltigen Kontinuums) ihre Letztbe-
griindungen (ebd., S. 84). Lyotards Attacken zielen auf eben diese padagogisch
relevanten ‘groen Erzéhlungen’ von Emanzipation und Hermeneutik des Sinns,
weil sie seiner Meinung nach terroristisch in dem Sinn wirken, dal Menschen
als Trager und Vertreter dieser Ideen betrachtet und diesen Vorstellungen ge-
méB, im Bereich institutionalisierter Pddagogik als Bildungsideale formuliert,
auch erzogen werden. Das Subjekt verliert dadurch, nach Lyotard, sein Eige-
nes, Unverwechselbares und wird Mittel zu einem von aufien vorgegebenen
Zweck (Ladenthin 1991, S. 83). In der Tat wird in dieser Kritik einer auf dem
Aufklarungsparadigma und den daraus abgeleiteten Zielkatalogen basierenden
Péadagogik der Geltungsanspruch ihrer Konzepte entzogen, und dann 148t sich
zu Recht behaupten, daB ,,die postmodernen Herausforderungen die Grundla-
ge der Erziehungswissenschaft insgesamt in Frage (stellen) (Kriiger (Hg.) 1990,
S. 8).

In der bildungstheoretischen Reflexion wird die Verunsicherung, die sich aus
dem Verlust der Allgemeingiiltigkeit ihrer Basisannahmen fiir die Pddagogik
ergibt, in die besorgte Frage gefafit, ,,wie sich angesichts einer schlechthinni-
gen Diversitit von Rationalitétsformen und Sprachspielen der Bildungsgedanke
noch halten 146t (Mertens 1991, S. 34). Lyotard hatte ja, als Konsequenz aus
der Delegitimierung der Aufkldrungsutopien und ihrer logisch-rationalen
VerfaBtheit, die alternative Legitimation von Wissen (und dessen Vermittlung,
Y. R.) durch paralogisch-experimentelle Vernunftformen und die narrative Wis-
senskonstitution ‘kleiner Erzdhlungen’ vorgeschlagen (Lyotard 1994, S. 175).
Das zeigt vielleicht eine erste Richtung an, in der eine Antwort auf die oben
gestellte Frage gefunden werden kann. Der Franzose selbst baut, nach seiner
Absage an Einheitsversionen und Synthese-Vorstellungen aller Art - Heidegger
parodierend - auf ontische UngewiBheit: ,,... keiner weil, ob es tiberhaupt nur
ein Sein gibt und nicht vielmehr mehrere, nur eine Sprache des Seins oder
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mehrere* (Lyotard 1986, S. 71). LaBt sich daraus eine Begriindung fiir gesell-
schaftliches Handeln - wozu ja auch das Projekt Péadagogik gehort - ableiten,
das ohne Orientierung an ersten Fundamenten oder letzten Sicherheiten (Welsch
1996, S. 209), insbesondere ohne die Vision letztendlicher Verséhnung aller
Widerspriiche auskommen will und muf3? Fiir Lyotard ergibt sich jedenfalls
aus seinen Analysen folgerichtig das Postulat einer grundsétzlich experimen-
tellen VerfaBtheit der Existenz; er spricht vom ,,Sein als Vermogen des Mogli-
chen” (Lyotard 1986, S. 70).

Die Frage nach einer neuen Geltungsbegriindung
padagogischer Aussagen

Ladenthin versucht in seiner Auseinandersetzung mit Lyotards Position eine
praxisorientierte Antwort auf die obige Frage nach der Legitimation von Bil-
dung zu geben. Er geht davon aus, da3 paddagogisches Handeln ohne sinnvolle
Begriindung und ohne verbindliche Basis seiner Aussagen schlechterdings nicht
denk- und machbar erscheint - ansonsten wére es iiberfliissig. Sinn, so sein
Vorschlag, konnte ,,als transzendentale Kategorie bestimmt werden, als denk-
notwendige Voraussetzung jeder begriindeten Handlung. Folglich wiirde Sinn
nicht aus dem Sein, sondern aus dem BewuBtsein abgeleitet, und als konstitutiv
legitimiert sein“ (Ladenthin 1991, S. 84). Es geht also, da bin ich mit Ladenthin
einig, insbesondere fiir die Padagogik darum, die Sinnkategorie nicht zu dispen-
sieren, sondern sie neu zu definieren; und zwar legitimiert nicht als Bindung an
ein gesellschaftliches Konstrukt allgemein-verpflichtender Setzung, sondern
als eine anthropologische, ich wiirde sagen: psychische, Kategorie mit indivi-
dual- und sozialfunktionalistischer Legitimation: sinnvolles Handeln dient als
psychisch verankerte, d.h. subjektiv-allgemeingiiltige Orientierungsleistung, der
Organisation von und dem Uberleben in der Gemeinschaft und ist daher unver-
zichtbar.

Dem konnte auch Lyotard in seiner Dissenstheorie nicht widersprechen, ganz
im Gegenteil. Er geht ja von der Inkommensurabilitdt der Diskursarten aus;
daraus folgt, daB eine psychisch fundierte, sinnschopfende Handlung bereits
im ,,Erkennen der Heteromorphie der Sprachspiele” (Lyotard 1994, S. 191)
vorliegt; das gilt erst recht fiir das Finden von lokalem Konsens durch sténdi-
ges Aushandeln von Spielregeln in lebensweltlichen Situationen, wie es eben-
falls von ihm gefordert wird. Erkennen, Unterscheiden, Zuordnen, Abgrenzen,
Kommunikation - alles Tétigkeiten, auf die auch in Lyotards Dissenstheorie
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nicht verzichtet werden kann - sind kognitive Leistungen, die fundamentale
Bausteine komplexer sinnschopfender Prozesse darstellen. Diese realisieren sich
u.a. in wie auch immer begrenzten und begriindeten Konsensformen, die fiir
gesellschaftlich funktionales Handeln unabdingbar notwendig sind und blei-
ben.

Hier mochte ich noch einmal darauf hinweisen, dafl Lyotard, vor der Radikali-
sierung seiner Dissens-Theorie im ,,Widerstreit”, im ,,Postmodernen Wissen*
das Theorem vom lokalen Konsens und von darauf griindenden ,,zeitweiligen
Vertragen (Lyotard 1994, S. 191) aufgestellt hat, womit er sogar eine Evolu-
tion in den sozialen Beziehungen, d.h. im gesellschaftlichen Handeln, einzu-
leiten glaubt (ebd.). Ein wichtiger Punkt wird darin deutlich, némlich, daB3 sich
nicht die Denk- und Kommunikationsfigur des Konsenses aus Lyotards Konzep-
ten vollig verabschiedet, sondern da8 der Konsens einen neuen Status gewinnt:
weg vom normativ-préskriptiven Prinzip hin zum situativen sozialen Ereignis.
Ich halte diesen Statuswechsel fiir auflerordentlich bedeutsam und beziehe mich
ausdriicklich auf diese AuBerungen Lyotards als Basis fiir meine These, daB
eine postmoderne Perspektive nicht Diffusion, Beliebigkeit, Disparatheit um
jeden Preis bedeutet, sondern dafl in dieser Sichtweise auch die Moglichkeit
einer Neuformulierung der Dimensionen von Geltungsbegriindung, Sinnschop-
fung und sozialem Handeln liegt, was im Kontext der bildungstheoretischen
Diskussion besondere Relevanz erhilt.

Ladenthins Uberlegungen zur Neubegriindung der Kategorien von Sinn und
Geltung gehen nun dahin, daB ,,der denknotwendige Zwang, Bedingungen von
Maoglichkeiten anzunehmen, ... nicht voraus (setzt), daf sie allgemein sind. Sie
konnen als Beispiel fur etwas existieren, das nur wieder in Beispielen erfahrbar
ist** (Ladenthin 1990, S. 86). Damit konnte sich eine praktikable Moglichkeit
eroffnen, Lyotards oben skizzierter Position eines ‘essentiellen Experimentie-
rens’ sowohl in bildungstheoretischen Uberlegungen als auch in praktisch-pad-
agogischen Kontexten Rechnung zu tragen. Das beginnt schon damit, daB8 mit
der Einfithrung der Beispielkategorie die Basis flir Begriindung und Geltung
von Aussagen in die Dimension der subjektiven Erfahrung gelegt wird; diese
gewinnt Sinnhaftigkeit aus ihrem jeweiligen verdnderlichen Kontext. In die-
sem lost sich der Anspruch des Allgemeinen auf, so daf Erfahrungen als Experi-
mente in einem Feld lebensweltlicher Phdnomene gelten kénnen; von dort aus
fungieren sie als Beispiele, d.h. als Hinweise auf regulative Ideen, ohne daf3
diese jemals allgemein aufgelost werden konnen (ebd.).
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Das ,,Paradox der Pddagogik in der Postmoderne* (ebd.), d.h. die Unverzichtbar-
keit des Verkniipfens von Fakten mit Bedeutung auf einer kollektiv giiltigen
Versténdigungsbasis, aber ohne konstituierende allgemeinverbindliche Prinzi-
pien, 146t sich nur 16sen, wenn Sinn nicht mehr durch allgemeine Setzungen,
sondern nur kontextuell konstruiert wird, d.h. daB3 Inhalte nicht lénger den Sta-
tus eines exemplarischen ‘Falls’ fuir ein vorausgesetztes ‘Allgemeines’ inneha-
ben, sondern daB sie als ‘Beispiele’ aufgefalit werden, mit dem sich weitere
Beispiele finden, bestimmen und verstehen lassen (ebd., S. 87). Das Beispiel
erhélt damit eine heuristische Funktion, und zwar im Kontext des Typischen
(Meder 1987, S. 60). Dieses Typische entfaltet sich, indem es durch das Gehen
von Beispiel zu Beispiel in einem durch subjektive und zugleich kommunizier-
bare Erfahrung konstituierten Feld erkundet wird. In einem solchen Kontext
der Entdeckung und Erkundung wird die péddagogische Relevanz des Beispiels
deutlich: es dient als Wegweiser bei der Abgrenzung von einzelnen Bedeutungs-
regionen inmitten des entstehenden Erfahrungsfeldes und gewinnt damit die
Eigenschaft, ,,Anfang der Erkenntnis zu sein und Ausgangspunkt fiir deren Fort-
setzung. Beides zusammen kennzeichnet Lernen® (ebd., S. 61). Diese ,,Theorie
des Lernens als Gang von Beispiel zu Beispiel“ (Ladenthin 1990, S. 87) ist
nicht neu, als Grundlage fiir pddagogische Konzeptionen wurde sie bereits in
den 50er und 60er Jahren diskutiert (Meder 1987, S. 57). Sie scheint aber fiir
das aktuelle bildungstheoretische Problem der Geltungsbegriindung hilfreich
zu sein (ebd.), da in ihr versucht wird, ,,den Geltungsanspruch des Denkens zu
erhalten, ohne das Denken durch ein Allgemeines legitimiert zu verstehen®
(Ladenthin 1990, S. 87), wobei ich unter diesem ‘Allgemeinen’ normative Set-
zungen mit préskriptivem Anspruch verstehen wiirde.

Das pidagogische Konzept des ‘Beispiellernens’

Meder stellt, wie Ladenthin, Uberlegungen zum Lernen am Beispiel an (Meder
1987, S. 57 ff.) und présentiert sie als Alternative zu padagogischen Konzep-
ten, die vom Universalanspruch allgemein giiltiger Begriffsetzungen und den
damit verbundenen hierarchisch-linear strukturierten Deduktionsketten ausge-
hen. In Meders Ausflihrungen spielt die Wittgensteinsche Sprachspieltheorie
eine Hauptrolle, insbesondere nutzt er das darin enthaltene Konzept der Fami-
liendhnlichkeit, um zu verdeutlichen, dal es darum geht, ,,das Allgemeine, die
Familie, tiber Beispiele ... zu bestimmen, wobei der jeweiligen Besonderung
des Einzelnen tragende Bedeutung zukommt. Das Beispiel konstituiert den
Begriff, indem seine Einzelheit als besondere Variation eines Allgemeinen ...



91

auftritt (ebd., S. 64). Wichtige Basisannahme beziiglich dieser Art der Bedeu-
tungsgenerierung ist die These, dafl das Allgemeine, das erkannt werden soll,
,»hicht benannt werden kann, (es) kann nur gezeigt werden® (ebd.). Dieser Zeige-
modus des beispielverwendenden Erkenntnisprozesses wird, als Gegenfigur zu
Deduktion und Induktion, von Meder als ,, Transduktion‘ eingefiihrt (ebd.). Diese
verldfBt die genannten Argumentationsmodelle der klassischen logisch-rationa-
len Begriindung, indem sie im Schreiten von Beispiel zu Beispiel auf einer
horizontalen Ebene bleibt und so allméhlich ein Netz von Verweisungszusam-
menhéngen bildet. In dieser topographisch-metaphorischen Betrachtungswei-
se gewinnt das Beispiel die Bedeutung eines Ortes, der im Vorhinein nicht ge-
nau lokalisiert werden kann, denn seine Bedeutung ergibt sich erst im Erkun-
den der ndheren Umgebung. Da in dieser Umgebung viele Wege, d.h. viele
Verweisungen des Beispiels, moglich sind, behilt es einen gewissen Vagheits-
spielraum, eine semantische Mehrdeutigkeit (ebd., S. 63), die viel Raum fiir
Bildhaft-Assoziatives 148t, womit der Erkenntnisprozef eine dezidiert &stheti-
sche Pragung erhilt. Diese Art der Bedeutungsgenerierung - ausgehend vom
Konzept der Familiendhnlichkeit - 148t sich als Grundlage von Beispiellernen
verwenden: Sinn von Inhalten ergibt sich nur aus offenen, d.h. vorher nicht
festgelegten, Verweisungszusammenhéngen zwischen (grundsétzlich unbegrenzt
vielen) Beispielen; dort, wo diese Verweisungen ein besonders dichtes Netz
bilden, entwickelt sich ein Bedeutungskern, von dem aus sich dann ein Ver-
standigungshorizont aufspannt (ebd., S. 67).

Die &sthetische Grundierung des Beispiellernens zeigt sich nicht nur in der
erwdhnten semantischen Mehrdeutigkeit von Beispielen, sondern auch in der
Verwendung der Metaphern vom topographischen Ort und von der Familien-
dhnlichkeit, sowie im Modus der Transduktion selbst, der auf Lernen durch
Zeigen und Assoziation anstelle von Abstraktion und Deduktion abhebt. Der
Zeigemodus bezieht dabei, auBer der sprachlichen Modalitit, auch nicht-sprach-
liche Ausdrucksformen mit ein, wie sie in der dsthetischen Bildung zum metho-
dischen Repertoire gehoren. Darauf wird im letzten Drittel der Arbeit eingegan-
gen, doch auch im hier besprochenen Zusammenhang mit dem Beispiellernen
scheint eine auffillige Ndhe von Sinnenhaftem und Sinn in diesem padagogi-
schen Handlungskonzept gegeben zu sein.

Einige wesentliche Elemente dsthetischen Denkens, wie sie im vorigen Kapitel
dargestellt wurden, bringt es in sich zur Geltung, z.B. in der erforderlichen
Fahigkeit zur Differenzierung von Verweisungszusammenhéngen, zur assoziati-
ven Fortsetzung von Beispielreihen oder in der Féhigkeit, zwischen Bedeutungs-
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feldern abzugrenzen oder Ubergingigkeiten zwischen ihnen herzustellen. Es
liegt nahe, im Modus der Transduktion, des ‘Hiniiberfiihrens’, eine starke Affi-
nitédt zum Konzept der transversalen, ebenfalls ‘hinduchgehenden’, Vernunft-
form festzustellen. In beiden Fillen wird ein nicht-hierarchisches, sondern ein
vielschichtig-horizontales Erkenntnisszenario entworfen, ein weiteres Merk-
mal &dsthetisch, d.h. sinnenhaft, geprégter Konzeptionen. Die Transduktion des
Beispiellernens konnte somit als ein ausfithrender Arm der transversalen
Vernunftform gelten und damit, als eine Praktik &dsthetischen Denkens, einen
paradigmatisch gewandelten Erkenntnismodus in das Feld kultureller Bildung
hineinbringen.

Ein tibergreifendes Merkmal des transduktiven Prozesses, das aus dem Voran-
gegangenen abgeleitet werden kann, ist die Lebendigkeit subjektiver Erfah-
rung, mit allen zugehorigen Unwigbarkeiten und Vorteilen: ,,... gemessen an
operativen Wegen (sind) transduktive Wege frei und unbestimmt ... . Auf diese
Weise garantieren sie die flexiblere Fortsetzbarkeit im Abschreiten der Umge-
bung von Beispielen“ (ebd.). Lebendig gehalten wird ein solcherart erworbe-
nes Wissen insbesondere durch die lebensweltlichen Bedingungen seines
Erwerbs, das Erfahrungsfeld, in dem sich Beispiele auch als ,,Anschluflstellen
fiir kommunikative Verstandigung™ (Meder 1987, S. 68) anbieten, denn ,,(d)ie
Offenheit ihrer Umgebung ... erdffnet fiir jedermann die Moglichkeit, sich ein-
zubringen und sich individuell darzustellen” (ebd.). Meder hat die genannten
Merkmale des Beispiellernens in mehreren didaktischen Maximen zusammen-
gefafit. Sie laden Lehrende ein, Lernende zum Transduzieren anzuregen (ebd.,
S. 69), so daB diese selbsttétig erfahren konnen wie es ist, wenn man Wissen
nicht auf bloe Information reduziert, sondern es mit allen Sinnen erwirbt und
sinngenerierend einsetzen kann. Fiir den Bereich der &sthetischen Bildung hat
Maset das Lernen am Beispiel expliziert, wonach das Kunstwerk als ,,Beispiel-
haftes” aufgefaBBt wird, dessen Potential ,,vergegenwirtigende Aktualisierun-
gen hervorbringen oder erzeugen 1a6t* (Maset 1995, S. 80), die zu einem kom-
plexen Netz von Erkenntnissen zu verkniipfen sind.

Péddagogische Implikationen in Kants ‘reflektierender isthetischer
Urteilskraft’

DaB die &sthetische Dimension fiir das Lernen am Beispiel grundlegend wich-
tig ist, zeigt sich auch in Ladenthin Uberlegungen, der besonders um eine
erkenntnistheoretische Begriindung dieses Konzepts bemiiht ist. Zu diesem
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Zweck greift er, durch die Rezeption Lyotards hindurch, auf Kants Konzept der
reflektierenden, und innerhalb dieser insbesondere auf die dsthetische, Urteils-
kraft zuriick (Ladenthin 1990, S. 88 f.). Das Charakteristikum der reflektieren-
den Urteilskraft im allgemeinen ist, nach Ladenthin, die ,,Féhigkeit, in einem
konkreten Fall eine Regel erst zu suchen, nach der er zu beurteilen ist. Die
Regel ist verbindlich - aber sie wird nicht vorausgesetzt™ (ebd., S. 88). Die
Giiltigkeit von Aussagen ergibt sich also nicht durch vorgegebene begriffliche
Setzungen, fiir die die situative Erfahrung dann nur noch als exemplarischer
Fall zur Veranschaulichung gilt. Da, im Gegenteil, die Ausgangsbasis fiir die-
sen Erkenntnisweg Situationen oder (bildhafte) Vorstellungen sind, fiir die in
reflexiven, d.h. vergleichenden und assoziativen, Akten ein Gemeinsames erst
im Nachhinein gefunden wird, erfordert dieses Verfahren vor allem ,,eine Sensi-
bilitédt fiir Einzelfdlle” (ebd.). Daraus folgt, daB3 das Verfahren der reflektieren-
den Urteilskraft nicht belehrt, sondern es kann nur geiibt werden, weil der téti-
ge Vollzug, das Erkunden von Bedeutung, der Weg zur Erkenntnis ist. Es han-
delt sich damit nicht um ein inhaltszentriertes, sondern um ein prozeflorientiertes
Verfahren. In Feldern der Wissensvermittlung eingesetzt, wiirde dieser Ansatz
die Selbsttdtigkeit der Lernenden stark in den Vordergrund riicken.

Mit dieser Befragung der reflektierenden Urteilskraft auf ihre pddagogische
Relevanz hin wird ein aufklérerisches Konzept fiir die Begriindung einer post-
modern angepaliten konzeptuellen Neuformulierung in Anspruch genommen,
in der die allgemeinverbindlichen Werte und Praskriptionen der ‘grof3en Erzéh-
lungen’ durch situativ giiltige, d.h. kontextuelle, Vereinbarungen ersetzt wer-
den sollen. Dieser Riickgriff auf Kant rechtfertigt jedoch keineswegs den hier
moglichen kritischen Einwand, daB3 Postmoderne eigentlich nichts substantiell
Neues, ihrem Préfix folgend, zu bieten habe, sondern daB sie sich lediglich
historisierend und eklektizistisch aus dem Fundus der Moderne bediene. Es sei
hier noch einmal in Erinnerung gerufen, da3 es einer veritablen postmodernen
Perspektive darum geht, durch ,,Erweiterung der Moglichkeiten ... dem aktuel-
len Pluralismus Rechnung ... (zu tragen), und der historische Riickgriff ... nur
eine Methode (ist), sich durch den Kahlschlag der Moderne verlorengegangene
Potentiale wieder anzueignen (Welsch in Kemper (Hg.) 1988, S. 22), dabei
zugleich aber auf den Gestus der Kompensation zu verzichten. Obwohl von
Welsch (und von mir) die Auffassung vertreten wird, daf3 Bemiihungen gerecht-
fertigt erscheinen, bereits bestehenden aber vernachlédssigten Konzepten in aktu-
ellen Zusammenhdngen neue Aufmerksamkeit und neue Bedeutung zukom-
men zu lassen, sei hier doch zu bedenken gegeben, wieweit ein aufklérerisches
Konzept wie das der reflektierenden Urteilskraft tragt, da es ja, urspriinglich
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als Bestandteil eines synthetisierenden und damit einheitsorientierten Vernunft-
konzepts entworfen, postmodern in ein kontrdr konzipiertes Paradigma tiber-
nommen wird.

Trotz dieser Frage wird das Konzept der reflektierenden Urteilskraft - insbe-
sondere in der Auspragung der dsthetischen Urteilskraft - in der postmodernen
(Pddagogik-)Diskussion ausfiihrlich positiv gewiirdigt (Welsch 1996,
S. 467,796; Ladenthin 1990, S. 88 f.; Meder 1987, S. 94; Ehrenspeck 1996,
S. 251 ff.) und hat m. E. zumindest einen groBen heuristischen Wert. Deshalb
erscheint mir der folgende kurze Exkurs zur ,,Analytik der dsthetischen Ur-
teilskraft* (Kant 1968) notwendig zu sein; vor allem auch deshalb, weil es mir
an dieser Stelle darum geht, den Geltungsanspruch &sthetisch begriindeter Aus-
sagen herauszuarbeiten. Damit legitimiert sich die dsthetische Dimension ndm-
lich als Grundlage fiir die Entwicklung pddagogischer Theorien und Praxis-
konzepte, wodurch sich wiederum ihre zentrale Stellung innerhalb eines aktu-
ellen, &sthetisch konstituierten Paradigmas bestétigt. Beide Gesichtspunkte sind
wesentliche Bestandteile der Argumentation in dieser Arbeit.

Das Entscheidende beim Zustandekommen einer giiltigen Aussage des &stheti-
schen Begriindungstyps - eines ‘Geschmacksurteils’ nach Kant - ist die Stim-
migkeit von sinnenhafter Wahrnehmung/bildhafter Vorstellung und deren kog-
nititver Bearbeitung im ,,Zustand eines freien Spiels der Erkenntnisvermogen®
(Kant § 9 (29)); damit geht ein Gefiihl des ,,interesselosen Wohlgefallens® ein-
her, das allgemein verstédndlich und mitteilbar sein muB} (ebd.). Das Zustande-
kommen dieser Stimmigkeit ist demnach sowohl ein dsthetischer als auch ein
emotionaler, subjektiver Akt, allerdings unter der Bedingung, daB er frei von
individuellen Motiven, d.h. von personlichen Zwecken und Bediirfnissen, ist.
Die Basis solcherart fundierter Aussagen, die beanspruchen, ohne Begriffsvor-
gaben das situativ Angemessene, Passende, zu finden und zu begriinden, ist das
Postulat eines Gemeinsinns (Kant § 22 (67)). Damit wird ein bei allen Men-
schen gleichermafBen vorhandenes gefiithlsméBiges Vermdgen vorausgesetzt,
aus dem ‘stimmigen’, zweckfreien Zusammenspiel von (wahrnehmungsmaBi-
ger) Vorstellungskraft und (kognitiver) Reflexion heraus giiltige Bewertungen
vornehmen zu konnen. Kant gesteht den auf der Basis eines angenommenen
Gemeinsinns zustandekommenden Aussagen eine ,,exemplarische Giiltigkeit*
(ebd.) zu, denn der Gemeinsinn stellt, eben wegen seiner subjektiven Verfafit-
heit, nur eine ,,idealische Norm* (ebd.) dar, von der man nicht mit Gewilheit
sagen kann, man hitte sie mit seinem Geschmacksurteil getroffen; man kann
den Gemeinsinn, das &sthetische ‘Allgemeingiiltige’, definitorisch nicht ding-
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fest machen und empirisch nicht nachweisen, sondern in ‘Geschmacksurteilen’
immer nur ndherungsweise verwirklichen, sich in eben dieser Funktionsweise
mit anderen einig fithlen und auf dieser Basis Verstdndigung erreichen. Die
Verstiandigung besteht nicht im Konsens der Bewertungsergebnisse, d.h. es darf
nicht die Erwartung kommunikativ leitend sein, daB3 jede/r zum gleichen Urteil
kommt; man kann aber - das 146t sich insbesondere bei der Entwicklung von
Didaktiken berticksichtigen - darauf bauen, bzw. sollte darauf achten, daB3 bei
einem dsthetisch fundierten Erkenntnisprozef das Interagieren von Wahrneh-
mungs- und Reflexionsprozessen abléuft.

Das Diffizile bei der Bestimmung der reflektierenden Urteilskraft ist, daf hier-
in ein menschliches Vermogen konstruiert wird, das zwischen logisch-rationa-
ler Potenz und subjektiv-emotionaler Willkiir liegt und in der Verbindung die-
ser beiden Bereiche eine Basis fiir verbindliche Verstédndigung und damit fiir
Geltung schaffen soll. Um MiBverstdandnissen vorzubeugen sei noch einmal
darauf hingewiesen, dafl zum Fillen eines Geschmacksurteils, neben dem Wohl-
Geflihl der Stimmigkeit auch die Reflexions- und Entscheidungstétigkeit des
Verstandes gehort (Kant § 15 (48)).

Die Aktualitdt der Kantischen Konzeption liegt - auBer im Definitionsraum des
Asthetischen - m. E. auch in der Nihe zu zeitgendssischen psychologischen
Vorstellungen. So lieBe sich die auf einem ‘Gemeinsinn’ basierende Empfin-
dung des ‘Wohlgefallens’ wohl am ehesten mit Funktionslust vergleichen. Sie
entsteht, wenn in der Psyche eines Subjekts verschiedene Féhigkeiten in einer
konfliktfreien Sphére interagieren. Der Begriff der ‘Funktionslust’ wurde in
der neueren psychoanalytischen Entwicklungstheorie gebildet und erforscht
(Mahler et al. 1980, S. 91 f.) und bezeichnet dort ein allen Menschen gemein-
sames kognitiv-emotionales Basisphdnomen von Erfahrung. Was die Kantische
Formulierung eines gemeinsinnig vorhandenen Vermogens zu ‘Stimmigkeit’
und ‘interessefreiem Wohlgefallen’ betrifft, so hat er damit schon zu seiner Zeit
ein entsprechendes subjektives Prinzip postuliert. Das Wichtige daran ist, dal
es allgemeingiiltige Aussagekraft besitzt und eine originér dsthetische Legiti-
mationsbasis fiir Aussagen schafft, die nicht nur eine Alternative zu prinzipiell-
normativen Setzungen (reine Vernunft) oder pragmatisch-funktionalistischen
Vorgaben (praktische Vernunft) darstellt, sondern dariiberhinaus als Grundlage
aller Erkenntnisformen gilt (Kant § 9 (32)).

Wenn es sich, Kant zufolge, beim Prinzip der Stimmigkeit um eine &sthetische
Bedingung handelt, ,,*welche in jeder Logik und in jedem Prinzip der Erkennt-
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nisse (...) vorausgesetzt werden muf3’* (Kant in Welsch 1996, S. 799), dann wird
mit einer solchen Aussage in der Tat das Postulat einer fundamentalen ,,4sthe-
tischen Imprégnierung des Geistigen (ebd.) aufgestellt, das die Annahme recht-
fertigt, da3 ,,der Beitrag der Sinneskrifte ... sich nicht etwa auf Vorleistungen ...
oder gar bloB aufs Geschift der Materialrequisition ... (beschrinkt), sondern
dsthetische Momente charakterisieren noch hochstrangige Strukturen des Den-
kens* (ebd., S. 800). Daraus folgt die plausible Annahme, daf3 der &sthetischen
Dimension mit der Erkenntnis- auch die Begriindungskompetenz zugesprochen
wird. Allerdings warnt Welsch berechtigterweise vor einer daraus ableitbaren
. Totalisierung des Asthetischen* (Welsch 1996, S. 467). Gegen diese Gefahr hat
Kant, wie bereits aufgezeigt, insofern Sperren eingebaut, als er ein im dstheti-
schen Urteil stattfindendes Zusammenspiel von sinnenhafter Wahrnehmung
und deren kognitiver Verarbeitung postuliert. Dartiberhinaus ist noch ein ty-
pisch ‘transversaler’ Gesichtspunkt zu beachten. Der liegt in der Bestimmung
der dsthetischen Urteilsform in Abgrenzung zu anderen Rationalitétstypen, d.h.
,»(d)ie Umfeldprésenz anderer Rationalitdten gehort zur Bestimmungslogik des
dsthetischen Urteils. Man muf3 diese anderen Urteilsformen kennen und beach-
ten, um sich auf dem schmalen Grat halten zu konnen, auf dem asthetische
Urteile allein prézis gefillt werden konnen. Die Autonomie des &sthetischen
Urteils ist kein absolutes, sondern ein konstellatives Diktum* (ebd.).

Unter Beriicksichtigung dieser Bedingungen ihrer Giiltigkeit 148t sich die dsthe-
tisch verfa3te Begriindungskompetenz der Urteilskraft sehr wohl in praxisorien-
tierte padagogische Konzepte einbringen, z.B. in dem Vorschlag, daf3 prakti-
sche (z.B. moralische) Urteile im Modus &sthetischer Urteile gefillt werden,
d.h. sich selbst die Regel gebend und damit beispiel- und nicht begriffsorientiert:
,»Das heiflit, das Urteil besteht in einer neuen Anschauung, in einem neuen Bei-
spiel” (Ladenthin 1991, S. 90). Ein anderer naheliegender Anwendungsbereich
wire die &dsthetische Bildung: dort lieBe sich jede Installation, jede Collage,
jedes Projekt als ein Beispiel fiir das Inexplikable, das begrifflich nicht FaB3-
bare, verstehen, und die auf diese Produkte und Prozeduren gerichteten Ver-
mittlungs- bzw. Selbstvermittlungsbemiihungen lieBen sich durchaus im Sinne
der Kantischen reflektierenden Urteilskraft erschlieBen. Eine Erlduterung
Bubners hilft, die Struktur dsthetischer Lernprozesse zu kléren: er bringt die
reflektierende Urteilskraft in unmittelbaren Bezug zur &sthetischen Erfahrung,
und zwar gerade durch den nicht-begriffsgebundenen Vorgang eines spezifisch
wahrnehmungsbezogenen und zugleich zieloffenen Reflektierens: ,,Die dsthe-
tische Erfahrung konstituiert sich erst in einer Leistung, die Gegebenes (z.B.
Kunstwerke, Y. R.) als nicht nur gegeben interpretiert, so dafl die Suche nach
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einem Allgemeinen motiviert wird, das erforderlich scheint, aber nicht greifbar
ist. ... Die letztliche Ergebnislosigkeit der Suche, das nicht gelingende Auffin-
den eines passenden Allgemeinen, nach dem das gegebene Besondere zu rufen
scheint, deutet keineswegs darauf hin, daB3 die Suche falsch war und etwas
anderes hétte erstrebt werden miissen. Es geht nicht darum, nach einer Phase
der Verwirrung nun die bestimmende Urteilskraft verbessert wieder in ihr Recht
zu setzen. DaB die reflektierende Urteilskraft an kein Ziel gelangt, 146t sie erst
ihrer vermittelnden Funktion inne werden und darin griindet die &sthetische
Wirkung® (Bubner 1989, S. 36 f.).

Das klassische Asthetik-Programm Kantischer Priagung kann - so sollte deut-
lich geworden sein - gut zur Legitimierung eines aktuellen dsthetisch grundier-
ten Lernparadigmas beitragen. Denn um in der kulturellen - insbesondere der
asthetischen - Bildung die Basis von Sinnschopfung und Begriindungskom-
petenz neu, ndmlich jenseits von Einheitsvorstellungen, zu legen, bedarf es
gerade hier der Erfahrungsorientierung, des Subjektiven, des Situativen.
Bewegt man sich lernend in diesen Dimensionen, {iberrascht es nicht, wenn
Fragen offen bleiben und man auf Unvereinbarkeiten trifft oder wenn sich
- unvermutet - Ahnlichkeiten und Ubereinstimmungen ergeben. Im #sthetisch
verfaBBten Urteilstyp und im Vernetzungsparadigma der Wittgensteinschen
Sprachspieltheorie kommen dariiberhinaus auch das kommunikativ-soziale
Element sowie das kognitiv-emotionale Zusammenspiel als konstituierende und
interagierende Dimensionen zum Tragen. Suchte man nach einer systematischen
Einordnung, lieBe sich ein derart konstituierter Ansatz vielleicht am besten unter
dem Bildungsparadigma von ‘Selbstbildung als Erfahrungslernen’ fassen, aller-
dings in einer postmodernen Perspektive, die darin liegt, eine ,, Theorie nicht-
teleologisch legitimierter Erkenntnisse und Wertungen® voranzubringen. Wiir-
de diese weiter ausgearbeitet, konnte sie dazu fiithren, ,,eine pddagogische Theo-
rie der ‘Bildung als selbstgesteuertes Lernen durch Erfahrung unter dem
Anspruch von Geltung’ zu begriinden (Ladenthin 1990, S. 91). Das Konzept
des Beispiellernens macht in dieser Hinsicht einen, wie ich finde, diskussions-
wiirdigen Anfang. Zumindest zeigt sich daran, wie das zentrale Problem der
Begriindung einer aktuellen Bildungstheorie und die Entwicklung padagogi-
scher Handlungskonzepte in der Postmoderne-Diskussion auf konstruktive
Weise behandelt wird.
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Das postmoderne Identititsmodell des ‘Sprachspielers’

Einen weiteren Versuch, aus postmoderner Kritik konstruktive Konsequenzen
fiir die padagogische Theoriebildung zu ziehen, prisentiert Meder in seiner
Konzeption vom ,,Sprachspieler” (Meder 1985, S. 325 ff. und ders. 1987), in
dem sich einige Elemente aus dem Vorangegangenen wiederfinden. So nimmt
diese Konzeption zwar auf Lyotards sprachanalytisch fundierte Dissenstheorie
von der Heterogenitit der Diskursarten Bezug, rezipiert in besonderer Weise
jedoch wieder Wittgenstein, dessen Sprachspieltheorie als ,,die Theorie der neuen
Literalitdt des Computers® (Meder 1985, S. 333) bezeichnet wird. Meder hebt
in seinem Entwurf des ‘Sprachspielers’ auf den von Lyotard konstatierten ver-
anderten, verduBerlichten Status des Wissens ab und stellt zugleich eine Verbin-
dung zum experimentellen Status des Seins her, den der Franzose postuliert,
indem er die in der zunehmenden Technologisierung des Wissens und der
Wissensvermittlung liegenden kreativen Moglichkeiten aufspiirt: ,,Der Sprach-
spieler versteht sich als Erfinder von Sprachen, in denen er mogliche Welten
simuliert. Er konstruiert Wortbedeutungen und ganze Semantiken ... Mit jedem
neuen Programm schafft er ein neues Sprachspiel, das seinerseits ... einen gram-
matischen Spielraum moglicher Nutzung erdffnet, um damit jeden intelligen-
ten Nutzer zu einem Sprachspieler zu machen (ebd., S. 335).

Meders Entwurf soll hier auch deswegen vorgestellt werden, weil er einige der
oben bereits genannten Komponenten enthélt. So fiihrt er die Transduktion des
Beispiellernens als kreativen Handlungsmodus des Sprachspielers ein (Meder
1987, S. 94). Dadurch wird ihm, dem Sprachspieler, eine ,,dsthetische Darstel-
lung der Welt*“ moglich, eine Darstellungsweise, die nicht vom Allgemeinen,
vom Begrifflichen ausgeht, sondern zur Erkenntnis sinnvoller Zusammenhénge
durch das Erkunden eines Bedeutungsfeldes von Besonderheit zu Besonder-
heit gelangt (ebd.). Im Kontext des hier prasentierten Identitétskonzepts kommt
auch die Kantische Urteilskraft ins Spiel - sie tritt als das Vermogen des post-
modernen Sprachspielers auf, im transduktiven Modus des Beispiellernens zu
operieren und erhélt damit eine zentrale Stellung in Meders Entwurf: ,,Das Spiel
der Urteilskraft ... ist also das transduktive Spiel mit Analogien und anderen
Ahnlichkeiten, derzufolge jede konkrete Wahl grundsitzlich auf andere Mog-
lichkeiten verweist. Solche ... offene Verweisung ist Grundzug der Urteils-
kraft, die nur dem Sprachspieler eignet ... (Meder 1987, S. 95).

Wie man sieht, geht es Meder, auch im Entwurf eines aktuell angepaf3ten Iden-
titdtskonzepts, um ein Geltungsfundament fiir den Umgang mit Wissen in sei-



99

ner gegenwdrtigen VerfaBtheit und das bedeutet, nach Verfahrensweisen zur
begriindeten Sinnkonstruktion zu suchen. Er meint, gerade im Konzept der
Urteilskraft ein postmodernen Verhéltnissen angemessenes Instrumentarium
gefunden zu haben, dessen Anwendungsmodus der Transduktion dazu befé-
higt, gerade auch in einer mediatisierten Welt Auswahl- und Entscheidungskri-
terien finden und damit Sinnzusammenhénge generieren zu kénnen: ,,... mit
der (Urteilskraft) ... wird es ihm (dem Sprachspieler, Y. R.) stets moglich sein
..., ktinstliche Intelligenz in ihre Schranken zu verweisen. ... Denn in der trans-
duktiven Verweisung liegt der Bezug auf Realitit. ... In ihr konstituiert sich
Welt als zusammenhéngendes Ganzes* (ebd.), S. 95.

Obwohl Lyotard den zuletzt zitierten Satz Meders sicher nicht unterschreiben
wiirde, so konnte doch dessen Konzept vom experimentierfreudigen, &sthe-
tisch sensiblen und zugleich technologisch aufgeschlossenen Sprachspieler
seinen Vorstellungen vom spielerisch-widerstreitenden Umgang mit ‘kleinen
Erzéghlungen’ ziemlich nahekommen; insbesondere auch deswegen, weil fiir
Lyotard der Vorrat der Sprache an moglichen Aussagen unerschopflich und
diese somit der Garant fiir einen frei sich entfaltenden sprachspielerischen Erfin-
dungsdrang ist, in dessen Realisierung sich ,,der Wunsch nach Gerechtigkeit
und der nach Unbekanntem gleichermallen” (Lyotard 1994, S. 193) verwirkli-
chen konnen. Im postmodernen kulturellen Kontext, da sind sich Meder und
Lyotard einig, ist das Sprachspiel der Ort der Erkenntnis, indem ,,(m)an ... Vermo-
gen des Empfindens und Phrasierens (erforscht), des Sétzebildens bis an die
Grenzen des Moglichen; man erweitert das Empfindend-Empfindbare und das
Sagend-Sagbare; man experimentiert” (Lyotard 1986, S. 70).

Bemerkenswert scheint mir, da8 Meder seinen Beitrag zu einem Identitétsent-
wurf des postmodernen Menschen als dezidiert padagogisches Unternehmen
betrachtet; seiner Ansicht nach gehort es zu den Aufgaben dieser Disziplin,
sowohl fiir BildungsarbeiterInnen als auch fiir ihre Adressaten, ,,Perspektiven
zu setzen, sei es als Orientierung fiir Handeln oder als Kritik* (Meder 1985,
S. 333). Daher finden berechtigterweise auch Uberlegungen zur personalen Iden-
titdtsgestaltung ihren Platz in der postmodernen Péddagogig-Diskussion, zumal
als Anregung zum Weiterdenken in Bildungsbereichen, die tiber das schulische
Lehr-/Lernfeld hinausgehen.
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Die Subjekt-Kategorie in der aktuellen Pidagogik-Diskussion

DaB die Diskussion um neue Identitdtsparadigmata zur Zeit Konjunktur hat,
wurde bereits in den Ausfithrungen zur Metapher des ‘Sinnbastlers’ in Kapitel
1.1 deutlich. Aufklarerisch gepriagte Subjekt-Modelle haben zwar ihre unum-
strittene All-Gtiltigkeit eingebiiit, die Subjekt-Kategorie als solche ist damit
aber nicht verschwunden; es steht jedoch ihre Neubestimmung an: es wird nach
aktuellen lebenswelt-bezogenen, d.h. flexiblen, vielschichtigen, dsthetisch inspi-
rierten Modellen gesucht. Wie im ersten Kapitel erwdhnt wurde, fiihrt die Sinn-
suche und der Drang nach ‘Selbstfindung’ lebensweltlicher Subjekte zum Boom
einer entsprechenden kommerziellen Psychokultur. Nicht nur dort wird nach
neuen Identitédtsentwiirfen gesucht, sondern eben auch im Bildungsbereich. Das
erkldrt sich zum groBen Teil aus seiner Multifunktionalitdt, denn auch zum
gegenwirtigen Zeitpunkt einer postmodern gewordenen Moderne stellt Bil-
dung eine wichtige Schaltstelle im Netz kultureller Vermittlungssysteme dar:
auf den Wegen des Wissenstransfers - und parallel dazu am Rande - werden
auch Inhalte aktueller Modelle von Selbst- und Weltdeutung samt den dort statt-
findenden Bewegungen transportiert und auf diese Weise als Identifikations-
hilfen angeboten.

Diese These von der multiplen Vermittlungsfunktion des Bildungssystems steht
meiner Meinung nach nicht im Widerspruch zu Lyotards Auffassung, da sich
das Wissen in postmodernen Kulturen gegentiber seinen NutzerInnen verdufer-
licht habe und daher keine identitétsstiftende ‘Bildung’ mehr stattfinden wiir-
de: es werden durch den verdnderten Status von Wissen und durch andersartige
Vermittlungswege (vor allem auch informelle wie TV-"Helden’, peer-groups
und Milieu-Lernen) nur andere Sozialisationstypen als frither herausgebildet,
die zudem von Subjekten gleichzeitig oder abwechselnd als Identifikations-
modelle in Anspruch genommen werden und somit keine lebenslange Gtiltig-
keitsdauer beanspruchen.

Als Beispiel fur aktuelle Identifikations-Muster dient, neben dem ‘Sinnbastler’
(Hitzler/Honer, Kapitel 1.1) auch der ,,postmoderne Jongleur (Mertens 1991,
S. 23), charakterisiert durch lustvoll-expressives Spiel mit dem &uf3eren Erschei-
nungsbild und durch schillernd-unverbindliches Gleiten zwischen verschiedenen
Standpunkten; der oben erwidhnte, von Meder konstruierte, ‘Sprachspieler’
gehort auch dazu, der - passend zu Lyotards Dissenstheorie - flexibel, einfalls-
reich und technisch versiert, die Satzregelsysteme der vielen ‘kleinen Erzéhlun-
gen’ genau untersucht, sich der informationsverarbeitenden Medien auf krea-
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tive Weise zu bedienen weil und dadurch zum Erfinder neuer Sprachspiele wird
(Benner/Gostemeyer 1987, S. 71). In diesen Entwiirfen postmoderner Identi-
tatsmodelle spiegeln sich die Gegebenheiten gegenwirtiger Lebenswelt. Die
bringt ihre eigenen Identitdtskonfigurationen hervor, und die theoretische Refle-
xion téte gut daran, diese Phanomene zu beachten und in ihre Argumentationen
und Modellbildungen mit aufzunehmen, um nicht den Realitdtsbezug zu verlie-
ren.

DaB es manchmal der Postmoderne-Debatte in dieser Hinsicht mangelt, zeigt
die Kritik am ,,eigenartige(n) Sprachobjektivismus vieler Neostrukturalisten®
(Mertens 1991, S. 39), worin die Vorgéngigkeit der Sprache vor den Subjekten
postuliert wird. Dagegen 148t sich einwenden, daB8 das Subjekt, als Lebens-
weltphdnomen, auch bei der Orientierung auf Differenz und Dissens als dessen
unabdingbare Voraussetzung immer gegeben ist. Sprache muf}, um wirksam zu
sein und Diskurse bilden zu konnen, zuallererst von ‘jemandem’ gesprochen
werden, sie gewinnt Bedeutung und Gestalt erst im Gebrauch derer, die sie
einsetzen. Das gilt natiirlich auch fiir die Theorie heteronomer Sprachspiele,
denn um diese erkennen zu kénnen und um sich fiir oder gegen den Gebrauch
eines bestimmten entscheiden zu konnen, ist nicht automatenhaftes Nachplap-
pern gefragt, sondern eine mit BewuBtsein begabte, auswahltreffende, erfin-
dungsfahige Instanz, ein /nterpret (Mertens 1991, S. 39, Hervorhebung von
Y. R.). Mit dem Uberdauern der Subjektkategorie, nicht nur in der Lebenswelt
sondern auch in der Theorie, und ihrer - auch padagogischen - Neubestimmung
ist zugleich der Bildungsbereich als gesellschaftliche Instanz weiterhin legiti-
miert - nur nicht mehr mit dem Anspruch auf préskriptive, normsetzende Funktio-
nen versehen, dafiir stirker den Aspekt der Selbstbildung ihrer Adressaten ins
Zentrum von Handlungsentwiirfen nehmend, wobei der Bildungsbegriff nicht
in teleologischem, wohl aber in pragmatischem Versténdnis gebraucht werden
sollte, will er postmodern giiltig bleiben.

Insbesondere mit dem Konzept des Sprachspielers ist bewiesen, da3 es auch
eine postmoderne Perspektive fiir die Pddagogik geben kann: bis hierher sollte
eine neue (dsthetisch verfafite) Begriindungsbasis fiir eine entsprechende neue
(ebenfalls &sthetisch verfalte) Methodik sichtbar geworden sein, auch einige
charakteristische Merkmale ihrer Adressaten sind ins Blickfeld geraten. Ein
wichtiger Aspekt fehlt aber bisher: die Frage nach neuen Bildungszielen ist
noch nicht beantwortet. Es gibt diesbeziiglich einen Vorschlag, aufkldrerische
Bildungsmaximen den aktuellen Identitdtsmodellen anzupassen: ,,In Transfor-
mation des padagogischen Leitziels der ‘Miindigkeit’ wére jetzt das iibergrei-
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fende Telos von Erziehung und Bildung der reflektierte Selbst- und Weltbezug
jenes Sprachspielers, der um die Vielfalt der Spiele weil3, der mit einem Teil
von ihnen vertraut ist und zwischen ihnen so zu gleiten versteht, daf3 dabei
sowohl (flieBende) Identitét und Authentizitét als auch Kommunikation ... gefun-
den und entfaltet werden kann® (Mertens 1991, S. 40). Solch eine Perspektive
konnte man insbesondere jugendliche Adressaten, die zunehmend in und mit
postmoderner Unverbindlichkeit, Pluralitdt und Unschérfe leben lernen (miis-
sen), wohl als eine Orientierungsmoglichkeit unter vielen anbieten; m. E. ginge
aber eine erneut ‘tibergreifende’, d.h. allgemein verpflichtende Zielformulierung
im Bildungsbereich an den lebensweltlichen Gegebenheiten und das heif}t hier,
an den vorfindbaren psycho-sozialen Bediirfnissen und Fahigkeiten einer Mehr-
zahl vorbei.

An der lebhaften Rezeption des von Meder in die Diskussion eingebrachten
neuen Sozialisationstyps postmoderner Pragung (Fromme 1995, S. 55; C. Beck
1993, S. 202 f.; Mertens 1991, S. 39, 40; Schultheis 1997, S. 359) zeigt sich,
dal3 besonders der Zusammenhang von Technologisierung des Wissens und
Asthetisierung des Denkens ein wichtiges Thema in der padagogischen Post-
moderne-Rezeption ist. Die Verarbeitung der Sprachspieltheorie im Konstrukt
eines aktuellen Identitdtskonzepts, dem Sprachspieler, stellt anscheinend einen
beachtenswerten Versuch dar, die postmoderne Beweglichkeit der Sprache, die
als Lockerung des Zusammenhangs zwischen Fakt und Bedeutung zum Tragen
kommt, mit den unabsehbaren Moglichkeiten der Informationstechnologie auf
kreative und zugleich sinngenerierende Weise zu verbinden: ,,Ist Beweglich-
keit die Botschaft des neuen Mediums (Computer, Y. R.), dann wird Sprache
zur Simulation moglicher Welten. Der Inhalt des neuen Mediums ist das Pro-
gramm einer moglichen Welt. Als blofl mogliche Welt verweist das Programm
... stets auf weitere Alternativen. In solcher Verweisung liegt die explosive Kraft
der Vervielfiltigung von Sprachen und damit der Vervielféltigung von mogli-
chen Welten. ... Der Mensch, der sein Selbst- und Weltverstehen darauf auf-
baut, ist der Sprachspieler. Dies ist das Bildungsideal des Zeitalters der neuen
Technologien™ (Meder 1985, S. 335).

Man braucht sich Meders Begeisterung fiir die aus der Computer-Literalitét
entstehenden unbegrenzten Simulationsmoglichkeiten virtueller Welten nicht
anzuschlieBen (auch Meder in C. Beck 1990, S. 203); vielleicht ist sein An-
spruch, ein zeitgemaBes ,,Bildungsideal (Meder 1987) entworfen zu haben,
auch etwas iiberhoht: dennoch ist fiir weitere Uberlegungen in Richtung auf
neue padagogische Handlungskonzepte zu bedenken, dafl immer mehr junge
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Menschen, indem ihr Selbst- und Weltverstindnis zunehmend von der Virtuali-
tét computerisierter Lern- und Simulationsprozesse beeinflu3t wird, dem Kon-
zept des Sprachspielers nahe kommen.

Die pidagogische Auseinandersetzung mit dem Thema ‘Pluralisierung’

Der hier aufgezeigte konstruktive Argumentationsstrang innerhalb der padago-
gischen Postmoderne-Debatte sieht in Pluralitdt, in lebensweltlicher Tech-
nisierung und Asthetisierung durchaus ,,eine vielversprechende Perspektive ...,
die auszuloten sich fiir die Pddagogik lohnen wird* (Mertens 1991, S. 38). Es
wird gesehen, da3 von der erkenntnistheoretischen Kritik an den Aufklérungs-
utopien nicht nur Gefahren fiir das Selbstverstandnis und den Bestand der Dis-
ziplin erwachsen, sondern dafl diese Kritik dem Fach ,,auch neue Freirdume
(eroffnet), die kreativ zu besetzen und zu gestalten sind. Denn das Denken im
Horizont der Postmoderne befreit aus semantischer Enge, es fiihrt zur Erweite-
rung des Sprachlichen in verschiedene Richtungen® (ebd.). Solcher Sichtweise
entsprechen auch die oben vorgestellten Uberlegungen Ladenthins und Meders,
die besonders die padagogisch gehaltvollen Potenzen sprachanalytisch fundierter
Konzepte in die Diskussion hineinbringen und damit zugleich einem é&stheti-
schen Erkenntnisparadigma im Lehr-/Lernfeld grofleres Gewicht verleihen.

Insbesondere am Konzept des Beispiellernens und am damit zusammenhén-
genden Identitdtsmodell des Sprachspielers sollte deutlich gemacht werden,
daf3 es eine Denkrichtung in der aktuellen péddagogischen Diskussion gibt, die
einen ,,Pluralismus interferentieller Offenheit” (Mertens 1991, S. 38) zu kon-
kretisieren versucht, wie er in den Uberlegungen von Welsch zum Konzept
einer transversal agierenden Vernunft im vorigen Kapitel auf einer erkenntnis-
theoretischen Ebene bereits thematisiert wurde. Offnet man sich in der bildungs-
theoretischen Diskussion noch bereitwilliger als bisher den postmodernen
Themen von Pluralitit und Asthetisierung, konnten diese vielleicht auf breiter
Basis in Bildungsgehalte und -theorien umgesetzt werden, ,,die nicht sténdig
als verbindliche Wahrheitsdoktrinen mit dem Charakter der AusschlieBlichkeit
... ausgegeben werden“ (ebd., S. 40), sondern Sinnerzeugung in ,,eine spannungs-
reiche Wechselwirkung auch heterogener Bedeutungen und Sprachkodes (legt),
die im mehrfachen und hintergriindigen Aufeinander-Verweisen Sinnkomplexitét
eroffne(t) (ebd., S. 38). Dieser Verstindnis-Rahmen wiirde vielleicht auch
Bedenken beziiglich eines bodenlosen Relativismus’ auffangen, und ,,(s)o kénn-
ten ... (Schule und Erwachsenenbildung) zu einem spannungsreichen Denken
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der Kombination, des Gleitens und der Vernetzung verhelfen, das auf komplexe
Sinnhorizonte hin offen bleibt“ (ebd., S. 40). Mit dieser AuBerung ist versuchs-
weise ein postmodern ausgerichtetes Bildungsziel formuliert, nmlich den Adres-
saten das ,,Gelingen eines multiplen Selbstseins in pluralisierten Lebenswelten‘
(ebd.) zu ermoglichen. Dieses Ziel, wiirde es in der bildungstheoretischen De-
batte ernsthaft beriicksichtigt und ausgearbeitet, hétte also stark &sthetische
Implikationen, es wire zudem technologie-freundlich, auf Flexibilitét und
Vielschichtigkeit angelegt und hitte damit - im Ansatz - das lineare Fortschritts-
telos der Moderne in Richtung auf einen sozio-kulturellen Paradigmenwandel
verlassen.

In dieser Ziel-Perspektive ist auch ein anspruchsvolles Pensum im Bereich der
Kommunikations-Bildung, als einer Teildisziplin kultureller Bildung, enthalten.
Das legen schon die sprachanalytisch geprégten erkenntnistheoretischen Grund-
lagen nahe, die bisher vorgestellt wurden; darin steht die Sprachspieltheorie
von Wittgenstein mit ihrem Konzept der semantischen Verweisungszusammen-
hénge fuir den kontextuellen Pol postmoderner Kulturverfassung, wéhrend die
Lyotardsche Dissens-Theorie, mit ihrer Betonung der Unversohnlichkeit der
Diskursarten, den partikularistischen Pol dieser VerfaBitheit markiert. Diesen
zweipoligen Spannungsbogen in aktuellen Bildungs- und Kommunikations-
modellen zu beriicksichtigen ist m. E. unverzichtbar, da auch und gerade inmit-
ten von Pluralitdt und Differenz, Verstéindigung fiir soziale Zusammenhénge
konstitutiv und ein konstruktiver Umgang damit essentiell wichtig ist; inwie-
weit das Zulassen von Dissens und das Vereinbaren von zeitlich und situativ
begrenztem Konsens in regionalen wie auch globalen Kontexten gelingt, wird
fiir die Gestaltung von Gesellschaft in Zukunft von grofer Bedeutung sein. Von
solchen Uberlegungen ausgehend konnte ein entsprechendes péadagogisch-
didaktisches Aufgabenfeld im spielerisch-experimentellen Eintiben unterschied-
lichster sozialer Kompetenzen liegen, insbesondere von Verhandlungs- bzw.
Aushandlungskompetenzen, allerdings eher in einer Erwartungs-Haltung von
minimalem Konsens und maximalem Dissens und einer Akzeptanz dieser Situa-
tion im Sinne eines ‘Sowohl-als-auch’. Uber die Beobachtung der Praxis des
alltidglichen Sprechens oder tiber die Thematisierung verschiedener Inszenie-
rungsformen der Selbstprésentation konnte gelernt werden, Differenzen wahr-
zunehmen, sie auf ihre Beschaffenheit, d.h. auf ihre kontextuelle Bedeutung
hin zu untersuchen und auftretenden Totalisierungsanspriichen entgegenzutre-
ten.
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Der Faktor ‘Lebenswelt’ aus Sicht der Jugendforschung

Ein wichtiger Faktor in Vermittlungsprozessen im kulturellen Bereich wire die
Beriicksichtigung informeller Lernvorgénge des Alltags: damit kommt das
Thema ‘Lebenswelt’ in den Blick der Argumentation. Lehrende hétten dabei
ein Stiick weit selbst zu Lernenden zu werden (Baacke et al. (Hg.) 1985, S. 203)
und, statt einer fithrenden Rolle, eine diversifizierte Haltung, d.h. ein situativ
angepaltes Repertoire zu entwickeln und zu kultivieren, teils teilnehmend-
folgender, teils konfrontierender Auspréagung. In postmoderner Kultur hat sich
der Status von BildungsarbeiterInnen zugleich mit dem Status des Wissens ge-
dndert: sie konnen und sollen nicht mehr alles besser wissen; statt dessen kon-
nen ihre Adressaten, dank ihrer Alltagskompetenzen, sie ein gutes Stiick weit
tiber das zu Lernende aufkldren. Baacke flihrt als Begriff fiir ein wechselseiti-
ges Beeinflussungs- und Lernverhéltnis (dem aber keineswegs ein impliziter
Tauschwertvertrag zugrunde liegt!) die ,retroaktive Sozialisation* (ebd.) ein.
Die Essenz, die ich daraus formulieren mochte, konnte lauten: Wissensvermitt-
lerInnen sollten sich vielleicht stirker darauf einstellen, hinzusehen, zuzuho-
ren, mitzumachen im Rahmen eines reflektierten Experimentierens, d.h. ihrem
Tun den &sthetischen (neben dem logisch-rationalen) Modus zugrundezulegen,
ohne Angst haben zu miissen, keine begriindeten Entscheidungen mehr féllen
zu konnen. Im sorgfiéltigen Unterscheiden, wann welcher Modus in den unter-
schiedlichen Phasen eines Bildungsprozesses, z.B. wihrend eines Projektver-
laufs, einsatzberechtigt ist, lieBe sich dsthetisches Denken bestens praktizieren.

Ahnlich gerichtete Uberlegungen zum Rekurs auf Erfahrungsmodalititen post-
moderner Lebenswelt, die als kultur-pédagogisches Handlungsfeld und als Aus-
gangsbasis fiir Bildungskonzepte genutzt werden konnen, liegen bereits vor
(Volkmer in Baacke et al. (Hg.) 1985, S. 131 ff.; Neumann 1989, S. 49 ft.). Der
Hauptstrang der Argumentation lautet, daB zur Entwicklung aktuell angemes-
sener padagogischer Vermittlungsmodelle auf die Strukturen und Ausdrucks-
formen insbesondere jugendlicher Lebenswelt zuriickgegriffen werden sollte,
da sich dort vielfdltige eigenstédndige Formen von Selbstbildungsprozessen
finden lassen, an denen sich auch institutionalisierte Formen von Bildung orien-
tieren konnen. Die informellen Erfahrungsrdume sind ndmlich keineswegs stan-
dardisiert und von den Medien vorprogrammiert, sondern ,,Kinder und Jugendli-
che produzieren, abseits von den Pldtzen und Institutionen, die die Gesellschaft
flir sie bereithilt, selbst die Milieus, in denen sie sich aufhalten* (Neumann
1989, S. 56). Darin arrangieren sie sich auf durchaus eigenwillige Weise mit
den Angeboten der Konsumgesellschaft, indem sie z.B. den Medien- und Life-
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stylemarkt kreativ fiir sich nutzen, um mit Hilfe seiner Angebote stédndig neue
Formen der Selbstinszenierung zu erfinden. Es wird vermutet, daB sich in die-
sem Verhalten ‘kulturelle Suchbewegungen’ duern, in denen ‘individuelle Sinn-
und Weltdeutung auf eigene Faust’ unternommen wird. Diese Such- und
Gestaltungsdynamik besitzt experimentellen Charakter, tragt stark individua-
lisierte Ziige und ist durch eine aktive Auseinandersetzung mit den neuen
Medien gekennzeichnet (ebd.).

Insbesondere die Kulturpddagogik kann die Bedeutung jugendlicher Lebens-
welt, zunichst einmal zur Reflexion ihres Selbstverstindnisses, nicht hoch
genug veranschlagen, doch ,,(d)azu ist es notwendig, sich auf kulturelle ... Muster
einzulassen. Nicht ... die Zusammenhénge erneut pddagogisch zu wenden, son-
dern kulturelle Facetten wahrnehmen, sie verstehen - und von ihnen zu lernen -
den Funken der Aktualitét spiiren (Volkmer in Baacke et al. (Hg.) 1985, S. 139).
Anscheinend ist es klar geworden, wo die Referenzbasis fiir Begriindungen
padagogischen Handelns liegt: ,,die eigentlichen kulturellen Umgangsformen
... finden ‘drauBBen’ statt” (ebd., S. 132). Lebensweltliche Phanomene nun aber
vorschnell in Konzepten zu padagogisieren, wére kurzschliissig und kann nicht
der Zweck einer professionellen Hinwendung zum Milieu sein; es geht nicht
darum, bzw. sollte nicht darum gehen, ,,‘den ‘gldsernen Jugendlichen’ (zu) pro-
duzieren, der ... ausgeforscht und durchsichtig zum Objekt staatlich-administra-
tiver und (sozial-)padagogischer MaBBnahmen ... wird’* (ebd., S. 201).

Damit Padagogik, indem sie Stimmungen und Ausdrucksformen postmoder-
ner Lebenswelt akzeptierend aufnimmt, selber zu neuer Akzeptanz und Rele-
vanz finden kann, wiére die erste Voraussetzung eine Einstellungsédnderung
ihrer VertreterInnen, ndmlich offene Strukturen, provokative, ironische, freche
Tone nicht abzuwerten, sondern deren Originalitdt, d.h. Eigenwertigkeit, zu
wiirdigen - ohne sich anzubiedern. Pddagogik miifite sich nicht nur auf post-
moderne Laxheit sondern auch auf die bereits vielgenannte Pluralisierung ein-
stellen, die in der lebensweltlichen Dimension uniibersehbar geworden ist:
gerade ,,(d)ie Jugendkulturen zeigen, daB es keine politische, stilistische oder
sonstige Avangarde mehr gibt, auf die sich einschworen 146t, die Anspruch hat
auf ein Gefiihl von ‘Zeitauthentizitét’. Diese zerbricht in den unterschiedlichen
Milieus, wird riickwirts gewandt, sciencefictionhaft, augenblicksverhaftet, auf
jeden Fall aber nicht mehr einlinig deutbar (ebd., S. 194). Ein assoziativ-
schlagwortartiger Uberblick iiber das Spektrum postmoderner Jugendkulturen
findet sich bei Ferchhoff/Neubauer (1997, S. 148 ff.). Aus diesen Ergebnissen
der Jugendforschung 146t sich unschwer die Forderung ableiten, daf3 es gilt,
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den Abschied von der Verpflichtung auf einen (emanzipatorischen) Grund-
konsens in der Pdadagogik zu vollziehen, um handlungsféhig zu bleiben, wobei
verstdndlich ist, daBB es nicht leicht fallen diirfte, sich aus der Eindeutigkeit
aufkldrerischer Legitimationstradition herauszubewegen, zumal eine neue
Begriindungsbasis, wenn tiberhaupt, sich nur erst in einer kontrovers gefiihrten
Fachdiskussion und in experimentellen Entwiirfen abzeichnet, wie sich u.a. an
den Uberlegungen von Lenzen, die weiter unten vorgestellt werden, exempla-
risch zeigt.

Nach Baacke liegt eine Moglichkeit der Péadagogik, sich in der Uneindeutigkeit
einer postmodernen Sozio-Kultur theoretisch wie praktisch zu orientieren,
zunichst einmal darin, nicht reflexhaft-defensiv an alten Bestdnden festzuhalten,
sondern mit einer gewissen Gelassenheit in einen selbstreflexiven ProzeB einzu-
treten: ,,Nehmen wir uns also Zeit, durchmustern wir padagogische Kategori-
sierungen, ordnen wir den moglichen NachlaB neu, verdndern wir das padago-
gische Testament ...“ (Baacke et al. (Hg.) 1985, S. 213). Was u.a. dabei zutage
gefordert wird ist die Feststellung, daB Pddagogik, vor allem hinsichtlich ihrer
Adressatentauglichkeit herausgefordert, auf das verénderte Selbstverstdndnis
vieler Jugendlicher, das von herkdmmlichen Deutungsmustern nicht addquat
erfaBt wird, reagieren mufl. Es empfiehlt sich daher, eine ‘postmoderne’ Hal-
tung anzuerkennen, die personliche Expressivitit als eigenstdndige Wert- und
Geltungskategorie zu wiirdigen weif3: ,,Die Botschaft bin ich, sie liegt in mei-
ner leibgebundenen Expression und den dafiir gewéhlten Accessoires” (ebd.,
S. 197). Dieser (von Baacke fingierte) Ausspruch eines Jugendlichen veranschau-
licht die fiir aktuelle sozio-kulturelle Phéanomene typische Betonung eines lebens-
weltlich verankerten AsthetisierungsbewuBtseins, und verweist damit auch auf
deren erkenntnistheoretische Grundlage, das &sthetische Urteil, das - wie oben
gezeigt - auf ein Allgemeines in stets neuen Beispielen, sprich: individuellen
Expressionen, anspielt und darin Giiltigkeit beansprucht.

,Die Botschaft bin ich® - das illustriert auf treffende Weise auch Lyotards
Absicht, ,,Anspielungen auf ein Denkbares zu erfinden, das nicht dargestellt
werden kann®, gipfelnd in seinem postmodernen Kampfruf: ,,zeugen wir fiir
das Nicht-Darstellbare, ... retten wir die Ehre des Namens® (Lyotard in Welsch
(Hg.) 1988, S. 203). Dieser ‘Name’ steht fiir das Originére (nicht: Originelle!)
des individuellen Ausdrucks, das kollektive Darstellungskonventionen und Deu-
tungsmuster nicht (mehr) fassen konnen; ersetzt werden diese durch inszenierte,
nach auflen gestiilpte Identitétskonstruktionen (Baacke et al. (Hg.) 1985, S. 197),
die in ihrer Fliichtigkeit und Einmaligkeit an der jeweils zugehorigen Person
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haften, ohne etwas anderes, dahinter Liegendes, zu meinen. Charakteristisch ist
der sinnenhafte Lebenswelt-Bezug dieser Formationen und die experimentell-
spielerische Einstellung zu sich selbst, das heifit, man identifiziert sich wohl mit
dem ProzeB der Inszenierung, nicht aber mit den darin verwendeten Inhalten.
Auffillige Verdnderung gegeniiber traditionellen, beispielsweise humanistischen,
Identitdtsmodellen ist die Aufwertung der Oberfléche, der Préasentationsform -
ein allgemeines Kennzeichen postmoderner kultureller Manifestationen, die sich
etablierten wissenschaftlichen Zugriffsweisen (vorerst) entziehen: ,,Man mag
es (struktur)soziologisch bedauern oder alltagsphédnomenologisch feiern; nicht
mehr nur das ,, Innere oder die ,, Tiefe “ des Subjekts oder sein ... ,, darunter*
oder ,, dahinter “ liegendes Geheimnis stehen hier im Zentrum, sondern das durch-
aus ,, emanzipatorische “ Subjekt, das sich als wandlungsfidhige und variations-
reiche Oberfldche prasentiert™ (Ferchhoff/Neubauer 1997, S. 28). Doch mit die-
sem Aufbrechen (vielleicht sogar: Dispensieren) einer geregelten Zuordnung
von Zeichen und Bezeichnetem, das besonders im Feld gegenwértiger plura-
lisierter Jugendkulturen zu beobachten ist, verbindet sich nicht zwangslédufig
ein Trend zur Oberflichlichkeit (von Einstellungen, Uberzeugungen). Es ist un-
bestritten, daf3 es Tendenzen in diese letztgenannte Richtung gibt; es sollte aber
auch nicht tibersehen werden, daf3 die grof3e Portion Einfallsreichtum, die in den
lebensweltlichen Inszenierungen zum Tragen kommt, auch andere Potenzen
beinhaltet, z.B. die zur Selbstreflexion, zur Invention, zur Exploration.

Auch wenn - berechtigterweise - von einigen die Asthetisierung jugendlicher
Lebenswelten kritisiert wird als ,,Flucht in die Sinnlichkeit der Bilder* (Neu-
mann 1989, S. 51) soll hier, in der Perspektive neuer Entwicklungen padagogi-
scher Ansétze, die Argumentation verfolgt werden, daf3 - besonders fiir Heran-
wachsende - in der Bilderwelt der Medien durchaus positive Moglichkeiten
liegen, den Individualititsausdruck auf der Ebene des Asthetischen in spieleri-
schen Formen von Zitat und Collage auszuprobieren. Identiétsbildung geschieht
heute zunehmend im Jonglieren mit unterschiedlichen Stilelementen, und kultu-
relle Milieus sowie Institutionen (Schule, Arbeitsplatz) werden dabei zur Biih-
ne von Selbstinszenierungen. Ein Vorschlag lautet denn auch, diesen ,, Trend
der Asthetisierung der Lebensform*“ (ebd., S. 56) in kulturpidagogischer
Arbeit aufzunehmen, in der versucht werden soll, ,,jenseits der durch Medien
vorgeformten und vermittelten Wirklichkeit - mit den Medien und gegen die
Medien - den Kindern (und Jugendlichen, Y. R.) eigene, primére Erfahrung
und Selbstdarstellung zu erdffnen” (ebd.). In den gegenwiértig anzutreffenden
Jugendmilieus liegen bei ndherer Betrachtung viele konstruktive, auch medien-
gestiitzte, ,,Moglichkeiten experimenteller Weltaneignung®, in denen ,,neue,
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Geschichte und Zukunft zusammenfassende Aneignungsweisen und Deutun-
gen der Wirklichkeit zur Darstellung (gelangen)“ (ebd., S. 55).

Im Ganzen gesehen hat es die Institution Bildung, insbesondere ihr systema-
tischer Teil, wohl schwer, sich mit kontingenten und hybriden Formationen
jugendlicher Lebenswelt zu arrangieren, zumal nicht auszuschlieBen ist, dall
aus dem Trend von Mehrdeutigkeit, Flexibilitdt und Vielschichtigkeit heraus
ein neues, postmodernes Paradigma entstehen konnte, das die Adressaten der
aktuellen Padagogik bis in ihre Identitdtsgestaltungen hinein kennzeichnet. In
diesen Ausfiihrungen sollte gezeigt werden, dafl postmoderne Identitétsentwiirfe
auch von der Jugendforschung thematisiert, dabei aber nicht aus der Theorie
heraus konstruiert werden wie es bei Meders ‘Sprachspieler’ der Fall ist, son-
dern sie gehen - andersherum - aus den sozio-kulturellen Phanomenen der
Lebenswelt hervor - vielleicht ein vielversprechender Weg flir die Theorie, mog-
lichst praxisnah zu bleiben.

DaB in der gegenwirtigen Padagogik-Diskussion der Faktor Lebenswelt eine
besondere Rolle spielt, ist auch fiir die oben angesprochene fillige professio-
nelle Selbstreflexion von Bedeutung. ,,Die Zeit der ‘grofen Erzéhlungen’ und
der gesamtgesellschaftlichen Utopien wie auch des Engagements flir sie ist zu
Ende gegangen* (Mertens 1991, S. 40). Insoweit, als PadagogInnen in Theorie
und Praxis in diese Projekte involviert waren, ist eine auch personlich zu voll-
ziehende Umorientierung an der Zeit, und das heif3t, die professionelle Optik
auf die ,,Nahperspektive ... personnaher wie sozialer Orientierungen™ (ebd.)
einzustellen. Neben dem bereits geforderten ausdriicklichen Einbezug media-
ler Technologie in Lernfelder bedeutet das auch ,,die Hinwendung zum Selbst,
zur personlichen Entfaltung und Lebenssteigerung, die Betonung des intimen
Sozialraumes ... und schlieBlich Erfahrungen der Unmittelbarkeit von Natur. In
einer hyperkomplexen Welt ist das ‘Durcharbeiten’ des individuellen und so-
zialen Nahraumes der Alltagswelten und Alltagskulturen von nicht geringer
Bildungsrelevanz® (ebd.).

Was die professionelle Selbstreflexion und die Entwicklung neuer Perspekti-
ven péadagogischer Einstellungen und Verhaltensweisen betrifft, gibt Baacke
eine bedenkenswerte und erfrischende Anregung. In seinen Uberlegungen wird
insbesondere der Aspekt der Freiheit, wie er in der &sthetischen Dimension
angelegt ist, artikuliert und versucht, ihn auf postmoderne Weise in die padago-
gische Diskussion hineinzubringen. In seinem Vorschlag einer ,,ironischen Pad-
agogik“ (Baacke et al. (Hg.) 1985, S. 212) erldutert er zunéchst, was er unter einer
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gegenwartstauglichen Form der Ironie versteht: ,,Die Freiheit, die Ironie erlaubt,
ist die des Habens und Noch-Nicht-Habens und die Einsicht in diesen Tatbe-
stand. ... Ironie stellt das Disparate zusammen und bezieht es aufeinander. Die
sich ‘hart im Raum stoenden Sachen’ stehen im Antwortverhéltnis. Kein Stand-
punkt gewinnt die Oberhand. ... Konvention und starre Institutionalisierung
einer Sache kann die Ironie wegen ihrer freien Beweglichkeit nicht zulassen; dem
realis setzt sie den potentialis entgegen, aber auch umgekehrt: der Versuch wird
durch die gegebene Wirklichkeit kritisiert. Indem sie eine Summation von Per-
spektiven darstellt, diese aber gegeneinander winkelt, verschiedene Blickrich-
tungen in einer Reihe von Spiegeln auffangend ... tibt sie Toleranz ... Da wir dazu
neigen, es uns im Vorhandenen bequem zu machen, wird die Ironie um der Bewe-
gung willen, die ihr Grundsatz ist, besondere Vorliebe fiirs Experiment haben,
das ... das Dasein tiberpriift, sich aber auch an ihm korrigiert* (ebd.). Interessan-
terweise zeigt sich hier eine bisher nicht genannte Quelle der &sthetischen Di-
mension. Die &sthetische Signatur der Ironie scheint sich némlich nicht, wie
gewohnt, aus Sinnenhaft-Konkretem, sondern aus origindr Intellektuellem zu
ergeben. Nichtsdestoweniger lieBe sich diese ‘geistige’ Qualitit des Astheti-
schen genauso gut konkretisieren wie die starker greifbaren Formen materiali-
sierter Selbstinszenierung, die bisher diskutiert wurden. Von der anschaulichen
Legitimation einer zeitgeméBen Ironie schldgt Baacke dann die Briicke zu seiner
Profession: ,,Wie wire es, wenn ... Pddagogen ein wenig von einer solchen
Ironie profitierten? ... Eine Post-Pddagogik (wenn es denn die gibt) wére eine
ironische Padagogik. Diese wagte, sich auf Irritationen einzulassen, die in mehr
bestehen als nur dem Vortrag anderer Meinungen ...“ (ebd.).

Bildungstheorie in poststrukturalistischer Perspektive

Im Lebenswelt-Bezug, wie er im Vorangegangenen thematisiert wurde, scheint
auch die Bedeutung des von Lyotard rehabilitierten narrativen Wissens als
Basis jeglichen Diskurses auf (Kapitel 1.2). Vielleicht liegt in der Beriicksich-
tigung dieser Wissensform lebensweltlicher Milieus ein neuer Zugang zu
einem realitdtsnahen, aktualisierten Selbstverstédndnis der Pddagogik und ihrer
Maglichkeiten? Neu wire jedenfalls ihre lebensweltliche Legitimationsbasis,
gekennzeichnet nicht durch den Anspruch auf Wahrheit, sondern durch den
pragmatischen Vollzug (Erfahren - Erzéhlen - Horen - Weitergeben) und damit
durch ihre Geschichte und durch ihr Potential gestalterisch-interpretierender
Kreativitit.
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Lenzen nutzt Lyotards ‘Entdeckung’ des narrativen Wissens fiir eine Unter-
suchung zum Status von Bildungstheorie. Dabei geht er soweit, die pddago-
gische Theoriebildung, wie wissenschaftliche Theoriebildung tiberhaupt, nicht
nur als aufklarungsspezifische Erzéhlung aufzufassen (Lenzen 1987, S. 58);
dartiberhinaus identifiziert er diese Wissensform - im AnschluB an Blumen-
bergs Buchmetapher von der Lesbarkeit der Welt (ebd., S. 47) und im Rekurs
auf Baudrillards Hyperrealitéits-Theorem (ebd., S. 54) - als hyperreales Kon-
strukt, als Kulturprodukt, in dem sich Fakten und die auf sie beziehenden Zei-
chen ununterscheidbar miteinander vermischen; das Postulat einer strikten Tren-
nung von Empirie und Theorie entpuppt sich so als Fiktion. Demzufolge 148t
sich in der Form herkdmmlicher Theoriebildung nichts Relevantes tiber Wirk-
lichkeit aussagen, denn Theorien bilden eigenstidndige Diskurse mit einem nur
intern giiltigen Sinnverweisungszusammenhang. Hier sei noch einmal an
Lyotards Ausspruch erinnert: Wirklichkeit kann durch Diskurse hindurch nicht
‘geliefert” werden, sie bleibt ein Denkbares, auf das nur angespielt werden kann
(Lyotard in Welsch (Hg.) 1988, S. 203).

So sollte man, meint Lenzen, ganz auf die Illusion verzichten, wirklichkeits-
gerechte Analysen, Zielvorstellungen und Begriindungen in Theorien entwickeln
zu konnen. Um nun einen Ausweg aus dem fachspezifischen Dilemma zu fin-
den, daf3 Padagogik, will sie nicht tiberfliissig sein, eine gesellschaftliche Funk-
tion fiir sich reklamieren muf3, die ihren Bezugs- und Erfullungsort in der so-
zialen Realitdt hat, diese aber - wie vorgestellt - durch Theoriebildung nicht
erfalit werden kann, schldgt Lenzen die Flucht nach vorn vor, ndmlich ,,(d)ie
Hyperrealisierung der Kultur ernst zu nehmen, (und das) heif3t, diesen Prozef3
auf die Spitze (zu) treiben, Theorien zu erzeugen, die dadurch ihren inkriminier-
ten Charakter verlieren, daB sie gar nicht mehr den Anspruch erheben, auf Wirk-
lichkeit zu referieren, und so zu Kunst werden®“ (ebd., S. 54). So landet die
Wissenschaft einmal mehr - an Feyerabends Analysen sei erinnert (Kapitel 1.2)
- bei der Kunst. Lenzen mochte jedoch in die Denkrichtung, die von ihm be-
treute Systematische Péadagogik ,,zugunsten einer Kunstform* (ebd., S. 57) auf-
zulosen, nicht weiter gehen. Statt dessen entscheidet er sich dafiir, den Sockel
narrativen Wissens, auf dem die padagogische Theoriebildung aufliegt, hervor-
zuholen, insbesondere die Form des Mythos’ stark zu machen und damit, wie-
der einmal im Riickgriff auf altbekanntes Formenrepertoire, eine postmoderne
Kulturtheorie und eine darin involvierte pddagogische Wissenschaft begriin-
den: ,,Die Geschichte ... der Pddagogik ist ... ein gigantischer Diskurs, in dem
sich entgegen aller Rationalisierung die groBen Erzéhlungen erhalten haben, ...
Diese Geschichten miilten wiedererzahlt werden in einer grolen Mythologie
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der Erziehung, ...“ (ebd., S. 58). Lenzens Uberlegungen sind zwar mehrfach zur
Kenntnis genommen worden (z.B. Mertens 1991, S. 33; C. Beck 1993, S. 200, 221;
Schultheis 1997, S. 359), eher aber mit einem skeptischen Unterton, da sich, trotz
einer gewissen Plausibilitit, nicht recht absehen 146t, in wieweit seine Vorschldge
fiir praxisrelevante Konzeptionen taugen. Es miifiten Moglichkeiten aufgezeigt
werden, wie der Modus des narrativen Wissens fiir eine haltbare Verstandigungs-
basis padagogischer Theorie, auf die seine Uberlegungen ja in erster Linie ab-
zielen, aber auch konkretisiert in den ‘kleinen Erzéhlungen’ lebensweltlicher
Milieus fuir Lehr-/Lernfelder nutzbar gemacht werden kann.

Zwei gegenliiufige Argumentationslinien zum Thema ‘Asthetisierung’

Waurde bereits deutlich, daB in den bildungstheoretischen Uberlegungen (zur
Urteilskraft, zur Diskursregel der Familiendhnlichkeit) und dem daraus ent-
wickelten pddagogischen Handlungsentwurf (dem Beispiellernen), sowie den
damit zusammenhéngenden neuen Sozialisationstypen (dem Sprachspieler, dem
Jongleur) der dsthetischen Dimension eine dominierende, weil erkenntnislei-
tende Funktion zukam, so wird in der Bezugnahme pédagogischer Argumenta-
tion auf lebensweltliche Phdnomene als Fundus fiir neue Bewertungen und
Handlungskonzepte vollends sichtbar, dal diese Dimension nicht nur in der
philosophisch-soziologischen Postmoderne-Diskussion, sondern auch als
,Asthetisierung padagogischen Denkens* (C. Beck 1993, S. 73) im Diskurs
dieser Disziplin in Erscheinung tritt, dal3 sie von einigen sogar als dessen zen-
trale Kategorie identifiziert wird (ebd.; auch Schultheis 1997, S. 355). Das ver-
wundert nicht, denn, neben einer ,,Asthetisierung in der erziehungswissenschaft-
lichen Theoriebildung* (Schultheis 1997, S. 359) finden sich auch im Praxis-
feld, vor allem in der dsthetischen Bildung, vielféltige Ankniipfungspunkte dafiir:
zahlreiche Lernprozesse lassen sich auf ein Experimentieren mit Imaginations-
und Wahrnehmungsvorgéngen griinden. Sensibilisierte Wahrnehmung kann als
Inspirationsquelle oder Leit- und Vollzugsmedium des Denkens didaktisch
genutzt werden, so daB3 auf dem Boden der kritischen Infragestellung eines
einseitig logisch-rational ausgerichteten Lernparadigmas der Moderne ,,eine
stdrkere Berticksichtigung sinnenhafter, mimetischer und imaginativer Poten-
zen“ (C. Beck 1993, S. 75) im Bildungsbereich naheliegt.

Es muf3 jedoch vor der Gefahr einer verkiirzenden Polarisierung gewarnt wer-
den, indem in (reformpédagogisch anmutender) kompensatorischer Ambition
nun ,,das Andere einer verengten Rationalitét™ (Mertens 1991, S. 41) hervorge-
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hoben und dazu aufgefordert wird, ,,iiber spielerische Formen der Leiberfahrung
wieder die vital-psychische Funktion in den Vordergrund zu riicken ... (und) iiber
die Aufwertung des Emotionalen, die Verinnerlichung erfahrener Subjektivitét,
die Weckung von Phantasie und Imagination, die Wiederentdeckung der Sinne
und der Wahrnehmung des Schonen die &sthetische Funktion (zu) stdrken®
(ebd.). Solch eine Haltung der Kompensation verbleibt im Denken von Einheits-
und Synthesekonzeptionen der Aufklarung, hier mit dem Telos einer Uberwin-
dung des Leib-Seele-Dualismus. Einem solcherart ausgerichteten Diskussions-
strang in der Pddagogik lieBe sich also so etwas wie eine altbekannte ,,Sehn-
sucht nach Ganzheit* (Schultheis 1997, S. 355) unterstellen. Der ,,Rekurs auf
Asthetisches in der Erziehung (soll) dazu beitragen, daB sich der Mensch wie-
der ‘im Ganzen als ein Ganzer’ ... erfahren kann‘ (ebd.). Diese Argumentations-
linie bleibt letztlich der humanistischen Erlosungsutopie, also einer Variante der
aufkldrerischen ‘groBen Erzdhlungen’ verhaftet, und die Inanspruchnahme der
dasthetischen Dimension gewinnt in diesem Zusammenhang durchaus den Cha-
rakter einer Regression (ebd., S. 362), womit nicht nur die oben beschriebenen
Gegebenheiten aktueller sozio-kultureller Lebenswelt ignoriert, sondern auch
,»die konstruktiven Moglichkeiten postmodernen Denkens unterboten™ werden
(ebd., S. 355).

Zusammen mit dieser holistischen Tendenz (Schultheis 1997, S. 361) in pad-
agogischen Asthetisierungs-Argumentationen, die auf die Vorwissenschaftlich-
keit und die quasi unverstellte Naturhaftigkeit sinnenhafter Erfahrung abhebt,
wird von Schultheis auch die narrative Wissensverfa3theit kritisiert. Hier ist
allerdings eine Differenzierung angebracht, die diese Kritik in Schranken weist:
man sollte genau den erkenntnistheoretischen Hintergrund identifizieren, auf
dem fiir eine Starkung der verschiedenen vorwissenschaftlichen Diskurse, z.B.
der Mythen, pladiert wird.

Der konservativ-regressive Argumentationsstrang folgt mit solch einem Riick-
griff wohl tatséchlich einem ,,Bediirfnis nach der Aufhebung der Trennung von
Korper und Geist, von Sinnlichkeit und Verstand* (ebd., S. 361) und setzt
damit auf die kompensatorische Synthesefihigkeit einer nach Ganzheitlichkeit
strebenden Vernunft, wie sie die Aufkldrung postuliert. Dieser traditionellen
Auffassung liegt folgende Setzung zugrunde: wie selbstverstidndlich geht sie
von einer unhinterfragbaren, naturhaft-unmittelbaren Qualitédt sinnenhafter
Erfahrung aus. Doch bleibt man, vom Bediirfnis nach Kompensation geleitet,
innerhalb des cartesischen Konzepts von der Aufspaltung des Subjekts in Leib-
lichkeit und Geistigkeit, dann trifft man das Naturhafte nur als kulturelles Kon-
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strukt an. Im Leib-Seele-Dualismus wird das Sinnenhaft-Konkrete ndmlich
zwangsldufig als (unterlegener) Gegenpol zum dominanten Pol der logisch ver-
faBten Rationalitét formuliert. Mit dieser Positionszuweisung innerhalb
eines dichotom angelegten Paradigmas wird Natur zwangslédufig ,.einvergeistigt",
wie eine treffende Formulierung von Lenzen lautet (Lenzen 1987, S. 56).

Einen grundsétzlich anderen Ansatz vertritt Lenzen. Thm kann man einen unre-
flektierten Bezug auf das cartesische Rationalitétsparadigma nicht zum Vor-
wurf machen; er hat sich ja, im Gefolge der franzosischen Poststrukturalisten,
fiir die Auffassung entschieden, dafl Wirklichkeit, d.h. auch Natur, von mensch-
lichen Erkenntnisbemiihungen, u.a. in Theoriebildungen, gar nicht erfa3t wer-
den kann, also muB auch jegliche Vorstellung tiber Qualitéiten und Wirkungs-
weisen des Naturhaft-Materiellen ins Leere, oder besser: ins Konstrukthaft-
Gemachte, laufen. Lenzen greift in seiner Argumentation von einer Meta-
Ebene, ndmlich derjenigen von Hyperrealitit, auf die Mythen zuriick, versucht
also in dieser vorwissenschaftlichen Erzahlform eine kategorial iibergeordnete
Basis der Wissensverfafitheit in das unvermeidbare Geschift der Theoriebildung
einzufiihren, anders als es im dichotomen Paradigma von ‘Natur versus Geist’
geschieht. Der poststrukturalistische Deutungsstrang gerét m. E. allerdings leicht
in Gefahr, in seinen radikalisierten Ausformungen den Realitétsbezug zu ver-
lieren (symptomatisch fiir eine Richtung, die sich gerade diesem Thema wid-
met?); um bildungspraktisch damit arbeiten zu konnen, sollte man vielleicht
bei der moderaten Konstruktion bleiben, daf3 an jedweder Diskursform Faktizi-
tét ihren (mehr oder minder groflen) Anteil hat; es erscheint nicht angemessen,
kulturelle Produkte ununterschieden als pure Imaginationen aufzufassen und
pauschal zu behaupten, in jiingster Zeit sei ,,(d)ie materielle Wirklichkeit ... von
einer immateriellen Hyperrealitit auf der ganzen Linie zuriickgelassen wor-
den* (ebd., S. 57).

Dennoch zeigt sich in Lenzens Anschluf3 an diese postmoderne Denkrichtung,
insbesondere an seinem Vorschlag, vorwissenschaftliche Diskursformen als Aus-
weitung des hyperrealen Spektrums ins Spiel zu bringen, ein erkldrungskriéftiger
Ansatz, der vor allem fiir all jene Bildungstheorien Relevanz besitzt, die bean-
spruchen, erkenntnistheoretische Kategorien wie ‘Subjekt’ oder ‘Erfahrung’
erfassen und in Handlungskonzepte einbauen zu kénnen. Lenzens Ausfiihrun-
gen fordern diesbeziiglich zu einer oben bereits gezeigten Differenzierung auf:
Theorien, in denen behauptet wird, prinzipiell giiltige Aussagen iiber real Exi-
stierendes machen zu konnen, schaffen nur Illusionen, denn alles, was sie lei-
sten konnen ist, Erzahlungen tiber ihren Gegenstand herzustellen: mit der Theorie-
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bildung tiber ‘Erfahrung’ wird ein hyperreales Konstrukt geschaffen. Das ist zu
beachten, wenn man sich, wie im Kontext ‘Beispiellernen’, auf das Bildungs-
paradigma des Erfahrungslernens einlaft.

Welche Konsequenz 146t sich aus solch einer Argumentation ziehen? Soll man
in eine reine Metaphernsprache, in phantasievolle Geschichten ausweichen, um
sich dem Nicht-Darstellbaren, nach der Absage an die Erklédrungskraft wissen-
schaftlicher Theorie, anzundhern? An diesem Punkt wird in Zukunft wohl noch
heftig weiter diskutiert. Wiinschenswert wére, wenn die Diskussionsteilneh-
merInnen darin tibereinstimmten, da3 padagogisches Handeln mit der Ungewif3-
heit einer phdnomenhaften ‘black box’ zu rechnen und damit zu arbeiten hat.
Die wird auch nicht durch die Forderung nach Kommunizierbarkeit von Erfah-
rung beseitigt. Selbst wenn Kant verlangt, dsthetische Urteile sollen mitteilbar
sein, mag damit Entscheidendes, ndmlich das Nicht-Sagbare, das manchmal
von groflerer Bedeutung und Wirkung (auch fiir Bildungsprozesse) ist als das
Sagbare, zwischen den Worten verloren gehen. Als Ironie erscheint mir, daf3
erst mit der Abkehr von klassischen Aufkldarungsbemiithungen, wie sie in der
Postmoderne sich ereignet, der aus der Emanzipationsutopie stammende
Begriff der Selbstbestimmung eine theoriefreie Zuflucht - und damit seine
‘wahre’ Heimat - gefunden hat. Denn mit der Auffassung von Theorien als
hyperreale Konstrukte wird nachdriicklich auf die Qualitét des Nicht-Bestimm-
baren in Phdnomenen hingewiesen, eine Qualitét, die auBerhalb der Reichweite
rationaler Diskursformen liegt und die auch nicht von &dsthetischen Erkenntnis-
verfahren (z.B. der reflektierenden Urteilskraft) dingfest - wohl aber spiirbar -
gemacht werden kann.

Mogen die Thesen von ‘Natur als Kulturprodukt’ und ‘Kultur als unhintergeh-
bare Hyperrealitdt’ manchem etwas abgehoben erscheinen, so 148t sich doch
fiir eine Neuformulierung pédagogischer Konzepte vielleicht einiges daraus
gewinnen, wie die letzten Ausfiihrungen deutlich machen sollten. Neben einer
Schérfung der erkenntnistheoretischen Aufmerksamkeit fir die paradigmatische
Herkunft der jeweils infrage stehenden Bildungstheorie 148t sich, Lenzen fol-
gend, tiber die Wiirdigung der narrativen Wissensform eine Briicke schlagen
zur lebensweltlichen Realitét mit den sie konstituierenden ‘kleinen Erzéhlun-
gen’, seien es nun kollektive (familiale, regionale, lokale, milieuspezifische)
Geschichten, individuelle Biographien oder kunstnahe &sthetische Projekte
(Selle 1992). Aus postmoderner Sicht bedeutet das, ,,nicht den Gegensatz leib-
lich-sinnlicher und kognitiv-theoretischer Erfahrung in einem Ganzheitspostulat
aufzulosen, sondern das Augenmerk darauf zu legen, dafl die verschiedenen
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Weisen des Zugangs zur Welt auch nebeneinander bestehen konnen® (Schultheis
1997, S. 362). Bildungstheorie und Didaktik sind damit aufgefordert, sich ernst-
haft auf einen interferentiellen und unhintergehbaren Pluralismus lebensweltli-
cher Phédnomene einzulassen und sowohl Technisierung als auch Inszenierung
gleichermalien zu beachten. Beide Elemente sind in Kombinationen von verdu-
Berlichtem (Informations-) Wissen und Narration unaufloslich ineinander ver-
woben und bilden so den ‘Stoff’, aus dem die vielféltigen ‘kleinen Erzéhlun-
gen’ lebensweltlicher Milieus gemacht sind; eine handlungsbereite Pddagogik
sollte heute dafiir sensibel sein.

Wiirden solche Uberlegungen von Padagoglnnen in Praxiskonzepte umgesetzt
werden, finde damit eine dsthetisch gepragte Auffassung, nimlich Wirklichkeit
in einem kaleidoskopischen Erfahrungs-Spektrum zu zelebrieren (nicht: zu
erfassen!), in Bildungsprozesse, insbesondere im kulturellen Bereich, Eingang.
Es verwundert daher nicht, daf3 in der postmodernen Linie der padagogischen
Asthetisierungs-Diskussion auch das Konzept transversaler Vernunft von Welsch
rezipiert wird; es wird als Unterstiitzung des Differenz-Theorems gewiirdigt
und als gangbarer Weg zu einem aktuellen leistungsfdhigen Vernunftbegriff
betrachtet (ebd., S. 363; auch Ferchhoff/Neubauer 1997, S. 82 fiir die Jugendfor-
schung).

Mit dieser Wiirdigung wird zugleich die Hoffnung verbunden, daf3 das neue
Vernunftkonzept zu fachspezifischen Operationalisierungen anregt, denn natir-
lich taucht mit der Anerkennung von unhintergehbarer sozio-kultureller Hete-
rogenitédt im padagogischen Feld sogleich die Frage auf, wie sowohl diese Aner-
kennung als auch die Pluralitét selbst angemessen zu vermitteln ist. Mit dem
Pladoyer fiir eine selbstreflexive Phase in der Bildungstheorie (Baacke a.a.0.)
allein ist es - so notwendig die auch sein mag - nicht getan: die Anforderungen
der Praxisfelder drangen auf angemessene Handlungskonzepte. Die transver-
sale Vernunft bietet da eine haltbare Einstellungsgrundlage mit AnschluB3-
moglichkeiten zur Bildungspraxis an; so kann die Gefahr postmoderner Ober-
flachlichkeit und Beliebigkeit (auch in der Theoriebildung) tiberwunden und
statt dessen - auf der Basis eines aufmerksamen DifferenzbewuBtseins - auf
Sensibilitdt und paralogische Vielseitigkeit gesetzt werden. In dieser Perspek-
tive lieBe sich m. E. vor allem in auBerschulischen Feldern wie z.B. kultureller
Bildung ein ganzes Stiick weit konstruktiv planen und handeln. Im dritten
Kapitelblock dieser Arbeit soll diese Behauptung anhand aktueller Konzepte in
der &sthetischen Bildung iiberpriift werden.



2 Aufder Suche nach bildungsrelevanten Dimensionen
eines aktuellen Identititsbegriffs

2.1 Der Identitiitsbegriff im Umfeld der Postmoderne-Diskussion

Im gesamten zweiten Kapitel sollen die bisher gesammelten Hinweise und Argu-
mentationsspuren zum Begriff personaler Identitét verdichtet und theoretisch
fundiert werden. Ziel ist das Ausarbeiten der Grundthese dieser Arbeit, wonach
unter modern-postmodernen Gegenwartsverhéltnissen personale Identitit
zweckmaBigerweise nicht als substantiell-fixiertes Konstrukt aufgefalit wird,
sondern als ein dezidiert gestalterisch-flexibler psycho-sozialer Prozef3 zu verste-
hen ist, der sehr wohl - mit seinen Moglichkeiten, Grenzen, Widerspriichen -
innerhalb des padagogischen Aufgabenspektrums reflektiert und erkundet wer-
den kann; dabei bietet sich der Bereich kultureller und insbesondere #sthetischer
Bildung als ein exemplarisches Ubungs- und Experimentierfeld fiir solche
Erkundungen von Identitédtsgestaltung an. Ein erster Schritt zur Prézisierung
dieser Basis-Hypothese wurde im ersten Kapitelblock unternommen in der
Konturierung bildungsrelevanter Aspekte des gegenwiértigen sozio-kulturellen
Wandels in westlichen Gesellschaften. Hier folgt nun die Konkretisierung
eines kompatiblen Identitétsbegriffs; die Ergebnisse dieser im wesentlichen
sozialpsychologisch gefiihrten und in ihrer erkenntnistheoretischen Basis
thematisierten Auseinandersetzung werden dann, im dritten und letzten Kapitel-
block der Arbeit, auf Theorie und Praxis der dsthetischen Bildung bezogen und
dort auf ihre Praktikabilitét hin tiberpriift, soweit das in einer reinen Literatur-
Arbeit tiberhaupt moglich ist.

Anbahnung eines Paradigmawandels: die ‘De-Zentrierung’ des Subjekts

Am Beginn der hier anstehenden Sichtung zum Identitéts-Begriff fallt auf, da3
die einschlédgigen Begriffe ‘Subjekt’ und ‘Identitét’ sowie das Zuordnungsver-
héltnis, in dem beide zueinander stehen, duerst unsicher ist; in der Literatur
zum aktuellen Diskussionsstand dieses Themenfeldes ist nur eine unklare Ver-
wendung der Begriffe zu finden (Straub 1991, S. 52 f.). Als besonders krasses
Beispiel sei auf einen Beitrag von Kamper verwiesen, der in ein und demselben
Aufsatz ‘Individuum’, ‘Subjekt’, ‘Ich’, ‘Ich-Identitdt’, ‘Mensch’, ‘Subjektivi-
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tat’, ‘Identitdt’, unerklédrt nebeneinander stehen 14Bt, so dal man nur Vermutun-
gen iiber deren synonyme Bedeutungsverwendung anstellen kann (Kamper in
Kittler (Hg.) 1980). Insbesondere fiir den Identitétsbegriff kann es keineswegs
als geklért gelten, wie er theoretisch bestimmt ist, bedingt durch die Vielzahl
der an der Diskussion beteiligten Disziplinen und der Vielfalt ihrer Ansétze
(Straub 1991, S. 52). So 146t sich leicht von einer wissenschaftstheoretischen
Misere in diesem Themenbereich sprechen, die u. a. im inflationdren Gebrauch
des Identitéitsbegriffs zum Ausdruck kommt (ebd., S. 53; Frey/HauBBer 1987,
S. 3; Bilden 1989, S. 44). Das ermutigt mich andererseits, in diesem Kapitel
den - sicherlich gewagten - Versuch zu unternehmen, in Auseinandersetzung
mit postmodernen und anderen aktuellen (vorwiegend sozialpsychologischen)
Argumentationslinien, selbst auf die Suche nach einer mir leistungsféhig erschei-
nenden Identitdtskonzeption zu gehen.

Ein erster Schritt in diese Richtung ist die Kldrung der Relation von Subjekt-
und Identitétsbegriff. Dazu greife ich die poststrukturalistische Argumentation
auf, deren Vorgehensweise an dieser Stelle kurz skizziert werden soll. Auch
wenn nicht eindeutig geklért werden kann, ob es sich nun um strukturalistische
oder um poststrukturalistische Kritik handelt (Kamper in Kittler (Hg.) 1980,
S. 79); auch Welsch 1993, S. 315), so wird der Postmoderne-Debatte aus dieser
Richtung jedenfalls eine charakteristische, ndmlich dekonstruktivistisch abge-
leitete Perspektive geliefert. Im Fall des Subjekt-Begriffs findet die kultur-analy-
tische Methode der Dekonstruktion, die die historischen Entstehungs-
bedingungen sowie die gesellschaftlichen Funktionsweisen von Begriffen - und
damit deren ‘Konstruiertheit’ - herausarbeitet, ihre Pointe in der emphatischen
Proklamation vom Ende des aufklarerisch konzipierten ‘autonomen Subjekts’.

Der Angriff auf die Bastion des ‘autonomen Subjekts’ wird in poststrukturali-
stischer Sicht als ,,radikale ‘Liquidation’ des biirgerlichen Indivduums® (Kam-
per in Kittler (Hg.) 1980, S. 80) gefeiert, wobei die Ambivalenz von Destruk-
tion und Befreiung, von ,,bedrohlicher Zerstorung ... bis zur Spurenlosigkeit
(und) notwendiger Auflosung von Verhértungen™ (ebd.) herausgestellt wird.
Dieser diskursive Verfliissigungsprozef3 des Subjekt-Begriffs 6ffnet den Weg
ins weltanschaulich Ungewisse. Neue Muster der Selbstdeutung kommen - wenn
iiberhaupt, dann nur schemenhaft - in Sicht, so daB3 Poststrukturalisten gern
iiberpointiert ‘den Menschen’ insgesamt liquidieren oder ‘das Subjekt’ fiir tot
erkldren - Formulierungen, die zum Ausdruck bringen, daf sie diese Kategorie
erkenntnistheoretisch vorerst nur zu erfassen vermogen als ,,Leere, in der sich
Kommendes er6fthet, ohne mit den gewohnten Kriterien begriffen werden zu
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konnen® (ebd.). Im lebensweltlichen Kontext zeigt sich diese Verunsicherung im
Bereich von Selbst- und Weltverstéindnis anders: nicht in der Vorstellung von
Leere - das ist in faktisch sich vollziehenden Denk- und Handlungsprozessen
nicht moglich - aber z.B. in der Vorstellung vom Wechselspiel mehrerer ‘Identi-
titen’ innerhalb eines Subjekts oder in der flexiblen Formierung verschiedener
aufgelockerter Identitdtsmuster, wie bereits in den Kapiteln 1.1 und 1.3 vorge-
stellt.

Angeregt durch diese Uberlegungen habe ich in eigenen Verstindnis-
bemiithungen um den Begriff des ‘autonomen Subjekts’ folgenden Zusammen-
hang zwischen Subjekt- und Identitétsbegriff hergestellt. So gehdrt m. E. dem
aufkldrerisch konzipierten ‘autonomen Subjekt’ seine ‘Identitét’ als psycho-
sozial wirksamer Orientierungsrahmen inhaltlich besténdig gleichbleibender
Uberzeugungen zu - intern (sich selbst gegeniiber) als Selbstbild und extern
(den anderen gegeniiber) als Charakter préasentiert. Dieser Orientierungsrahmen,
der quasi als haltgebender Schutzwall um einen substanzhaft gedachten Sub-
jekt-Kern gelegt und im Telos aufklédrerischer, d.h. rational betonter,
Verniinftigkeit gegriindet ist, gilt als Basis selbstbestimmten Denkens und Han-
delns. Mit der Einbindung in die Aufkldrungsprogrammatik von Autonomie
und Emanzipation erhélt das subjektive Konstrukt ‘Identitét’ den Status einer
normativen, d.h. gesellschaftlich verbindlichen, Setzung: als spezifisch aufkléare-
risches Modell subjektiver VerfaBtheit wird es zum allgemein giiltigen, domi-
nanten Bewertungs-Mafstab erhoben. Als solches avanciert es zum Erziehungs-
ziel westlicher Gesellschaften und zu deren Exportartikel: es muf erreicht, bei-
behalten, verteidigt und verbreitet werden. Damit wird dieses urspriinglich von
Befreiungsimpulsen getragene Subjekt-Modell potentiell zu einem Instrument
von (eurozentrischer, androzentrischer) Herrschaft, die sich sowohl nach
aullen - gegen andere Ethnien, gegen das andere Geschlecht - als auch nach
innen - gegen das Subjekt selbst - richtet. Alles ‘Andere’, das nicht den Vorstellun-
gen rationaler Verniinftigkeit im Licht bestdandigen Fortschritts entspricht und
nicht den entsprechenden Standards des zugehorigen Identitdtsmodells zuge-
ordnet werden kann, wird als Nicht-Identisches abqualifiziert und ausgegrenzt.

Soweit entwickelten auch Horkheimer/Adorno ihre Aufklarungskritik, ohne
jedoch den Topos des ‘autonomen Subjekts’ als konstituierenden Bestandteil
von Herrschaft zu hinterfragen. Darin folgt ihnen avancierte linksorientierte
Argumentation heutiger Tage, jedoch reformuliert sie unter dem Einfluf3 post-
modern-poststrukturalistischer Denkweisen ihre Position zeitgemaf. So heifit
es in selbstkritisch-relativierendem Gestus: ,,Die Idee des Subjekts als autono-
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mem Individuum, die in der Renaissance geboren und seitdem geschichtstrach-
tig wurde, wire ... nicht mehr, aber auch nicht weniger als eine regulative Idee,
die kontrafaktisch Geltung beanspruchen kann und beanspruchen muf3. Die
Entscheidung soll offen bleiben, ob das ein Riickfall auf eine Idee ist, die wih-
rend der beginnenden Moderne unbescheiden und so gesehen revolutionér
war, die heute aber im Horizont der postmodernen Liquidation des Subjekts
e i n e r
‘neuen Bescheidenheit” Vorschub leistet und vielleicht blof dazu beitragt, das
Kind nicht mit dem Bade auszuschiitten” (Miiller-Doohm 1987, S. 81).

Der erkenntnistheoretische Strang der Postmoderne-Diskussion, vor allem ver-
treten durch die (post)strukturalistische Position, geht tiber solch eine ‘regula-
tive Idee’ noch hinaus, indem die Hybris und potentielle Gewaltformigkeit der
modern-aufklérerischen Konstruktion des ‘autonomen Subjekts’ und seines
zugehorigen rigiden ‘Identitdtskorsetts’ nicht nur auf seine historischen Entste-
hungsbedingungen sondern auch auf seinen gesellschaftlichen Funktionalis-
mus, der Stabilisierung von Herrschaft, hin befragt wird. Darin trifft die erkennt-
nistheoretische Postmoderne auf die feministisch initiierte soziologische Gender-
Forschung, die in &hnlicher Richtung arbeitet und in der Identitéts-Konzeption
des aufkldrerisch gesetzten ‘autonomen Subjekts’ androzentrische Einseitig-
keit und damit eine chauvinistische Tendenz entdeckt (z.B. Butler, Cornell,
Fraser in Benhabib et al. (Hg.) 1993; auch Welsch 1993, S. 158). Inzwischen ist
also von mehreren Seiten das erkenntnistheoretische Paradigma des Abendlan-
des in seinem Kern, dem aufkldrungsspezifischen Selbstverstdndnis des Sub-
jekts, getroffen und die Diskussion um dessen Wandlung in Gang gesetzt wor-
den.

Ein wichtiger Beitrag zur gegenwdrtigen Diskussion um einen anstehenden
Paradigma-Wandel wird von Kamper nachgezeichnet (Kamper in Kittler (Hg.)
1980). Darin wird deutlich, da8 vor allem die Poststrukturalisten diejenigen
sind, die tiber die Gesellschaftskritik der Kritischen Theorie in entscheidender
Weise hinausgehen, und zwar durch das Erklimmen einer neuartigen Meta-
Ebene der Kritik, die aus Analysen der bisherigen erkenntnistheoretischen Basis-
annahmen linksorientierter Kulturkritik erwéchst. Z.B. arbeiten Deleuze/Guattari
sowie Foucault an Argumentationen, die aus der klassischen negativen Dialek-
tik herausfiihren, indem auch die Basis dieser herkémmlichen Kritikform, ndm-
lich das omingse ‘autonome Subjekt’, als gesellschaftsimmanentes, d.h. gesell-
schaftlich bedingtes und diese aufrechterhaltendes, Konstrukt dekonstruiert und
damit einer grundsétzlichen Kritik zugénglich gemacht wird (ebd., S. 8§3).
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Danach kann die auf herkommliche Weise formulierte Idee gesellschaftlicher
Emanzipation, die auf dem vernunftgeleiteten ‘autonomen Subjekt’ basiert, nicht
wirklich systemveréndernd wirken, weil dieses Subjekt-Konstrukt - wie in der
Kritischen Theorie - als ontologische Kategorie, und damit als naturwiichsig
vor der Emanzipationsutopie liegend, aufgefait und darin als unhinterfragte
Basis und als Ziel eben dieser Utopie verstanden wird. Dabei wird tibersehen,
dafB3 die ‘Autonomie’ des Subjekts eine systemimmanente Konstruktion ist; hélt
man an ihr fest, stabilisiert man das System, das iiberwunden werden soll. Laut
Welsch hat insbesondere Lyotard die klassische links-intellektuelle Argumen-
tationsfigur angegriffen, die ,,auf der Identifizierbarkeit eines ausgezeichneten
Subjekts der Geschichte (basiert). Der Intellektuelle war derjenige, der fiir das
geschichtlich noch verhiillte Subjekt von universeller Bedeutung eintrat und in
dessen Namen die Feder der Kritik fithrte* (Welsch 1993, S. 155). Wie Lyotard
ist auch Welsch von der Ineffektivitdt dieser Kritikform tiberzeugt, so daf3
,Kritik ... nicht mehr unter Berufung auf die Absolutheit eines imaginéren archi-
medischen Punktes erfolgen kann* (ebd.), was aber keineswegs bedeutet, daf3
jede Moglichkeit der Kritik dahin ist (ebd.).

Sie braucht jedoch eine neue strukturelle Basis, denn die erkenntnistheoreti-
sche Entlassung des ‘autonomen Subjekts’ aus seiner ontologischen, d.h. seins-
haften, Verfassung hat weitreichende Konsequenzen fiir die Giiltigkeit des
gesamten erkenntnistheoretischen Paradigmas, dem es zugehort: es ist ja der
Angelpunkt des bisher giiltigen dialektischen Dreiecks der Aufkldrung, das
sowohl von biirgerlich-affirmativer als auch von kritischer Warte aus als legiti-
mierende Argumentationsstruktur gesellschaftlichen Handelns in Anspruch
genommen wird. Dieses ‘Denkdesign’ der Moderne ist charakterisiert durch
eine eindimensionale Fortschrittsdynamik innerhalb des Dreiecks These - Anti-
these - Synthese (mit unterschiedlichen begrifflichen Fiillungen: die politische
Version lautet ‘Affirmation - Kritik - Emanzipation’; die philosophische Ver-
sion hingegen ‘Rationalitét - Natur - Vernunft’). Gleichgiiltig, welche ideologi-
sche Fassung zugrunde gelegt wird, der Bezugspunkt dieser Erkenntnisfigur ist
stets das als autonom gesetzte, d.h. sich selbst bestimmende und moralisch
handlungsféhige Subjekt. Da dieses nun, poststrukturalistisch, als gesellschaft-
liches Konstrukt, d.h. als idealische Setzung, durchschaut worden ist, kann nun
auch das ‘dialektische Dreieck’ insgesamt als Denkmodell von begrenzter (histo-
rischer, gesellschaftsspezifischer) Giiltigkeit interpretiert werden. In Lenzens
Sprachgestus, aus dem vorigen Kapitel bekannt, lieBe sich vielleicht formulie-
ren: das ‘autonome Subjekt’ - samt seiner spezifischen IdentitdtsverfaB3theit und
seiner erkenntnistheoretischen Legitimationsbasis - ist nicht Realitét sondern
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Hyper-Realitit, es ist ein gesellschaftlich hervorgebrachtes, und damit ein in
ihrem Selbstverstdndnis beheimatetes, Produkt: wirksame Alternativvorschlige
miissen auflerhalb der bisherigen Erkenntnisgrundlagen des herrschenden
Systems gefunden werden. Deuten die gegenwirtig stattfindenden sozio-kultu-
rellen Wandlungen in westlichen Gesellschaften darauf hin, dafl die Ausschau
nach einem derartig neuen Erkenntnisparadigma ansteht? Ist insbesondere die
‘De-Zentrierung’ des Subjekts das hervorstechende Anzeichen dafiir?

Zumindest im Umkreis postmodernen Denkens werden solche Uberlegungen
- iiber radikalisierte poststrukturalistische Positionen hinaus - laut. Mag man
Philosophen wie Derrida, Foucault, Baudrillard in ihrer radikalisierten Kultur-
kritik wegen deren Abgehobenheit auch nicht ganz folgen, so wird es doch
moglich, dadurch, daB sie das ‘dialektische Dreieck’ samt seinem ‘autonomen’
Subjekt-Angelpunkt infrage gestellt und verlassen haben, viele aktuelle Pro-
bleme in einer neuen Perspektive zu sehen, wodurch die Erklarungskraft des
bislang dominierenden aufklérerischen Denkdesigns so sehr ,,aufweicht (Kuhn
1967, S. 97; 98), daBl der Auftritt eines alternativen, unter der Flagge ‘post-
modern’ segelnden Paradigmas moglich wird - entsprechend der von Kuhn dar-
gelegten ,,Struktur wissenschaftlicher Revolutionen®. Dieser neue Paradigma-
Anwirter verlaB3t die klare eindimensionale Geometrie von Linearitét, Hierar-
chie und Dreieck - inklusive der zwanghaften Opposition des Entweder-oder
zwischen These und Antithese - zugunsten eines kaleidoskopisch-horizontalen
Designs des Sowohl-als-auch, das Dimensionen wie Uneindeutigkeit, Viel-
schichtigkeit, Differenziertheit stérkt - sowohl hinsichtlich der Dynamik als
auch der Struktur des neuen Denkmodells. Diese Charakteristika kennzeich-
nen dann natiirlich auch die Subjektvorstellungen und Identitdtsentwiirfe, die
in dem neuen erkenntnistheoretischen Rahmen angesiedelt sind. Nur in diesem
paradigmatischen Wandlungskontext 146t sich, wie oben erwéhnt, das empha-
tische Diktum vom ‘toten Subjekt’ verstehen, denn es bedeutet, daB3 die bisher
giiltige Konzeption, zusammen mit ihrer erkenntnistheoretischen Basis, ihre
Vormachtstellung eingebiifit hat. Nun schwécht der Auftritt von Alternativen
das hergebrachte dominante Paradigma zwar; das bedeutet aber keineswegs,
daB3 dieses keine Anhdnger mehr hétte, die um seine Restitution kdmpfen. Zur
Pluralisierung gehort eben auch der ‘Widerstreit” der Paradigmata, wie z.B. die
von Welsch ausfiihrlich rezipierte Lyotard-Habermas-Kontroverse veranschau-
licht (Welsch 1993, S. 229; 271 £, 314).

Auf der Seite des neuen, postmodernen Vertreters kann noch nicht ausgemacht
werden, ob die Vorschlédge, die zur Ausarbeitung der poststrukturalistischen
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Impulse gemacht werden, bereits die neuen Merkmale verwirklichen oder ob sie
nur erst die begriffliche Unsicherheit und Unbestimmtheit des gegenwirtigen
erkenntnistheoretischen Ubergangs widerspiegeln. Diesen Entwiirfen haftet je-
denfalls, wie man am Beispiel von Lenzens Uberlegungen zur Re-Mytholo-
gisierung der erziehungswissenschaftlichen Theorie (Lenzen 1987, S. 58) sehen
kann, etwas Tastend-Phantastisches an. Auch Kampers ,,Konzept einer ‘strik-
ten Ambivalenz’* (Kamper in Kittler (Hg.) 1980, S. 85) gibt Rtsel auf: nachdem
das ‘autonome Subjekt’ die ,,Position im Mittelpunkt der Welt” (ebd., S. 85)
freigegeben hat, soll nun, um ein neues Selbstverstédndnis zu gewinnen, auf
einen geschichtlichen ProzeB, der ‘tiefer’ liegt™ (ebd., S. 83) rekurriert werden.
Das ,,kann nur von einem Dritten her, das historisch und systematisch diesseits
bzw. jenseits von Subjektivitdt und Objektivitit liegt und nicht beliebig verfiig-
bar ist, erarbeitet werden* (ebd.). Dabei gehen die Vorstellungen des Autors ,,in
Richtung der Geschichte der un-menschlichen Natur im Menschen* (ebd.). Riick-
fille in (nicht nur Riickgriffe auf) voraufklédrerische Designs, z.B. in magisch-
mytische, oder in solche, deren Realitdtsbezug sich in virtuelle Sphiren der
Simulakra (Baudrillard) oder in die eines anthropomorphen Sprachobjektivismus
(Lyotard) verfliichtigt, konnen wohl auch als Zeichen fiir die paradigmatische
Unsicherheit sowohl auf Diskurs- wie auf Lebensweltebene gedeutet werden.
Lenzen ist dabei die Gefahr des Zuriickfallens nicht entgangen, wenn er be-
flirchtet, da3 z.B. neu entdecktes Geschichte(n)-Erzihlen leicht unter den ,,Ideo-
logieverdacht” (Lenzen 1987, S. 57) einer ,,reaktiondren Gesinnung™ (ebd., S. 58)
geraten konnte.

Was in meinen Augen als erkenntnistheoretische Errungenschaft jedoch unbe-
stritten bleibt und was als giiltige Basis dieser tastenden Entwiirfe (und weite-
rer zukiinftiger) gelten kann, ist die aus der metatheoretischen Analyse hervor-
gegangene ,,Freigabe der Position im Mittelpunkt der Welt, die den Menschen
als Biirgern seit jeher zugemutet war* (Kamper a.a.O., S. 85). Mit dieser Auf-
gabe der zentralistischen Position des Subjekts im Welt- und Selbstverstdndnis
westlicher Gesellschaften ist m. E. in der Tat ein umfassender Paradigma-Wech-
sel eingeleitet worden, der, gerade unter den aktuellen lebensweltlichen Bedin-
gungen globaler Pluralisierung, zur Kenntnis genommen und gehandhabt wer-
den muB. So abstrakt er auf der Ebene theoretischer Diskurse auch formuliert
sein mag, verbindet er doch durch das Konstrukt des Subjekts hindurch Theo-
rie und Lebenswelt miteinander, wo er, konzentriert in der Frage nach neuen
Gestaltungsmustern personaler Identitét, sichtbar wird.



124

Vester spricht in diesem Zusammenhang von ,,(z)wei Kulturen des Selbst in der
Postmoderne” (Vester in Koslowski (Hg.) 1986, S. 189 ff.), und meint
damit den theoretisch-akademischen und den lebensweltlich-praktischen Dis-
kurs um die gegenwiértige VerfaBitheit des Subjekts, die sich in scheinbarer Gegen-
laufigkeit zueinander befinden. Darin konnte sich die spezifische Such- und
Bewiltigungsbewegung ausdriicken, die im Bereich westlicher weltanschauli-
cher Positionen zur Zeit stattfindet. So konstatiert Vester, ,,da3 der Dekomposi-
tion des Selbst in den philosophischen und literarischen Diskursen der Post-
moderne ... Bemithungen der Konstitution des Selbst in den Diskursen und
Praktiken der postmodernen Alltagskultur gegeniiberstehen™ (ebd., S. 192).
Darin driickt sich seiner Meinung nach nicht ein hierarchisches Verhéltnis von
Eliten- und Massenkultur aus, sondern es geht ,.,eher um semantische Felder
mit den ihnen entsprechenden diskursiven Strategien™ (ebd., S. 199), die anschei-
nend gleichermafen berechtigt sind und nachgefragt werden, denn ,,(w)ahrend
in der Kultur der intellektuellen Diskurse gerade das Selbst abgeschafft wird,
... spielt die profanere Kultur die Trivialisierungsmoglichkeiten der Figur des
Selbst konsequent durch® (ebd.), wobei durchaus ,,das Wandern zwischen den
beiden Kulturen moglich ist, ... (da sie) ... keineswegs hermetisch gegeneinan-
der abgeriegelt (sind), sondern ... einen regen grenziiberschreitenden Verkehr
(betreiben)* (ebd.)“. Damit ist wohl die inniger gewordene Durchdringung von
Theorie und Praxis gemeint, die befruchtend auf beide Bereiche wirken kann,
auch wenn die jeweiligen Positionen diametral entgegengesetzt liegen. Zwei
Punkte scheinen mir dabei beachtenswert zu sein: erstens, da3 bei aller diskur-
siven Ubergingigkeit dennoch (oder gerade) ein waches DifferenzbewuBtsein
fiir die Regelsysteme der einzelnen Sprachspiele erhalten bleibt, damit sich
nicht am Ende eine modische Meinungsstromung der Gleich-Giiltigkeit breit
macht, die proklamiert, daB3 ‘letztlich irgendwie alles miteinander zusammen-
hingt’; zum zweiten sollte, bei jeder Konfrontation der ,,beiden Kulturen des
Selbst™ (Vester a.a.0.) das Augenmerk darauf gerichtet sein, daf kein Diskurs
zu Uberherrschungsgesten geniiber dem anderen neigt, sondern daB in einer
pluralen sozio-kulturellen Situation wie der gegenwiértigen polare Spannungen
auszuhalten sind und daB es zu den groflen zeitgemdfen Herausforderungen
gehort, ihnen konstruktive Formen zu geben. In diese letztgenannte Richtung
scheinen mir die folgenden Uberlegungen zu weisen.
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Transversalitit als funktionale Basis des Subjekts
fiir den Umgang mit Pluralisierung

Im Umfeld der Postmoderne-Diskussion sind ernstzunehmende Stimmen zu
horen, die die oben dargestellten poststrukturalistischen Argumente zwar unter-
stiitzend aufnehmen, sie in fachspezifischen Ausarbeitungen dann aber realitéts-
gerecht modifizieren. Auf zwei solche Ausarbeitungen werde ich im folgenden
ndher eingehen. Die eine ist sozialpsychologischer Provenienz, vertreten vor
allem von Keupp, der der Ansicht ist: ,,Auf den Identitdtsbegriff konnen wir
trotz aller Nachrufe auf das autonome oder heroische Subjekt nicht verzichten.
In ihm stecken ... die Idee und die Hoffnung auf ein souverin gelebtes Leben*
(Keupp 1988, S. 151). An seiner Position ist mir wichtig, daB} sie aus psycholo-
gischer Sicht die lebensweltlichen Bedingungen herausstellt, die die aktuellen
sozio-kulturellen Wandlungen begleiten und daB diese Uberlegungen auf einen
entsprechend neu zu fassenden Subjekt-Begriff gewendet werden. Darauf gehe
ich weiter unten ein.

Zunichst wende ich mich einem anderen, mir wichtig erscheinenden Autor zu,
der sich in konstruktiver Weise mit einem postmodernen Subjektverstéindnis
befait: mit Welsch. Auch er nimmt die Kritik am ‘autonomen Subjekt’ auf und
hilt eine Transformation dieses Konstrukts fiir nétig, ,,‘weil das alte Subjekt
von Grund auf mit einer Art von Herrschaft fusioniert war, die sich letztlich
gegen es selbst richtete; Autonomie der alten Art war ein Bumerang’ (Welsch
in Keupp 1992, S. 871). Er versucht, die Diskussion um den Subjekt-Begriff
fiir lebensweltliche - und im Kontext dieser Arbeit heifit das auch: bildungsprak-
tische - Belange handhabbar zu machen, indem er zunéchst einmal aus dem
ideologischen Scharmiitzel zwischen Subjekt-Dementierern und Subjekt-Vertei-
digern aussteigt und so das Thema einer konstruktiven Diskussion 6ffnet: ,, Ich
halte es fiir einen Irrtum, daf es darum gehe, fiir oder gegen das Subjekt zu
sein. Entscheidend ist vielmehr, fiir oder gegen welches Subjekt man ist’ (ebd.,
S. 870).

Um in dieser Richtung weiterdenken zu konnen, betont er zunéchst einmal die
Aktualitédt der Diskussion um den Subjekt-Begriff: ,,In der Postmoderne kehrt
... Subjektivitit eher wieder, als daf sie noch immer dementiert wiirde* (Welsch
1993, S. 315) und stellt die seiner Meinung nach postmoderne Verfaf3theit des
Subjekts gegen dessen moderne Auffassung: ,,In der Tat ist der Typus Subjekt,
der postmodern wiederkehrt, anders konturiert als der moderne. Er ist es jeden-
falls dann, wenn man fiir die Moderne deren angestrengtesten Subjektbegriff
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zum Dauermal erhebt ... Denn ein absoluter Souverin ... - so die Quintessenz
dieses angeblich moderne-notorischen Subjektbegriffs - ist das Subjekt post-
modern ... nicht mehr* (ebd., S. 316). Welsch begriindet diesen Positionswechsel
nicht aus erkenntnistheoretischen, dekonstruktivistischen Analysen heraus wie
die Poststrukturalisten, sondern aus der seiner Meinung nach faktisch stattfinden-
den postmodernen Pluralisierung und Diversifizierung von Rationalitétstypen
(ebd.). Das Problem, ein neues Subjektverstdndnis zu entwickeln, ergibt sich im
lebensweltlichen Kontext gegenwértigen sozio-kulturellen Wandels, es ist da-
her nicht als akademisches Thema auf der Basis erkenntnistheoretischen Dis-
kurses zu verstehen und zu bewdltigen, sondern als ein den Verhéltnissen nach-
folgendes und daher zwingendes Entwicklungsgeschehen ernst zu nehmen: die
postmoderne Pluralisierung (von Rationalitétstypen, Diskursarten, Lebensstilen)
,»ist dafiir verantwortlich, dal die absolute Einheit eines Subjekts nur noch um
den Preis massivster Ausschliisse ... gelingen konnte®. Daher ist ein neues,
unter den aktuellen Gegebenheiten leistungsfahigeres Subjekt-
Modell vonnéten, denn ,,die moderne und postmoderne Pluralisierung von Ratio-
nalitdt (verlangt) den Subjekten Erweiterungen und Polyperspektivitéit (ab)“
(ebd.).

Welsch nennt in seiner Bemithung um eine neue Subjekt-Konzeption einige
mir wichtig erscheinende Aspekte, in denen er den aktuellen Anforderungen an
subjektive Funktionsfihigkeit im Licht postmoderner lebensweltlicher Bedin-
gungen gerecht zu werden versucht. Dafiir kniipft er an seine aus dem Plurali-
sierungstheorem entwickelte Forderung nach einer transversal agierenden, &sthe-
tisch verfaBten Vernunft an, die in Kapitel 1.2 vorgestellt wurde. In seiner subjekt-
bezogenen Ausarbeitung dieses Konzepts postuliert er, dafl Transversalitit ,,die
Einheitlichkeit verbiirgt, die ... (Subjekte) fiir den Umgang mit ... Pluralitét
brauchen® (ebd., S. 316). So erstaunlich es klingt: offensichtlich gilt auch
einem Verfechter unhintergehbarer Pluralitdt, wie Welsch es ist, (psychische)
Einheitlichkeit als unverzichtbare Voraussetzung fiir den gelingenden Umgang
mit aktuellen lebensweltlichen Phanomenen. Sein Thema ist ,,Subjektivitit, die
nicht vielheitsscheu, sondern vielheitsfahig ist (ebd., S. 317). Zudem wird in
dem Zitat deutlich, daf die transversale Vernunftqualitdt von ihm als psychi-
scher Funktionsmodus gefa3t und auf diese Weise in die Struktur der Subjekte
hineingetragen wird, wobei mit der genannten notwendigen ,,Einheitlichkeit”
nur die Dimension psychischer Kohédrenz gemeint sein kann, auf die auch
andere Autoren im Umkreis der Postmoderne-Diskussion immer wieder hinwei-
sen (z.B. Keupp, Bilden weiter unten).
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Einheit(lichkeit) und Vielheit scheinen also - wie man an dieser ‘transversalen’
Version sieht - auch unter postmodernen Bedingungen zusammenzugehoren,
jedoch in verdnderter Relation und Bedeutung: subjektbezogene Einheitlich-
keit hat nun, im Vergleich mit dem Einheitstelos des aufkldrerischen Vernunft-
und Identitdtsmodells, ihre Funktion und damit ihren Status gewechselt, indem
sie den Subjekten als unverzichtbar zugeordnet wird nicht aufgrund einer ethisch-
moralischen Vorschrift, sondern als pragmatische Grundlage psychischer und
damit sozialer Funktionsfihigkeit: ,, Transversale Vernunft ... stellt das Grund-
vermogen einer postmodernen Lebensform dar. Denn die postmoderne Wirk-
lichkeit verlangt allenthalben, zwischen verschiedenen Sinnsystemen und
Realitdtskonstellationen tibergehen zu konnen. Diese Féhigkeit wird geradezu
zur postmodernen Tugend. Sie ist jedenfalls die Bedingung gelingenden
Lebens unter Auspizien der Postmoderne® (ebd.). Forderungen an Subjekte,
,.den Ubergang von einem Regelsystem zum anderen, die gleiche Beriicksichti-
gung unterschiedlicher Anspriiche, den Blick iiber die konzeptionellen Gatter
hinaus* (ebd.) vollziehen zu kdnnen, mogen auch in der klassischen Moderne
Geltung gehabt haben, jedoch gewinnen sie fiir die individuelle Lebensfithrung
in heutiger Zeit an Brisanz, wo zunehmend scheinbar Unvereinbares in fakti-
schen Denk- und Handlungsvollziigen gleichermaBen beriicksichtigt werden
mufB und somit die Fahigkeit zur Ubergingigkeit nicht nur unter Pluralitiits-
sondern sogar unter Dissensbedingungen verlangt wird.

Wenn ich auch keineswegs die euphorische Einschdtzung von Welsch teile,
daf3 eine transversal - und das hei3t bekanntermafien: &dsthetisch-sensibel - ver-
faBte ,,Ubergéingigkeit ... zum Ideal geworden (ist)** und auch nicht glauben
mag, daB ,,(d)iese Weise, der Pluralitit Rechnung zu tragen, ... heute weitge-
hend Standard geworden (ist), jedenfalls auf der Ebene der faktischen Orientie-
rung, ...““ (ebd.), so bin ich in dem wesentlichen Punkt mit ihm einig, da3 es
grundsitzlich eines subjektiv verankerten intakten Funktionsmodus’ bedarf, der
die psychische Integritét der Person gewéhrleistet. Diese ist, nicht nur in einer
immer komplexer und differenzierter werdenden Welt - aber hier in besonde-
rem Mal - fiir Gesundheit, wie Welsch sagt: fiir gelingendes Leben (ebd.),
unabdingbare Voraussetzung. Daher ist in meinen Augen die Verwendung psych-
iatrischer Begriffe, die manchmal zur Beschreibung postmodernen Subjekt-
verfassungen herangezogen werden, eine grobe Kategorienverwechslung, die
nicht nur drgerlich ist, weil sie fachliche (definitorische und dtiologische)
Unkenntnis verrét, sondern weil darin genau jene postmoderne Diffusion zum
Ausdruck kommt, die an den faktischen lebensweltlichen Anforderungen vor-
beigeht und damit zu erkennen gibt, daf3 sie - im modischen Gestus eines falsch
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verstandenen ‘Anything goes’ - nicht weifl, wovon die Rede ist. Weiter unten
werde ich noch etwas genauer darauf eingehen. Festzuhalten bleibt hier, da3
Welsch intakte Handlungskompetenz und psychische Kohérenz als subjekt-
spezifische Basalkategorien anerkennt und mit seinen Vorstellungen von ange-
wandter Transversalitit zu verbinden sucht. Das wird in seinen diesbeziigli-
chen Uberlegungen deutlich, in deren Weiterentwicklung er den etwas unge-
nauen Begriff der Einheitlichkeit zugunsten des Kohérenz-Begriffs aufgibt und
nun differenzierter als zuvor das Verhéltnis von transversaler Vernunft und Sub-
jektivitdt entfaltet (Welsch 1996, S. 829 ff.).

Auch nach aller zeitgendssischen Kritik an aufklarerischen Einseitigkeiten von
Vernunft gilt Welsch Vernunft insgesamt als notwendige und verbindliche Aus-
gangsbasis: ,,Subjekte bediirfen der Vernunft zum einen als Garanten ihrer Identi-
tét bzw. Kohédrenz, zum anderen als einer Bedingung ihrer Handlungskompetenz.
Sowohl die Kohidrenz- als auch die Kompetenzfunktion von Vernunft ist fuir
gelingende Subjektivitédt unentbehrlich® (Welsch 1996, S. 8§29). M. E. ist diese
Inanspruchnahme des Vernunftbegriffs etwas philosophisch-einseitig formu-
liert; ich fasse die genannten Funktionen der Kohédrenz bzw. Kompetenz eher
als psychische Basalkategorien auf, aber diese Differenz beruht wohl auf der je
fachspezifischen Sichtweise. Davon abgesehen bin ich mit Welsch einig in der
Meinung, dafl Herstellung und Erhaltung von Kohérenz und Kompetenz unter
den heutigen Pluralisierungsbedingungen stéindig neu zu erbringende psychi-
sche Leistungen darstellen, wofiir - auch darin stimme ich Welsch zu - die trans-
versal-dsthetischen Qualitdten von Vernunft, als Erweiterung ihres logisch-ratio-
nalen Repertoires, eine angemessene und hilfreiche Grundlage bieten konnen.

Welsch geht davon aus, daB3 die gesellschaftlichen Bedingungen und Bewegun-
gen sich in der psycho-sozialen Verfaf3theit der zugehorigen Subjekte widerspie-
gelt; er sieht einen wechselseitigen engen Zusammenhang zwischen &uferer
(sozio-kultureller) und innerer (psychischer) Pluralisierung. Seine Behauptung
leuchtet ein, ,,daB die externe Pluralisierung sich in einer internen Pluralisierung
fortsetzt™ (ebd., S. 830). Die aktuelle sozio-kulturelle Heterogenitit umgibt das
Subjekt auf Schritt und Tritt: divergierende Lebensentwiirfe und Sprachspiele
treten allenthalben als Angebote zur (Teil-) Identifizierung auf. Welsch nennt
sie nicht explizit, aber die seit einigen Jahren anhaltenden Migrationsbewegun-
gen scheinen bei diesem Prozef3 eine wichtige Rolle zu spielen (Ferchhoft/
Neubauer 1997, S. 11 f.). Auch die mediatisierten globalen Informationsstrome
tragen dazu bei, dafl die Diskursformen anderer Ethnien nicht mehr weit ent-
ferntes Lehrbuchmaterial sind, sondern ,,die uns inzwischen ... auf den Leib
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geriickte Form der Pluralitdt: den Subjekten ist eine Mehrzahl von Konzeptionen
oder Lebensformen gleichermaflen vertraut, in ihrer Legitimitét einsichtig und in
ihren Gehalten zustimmungsfahig® (ebd., S. 832). Die unterschiedlichen sozio-
kulturellen Milieus und Moglichkeiten ,,werden als reale und lebbare - und damit
als mogliche eigene - Alternativen erkannt und erfahren. Man
erkennt, daB3 man auch anders sein oder werden konnte* (ebd., S. 830).

Hieraus ergibt sich eine bedeutsame Folge: der ,,Auflenbezug* sozialer und
kultureller Pluralisierung bewirkt, nach Welsch, einen erleichterten Zugang zum
eigenen pluralen ,,Innenbezug des Subjekts (ebd., S. 831): ,.... die Erfahrung
duBerer Pluralitét (setzt) riickwirkend auch Elemente innerer Pluralitét frei, die
zuvor zwar schon vorhanden, aber ... eher niedergehalten worden waren. Vor
dem Hintergrund der objektiv wahrgenommenen Vielfalt legitimer und verita-
bler Lebensmoglichkeiten wird dieser bislang in Schach gehaltenen Pluralitét
nunmehr Raum gegeben; sie wird zum Gegenstand des Interesses, der Zuwen-
dung, der Akzeptation. Man beginnt, die inneren Potentialitdten nicht mehr
abzuwehren, sondern zu erforschen und zu erproben® (ebd., 830). Zugegebener-
malen ist der hier beschriebene Abbau von Schwellenangst in Reaktionsformen
freudig-neugierigen Erkundens interner und externer Pluralisierung nur eine
- die konstruktivere - Moglichkeit des Umgangs mit postmodernen Lebensbedin-
gungen; hier scheint der ergdnzende Hinweis notig, dal3 es weit verbreitete weni-
ger gliickliche Antworten auf duBere und innere Pluralisierungsphdnomene gibt;
neben dem Aspekt der psychischen Offnungsbereitschaft mu auch der Aspekt
des VerschlieBens genannt werden. Letzter konkretisiert sich darin, daB Freiset-
zung aus Tradition und Uberschaubarkeit als Verlust und Bedrohung erlebt wird,
daher bei vielen Angst und Unsicherheit erzeugt und damit massiertes Abgren-
zungs- und Uberforderungsverhalten zur Folge hat (Keupp et al. (Hg.) 1989,
S. 14). Das &duBlert sich im Bereich von Identititskonstruktionen z.B. in der
Fixierung auf veraltete Normalitdtsmodelle (Keupp 1988, S. 148) oder im Riick-
griff auf neokonservative Vorgaben, wo ,,°die Ubernahme stabilisierender Tra-
ditionen, die Verinnerlichung geglaubter Normen, die Aneignung tiberlieferter
Werte’* (Wehler in Keupp 1988, S. 134) richtungweisend ist; die Reduktion
von Unsicherheit und Angst angesichts pluraler Uniibersichtlichkeit erfolgt in
solchen Identitdtsdesigns durch ,,’die Eintibung von ‘entlastenden Selbstver-
standlichkeiten’* (ebd.; auch Ferchhoff/Neubauer 1997, S. 12).

Um solchen Tendenzen zu regressiver Erstarrung und Verengung entgegenzu-
wirken, bedarf es, nach Welsch, insbesondere der Ausbildung von Transversalitét
als subjektiver Handlungskompetenz. Diese hélt er fiir ,,eine Ermoglichungsbe-
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dingung von Identitét (Welsch 1996, S. 831), um der intrapsychischen wie der
externen Pluralisierung nicht auszuweichen, sondern ihr aktiv gestaltend begeg-
nen zu konnen: ,,... in einer Situation faktischer Pluralitit (besitzt) nur noch
derjenige Handlungskompetenz ..., der auf diese Vielheit einzugehen und mit
ihr zu handeln vermag. Fiir das Handlungsvermogen ist heute die Fahigkeit
entscheidend, unterschiedliche Sinnsysteme und Realitdtskonstellationen wahr-
nehmen und zwischen ihnen tibergehen zu konnen“ (ebd.). Diese Forderung
gilt sowohl fiir den Umgang mit innerer Wirklichkeit wie auch mit duBerer
Realitdt und zeigt deren engen Zusammenhang auf: ,,Angemessenes Verhalten
gegeniiber dulerer Pluralitét wird erst gelingen, wenn das Subjekt auch ... mit
seiner eigenen Pluralitdt umzugehen vermag. Innere Pluralititskompetenz ist
die Bedingung fiir duBere Pluralititsaddquanz® (ebd., S. 834). Wihrend hier
plausibel gemacht wird, daB im Bereich subjektiver Handlungsfahigkeit Wahr-
nehmungssensibilitit, Differenzierungs- und Ubergangsfihigkeit als kombinierte
sinnenhaft-kognitive Leistungen ihren Platz haben, Transversalitét also ein ange-
messenes performatives Feld findet, so scheint mir der Versuch von Welsch,
eine ‘transversale’ Fassung von intrapsychischer Kohérenz zu begriinden, weni-
ger iiberzeugend, wie im folgenden gezeigt werden soll.

In einem ersten Schritt in diese Richtung mochte ich die psychische Dimension
der Kohédrenz ndher bestimmen, und zwar als einen Strukturzusammenhang
mit sinngenerierender Potenz. Kohédrenz realisiert sich m. E., auBer in dem
Gefiihl, eine erlebnis- und handlungsféhige Person zu sein, in der psychischen
Funktion von Reflexion bzw. Selbstreflexion, durch deren Aktivierung das
Subjekt sich mit dem eigenen Erleben und Handeln tatséchlich zu identifizie-
ren vermag. Was Welsch betrifft, so sieht er sich - auf der Basisannahme einer
unhintergehbaren internen Heterogenitédt des Subjekts - in seinem Versuch,
Kohirenz als transversalen Funktionsmodus zu bestimmen, gravierenden inhalts-
logischen Problemen gegeniiber. Fiir ihn stellt sich in besonders brisanter
Weise die Frage, wie ein intrapsychischer Zusammenhang, den er ja auch fiir
das ,,plurale Subjekt* (Welsch 1996, S. 843) reklamiert (ebd., S. 829), gedacht
werden kann; denn bei aller Heterogenitét soll ja gleichzeitig eine Konstruk-
tion vermieden werden, die aufgrund ihrer internen De-Zentriertheit ,,unweiger-
lich zum Spielball momentaner Reizlagen (ebd., S. 840) wird.

Nachdem die an Valery orientierte Konzeption einer Aufteilung in ein beob-
achtend-reflektierendes Ich und eine ,,Vielzahl seiner Ichformen® (ebd., S. 842)
von ihm abgelehnt und auch das weiterentwickelte Modell, wonach sich das
Subjekt in einen Souverdn mit einer Vielzahl von Subsubjekten aufgliedert, als
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unzureichend bewertet wird (ebd.), meint Welsch, da3 das von ihm postulierte
‘plurale Subjekt’ keinen internen archimedischen Punkt, keine {iberschau-
fahige Zentrale als Basis von Handlungsplanung und -durchfiihrung braucht.
Dennoch ist ihm nicht die Notwendigkeit einer entscheidungsermoglichenden
Dimension entgangen - bei ihm wird sie ‘Distanzierungsféhigkeit’ genannt (ebd.,
S. 843). Welsch entschlieBt sich, diese nicht als gesonderte psychische Funk-
tion oder als strategische Meta-Ebene zu formulieren; er meint, ,,die Distanzie-
rung (kann) genausogut der Aktivitdt und Durchsetzung eines der diversen
Subjektanteile entspringen. Wéhrend andere Anteile sich in einer bestimmten
Situation indifferent oder zustimmend verhalten, ist ihm (dem entscheidungstra-
genden Subjektanteil, Y. R.) der erwartbare Aktionstyp zuwider oder er erscheint
ihm als inopportun. Ist der Widerstand stark genug, so wird diese Handlungs-
form daher nicht gewéhlt, sondern abgelehnt. Somit bedarf man hier erklérungs-
halber keiner iibergeordneten Instanz oder Zentralinstanz* (ebd., S. 843-844).
In genuin transversaler Manier gehen Auswahl- und Entscheidungsprozesse
vor sich, also ,,gar nicht nach einem vertikalen Schema ..., sondern ... horizon-
tal durch das Gewicht der diversen Subjektanteile und die besondere Stéirke
eines von ihnen* (ebd., S. 844). M. E. ist damit jedoch keineswegs die vorher
postulierte ‘Distanzierungsfahigkeit’ (ebd., S. 843) expliziert worden. Die wire
m. E. durch eine voriibergehende Des-Identifizierung mit allen Reizquellen
gekennzeichnet und so in der Lage, Zusammenhénge herzustellen und Entschei-
dungen auf der Basis des Abwigens aller wahrnehmbaren Optionen zu treffen.
Statt dessen ist ein System von gleichberechtigten Subjektanteilen entworfen
worden, wobei Entscheidungen auf der Grundlage von Identifizierung mit
einem dominant gewordenen Reiz gefillt werden; das stellt m. E. das Gegenteil
von ‘Distanzierungsfahigkeit’ dar. Zudem bin ich davon iiberzeugt, daf ein
solcherart agierendes Subjekt geradewegs zum Spielball ‘momentaner Reiz-
lagen’ wird; eine Konzeption, die Welsch ja gerade vermeiden wollte.

Mein Einwand lautet, auch einer horizontal gedachten Interaktionsweise zwi-
schen Subjektanteilen, die ,,Selektionen und Distanzierungen, Koalitionen und
Priferenzen® (ebd.) zustande bringen will, muB eine durchgehend vorhandene
psychische Funktionsweise zugrunde liegen, die das Subjekt in die Lage ver-
setzt, aus einer alle Optionen erfassenden Sicht heraus auswahl- und entschei-
dungsfahig zu werden. Nach meinem Versténdnis ist man entscheidungs- und
handlungsfdhig erst dann, wenn man in einer umfassenden, d.h. distanzierten,
Perspektive die vorhandenen Moglichkeiten erkennen, gegeneinander abwi-
gen und eine Préferenz vornehmen kann. Gleiches gilt fiir das Zeitempfinden,
das auf gespeicherten Wahrnehmungsverbindungen (m. a. W. dem Gedéchtnis)
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von vergangenen und gegenwirtigen Ereignissen sowie auf zukunftsbezogenen
Imaginationen beruht. Wére man nicht iiberblicksfahig und konnte sich nicht
von den moglicherweise vorhandenen, von Welsch ins Feld gefiihrten ,,Subjekt-
anteilen” (Welsch a.a.0.) zeitweise distanzieren, d.h. die Teilidentifikation mit
ihnen aufgeben um sich in eine diese Identifikationen reflektierende Dimension
zu begeben, dann wéren zeit- und situationsiiberdauernde Phanomene und Pro-
zesse wie z.B. Gedidchtnis oder Lernen, also selektierende, bewertende, synthe-
tisierende und organisierende Systemleistungen, nicht moglich.

Ich mache Welsch an dieser Stelle den Vorwurf, daB3 er die Notwendigkeit einer
Reflexionsfunktion, d.h. die Fahigkeit zur (Eigen)wahrnehmung und damit die
durchgéngige Basis von Kohédrenz, in seinem gegen Integrationsmodalitédten
jeder Art gerichteten Subjekt-Modell nicht erkennt, bzw. in interessierter
Absicht einen ‘blinden Fleck’ entwickelt und damit einen, aus psycho-logi-
scher Begriindung heraus unumgénglichen Funktionsmodus negiert. Vielleicht
ist es auch ein mangelndes Verstdndnis fiir psychische Funktionsweisen,
wodurch sein Versuch, ,,die Struktur eines pluralen Subjekts analytisch prézis
zu bestimmen® (ebd., S. 841) meiner Ansicht nach das Ziel verfehlt.

DaB er eine iiberblicksfahige integrierende psychische Funktion voraussetzt,
ohne sie zu benennen - im Gegenteil, er dementiert sie nachdriicklich - kommt
m. E. deutlich in seinen Bemerkungen zur Konstruktion von Identitét zum Aus-
druck. Die einzelnen Subjektanteile sollen ja, wie gezeigt, je nach Situation
wechselnden Einfluf3 auf Entscheidung und Handlung des Subjekts haben (was,
wie gesagt nur gelingen kann, wenn es eine Funktion gibt, die die gleichzeitige
Erfassung aller vorhandenen Optionen ermdglicht). Aufgrund der pluralen
Subjektverfassung ist es, nach Welsch, nun moglich, daB ,,wir jeweils unter-
schiedliche Geschichten unserer selbst erzihlen, unsere Identitéit unterschied-
lich konstruieren® (ebd., S. 844).

Darin bin ich wieder mit ihm einig, da3 es keine ein- fiir allemal feststehende
eindeutige Version des Selbstverstidndnisses gibt. Plurale Sichtweisen auf Ge-
schehenes, Gegenwiértiges und Zukiinftiges sind aus meiner Sicht ohne Frage
Bestandteil der Subjekt-Konstitution. Gerade im psychotherapeutischen Berufs-
feld gehort es zur professionellen Alltagserfahrung (zumindest bei vielen metho-
dischen Zugingen), dal Menschen beim Versuch, wichtige Episoden ihrer
Lebensgeschichte zu rekonstruieren, viele verschiedene, gleichwertige Versio-
nen hervorbringen, die alle ihren berechtigten, d.h. bedeutungshaltigen, Platz
im Kontext der personlichen, kaleidoskopisch-changierenden Wahrheit haben.
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Eine damit in Verbindung stehende professionelle klinische Erfahrung ist, da3
es Subjekten Gefiithle zunehmender Gesundheit vermittelt, die einzelnen
Geschichten, die sie iiber sich produzieren, in selbstreflexiven Akten als zu
sich gehorig anzuerkennen. Vor diesem beruflichen Erfahrungshintergrund kann
ich Welsch in keiner Weise zustimmen (wobei ich auf den Begriff ‘Hyperidentitit’
verzichten wiirde), wenn er meint, dal eine Konsequenz der verschiedenen
Identitdtsgeschichten, iiber die ein Subjekt verfiigen mag, die ist, ,,dal3 wir die
diversen Identitéten nicht noch einmal in einer Hyperidentitét zusammenfiigen
konnen, welche die einzelnen Identitédten abstrichlos zu beinhalten und in einen
systematischen Verbund zu bringen vermochte (ebd., S. 845).

Immerhin bestreitet er in seinen Uberlegungen zum Phanomen der Erinnerung
nicht, daf} sehr wohl ein funktionaler Zusammenhang zwischen den einzelnen
Identitéiten, wie er sie nennt, besteht (ebd.): ,,Ganzheit gibt es, wenn {iberhaupt,
nur im Ubergang zwischen den Perspektiven und im Bewuftsein (kursiv von
Y. R.), daB} jeweils andere Teile verschattet werden und daf es vermutlich auch
Subjektanteile gibt, die in keiner dieser Perspektiven angemessen aufscheinen®
(ebd., S. 846). Hier wird meine Kritik deutlich, daf3 er Voraussetzungen macht,
die er nicht benennt: wie seine Formulierung eines ‘Bewul3tseins’ im eben Zitier-
ten belegt muB es, bei aller durchgéngigen Transversalitét, etwas (wenn schon
keine Instanz, dann eine Funktion) geben, wodurch alle psychischen Prozesse
in einem umgreifenden Modus, ndmlich dem der Reflexivitét, registriert wer-
den (konnen). Natiirlich substantialisiere ich dieses Vermogen nicht als ‘Hyper-
identitdt’, wie Welsch in polemischer Absicht formuliert (s.0.). Statt dessen bin
ich, hierin wieder mit ihm {ibereinstimmend, der Ansicht, dal Identitit eine
sich stets aufs neue herstellende prozessuale bedeutungshaltige Konfiguration
des Subjekts meint (ebd., S. 847), allerdings auf der Basis einer entwicklungs-
gerecht etablierten, intakten psychischen Funktion, der Reflexionsfahigkeit, die
Integrationsleistungen wie z.B. Kohérenz ermoglicht. Damit geht meine Auf-
fassung iiber den transversal verfafiten Kohérenztyp hinaus, den Welsch im
Postulat einer nicht weiter spezifizierten Ubergangsfihigkeit vorschligt. Das
Konkreteste, was er zu ihrer Definition sagt, ist, solche Transveralitét sei als
»Elementarbedingung von Subjektivitét ... den Subjektanteilen eingebaut
(!, Y. R.)“ (ebd., S. 851).

Um meine Einwénde abschlieend zu formulieren: Ich meine, da3 Welsch, bei
seinem verdienstvollen Bemiihen, der weltanschaulichen de-zentrierten Posi-
tion des Subjekts in einer neuen lebenswelttauglichen Konzeption gerecht zu
werden, einen logischen Fehler macht, indem er es ablehnt, seiner postulierten
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subjektimmanenten Transversalitdt einen tiberschaufahigen, reflexiven Ort zu
geben (das heif3t, ihr einen psychischen integrationsfahigen Funktionsmodus
zuzuweisen), von dem aus diese Qualitét in kohdrenz- und kompetenzférdernde
koordinierte Aktivitdten umgesetzt werden kann. Er legt den transversalen Funk-
tionsmodus ausschlieBlich horizontal agierend und damit identifiziert-distanz-
los an. Plurale Vielschichtigkeit und Mehrdeutigkeit verlangt jedoch einen Durch-
blick, der den Uberblick behilt. Dieser kommt zwar ohne den Anspruch auf
‘Objektivitdt’, ‘Neutralitdt’ oder Vollstandigkeit aus, erfiillt jedoch das
Postulat einer reflexionsféhigen psychischen Funktion, die zugleich Kommu-
nikations-, Distanzierungs- und Koordinierungsleistungen ermoglicht, denn
ansonsten haben auflengeleitetes Anpassertum und stimmungsabhingiger
Opportunismus alle Chancen sich auszubreiten.

Ergénzt werden soll dieser Einblick in die Diskussion um aktuelle Subjekt-
Konzepte mit dem Hinweis, da8 andere Autoren ebenfalls in dhnlicher Rich-
tung denken. Z.B. votiert auch Bilden in ihrem Entwurf eines aktuellen Sub-
jekt-Modells wie Welsch gegen die Vorstellung von Einheit der Person. Keupp
folgend verzichtet sie ganz auf den Identitdtsbegriff und steht in ihrem - system-
theoretisch begriindeten - Entwurf Welsch nahe, indem sie dem Subjekt eine
»lockere, flieBende und variable Verbindung ... (von) Selbsten* (Bilden 1989,
S. 43) zumutet. Allerdings ist sie in dieser Konzeption etwas préziser als er,
indem sie zugesteht, daB eine ‘volle Kommunikation’ in dem Sinne, wie Welsch
sie in einer transversal-horizontalen Ubergingigkeit zwischen den einzelnen
Selbsten sich vorstellt, ,,destabilisierend und nach allem, was wir wissen, psycho-
6konomisch unmoglich (ist)* (ebd., S. 44), denn das ,,wiirde enge Kopplung
bedeuten, mit der Gefahr des Ins-Rotieren-Kommens durch duflere Einfliisse®
(ebd., S. 43). Interessant ist, daB sie an dieser Problemstelle, wo es darum geht,
ohne eine zentralistisch erscheinende Funktion dennoch die Koordinations- und
Entscheidungsféhigkeit des Subjekts zu konstituieren, ein synthetisierendes
Regulativ einfiihrt, ndmlich die Fahigkeit zur Ambiguitétstoleranz. Damit voll-
zieht sie einen, wie ich meine: notwendigen, Schritt, den Welsch versdumt.
Leider verzichtet auch sie, wie Keupp, darauf, Ambiguitétstoleranz néher zu
erldutern. Sie stellt sich pauschal ,,eine je nach innerer und &uferer Situation
variable Verbindung ... zwischen den Subsystemen, Selbsten vor, ... . So wére
Ambivalenz- oder Ambiguitétstoleranz ... moglich: genau das, was angesichts
zunehmender gesellschaftlicher Widerspriiche ... notwendig ist. Es erlaubt das
Aushalten von Widerspriichen ..., ohne sie auf Dauer hinzunehmen® (ebd., S. 44).
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Erste Ertriige: Bausteine fiir ein aktuelles Identitiits-Konzept

Was 148t sich nun aus meiner recht ausfiihrlichen Beschiftigung mit dem Ent-
wurf von Welsch herausfiltern und weitertransportieren, um es in die entste-
hende Skizze einer heute lebensweltlich und insbesondere bildungspraktisch
brauchbaren Identitétskonzeption als Bausteine eintragen zu konnen? Sichtbar
geworden ist bereits als Fundament der Bedingungszusammenhang von subjekt-
formiger und kollektivformiger Pluralisierung; in den Ausfithrungen von Welsch
wird deutlich, daB8 auch inkommensurable Pluralisierung, genau wie jedes
andere gesellschaftliche Phdnomen, zwei Aspekte besitzt, die miteinander ver-
zahnt sind: der individuelle und der soziale. Damit gewinnt m. E. ein wichtiger
Baustein, nédmlich Individual- und Sozialfunktionalitdt Kontur. Ich verstehe dar-
unter, dafl Eigenschaften des Subjekts nicht in einer monadisch abgeschlosse-
nen Personlichkeitsstruktur - scheinbar aus sich selbst heraus - entstehen und
wirken, sondern nur im Feld wechselseitigen Umweltaustausches. Dariiberhin-
aus sind Eigenschaften und Verhalten polyvalent ausgerichtet: sie erfiillen glei-
chermaflen im Subjekt wie in seinem Umfeld bestimmte Funktionen und tra-
gen damit sinnstiftendes Potential in sich. Nach meiner Auffassung ist mit die-
sem Baustein eine anthropologische Grundverfassung beschrieben. Analog zur
von Marquard postulierten ‘Mythenpflichtigkeit’ des Menschen (Kapitel 1.2),
wonach man nicht nicht erzéhlen kann, lieBe sich hier formulieren: man kann
nicht nicht vergesellschaftet sein.

Das riickt den Identitéits-Baustein Kontextualitdt ins Blickfeld: Subjekte sind
gleichermallen eingebettet in biographisch-diachrone und in sozial-synchrone
Kontexte; diese erscheinen - je nach Betrachterstandort - in ihrem Bedeutungs-
gehalt und in ihrer Vielschichtigkeit unterschiedlich. Das heif3t, Kontextualitét
ist wahrnehmungs- und damit interpretationsabhéngig. Diese Sichtweise korri-
giert die vorhin skizzierte Vorstellung eines ‘autonomen’, oder wie Keupp auch
sagt: eines ,,heroischen* Subjekts (Keupp a.a.O.) insoweit, als der Faktor sozialer
Bezogenheit und - damit gleichbedeutend - Kommunikation als subjekt-konsti-
tutiv angesehen wird, allerdings nicht in der rigorosen Weise, wie Gergen sie
vertritt, indem er im postmodernen Subjekt ,,nichts als ein(en) Knotenpunkt in
der Verkettung von Beziehungen™ (Gergen 1990, S. 197) sieht.

Dal} insbesondere Kommunikation, als Bestandteil von Kontextualitét, eine
identitétsstiftende Funktion hat, soll durch die Zitate von zwei Autoren, die
sich auf unterschiedliche Weise mit der ‘Kommunikationspflichtigkeit’ des
Menschen befassen, veranschaulichend belegt werden; so meint Watzlawick,
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,»dalB wir Menschen mit anderen zum Zweck der Erhaltung unseres Ichbewuf3t-
seins kommunizieren miissen. Diese Annahme wird in zunehmendem Maf durch
Experimente auf dem Gebiet der Einschrinkung des Sensoriums (sensory
deprivation) unterbaut, die beweisen, daB3 es uns nicht moglich ist, unsere gei-
stige Stabilitdt auf langere Dauer nur mittels Kommunikation mit uns selbst
aufrechtzuerhalten* (Watzlawick et al. 1980, S. 84-85). Auch Buber betont den
basalen Zusammenhang zwischen sozialer Bezogenheit und psychischer
Gesundheit: ,,‘Die Grundlage menschlichen Zusammenlebens ist eine zweifa-
che und doch eine einzige - der Wunsch jedes Menschen, von den anderen als
das bestitigt zu werden, was er ist, ... und die angeborene Féhigkeit des Men-
schen, seine Mitmenschen in dieser Weise zu bestétigen’ (Buber ebd., S. 85).
Im kommunikativen Aspekt der Kontextualitdt mochte ich auch die Selbst-
kommunikation aufgehoben wissen, die in den vielféltigen kognitiven Akten
der Selbstreflexion eine wichtige Rolle spielt, z.B. im Abwégen, Begriinden,
Bewerten, Entscheiden. Im Entwurf eines transversalen Identitdts-Modells
erhélt zwar - wie gezeigt - die von mir als essentieller Identitdtsbaustein ange-
sehene Selbstreflexivitdt keinen Platz, dennoch wird Selbstkommunikation auch
dort als unverzichtbar betrachtet (Welsch 1996, S. 852); sie tritt - implizit - als
Fahigkeit zu intrapsychischer ‘Ubergéngigkeit’ in Erscheinung.

In einer Identitdtskonzeption, wie ich sie im Auge habe, verschiebt sich die
Auffassung weg von zeitkonstanten und situationsiiberdauernden hin zu stér-
ker situationsabhéngigen und zeitflexiblen Eigenschaftskonstellationen des
Subjekts, d.h. zu einer stirker betonten Prozefhaftigkeit - einem weiteren Iden-
titdts-Baustein, der auch bei Welsch, dort als transversale Ubergangsfihigkeit
konzipiert, aufscheint. Meine Auffassung von ProzeBhaftigkeit als identitéts-
stiftendem Modus geht allerdings nicht so weit, Eigenschaften des Subjekts als
ausschlieBlich prozessuale Charakteristika eines jeweils entstehenden und ver-
gehenden situativen Feldes zu interpretieren (z.B. Gergen 1990, S. 197), nur
um so den letzten Anflug von Substanzhaftigkeit aus dem Eigenschafts- und
damit auch aus dem Identitétsbegriff zu entfernen. Einer solchen Position, die
Kontingenz und Fliichtigkeit extrem stark betont, steht m. E. die vielfaltig ver-
zahnte Lernbiographie des Subjekts entgegen, die Konstrukte von unterschied-
licher Wirkungsdauer und -intensitit und von unterschiedlich groRer Anderungs-
resistenz hervorbringt. Die bestimmt sich u. a. aus der Art der Konstrukte; diese
reichen von existentiellen Grundiiberzeugungen iiber gewohnheitsméBige Ein-
stellungen zu situationsabhéngigen Stimmungslagen. Es gibt nicht beliebig viele
Maoglichkeiten, wie sich eine/r verhalten kann. Realitdtsnéher erscheint die
Auffassung, daB in verschiedenen Bereichen menschlichen Erlebens und Ver-
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haltens Freiheitsgrade unterschiedlichen AusmaRes realisiert werden kénnen.
In Hinblick auf Gestaltungsmoglichkeiten personaler Identitét bildet diese These
eine der Grundlagen dieser Arbeit; so auch die Frage, wie und in welchen Praxis-
feldern sich solche subjektbezogenen Freiheitsgrade gewinnen lassen. Mein
Vorschlag ist, die Antwort im Bereich der dsthetischen Dimension, genauer: im
asthetischen Denken und in der dsthetischen Bildung, zu suchen.

Weitere identitdtskonstituierende Fundstiicke, die den bisherigen Ausfiihrun-
gen zu entnehmen sind, bilden die Kategorien Kohdrenz und Handlungskom-
petenz, die von Welsch transversal konturiert wurden. Im weiteren Arbeitsver-
lauf wird sich zeigen, daB3 in der aktuellen Diskussion zum Identitdts-Thema
immer wieder diese beiden Bereiche im Blickpunkt stehen. Nicht zuletzt ist
mir die dsthetische Grundierung personaler Identitdt wichtig, wie sie z.B. in
einer transversal ausgelegten Funktionsbasis zum Ausdruck kommt. Damit ist
ein weiterer identitdtskonstituierender Baustein gefunden, der an die von Welsch
explizierte und von mir favorisierte Notwendigkeit dsthetischen Denkens unter
gegenwirtigen sozio-kulturellen Bedingungen (Kapitel 1.2) ankniipft. Identitéts-
modelle, die Wahrnehmungs- und Gestaltungssensibilitét zu ihren hervorste-
chenden Merkmalen zéhlen, konnen - auch durch die Umsetzung dieser Quali-
téten in padagogischen Feldern - dazu beitragen, den einzelnen im Spannungs-
feld zwischen Moderne und Postmoderne lebenswelttauglich zu machen.

Diese Hypothese fiihre ich im Strang meiner bildungspraktisch orientierten
Themenstellung insofern weiter, als ich meine, da3 ein besonders angemesse-
ner Ubungsplatz fiir diese Lebenswelttauglichkeit der Bereich dsthetischer Bil-
dung sein konnte. Dort vermute ich einen passenden Raum, in dem &sthetische
Erfahrung sich mit transversal verfaBtem dsthetischen Denken verbinden und
so als Basis experimenteller Identitétsgestaltung wirken kann. Wie diese erste
Sichtung zeigt, liefert die transversale Identitéts-Konzeption von Welsch, trotz
einiger Einwénde, bereits zahlreiche Elemente, die der Konstruktion eines gegen-
wirtig brauchbaren Identitdtsmodells, aus meiner Sicht, niitzlich sind. In den
folgenden Beitrédgen werden die genannten Bausteine noch genauer untersucht
und ergénzt.

Aktuelle lebensweltliche Bedingungen von Identitét

In den Uberlegungen Keupps zu einem postmodern angepaften Identitidtsmodell
spielt die Metapher des ‘Patchwork’ eine herausragende Rolle (Keupp 1988,
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S. 147; ders. 1992, S. 871 f.). Dieses setzt er einem monolithisch-geschlossenen
Identitdtsmodell entgegen, das strukturell von der logisch-kausalen, instrumen-
tellen Rationalitdtsform als dominantem Denk- und Handlungsmodus
bestimmt ist. In der Patchwork-Metapher versucht Keupp, auf der Basis der
von ihm konstatierten gesellschaftlichen Freisetzungsprozesse der letzten Jahr-
zehnte (Keupp 1988, S. 151) und der daraus folgenden sozio-kulturellen Plurali-
sierung, ein neues Modell zu entwerfen. Seine Erlduterungen zum kunsthand-
werklichen Patchwork machen, auf die psycho-soziale Konstruktion von Identitét
iibertragen, deutlich, daB er in beiden Bereichen ,,eine hohe handwerkliche und
kreative Kompetenz* (Keupp 1992, S. 8§72) am Werk sieht, daf3 also das Moment
der individuell vollbrachten Gestaltungsleistung in lebensweltlichen Kontexten
fiir ihn einen herausragenden Stellenwert besitzt. Insbesondere wird damit das
dsthetische Moment von Identitit betont, das bereits in der zuvor behandelten
Transversalitit als intrapsychische Ubergangsfihigkeit zum Tragen kommt; in
der Identitdtsgestaltung des postmodernen ,,Crazy Quilts“ (ebd.) wird jedoch
eher der &sthetische Modus eines entwerfend-gestaltenden Machens gegen-
iiber dem eines unterscheidungs-sensiblen Wahrnehmens hervorgehoben. Bei-
den Konzeptionen (der von Keupp wie der von Welsch) gemeinsam ist, daf3 sie
der lebensweltlichen Koppelung von Asthetisierung und Pluralisierung Rech-
nung tragen.

Eine weitere Gemeinsamkeit in den Entwiirfen beider Autoren besteht in der
Auseinandersetzung mit dem psychischen Phanomen der Kohédrenz. Wie ich
an der Identitdtskonzeption von Welsch zu zeigen versuchte, tut sich eine theore-
tische Richtung, die sich dezidiert den Themen Heterogenitét und Dissensorien-
tierung verschrieben hat, duBBerst schwer mit Bereichen, in denen Funktionen
wie Synthese- und Integrationsprozesse aus handlungspraktischen Griinden eine
wichtige Rolle spielen. Psychische Kohérenz ist solch ein Bereich, und auch
Keupp hélt ihn - da ist er mit Welsch einig - fiir psychische und korperliche
Gesundheit unverzichtbar (ebd.; auch Keupp 1995, S. 51). Er versucht jedoch
keine néhere Bestimmung der intrapsychischen Funktionsweisen von Koha-
renz zu geben, sondern beschreibt sie pauschal als ,kreative(n) ProzeB3 von
Selbstorganisation® (ebd.). Statt dessen legt er, gemélB seiner sozialpsychologi-
schen Orientierung, Wert darauf, da8 neben der ProzeBhaftigkeit auch die kom-
munikative und damit die kontextuelle VerfaB3theit seines Identitétsentwurfs zum
Tragen kommt: ,,Kohérenz ohne ‘Identitétszwang’ ist ein kreativer Prozef3 von
Selbstorganisation. Dieser Prozef3 findet jedoch nicht in Einsamkeit und Frei-
heit statt. Wir erleben also nicht die Wiederauferstehung des umgetauften heroi-
schen Subjekts. Die Féhigkeit zur Kohérenz ist keine Personlichkeitsdisposition,
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sondern entsteht aus der gelungenen Verkniipfung einer Person mit anderen,
... (ebd.). In der sozio-kulturellen Organisationsform parainstitutioneller Netz-
werke, die, parallel zur zunehmenden Individualisierung, Kennzeichen
postmoderner lebensweltlicher Strukturen sind (Kapitel 1.1), sieht Keupp
entsprechende Realisierungsmoglichkeiten fiir kontextbezogene Identitétsgestal-
tung.

Damit ist eine erste Rahmenbedingung genannt, unter der ein ,,kreative(s) Patch-
work einer nach vorne offenen Identitétsarbeit™ (Keupp 1988, S. 151) gelingen
kann: es bedarf dazu nédmlich in entscheidendem Mal sozialer Ressourcen.
,»Wenn wir die sozialen Baumeister unserer eigenen sozialen Lebenswelten und
Netze sind, dann ist eine spezifische Beziehungs- und Verkniipfungsféhigkeit
erforderlich, nennen wir sie soziale Ressourcen* (Keupp 1992, S. 873). Damit
ist der Bestand interpersoneller Verbindungen gemeint, die durch Interessenge-
meinsamkeit gekennzeichnet sind und die jede/r in zunehmendem Mafe selber
herstellen und aufrechterhalten muB, soll ein gewisses Gefiihl von Zugehorig-
keit - und damit von Orientierung - entstehen. Insofern diese Qualitét sozialer
Néhe kohérenzstiftende Funktion hat, spricht Keupp zu Recht davon, daf3
»(s)oziale Netzwerke als Ressource der Identitétsbildung™ (Keupp et al. 1989,
S. 54) anzusehen seien. Damit ist vor allem gemeint, dafl die kommunikative
Bezogenheit zwischen Individuen und das daraus resultierende Eingebettetsein
des Einzelnen in verschiedene soziale Zusammenhinge ,,affektive, kognitive
und instrumentelle Unterstiitzung" bietet, ,,die fiir die produktive Auseinanderset-
zung und Bewiltigung von alltéglichen Belastungen und Krisen erforderlich
(ist)* (ebd., S. 55). Hier scheint der gleiche Zusammenhang auf, der schon im
Konzept von Welsch festzustellen war: es wird eine unaufloslich enge Wechsel-
wirkung zwischen intrapsychischer Verfa3theit und sozialen Bedingungen gese-
hen; handelte es sich bei Welsch um die Entsprechung interne/ externe Plurali-
sierung, so findet sich bei Keupp der Zusammenhang zwischen intrapsychischer
Kohérenz und sozialem Bezogensein.

Zu den sozialen Ressourcen, die notwendig sind, damit das Subjekt sein indivi-
duelles Beziehungs-Netzwerk befriedigend gestalten kann, miissen, neben dem
Gefiihl der Kohérenz, einige Kompetenzen ausgebildet werden, das wurde auch
von Welsch so gesehen (Welsch 1996, S. 829). Keupp betont dabei insbeson-
dere die kommunikative ,, Fahigkeit zum Aushandeln (Keupp 1992, S. 873),
da ,.es in unserer Alltagwelt keine unverriickbaren allgemein akzeptierten Nor-
men mehr gibt ..., miissen wir die Regeln, ... Ziele und Wege bestindig neu
aushandeln. Das ... erfordert demokratische Willensbildung im Alltag, in den
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Familien, ... in der Arbeitswelt ... ,, (ebd.). Es ist einsichtig, daB3 in einem solchen
psycho-sozialen Szenario von allen Mitwirkenden ,,eine gehorige Portion von
Konfliktfahigkeit* (ebd.) sowie von ,,Ambiguititstoleranz* (ebd., S. 8§74) gefor-
dert wird. Unter letzterer versteht Keupp die ,,psychische Voraussetzung fiir
eine positive Verunsicherung™ (ebd.), d.h. fuir eine das Subjekt befriedigende
eigenverantwortliche Gestaltung postmoderner lebensweltlicher Bedingungen:
»Gemeint ist die Féhigkeit, sich auf Menschen und Situationen offen einzulas-
sen, sie zu erkunden, sie nicht nach einem ‘Alles-oder-nichts-Prinzip’ als nur gut
oder nur bose zu beurteilen. Es geht also um die Uberwindung des ‘Ein-
deutigkeitszwanges’ und die Ermoglichung von neugieriger Exploration von
Realitdtsschichten, die einer verkiirzenden instrumentellen Logik unzugénglich
sind“ (ebd.). Hiermit wird also der Aspekt der Bewertungsoffenheit herausge-
stellt, sicherlich die wichtigste kognitive Komponente in der Bestimmung von
Ambiguitétstoleranz. Krappmanns Version des Begriffs bietet noch eine Erwei-
terung, indem zusétzlich zum Aushalten von Erwartungsspannung auch die
emotionale Komponente, ndmlich ein gutes Maf an Frustrationstoleranz hin-
zugerechnet und Ambiguitétstoleranz entsprechend als ,, das psychische Korrelat
der Normen- und Interpretationsdiskrepanzen sowie der nicht voll komple-
mentdren Bediirfnisbefiriedigung im Interaktionssystem* (Krappmann 1976, S.
320) definiert wird.

Diese Fahigkeit, bewertungs- und erfahrungsoffen zu sein, wird - darin liegt ihr
asthetischer Aspekt - ermoglicht und gefordert durch tibende Wahrnehmungs-
aufmerksamkeit in bezug auf Differenzen, Widerspriiche, Abseitiges. Daf} die
Kompetenzen der sinnenhaft-konkreten Ebene auf die Ebene psychischer Ein-
stellungen und Féhigkeiten einwirken, zeigt das Zitat Keupps, wonach ,,(g)esell-
schaftliche Freisetzungsprozesse ... einen objektiven Zugewinn individueller
Gestaltungskompetenz, aber auch deren Notwendigkeit (bedeuten). Sie erfor-
dern vom Subjekt vermehrt die eigenwillige Verkniipfung und Kombination
multipler Realitdten” (Keupp 1992, S. 874). Diese Anforderungen miissen m. E.
eingeiibt und ausprobiert werden, da es fiir solch komplexe Fahigkeiten und
Fertigkeiten keine Tradition gibt, die Richtlinien bereitstellen kann. Insbeson-
dere Bildungsinstitutionen kénnten geeignet sein, zur Erkundung und Entfal-
tung eben dieser lebenswelt-erforderlichen Gestaltungskompetenzen Gelegen-
heit und Begleitung zu bieten.

Was die genannten Uberlegungen Keupps zur Aushandlungskompetenz betrifft,
kommen sie m. E. den Vorstellungen Lyotards vom je auszuhandelnden situati-
ven Konsens sehr nahe (Lyotard 1994, S. 191); dieser Aspekt postmoderner
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Pluralisierung, worin der Kontext von Ressourcen und Kompetenzen als gesell-
schaftliche Ermoglichungsbedingungen von Identitdtsgestaltung thematisiert
wird, markiert untibersehbar eine politische Dimension. In diesem Argumenta-
tionsstrang, der von Lyotard ausgehend in die aktuelle praxisnahe sozialwissen-
schaftliche Diskussion hineinreicht, wird somit deutlich, daB postmoderne
Perspektiven keineswegs nur unpolitisch oder akademisch sind, sondern
realitdtsnah und engagiert.

Das wird des weiteren sichtbar, wenn Keupp als Voraussetzung fiir [dentitatsge-
staltung unter postmodernen Vorzeichen die objektive Verfiigbarkeit materieller
Ressourcen nennt: ,,Ein offenes Identitédtsprojekt, in dem neue Lebensformen
erprobt und eigener Lebenssinn entwickelt wird, bedarf materieller Ressourcen.
Hier liegt das zentrale und hochst aktuelle sozial- und gesellschaftspolitische
Problem. Eine Gesellschaft, die sich ideologisch, politisch und dkonomisch
alleine auf die Regulationskraft des Marktes verldft, vertieft die gesellschaftli-
che Spaltung und fiihrt auch zu einer wachsenden Ungleichheit der Chancen an
Lebensgestaltung. ... Ohne Teilhabe am gesellschaftlichen Lebensprozef in Form
von sinnvoller Tétigkeit und angemessener Bezahlung wird Identitétsbildung
zu einem zynischen Schwebezustand, den auch ein ‘postmodernes Credo’ nicht
zu einem Reich der Freiheit aufwerten kann* (Keupp 1992, S. 873). Uberlegun-
gen solcherart zeigen die Chancen und Risiken an, die in den gegenwértigen
lebensweltlichen Wandlungsprozessen, wie sie in der Verfassung des Subjekts
sich widerspiegeln, enthalten sind.

Identitiits-Pathologie normalgeredet: ein Beispiel postmoderner
Begriffsdiffusion

An dieser Stelle scheint mir ein Einspruch nétig zu sein gegen eine Argumenta-
tionslinie innerhalb der postmodernen Diskussion um den Identitétsbegriff.
Einige Autoren neigen dazu, Begriffsanleihen bei der systematischen Psycho-
pathologie vorzunehmen, wie z.B. ,,multiple Personlichkeit” (Keupp et al. 1989,
S. 53), ,,multiple Identititen™ (ebd., S. 69), ,,Multiphrenie“ (Gergen 1994, S. 36),
die wohl alle als Versuche zu verstehen sind, den aktuellen sozio-kulturellen
Pluralisierungsphdnomenen Konzepte entsprechender subjektiver Verfal3theit
zur Seite zu stellen, und das heiflt, Vorstellungen von Zentralisierung oder
Zusammenfassung jeder Art zu vermeiden. Dall mit der Inanspruchnahme
eines etablierten Fachdiskurses fiir fachfremde Zwecke aber gravierende katego-
riale, d.h. inhaltlich-systematische Fehler und nicht nur postmodern-modische
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Stilbriiche begangen werden, wird von diesen Autoren iibersehen oder nicht
verstanden.

Die Explikationen der genannten Begriffe, die zur Beschreibung postmoderner
sozio-kultureller Phanomene herangezogen werden, lassen vermuten, daf} die
Verunsicherung in den sozialwissenschaftlichen Fachdiskursen heute derart grof3
ist, daB einige Autoren in den Widerspriichlichkeiten ihrer selbstfabrizierten
Begriffsdiffusion héngen bleiben. Logische Fehler sind dabei uniibersehbar,
wie folgender Satz zeigt: ,,... (soziale) Netzwerke, die groB3 sind, ... (erhalten)
eher eine Identitét aufrecht, die offen fiir Verdnderung ist und eine komplexe
Struktur hat, also eine Konfiguration multipler Identitéten” (Keupp et al. 1989,
S. 55). Hier entgeht Keupp die logische Unmoglichkeit, daB eine Identitét nicht
mehrere solcher enthalten kann, auch nicht als Konfiguration. Ein weiteres
Beispiel fuir semantische Unklarheit bzw. Widerspriichlichkeit ist in einem Arti-
kel Keupps zu finden, in dem er die ,, Fragmentierung von Erfahrungen* (Keupp
1995, S. 37) zur dominierenden Erlebensqualitdt unter heutigen gesellschaftli-
chen Bedingungen erhebt und meint, damit ,,Befindlichkeiten niher an der All-
tagserfahrung (zu) beschreiben” (ebd.). In diesem Zusammenhang behauptet
er: ,,Es sind hohe psychische Spaltungskompetenzen (!, Y. R.) gefordert, um
nicht verriickt zu werden“ (ebd.). Ein paar Seiten weiter bezeichnet Keupp hinge-
gen Kohérenz oder die Suche nach ihr als ,,eine unverzichtbare Grundlage fiir
psychische und korperliche Gesundheit (ebd., S. 51).

Insgesamt deutet die Verwendung psychopathologischen Vokabulars, wie mir
scheint, auf eine Inflation der Begriffssemantik, die aus einer Nichtbeachtung
von Entstehungsbedingungen resultiert. So z.B. in Gergens Begriffsschopfung
»Multiphrenie® (Gergen 1994, S. 36), die fataler- oder gewollterweise an den
Pathologiebegriff der Schizophrenie erinnert. Wahrend es fiir die Bestimmung
letzterer einen spezifischen Katalog differentialdiagnostischer Kriterien gibt
(vergl. z.B. ICD-10 Kapitel V, 1993, S. 101 ff.), soll mit Gergens Neuschop-
fung jedoch eine vergleichsweise undramatische Faktizitdt beschrieben wer-
den, wonach ,,unsere derzeitige Erfahrung ... (ist), dal wir immer stérker Teil
eines wachsenden Netzwerkes von Beziehungen werden, von direkten zwischen-
menschlichen, aber auch von elektronischen und solchen ‘aus zweiter Hand’.
Auf uns stiirmt eine ungeheuer schnell anwachsende Vielfalt von Wiinschen,
Optionen ... und Werten ein. Und wir miissen damit leben, daB vieles von dem
hochst widerspriichlich ist™ (Gergen 1994, S. 36). Meines Erachtens geht Ger-
gen fehl in der Annahme, daf3 psychodiagnostische Begriffe und Zuordnungen
nur als willkiirlich von auflen vorgenommene Etikettierungen aufzufassen und
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damit ausschlieBlich Ausdruck gesellschaftlicher Machtstrukturen sind, wobei
implizit mitgedacht zu sein scheint, daf sie keinerlei Anteile von Faktizitdt in
Form von subjektivem Erleben und daraus abgeleiteten Bestimmungskriterien
enthalten. Mit einer solchen Auffassung folgt er dem in den siebziger Jahren
populdr gewordenen Labeling-Ansatz einer links-engagierten Psychiatrie-Kri-
tik, die berechtigterweise den ontologischen Status von psychodiagnostischen
Aussagen angegriffen und deren machtformige VerfaBtheit herausgearbeitet hat.
Doch ein Interesse, das im Sinne des postmodernen Pluralisierungstheorems
argumentieren will und dafiir Vokabular gebraucht, das auf einen vollig anders
gearteten, ndmlich storungsspezifischen, Kontext bezogen ist, arbeitet damit
nicht einer theoretischen Prizisierung und Neuformulierung, sondern eher
einer Begriffsdiffusion zu. Die wird m. E. gefordert, wenn behauptet wird: ,,Vom
postmodernen Standpunkt aus sollten wir ... die Terminologie der Psychopatho-
logie aufgeben und unsere Anstrengungen auf andere Ziele richten“ (ebd., S. 35).
Wer so argumentiert, muf} sich fragen lassen, warum er nicht auf eine Wort-
schopfung verzichtet, die dem abgelehnten Begriffsrepertoire nahe steht, die es
bis in die antiquierte Substantialisierung (Multi-Phren = vielfaches Gehirn) hin-
ein nachahmt und die dartiberhinaus den infrage stehenden Sachverhalt nicht
korrekt erfa3t, da es dem Autor letztlich um die Konstituierung eines ,,relationa-
len Selbst“ (ebd., S. 34) geht, mit dem ,,wir es schétzen (lernen), in die Vielfalt
der kulturellen Sinn-Systeme eingebunden zu sein, die uns untereinander verbin-
den‘ (ebd., S. 36). Daraus 146t sich schliefen, da3 es Gergen um den Entwurf
einer subjektiven VerfaBtheit geht, die alles andere als ‘multiphren’ ist, der
zweifelsfrei nur ein Gehirn zugeordnet ist (das allerdings hochkomplexe Inte-
grationsleistungen zu vollbringen hat) und das auch keine Prozesse der Bewuf3t-
seinsspaltung aufweist, sondern einen Zustand des Bezogenseins, d.h. der kom-
munikativen Kontextualitit realisiert.

Eine weitere semantische Ubertreibung sehe ich in Keupps Auffassung, daB
den verschiedenen sozialen Rollen, die heute dem Subjekt zur Bewiéltigung
lebensweltlicher Anforderungen abverlangt werden, gleich je eigene Identité-
ten zugeordnet werden sollen: ,,Angesichts der partikularistischen Lebenssitua-
tion des modernen Menschen ... ist ein stdndiges Umschalten auf Situationen
notwendig, in denen ganz unterschiedliche, sich sogar gegenseitig ausschlie-
Bende Personanteile gefordert sein konnen. Diese alltdglichen Diskontinuitédten
fordern offensichtlich ein Subjekt, das verschiedene Rollen und die dazugehori-
gen Identitéten ohne permanente Verwirrung (kursiv von Y. R.) zu leben ver-
mag* (Keupp et al. 1989, S. 53 ). In dieser letzten AuBerung scheint der gravie-
rende Unterschied zwischen Pathologie und pluralisierungskompetenter Norma-
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litdt auf: die Konzeption ‘multiple Personlichkeit’ basiert, im klinischen Kontext
als dissoziative Stérung definiert (Davison/Neale 1988, S. 213 ff.), auf Bewul3t-
seinsspaltung, d.h. auf der Leugnung eigener Erfahrungssequenzen aufgrund
traumatischer Erlebnisse und der damit verbundenen Angst vor Erinnerung (ebd.,
S.215,220). Dieses Phédnomen personlicher Storung kann daher als Vermeidungs-
verhalten aufgefaflt werden, gekennzeichnet durch (psychische und/oder phy-
sische) Schadigung, durch Desorientierung und Kompetenzverlust. Damit ist
eine subjekthafte Verfassung beschrieben, die in keiner Weise mit lebensweltlicher
Pluralisierung und einem entsprechenden subjektiven Bewdaltigungsmodus zu
tun hat. Konzeptionen des Subjekts, die auf Identitdtenvielfalt aufbauen, unter-
stiitzen daher eine Verfassung, die eher von Verwirrung und Leiden als von
Kompetenz und Kohidrenz gekennzeichnet ist.

Dagegen gibt es realitdtsnahe Begriffskldrung von anderer Seite. Die im obigen
Keupp-Zitat erwidhnten ,,alltaglichen Diskontinuitdten™ postmoderner Lebens-
welt mit dem zugehdrigen personalen Bewdltigungsmodus werden durch
einen Blick in die Literatur zur Jugendforschung ihres psychiatrie-nahen Nim-
bus’ entkleidet und auf nachvollziehbare Weise veranschaulicht. Baacke macht
klar, warum im aktuellen lebensweltlichen Kontext Jugendlicher ein mono-
lithisch-starrer Identitédtsbegriff weder faktisch noch theoretisch haltbar ist. Mit
den &sthetisierenden Selbstinszenierungen der ,,nach auf3en gestiilpten Identitéts-
konstruktionen“ (Baacke et al. (Hg.) 1985, S. 197) gestalten Jugendliche ihre
Identitdt heutzutage nicht monozentrisch, sondern exzentrisch und disponibel
(ebd., S. 202). Baacke vermutet, daB sie zu solch einer ,,Mobilitét sogar gezwun-
gen sind, weil sie damit vielleicht ein Orientierungsdilemma bewiltigen. Diese
besteht darin, da3 Arbeitswelt und Freizeitwelt ... unterschiedliche Verhaltens-
standards und Grundhaltungen fordern. Pddagogische Einrichtungen ... und der
Arbeitsplatz vertreten vorwiegend Tugenden wie: Selbstdisziplin, ... Leistungs-
streben, Selbstkontrolle ... . Die Konsum- und Modesphére fordert andere Grund-
haltungen: Die Bereitschaft Geld auszugeben und im Augenblick zu leben; Ver-
zicht auf berufliches Prestige durch das Surrogat des Freizeit-Prestiges ... Vor-
rang von Emotionalitdt und Eros ... (ebd., S. 202 f.). Eingebunden ist dieses
Orientierungsdilemma seiner Ansicht nach in den groBeren gesellschaftlichen
Kontext, denn es ,,verdankt sich einem strukturellen Widerspruch: Wihrend
Arbeitswelt und Daseinsvorsorge des Sozialstaates auf disziplinierende Tugen-
den angewiesen sind, bedarf der Staat fiir das Funktionieren seiner Wirtschaft
auch einer Unterstiitzung durch die Binnenmaérkte. Jugendliche haben also das
Problem, zwei in ihren Wertorientierungen ganz verschiedene Lebenswelten
auszuhalten® (ebd., S. 203). In diesem Zusammenhang ist es nachvollziehbar,
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wenn der Autor konstatiert: ,,... viele spalten sich auf: Sie lernen und arbeiten
unauffillig und verwandeln sich im Ambiente der Freizeit in einen bunten
Vogel, ... (ebd.). Mit dieser Analyse wird zugleich auch ein dezidiert padagogi-
sches Interesse am Thema ‘Identitét’ hinterfragt, in dem Baacke den Wunsch
aufscheinen sieht, ,,den Jugendlichen als denselben erkennbar zu haben, als
jemanden mit einem festen ‘Kern’. Denn nur so ist er kalkulierbar, sind Strategien
auf ihn hin zu entwerfen® (ebd., S. 202). Aber unter den aktuellen Gegebenhei-
ten funktioniert eine solche Eindeutigkeit nicht (mehr); sowohl hergebrachte
psychologisch-erzieherliche Deutungsmuster als auch padagogisch-didaktische
Planungsstrategien miissen anders konzipiert werden als bisher.

In dieser alltagsnahen Erklérung einer personalen ‘Aufspaltung’ zur Bewilti-
gung lebensweltlicher Komplexitit und spannungsreicher Pluralitét wird einsich-
tig, daB3 damit keineswegs Prozesse einer Bewulltseinsspaltung aufgrund trauma-
tischer Erlebnisse gemeint sind, sondern - im Gegenteil - komplexe Vorgénge
auf der Basis psychischer Integrationsleistungen, die sich in kognitiv-emotionaler
Differenzierung von Erlebens- und Handlungsmustern manifestieren. Daher
lautet meine Forderung, den kontextuellen Rahmen von infrage stehenden Phé-
nomenen nicht zu vernachldssigen, sondern dem Vergleich von Préamissen hoch-
ste Aufmerksamkeit zukommen zu lassen. Erst dann lassen sich sachlich kor-
rekte Diskursiiberschreitungen vornehmen.

Was die hier interessierende Verwendung psychopathologischer Begrifflichkeit
anbelangt, heilt das: auch wenn man Freuds Diktum folgt, daB Normalitét und
Abweichung nur verschiedene Stellen auf ein und demselben phdnomenalen
Kontinuum markieren, darf man die dtiologischen Bedingungen und die symp-
tomspezifische affektive VerfaBitheit von Subjekten bei Verwendung klinischer
Begrifflichkeit, wie sie zur Beschreibung postmoderner personaler Befindlich-
keit miBbrauchlich verwendet wird, nicht unterschlagen: man wiirde weder den
faktisch von Personlichkeitsstorungen Betroffenen noch - andererseits - den zu
beschreibenden gesellschaftlichen und subjekthaften Pluralitédtsphénomenen
postmoderner Lebenswelt gerecht werden. DaB es fiir unzuldssige Bereichsiiber-
schreitungen dieserart Sensibilitdten gibt, zeigt die kritische AuBerung Sobotas,
die die modische Begriffsdiffusion als Verlust legitimer Differenz und damit
als potentielle Uberherrschungs-Geste entlarvt: ,,... der Emphatiker von heute
(umarmt) jede Randerscheinung mit einem einzigen, elastischen Klammergriff.
Ohne Riicksicht auf die Eigenart der Individuen und ihrer Uberlebensstrategien
werden die favorisierten Projektgruppen (hier: die Subjekte, die an multipler
Personlichkeitsstorung leiden, Y. R.) en gros vereinnahmt. Auch die Ideologie,
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die sich als nicht-ideologisches Postulat des ‘pluralen Miteinanders’ versteht,
bleibt mit ihrem Zugriff auf das Ganze totalitéres Potential“ (Sobota 1990, S. 124
f).

Sogar Welsch bleibt dieser Vorwurf nicht erspart, wenn er in seinem Bemiihen,
psychiatrische Symptomatik ‘normal zu reden’, behauptet, daf3 ,,psychische
Labilitét, die man bislang an Kranken studieren konnte, heute zu einem Ver-
stehensschliissel fiir Normalitét selbst geworden (ist)* (Welsch 1993 b, S. 171).
Er liegt damit in der Argumentationslinie des oben bereits erwéhnten Labeling-
Ansatzes, wenn er die im psychiatrischen Bereich vorfindbaren Formen ,,varia-
bler (!, Y. R.) Identitét“ (ebd., S. 198) vom gesellschaftlichen Stigma befreien
und zum Modell ,,mit gesellschaftlich prospektiver Funktion® beférdern will
(ebd.). Diese Auffassung ist m. E. charakteristisch fiir einen sachfremden und
zugleich gesellschaftskritisch-interessierten ‘Blick von auBen’, der die spezifi-
schen Entstehungsbedingungen und die affektiv-kognitive Lage der Subjekte
vernachldssigt. In ihm wird, zugunsten einer AuBenperspektive, die nur die
sozialen Zuschreibungsmechanismen im Blick hat, die Innenperspektive subjek-
tiver Befindlichkeit als Faktizitét vernachlédssigt (zur Unterscheidung von
Innen- und AuBenperspektive von Identitdt vergl. Nunner-Winkler 1985, S. 466
ff.). Diese Kritikform halte ich daher fiir verkiirzend: sie zeugt von einer ober-
flachlichen Sachkenntnis, wobei die infrage stehenden Phdnomene einseitig-
interessiert in eine bestimmte Argumentationsrichtung eingebaut werden.

Die aufgezeigte Begriffsdiffusion bzw. -inflation im Bereich der aktuellen Iden-
titdts-Diskussion gibt AnlaB, auf die von Welsch im Zusammenhang mit sei-
nem Konzept der transversalen Vernunft hdufig betonte Differenzierungspflicht
aufmerksam zu machen, die einer ‘achtbaren’ postmodernen Argumentations-
weise selbstverstindlich sein sollte; denn nur bei einer sorgféltigen, sachlogi-
schen Unterscheidung zwischen jeweils geltenden Diskursarten - z.B. Vergleich
ihrer Pramissen, Bedingungen, Geschichtlichkeit - 148t sich tiberhaupt sinnvoll
von transversaler Ubergéngigkeit reden, einem Charakteristikum der von Welsch
vorgeschlagenen pluralisierungsfahigen Vernunftform. Die ,,postmoderne
Grundregel” (Welsch 1993, S. 244), wonach die Spezifitdt binnendiskursiver
Regeln einer Diskursart strikt zu beachten ist (ebd.), erfordert ,,GrenzbewuBtsein,
Grenzbeachtung und Vielheitsblick* (ebd.). Bewegt man sich also - wie im Fall
des Begriffs personaler Identitédt - im Diskurs der Sozialwissenschaft, so ist
man - auch und gerade in einem postmodernen Verstdndnis - verpflichtet, sich
an die Regeln der einzelnen Subsysteme zu halten, will man die Voraussetzun-
gen fiir Verstindigung (nicht: Ubereinstimmung!) erhalten. Wenn Begriffe in
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ihrer sachbezogenen Semantik, d.h. im Kontext dessen, was sie beschreiben
sollen, nicht geklart sind, fehlt die Basis, auf der man iiberhaupt zu Dissens
oder Konsens kommen kann. Transsektorielle Uberschreitungen sind m. E. nur
dann zuléssig, wenn der analogen oder metaphorischen Begriffsverwendung
auf der Ebene der Pramissen keine faktischen Widerspriiche zugrunde liegen.

Eine Moglichkeit in dieser Situation des theoretischen Umdenkens und
Umformulierens wire, den Entwurf des Sprachspielers im Sinne Meders aus-
zugestalten (Kapitel 1.3) und fiir neue Identitéts-Konzepte ebenso neue Sprach-
spiele, d.h. Wortschopfungen samt Bedeutungsnetzen zu entwickeln, die sich
nicht etablierter Diskurse und der darin festgeschriebenen Semantiken bedie-
nen, die dann unreflektiert auf sachfremdes Terrain tibertragen werden, son-
dern die - kontext- und grenzbewuf3t - bisher unbekannte ‘kleine Erzéhlungen’
fiir Anndherungen an postmoderne subjekthafte VerfaB3theit erfinden.

2.2 Psychische Funktionsgrundlagen von Identitiit

Drei Vorentscheidungen

Mein Anliegen bei der Konturierung eines bildungsrelevanten Identitétsbegriffs
ist, eine Konzeption zu entwerfen, die moglichst wenige und moglichst prézise
definierte Faktoren enthdlt um eine breite Diskussions- und Handlungsbasis
herzustellen. Als Grundlage fiir dieses Vorhaben treffe ich drei Vorentscheidun-
gen: erstens fasse ich das Konstrukt personaler Identitét als eine Form subjekti-
ver Verfaf3theit auf, die, von philosophischen Stromungen der Antike ausge-
hend, in westlich gepréigten Gesellschaftsformen vorherrscht. Diese Annahme
soll ausdriicken, daB nicht der Anspruch erhoben wird, spekulative Aussagen
tiber Universalien der ‘menschlichen Natur’ zu machen. Es geht eher darum,
Hypothesen beziiglich einiger pragmatischer Funktionen subjektiver Konstitu-
tion aufzustellen; diese hat im Verlauf der evolutiven Entwicklung der spezifi-
schen westlichen Gesellschaftsformation organisierend, d.h. strukturbildend
gewirkt und hat sich damit fiir die Verfassung menschlicher Existenz innerhalb
des abendlédndischen Kulturkreises als niitzliche Variable erwiesen. Mit dieser
Vorentscheidung wird auf die relative Giiltigkeit und die Rahmenbedingungen
der hier anstehenden Thematik abgehoben: jegliche Verstiandigung iiber den
Identitéts-Begriff ist eine kulturspezifisch und historisch gebundene Unterneh-
mung (Straub 1996, S. 53).
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Unter Beachtung dieser Voraussetzung schreibe ich dem Identitéts-Konstrukt
eine gesellschaftlich-evolutive Niitzlichkeit zu, die bipolar, ndmlich individual-
und sozialfunktional, angelegt ist: das Konstrukt personaler Identitéit dient der
planenden und handelnden Orientierung und damit der Sicherheit des/r Einzel-
nen (Straub 1996, S. 64). In dieser Selbstvergewisserung wird zugleich das Ver-
héltnis des/der Einzelnen zu sich selbst und sein/ihr Einordnungs-Verhéltnis zur
Gemeinschaft bestimmt. Das geschieht auf pragmatischer Ebene kommunikativ
handelnd und auf kognitiv-abstrakter Ebene in der Auseinandersetzung mit kul-
turellen Wissensbestdanden. Die Auffassung von der Bipolaritit personaler Iden-
titdt entspricht einem theorietibergreifenden Topos in den Sozialwissenschaf-
ten, wonach ,,(personale) Identitdt als Voraussetzung fuir die Handlungsféhig-
keit des einzelnen in der Gesellschaft gesehen wird. Uberdauernde Interaktions-
beziehungen, und damit Gesellschaften, sind nur moglich, wenn der andere
‘weil}’, wer ich bin. Dazu muf ich dem anderen deutlich machen, wer ich bin. Das
kann ich nur, wenn ich ‘weif3’, wer ich bin ...* (Frey/HauBBer 1987, S. 6). Obwohl
mir diese Formulierung im Grof3en und Ganzen konsensfahig erscheint, schwingt
doch allzu viel Eindeutigkeit und GewiBheit tiber die eigene Person und ihre
gesellschaftliche Verortung darin mit; so wiirde ich sie, im Licht der heutigen
sozio-kulturellen Wandlungsprozesse, dahingehend modifizieren, daB3 Identitéts-
konstruktionen zwar nach wie vor wechselseitige Orientierungsversuche dar-
stellen, daf aber die relevanten Dimensionen Orientierung, Plazierung und
Handlungsplanung eher mehrschichtig und flexibel aufgefalit werden, und daf3
der Aspekt der dsthetisch-spielerischen Présentation personaler Identitédt ge-
geniiber dem der verbindlichen Berechenbarkeit an Bedeutung gewonnen hat.

Zweitens unterscheide ich zwischen der Innen- und der AuBlenperspektive
personaler Identitét, denn die sozialen Mechanismen, durch die ein Subjekt
von anderen einen Platz innerhalb der Sozietdt zugewiesen bekommt, decken
sich m. E. nicht mit denen, die das intrapsychisch erlebte Identitédtsgefiik/ und
die entsprechenden interen identitdtsstiftenden Funktionsweisen bestimmen.
So halte ich z.B. Faktoren wie psychische Kohdrenz und selbstreflexive Pro-
zesse fiir intra-personelle, nicht aber fiir inter-personelle Identitétsstiftung konsti-
tutiv. Diese Auffassung einer notwendigen Unterscheidung von Innen- und
AuBenperspektive wird auch von Nunner-Winkler (1985, S. 466 ff.) vertreten,
sowie von Frey/HauBer (1987, S. 3 ff.), die betonen, daf, auch wenn man von
der Grundannahme ausgeht, die personliche Identitéit eines Menschen entwik-
kele sich im kommunikativen Kontext - gleichsam von ‘auen’ nach ‘innen’ -
dennoch ,,duBlerer und innerer Definitionsraum ... nicht identisch (sind)“ (ebd.,
S. 16). Das heifit, daBB personale Identitdt zwar ,,auf die von der AuBenwelt
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vorgenommenen Verortungen angewiesen (ist)“ (ebd., S. 4), da} subjekt-interne
identitdtsgenerierende Prozesse jedoch nicht einfach als Widerspiegelungen
sozial-externer Zuschreibungen aufgefa3t werden konnen (ebd., S. 16), da das
Subjekt aus seiner Innenperspektive heraus spezifische und aktive Prozesse der
Auswabhl, der Interpretation und der Gewichtung der im sozialen Definitions-
raum angebotenen Merkmale vornimmt und sie mit dem bereits vorhandenen
Bestand seiner im biographischen Verlauf erworbenen Selbstidentifizierungen
synthetisiert (ebd.). Im folgenden liegt mein Augenmerk hauptséchlich auf der
Innenperspektive - damit nehme ich einen psychologischen Standpunkt ein; es
geht mir vor allem um die Frage, welche strukturbildenden psychischen Funktio-
nen daran mitwirken, dal das Subjekt sich seiner selbst gewahr ist und, unab-
héngig von wechselnden BewuBtseinsinhalten beziiglich der eigenen Person,
sich im Verlauf seiner Lebensspanne kontinuierlich als dasselbe wiedererkennt;
welches sind die psychischen Invarianten, durch die es befdhigt wird, sein eigenes
Erleben und Verhalten auf sich selbst zu beziehen? Das scheint mir die grund-
legende, die entscheidene Frage zu sein, die in bezug auf den personalen Iden-
titdts-Begriff im Rahmen dieser Arbeit tatsdchlich bedeutsam ist und geklért
werden muf3, damit sich aus deren Beantwortung heraus eine bildungsrelevante
Perspektive erdffnen 14Bt, und zwar in Form der Frage nach der Gestaltungsfahig-
keit personaler Identitit.

Mit der zweiten Vorentscheidung ist die Annahme verbunden, dal der Erfah-
rungsdimension in der Innenperspektive als identitétsstiftende Basis eine zen-
trale Bedeutung zukommt, denn ich bin mit Frey/HauBer der Meinung, daf3
,.eine Person Identitdt {iber sich herstellt, indem sie ihr Wissen, ihre Erfahrun-
gen Uiber sich selbst verarbeitet” (ebd., S. 4). Erfahrung beinhaltet meiner Auffas-
sung nach eine Komponente sinnenhafter Wahrnehmung und eine Komponente
kognitiv-emotionaler Reflexion, d.h. Selektion, Vergleich, Bewertung. Diese
beiden Komponenten wirken nicht in linearer Abfolge nacheinander, sondern
durchdringen sich unmittelbar erlebnishaft. Durch die informationsverarbei-
tenden und reflektierenden Prozesse wird Erlebnissen subjektive Bedeutung
zugewiesen; diese kann sich innerhalb der Lebensspanne, im Licht neu hinzu-
kommender Erfahrungen, durchaus ofter dndern. Identitét solcherart als
Selbsterfahrungsprozel3 aufgefa3t bedeutet, daf3 ,,(d)ie Verarbeitung von &uf3e-
rer, innerer, aktueller und gespeicherter Erfahrung ... eine BewuBtseinsleistung
(ist)* (ebd.). Deren individual-kollektive Doppelsignatur herauszustellen ist mir
wichtig: einerseits ist das Subjekt, das identitétsstiftend vorgeht, im Prozef der
Erfahrungserarbeitung unvertretbar, d.h. einmalig. Zugleich ist es darin aber
auch wie alle anderen, die das gleiche tun. Diese Auffassung gewinnt ihre Plau-
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sibilitét aus der These, dal mit ‘Erfahrung’ und ‘Bewultsein’ zwei komplexe
Dimensionen der anthropologischen Grundausstattung beschrieben sind, zu
denen grundsitzlich alle Menschen Zugang haben.

Als dritte Vorentscheidung mache ich eine Differenz zwischen dem formal-struk-
turellen und dem inhaltlich-qualitativen Aspekt personaler Identitdt und stehe
damit der handlungstheoretischen Richtung im Bereich der Sozialpsychologie
nahe (Straub 1996, S. 59 ff.). Diese aus theoretischem Kldrungsinteresse heraus
vorgenommene, faktisch aber keineswegs so vorfindbare, Trennung besagt,
dal3 bestimmte psychische Funktionsweisen als fest etablierte Operationsmodi
unterschieden werden von den durch sie transportierten variierenden /nhalten.
Identitétsstiftende Strukturelemente (z.B. Kohédrenz, Reflexivitit, Kontinuitét)
stellen stabile Faktoren dar, wiahrend auf ihrer Basis die Inhalte (z.B. Selbstbild,
Identifizierungen, Uberzeugungen, Vorlieben, Abneigungen, Sinngehalte, Ziel-
bestimmungen) wechseln: das Wie wird vom Was unterschieden. Angesichts der
aktuellen sozio-kulturellen Wandlungen er6ffnet eine solche Differenzierung m.
E. die Basis fiir eine angemessene Konzeptualisierung, denn heute scheint es so
zu sein, daf} personale Identitét immer weniger iiber langfristig wirkende und
stringent durchgehaltene, einheitlich thematisierte Uberzeugungen und wert-
setzende Normen - und damit iiber stabile Inhalte - zustande kommt, sondern
daB dieser inhaltliche Bereich zunehmend von Qualitdten wie Flexibilitat,
Mehrschichtigkeit, Uneindeutigkeit bestimmt ist. Daher erscheint es plausibel,
nach einer anderen Bestimmungsgrundlage fiir personale Identitdt zu
suchen, die relativ invariante Faktoren bietet. Ob diese in den vorgeschlagenen
strukturbildenden Funktionsweisen gefunden werden konnen, mochte ich im
folgenden untersuchen.

Formal-struktureller Aspekt I: Kohiirenz, Kompetenz, Kommunikation

Im Rahmen der oben eingefiihrten dritten Vorentscheidung, wonach ich zweck-
maéBigerweise eine Unterteilung des Identitéts-Konstrukts in einen formal-struk-
turellen und einen inhaltlich-qualitativen Aspekt vornehme, bietet sich die Gele-
genheit, einige psychische Funktionen herauszuarbeiten, die mir identitéts-
konstituierend zu sein scheinen. Damit kniipfe ich an die ‘Identitdts-Bausteine’
an, die bereits im vorigen Kapitel von mir gesammelt wurden und die ich zum
besseren Wiedererkennen im folgenden durch Kursivdruck hervorhebe.
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Am wichtigsten scheint mir die Dimension der Kohdrenz zu sein, womit ich in
erster Linie das Gefiihl eines Subjekts beschreiben mochte, eine korperlich
begrenzte, d.h. von anderen getrennte Einheit zu sein, deren Erlebnisse und
Handlungen in einem individuell bedeutsamen Zusammenhang stehen. Das
bedeutet keineswegs, dal3 es sich dabei ausschlieBlich um rational begriindbare
Verbindungen handeln muB3; entscheidend ist, dall das Subjekt sich als Ursache
und Bezugspunkt seiner eigenen AuBerungen erlebt. Damit dieses Kohérenz-
gefiihl entstehen kann, bedarf es bestimmter Kompetenzen, d.h. BewuBtseinslei-
stungen, die - wie in der dritten Vorentscheidung dargestellt - durch Erarbei-
tung und Verarbeitung von Erfahrung identitétsstiftend wirken. Zu diesen
konnen kognitive Prozesse wie ,,Selektion, Attribution, Vergessen, Verdridngen,
Erinnern, Vergleichen, Assimilieren* (Frey/HauB3er 1987, S. 18) gerechnet wer-
den. Daraus entsteht Kohérenz als subjektiv bedeutungshaltiger Zusammen-
hang insofern, als diese kognitiven Féhigkeiten weitere Kompetenzen eines
hoheren Komplexitétsgrades begriinden, z.B. Wahl- und Entscheidungsféhigkeit,
Handlungsplanungs- und Zielsetzungsféhigkeit. Damit sind informationsver-
arbeitende Kompetenzen in einen sich immer wieder aufs neue herstellenden
vielschichtigen Prozel3 der Selbstvergewisserung eingebunden. Kohérent ist
dieser, wenn sich in ihm aus der Perspektive der Gegenwart vergangene Erfah-
rungen biindeln, sich Erwartungen begriinden und sich aktuelles Handeln aus-
richtet (Straub 1996, S. 71). Dabei spielen kommunikative Féhigkeiten sprach-
licher und nicht-sprachlicher Art eine bedeutende Rolle, und zwar nicht erst in
Riickkopplungsprozessen mit der AuBenwelt, sondern bereits als ‘inneres Spre-
chen’, als Selbstkommunikation innerhalb der genannten intrapsychischen Infor-
mationsverarbeitung. Daher 148t sich mit einigem Recht behaupten: ,,Identitét
ist ein kommunikatives Konstrukt* (ebd.).

Sowohl der Faktor des kommunikativen Austausches als auch der handlungs-
leitende Faktor der Kompetenz stiitzen die prozeflorientierte Auffassung, dal3
nldentitédt ... auch in der formal- oder strukturtheoretischen Bestimmung als
‘Selbigkeit” oder ‘Einheit’ ... nicht als etwas fest Gegebenes oder zu einem
bestimmten Zeitpunkt ein fiir allemal Erworbenes aufzufassen (ist), sondern
als eine prinzipiell labile, an das Erfordernis der Reproduktion ... gebundene
Verfassung ... von Subjekten. Die relative Stabilitdt der Identitdt héngt dabei
von ‘duBeren’ Umstdanden ebenso ab wie vom erfolgreichen Einsatz subjekti-
ver Kompetenzen* (Straub 1991, S. 59).

Neben der intrapsychischen kommunikativen Kompetenz spielt, wie wir be-
reits aus den AuBerungen Keupps zur Patchwork-Identitit wissen (Kapitel 2.1),
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auch soziale Kommunikationskompetenz bei der Konstituierung von Kohérenz
eine entscheidende Rolle. Hier sei seine Auffassung in Erinnerung gerufen,
wonach ,,(d)ie Féhigkeit zur Kohédrenz ... keine Personlichkeitsdisposition (ist),
sondern ... aus der gelungenen Verkniipfung einer Person mit anderen (ent-
steht), aus den dadurch moglichen Solidaritétspotentialen™ (Keupp 1988, S. 146).
Entgegen meiner Auffassung entkoppelt Keupp jedoch Kohérenz und Identitit,
indem er von ,,Kohérenz ohne Identitétszwang™ (Keupp 1992, S. 872) spricht.
Er scheint den Begriff personaler Identitét vollig umgehen zu wollen und ver-
legt die Entstehung subjektiver Kohérenz ausschlieBlich in &ullere, soziale Pro-
zesse, deren intrapsychische Verarbeitungsmodalitéten er ignoriert, zumindest
nicht thematisiert. Ich halte das fiir einen logischen Fehler, bin aber, davon
abgesehen, mit ihm einer Meinung, dafl kommunikative Kompetenzen im sozia-
len Feld generell als kohdrenzfordernd einzuschétzen sind, insbesondere diejeni-
gen, die er auffiihrt, ndmlich ,,die Fahigkeit zum Aushandeln (ebd., S. 873),
die er einer generellen ,,Konfliktféhigkeit (ebd.) subsumiert. Zum identitétsstif-
tenden Kompetenzrepertoire wiirde ich auBerdem noch die von ihm genannte
»2Ambiguitdtstoleranz“ (ebd., S. 874) zdhlen, ,,die Fahigkeit, sich auf Menschen
und Situationen offen einzulassen, ... sich nicht nach einem °Alles-oder-nichts’-
Prinzip als nur gut oder nur bose zu beurteilen” (ebd.). Zusammenfassend las-
sen sich kohérenzfordernde strukturierende Faktoren der personalen Identitéts-
gestaltung angemessen als ,.,formbildende oder formerhaltende Interaktions-
und Kommunikationskompetenzen, Synthese- und Integrationsleistungen des
Subjekts ... beschreiben (Straub 1991, S. 58).

Vom formal-strukturellen Gesichtspunkt der Kohérenz her, insbesondere von
ihrer prozeBhaften Konstitution, eriibrigt sich auch die m. E. unsachgeméfe
Rede von ‘multiplen Identitdten’, die ich im vorigen Kapitel kritisiert habe.
Nach den eben gemachten Ausfiithrungen sollte plausibel geworden sein, daf3
es durchaus innerhalb der Moglichkeiten einer intrapsychisch verankerten Fle-
xibilitdt bzw. Prozessualitit liegt, dal personale Identitét unter heutigen sozio-
kulturellen Pluralisierungsbedingungen keineswegs in mehrere Teile zerbre-
chen muB: ,,Auch wer in verschiedenen Kontexten und zu verschiedenen Zei-
ten noch so Unterschiedliches denkt, fiihlt und tut, kann eine Identitét haben.
Die Annahme, Identitét werde allein dadurch gefidhrdet, daB ein Zeitgenosse
die in ‘unserer’ Welt sich eréffnende Vielfalt heutiger Handlungs- und Lebens-
moglichkeiten ausgiebig nutzt, zeugt von einem ebenso gravierenden wie gras-
sierenden MifBverstdndnis moderner Identitétstheorien. In diesem Moment die-
ses, im néchsten jenes zu tun, heute so zu sein und morgen anders, ohne
dadurch eine andere Person geworden zu sein: das ist die Essenz des Identitdits-
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begriffs (kursiv von Y. R.), nicht aber die Festlegung auf ein und dieselben
Strukturen und Praktiken eines beharrlichen Lebens® (Straub 1996, S. 70). Diese
Erlduterungen Straubs bringen meiner Meinung nach die Diskussion um ein den
aktuellen lebensweltlichen Erfordernissen angemessenes Identitdtskonzept auf
den Punkt und schaffen begriffliche Klarheit in der Abgrenzung zu postmoder-
nistischen Argumentationen diffuser Qualitit.

Formal-struktureller Aspekt II: Reflexivitéit, Kontinuitéit

Die genannten Bedingungen fiir Kohérenz, ndmlich (informationsverarbeitende
und kommunikative) Kompetenzen sowie Prozessualitét, wirken m. E. im eigent-
lichen Sinn identitétsstiftend erst durch die psychische Funktion der Reflexivitét,
die sich in der Féhigkeit zur Selbstreflexion konkretisiert. Darunter verstehe ich
ein spezifisch menschliches Selbstverhiltnis, wonach das Subjekt sich als Sub-
jekt und Objekt zugleich wahrnehmen kann. Es ist unmittelbar mit seinem Erle-
ben identifiziert und dennoch in der Lage, einen Beobachtungsabstand dazu
herzustellen, wobei es zu jeder dieser beiden Positionen zugleich ‘ich’ sagen
kann. Die Voraussetzung fiir diese Fahigkeit zur Selbstreflexion ist m. E. ein
intrapsychischer Dezentrierungsvorgang: das Subjekt wird im Lauf der kindli-
chen Entwicklung féhig, sich aus der ausschlieBlichen Identifikation mit sei-
nem eigenen Erleben zu 16sen, indem es die faktische Differenz zwischen dem
Eigenen (Korper, Erleben, Verhalten) und dem Anderen (seine Bezugsperso-
nen) als raum-zeitliche und emotional-kognitive Verschiedenheit wahrzuneh-
men lernt. Auf der Grundlage dieses herausgebildeten GrenzbewuBtseins wird
es ihm moglich, sich tiber Empathie in andere hineinzuversetzen und dabei mit
sich selbst identifiziert zu bleiben. Dieser kognitiv-emotionale Mechanismus,
Distanz und Identifikation zugleich realisieren zu konnen, bezeichnet, auf die
eigene Person gewendet, die Féhigkeit zur Selbst-Reflexion. Diese psychische
Funktionsgrundlage personaler Identitdt basiert also auf der Auseinanderset-
zung des Einzelnen mit Grenzen; ein BewuBtsein vom Eigenen wird so
- immer aufs Neue - durch die An-Erkennung des Anderen gewonnen: einmal
etabliert, setzt sich Reflexivitit in Feldern aktiven sozialen Austausches, u. a. in
selbstreflexiven Akten stdndig erneuerter Identitdtsbestimmung, iiber die
gesamte Lebensspanne fort.

Meine Hypothese, dafl Reflexivitdt - konkretisiert in der Fahigkeit zur Selbst-
reflexion - eine grundlegend identitétsstiftende psychische Funktion ist, wird
auch andernorts bestétigt. So meint Straub, ,,die ... Qualifizierung von Identitét
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(ist) ... Resultat einer reflexiven Distanzierungs- und hermeneutischen Beschrei-
bungsleistung® (Straub 1996, S. 71), Frey/HauBer sprechen von ,,Reflexivitét
als humanspezifische(r) Grundtatsache* (Frey/HauBer 1987, S. 5), aus der sich
die Frage personaler Identitdt fiir den Menschen iiberhaupt erst ergibt, denn
,»(d)amit kann aus dem allgemeinen Identitédtsproblem ... eine nur fiir das Ob-
jekt ‘Mensch’ sinnvolle Variante abgeleitet werden, ndmlich: ,,Wie kann ein
Mensch sich selbst fragen: ‘Wer oder was bin ich’?**“ (ebd.). Auflerdem beto-
nen sie die in der Selbstreflexivitéit enthaltene Komponente der sozialen Bezogen-
heit: ,,Personliche Identitét als selbstreflexiver Vorgang realisiert sich auf der
Folie sozialer Realitdt” (ebd., S. 16) und zwar in einem lebenslangen ,,Prozef3
des Hereinholens der Aulenwelt in die Innenwelt”, d.h. ,,durch selbstreflexive
Auswahl (werden) AuBlenweltdesignata zu innerweltlichen Designata der per-
sonlichen Identitdt™ (ebd.).

In Verbindung mit den oben genannten informationsverarbeitenden und kommu-
nikativen Kompetenzen kann Reflexivitét als bestimmender Faktor subjektiver
Gestaltungskompetenz gelten, die zum Herstellen personaler Identitéit insge-
samt erforderlich ist. Die vielféltigen Formen kognitiv-emotionaler Leistun-
gen, z.B. Selektion, Attribution, Erinnern, Vergleichen, Assimilieren (Frey/
HauBer 1987, S. 18) werden erst durch die reflexiv-distanzierende Wendung
auf die eigene Person zu identitétsstiftenden Synthesevorgéngen, durch die das
Subjekt seine unterschiedlichen Erfahrungen verbindet, bewertet und damit zu
sich selbst in Beziehung tritt. Diese komplexen Féhigkeiten als ‘Gestaltungs-
kompetenz’ zu bezeichnen, ist meiner Ansicht nach gerechtfertigt, denn diese
manifestiert sich in Akten fortgesetzter aktiver Konstruktion, in denen das Sub-
jekt sich seiner selbst gewahr ist oder zu werden versucht. Mit dieser Auffas-
sung scheine ich nicht allein zu stehen: ,,Identitét (darf) nicht als fester Besitz,
als Eigenschaft oder erworbene Disposition verstanden werden ... . Die Prozes-
se der Herstellung von Identitdt ..., die Selektion von Designata und die Herstel-
lung von Relationen zwischen ihnen, der Umgang mit Widerspriichen, kurz: die
aktive Gestaltung und Darstellung von Identitdt ist Gegenstand sozialwissen-
schafilicher Identitdtsforschung* (ebd., S. 16). Dal} es dazu einiger invariant
erscheinender Faktoren bedarf, steht auSer Frage und bildet keinen Widerspruch
zum eben Zitierten, das auf die Prozessualitdt von Identitét abhebt: in formal-
struktureller Hinsicht wéren solche Invarianten z.B. eine fest etablierte psychi-
sche Funktion wie Reflexivitdt und eine Qualitdt wie Kohédrenz; in qualitativ-
inhaltlicher Hinsicht wére das z.B. der ,,Riickgriff auf den {iberzeitlich und
iibersituativ angeeigneteten Fundus privater Selbst-Erfahrung™ (ebd., S. 19).
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Die Fahigkeit zur Selbstreflexion spielt auch in bezug auf Kontinuitdt eine bedeu-
tende Rolle, ein struktureller Aspekt, den ich als einen weiteren grundlegenden
Faktor von Identitdt einschétze, weil durch ihn die vorgenannten Strukturelemente
eine dynamische Komponente erhalten, durch die sich ihre identitétsstiftende
Potenz erst richtig entfalten kann. Die Fahigkeit zur Wahrnehmung der eigenen
Lebensgeschichte als raum-zeitliches, linear verlaufendes Kontinuum macht
identitétsstiftenden Akten der Selbstreflexion erst das geeignete ‘Gestaltungs-
material’ zugénglich, denn auf die selbstgemachten Erfahrungen im Zeitverlauf
reflektierend, kann das Subjekt seine gegenwértige Lage einschétzen und Zu-
kiinftiges gestaltend planen.

Schimank fiihrt solche Uberlegungen im Rahmen seines Modells eines ,,reflexi-
ven Subjektivismus® (Schimank 1985, S. 448) aus, das er fiir die angemessene
Identitdtsform in funktional hochgradig ausdifferenzierten Gesellschaften west-
licher Pragung hélt, womit er die gesellschaftliche Verfassung der Moderne meint
(ebd.). Aus seinen Uberlegungen mochte ich den Punkt herausgreifen, in wel-
chem die identitdtsgestaltende Verbindung von Selbstreflexion und Kontiuitét
beleuchtet wird. ,,In dem MalBe ..., in dem die Selbstreflexion der Person ihre
Orientierungspunkte der biographisch gewordenen Subjektivitdt entnimmt und
die Subjektivitdt der Person als durch eine derartige Reflexion verdnderbare
erfahren wird, nimmt die Ich-Identitét der Person die Form eines reflexiven Sub-
jektivismus an“ (ebd., S. 460 f.).

Kontinuitdtswahrnehmung beziiglich der eigenen Erfahrungsgeschichte bietet
also der ansonsten ,,vagabundierenden® (ebd., S. 461) Selbstreflexion des Sub-
jekts eine thematische Anbindung, innerhalb derer individuelle Bedeutungs-
haltigkeit, also Sinn, entstehen kann. Dabei ist das Potential gestalterischer Frei-
heit bedeutsam, das in der Verbindung von Selbstreflexion und Kontinuitét zum
Tragen kommt: ,,Dal} der biographische status quo so die thematische Band-
breite individueller Selbstreflexion limitiert, bedeutet jedoch nicht, dafl damit
auch ... deren Ergebnisse prajudiziert sind. Ob die Person den Kurs ihres bishe-
rigen Lebens fortsetzt oder Kurskorrekturen vornimmt, bleibt offen. Diese Nicht-
festlegung auf Kontinuitit ermoglicht es dem reflexiven Subjektivisten, das
Kontingenzpotential der Subjektivitit - ihre biographische Zufilligkeit - refle-
xiv abzuarbeiten. Jede Selbstfestlegung der Person kann prinzipiell jederzeit
selbstreflexiv problematisiert und ... gegebenenfalls revidiert werden - ...“ (ebd.).
In dieser Darstellung wird Reflexivitdt zum besonderen und signifikanten Merk-
mal einer Identitétskonzeption hochstilisiert, was vielleicht etwas iibertrieben
erscheint, wenn man bedenkt, daB3 es sich dabei um eine ,humanspezifische
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Grundtatsache* (Frey/Hauf3er, a.a.O.) handelt, die als basale psychische Funkti-
on generell jedem Subjekt zugénglich und unlésbar mit innenperspektivischer
Identitétsgestaltung verbunden ist. Andererseits eroffnet diese Konzeption eine,
wie ich finde, interessante Kompatibilitdt von klassisch-modernen mit post-mo-
dernen Identitdtsvorstellungen: Schimank betont die dezidiert aufklérerische
Perspektive seiner Konzeption, indem er sie im Telos einer ,,spezifisch moderne(n)
Individualitdt mit der Betonung von Einzigartigkeit und Selbstbestimmung je-
des einzelnen® (Schimank 1985, S. 462) ansiedelt - gleichzeitig néhern sich die in
der ‘reflexiven Subjektivitit’ angelegten Moglichkeiten zur dsthetisch-gestalte-
rischen Konstruktion einer norm-entbundenen, spielerisch-offenen und flexi-
blen Konstruktionsweise von Identitét, womit sie postmodernen Auffassungen
entgegenkommt.

Auch wenn ich bezweifle, daB3 sich die aufklérerische Perspektive der Selbstbe-
stimmung, wie Schimank sie formuliert, unter heutigen Bedingungen, d.h. nach
der erkenntnistheoretisch eingefiihrten De-Zentrierung des ‘autonomen Sub-
jekts’ samt seiner instrumentellen Vernunftbasis, noch so ungebrochen artiku-
lieren 14Bt, erscheinen mir einige der Uberlegungen zu einem ‘reflexiven Subjek-
tivismus’ durchaus flir aktuelle Verhiltnisse tauglich, sofern sich in ihnen eine
nicht-teleologische, nicht-normgesetzte Geltungsbasis zu entfalten sucht: ,,Zwar
verunmoglicht die Multizentriertheit der Gesellschaft in ausdifferenzierte ...
Teilsysteme ... eine substantiell-teleologische Identitdtsform. Doch im reflexi-
ven Subjektivismus ist bereits ein der verdnderten Gesellschaftsform addquater
Nachfolger vorhanden. Eine Person, die ihre ... biographisch erworbene Subjek-
tivitdt durch reflexive Problematisierung fallweise zu revidieren und gerade
dadurch insgesamt zu akzeptieren vermag, wird durch die Erfahrungen der Plura-
lisierung, Relativierung und Temporalisierung nicht in die Identitétslosigkeit
getrieben (ebd., S. 462). Anstatt in normativ-verbindlichen Setzungen findet,
Schimank zufolge, personale Identitét ihren Bezugspunkt in einer durch Refle-
xivitdt begriindeten selbstreferentiellen Position: ,,Solange es der Person ge-
lingt, auch tiefgreifende Veranderungen ihrer Subjektivitét, wie sie aufgrund
von Umwelteinfliissen immer wieder erforderlich werden, subjektiv plausibel
an ihre bisherige Biographie anzuschlielen, also externe Impulse intern refle-
xiv zu verarbeiten anstatt nur passiv zu erleiden, ist die Lebensgeschichte kein
identitdtsloses Oszillieren, sondern ein selbstreferentieller ProzeB* (ebd.).

Darin stimme ich Schimank zu, dal Akte selbstreflexiver Informationsverarbei-
tung in der Weise identitétsstiftend wirken konnen, als aus Kontinuitdtswahr-
nehmung sinn- und bedeutungsvolle Zusammenhénge konstruiert werden,
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deren Referenzkriterien sich aus der individuellen Biographie ergeben. Auch bin
ich mit ihm - und gegen eine postmodernistische Beliebigkeitsargumentation -
der Meinung, daB in der Identitdtsgestaltung nicht alles Mogliche moglich ist,
denn obwohl in zunehmendem MalB kontingente Situationen Verénderungen
induzieren, sind ,,die Spielrdume der Verénderung ... durch die bisherige Subjek-
tivitét festgelegt, so daf3 sich Verdnderung nur tiber Selbstreflexion vollziehen
kann ...“ (ebd.). Das heift, die Lerngeschichte des Subjekts sorgt, initten selbst-
reflexiver Gestaltungsfreiheit, dafiir, ,,daB3 ... der Abweichungswinkel vom bis-
herigen Kurs nicht beliebig groB3 wird” (ebd.).

Als vorldufiges Zwischenergebnis der bisherigen Untersuchung des formal-
strukturellen Aspekts von personaler Identitét 148t sich hier festhalten: Identitét
als Selbst-Erfahrung basiert auf dem subjektiven Gefiihl von Kohérenz. Diese
konstituiert sich prozeBhaft durch Reflexivitit und Kompetenz und erhélt ihre
zeit-dynamische und kontextuelle Dimension im Aspekt der Kontinuitét. Die-
ser letztgenannten Dimension wird besonders in den erzéhltheoretischen Ansit-
zen der Sozialwissenschaften (Straub 1991, S. 60) beziiglich des Themas ‘Iden-
titdt” groe Aufmerksamkeit gewidmet, daher beziehe ich mich im folgenden
weitgehend auf diese Argumentationsrichtung. So ist z.B. Straub der Ansicht:
»Kontinuitdt in der biographischen Zeit kann als eines der wesentlichen
Momente eines als Selbigkeit und Einheit konzeptualisierten ... Selbstversténd-
nisses von Subjekten begriffen werden: ... sie bringt die lebensgeschichtlich-
temporale Dimension der Identitét auf den Begriff (ebd., S. 59). Indem die
selbstreflexiven Akte, die das Subjekt identitétsgestaltend vornimmt, sich auf
seinen biographischen Rahmen beziehen, ,,auf den Zusammenhang eines
Lebens in der Gegenwart™ (Straub 1996, S. 84), gehen Kontinuit4t und Biogra-
phie inhaltlich ineinander auf: , Identitét ... ist reflexiv und diachron, sie ist in
konstitutiver Weise an die Selbstkontinuierung von Menschen gebunden, die in
der Zeit existieren und sich Zeit in gedanklich-narrativen, retrospektiven Kon-
struktionen als Geschichte und Lebensgeschichte vergegenwirtigen™ (Straub
1991, S. 60).

Wihrend ich unten auf den Begriff der Narrativitét zuriickkommen werde, will
ich hier den Faktor der Gestaltungskompetenz herausstellen, der bereits oben
im Zusammenhang mit identitétsstiftenden Informationsverarbeitung- und Kom-
munikationsfihigkeiten genannt wurde und der auch beziiglich des Aspekts
der Kontinuitét eine Rolle spielt. Mit Straub bin ich der Meinung, daf3 ,,Kontinui-
tét ... ein Ergebnis aktiver Selbstthematisierungen (ist), sie ist nichts schlicht
Gegebenes und ein fiir allemal Bleibendes, und sie ergibt sich auch nicht schon
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daraus, daB ein Subjekt diese oder jene Zeitspanne tiberlebt ... (Straub 1996, S.
85). KontinuitidtsbewuBtsein entsteht durch ein aktives Bearbeiten von Selbst-
erfahrungen und kann als dynamisch-konstruierend und sinn-generierend cha-
rakterisiert werden: ,,Das Denken von Kontinuitét ist unabdingbar ein Denken
von Verdnderung, speziell ein Denken und reflexives Bearbeiten von Kontin-
genz. Kontinuitét zu postulieren heif3t nicht: etwas konservieren (wollen). Konti-
nuitétsvorstellungen haben vielmehr damit zu tun, da3 ein ... Subjekt im klaren
Bewultsein, dal3 Zeit vor allem eine Chiffre fiir Verdnderungen, Diskontinuitéten
und Briiche ist, gleichwohl die Persistenz ‘von etwas’ einsichtig machen kann*
(ebd.).

Die identitétsstiftende Potenz der oben genannten informationsverarbeitenden
und kommunikativen Kompetenzen sowie deren selbstreflexive Wendung wird
erst im Zusammenhang mit dem Aspekt der Kontinuitit in vollem MaB plausi-
bel, denn ,,(i)nsofern ... bloBe Geschehnisse in der Zeit in einen sinnhaft struktu-
rierten, kontinuierlichen Erfahrungszusammenhang integriert werden konnen,
schafft diese Integrations- bzw. Syntheseleistung diachrone Identitdt, also die
Einheit, Selbigkeit und Persistenz des betreffenden Subjektes” (ebd.), und zwar
durch reflexiv gewendete Akte der Kommunikation und Selbstkommunikation,
denn ,,(d)ie Bildung von Kontinuitét ist notwendigerweise an das Erzdhlen von
Geschichten gebunden. Kontinuitit und damit diachrone Identitét sind das Resul-
tat einer im Kern narrativen Konstruktion* (ebd.).

An dieser Stelle erinnert man sich vielleicht an Lyotards Vorschlag, den Sockel
der narrativen Wissensform, der neben und unterhalb wissenschaftlicher Rationa-
litdt zu finden ist, als ‘kleine Erzahlungen’ stérker in den Blickpunkt erkenntnis-
generierender Prozesse zu riicken. Als hervorstechendes Merkmal hatte er ange-
geben, daf3 sich dieses Wissen nicht durch den Anspruch auf Wahrheit oder
sonstige absolut gesetzte Kriterien legitimiert (Lyotard 1994, S. 64), sondern
durch die Faktizitdt der Erzéhlsituation, also durch die soziale Erfahrung einer
sprachlich vermittelten Weitergabe kollektiv-relevanter Informationen (ebd.,
S. 70 £.). Da dieses narrative Wissen sich, neben einer ,,Pluralitét von Sprachspie-
len innerhalb ihrer selbst™ (ebd., S. 68), auch durch die erzihlerische Gestal-
tung von Zeitlichkeit (durch Rhythmisierung, Akzentuierung, Wiederholung)
auszeichnet, verwundert es nicht, daB der Narrativitét im Zusammenhang mit
sinngenerierenden Prozessen der Identitdtsgestaltung in erzéhltheoretischer Per-
spektive eine besondere Bedeutung zukommt: ,,Biographie und Historie als
kontinuierliche Verlaufsgestalten sind narrative Konstrukte, da nur die Erzéh-
lung als einzigartige ‘Zeitsprache, ... Zeitlichkeit entwerfende Sprache’ ... Tempo-
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ralisierungen von Wirklichkeit schafft ... Narrativitét als Sprachstruktur (ver-
weist) auf die Zeitlichkeit menschlicher Existenz* (Straub 1996, S. 87). Damit
wird dem Subjekt eine selbst vorgenommene raum-zeitliche Verortung moglich,
womit sich der anfangs postulierte Zweck des gesamten Identitéts-Konstrukts
erfiillt, ndmlich einen Orientierungsrahmen bereitzustellen, durch den das Sub-
jekt im Selbst- und Gesellschaftsbezug handlungsféhig wird und bleibt.

Der erzihltheoretische Ansatz stellt also erstens heraus, daf} ,, Kontinuit4t als
konstruierter Zeitzusammenhang ... eine sinnbildende Verstehens- und Erkla-
rungsleistung (ist)* (ebd., S. 89), die durch narrative Gestaltung von Erfahrun-
gen, also durch den Einsatz kognitiver und kommunikativer Kompetenzen auf
der Basis von Reflexivitét, zustande kommt. Zweitens: ,,Identitét als tempora-
lisierte, diachrone Struktur griindet im KontinuitdtsbewuBtsein eines Subjekts,
das sich aus der Perspektive der Gegenwart ... ins Verhéltnis setzt zu den
jeweils thematisierten vergangenen und/oder antizipatorisch imaginierten ‘Wirk-
lichkeiten’. Biographisches ... Bewuftsein und das damit einhergehende ...
Geftihl der Identitét sind gleichermaBen Resultate einer sinnbildenden Apperzep-
tion, die im Kern als eine auf Kontinuitét zielende Integrations- oder Syntheselei-
stung verstanden werden kann“ (ebd., S. 87). Wenn man zugesteht, dafl im
folgenden Zitat auch die identitétsstiftenden Faktoren Kohérenz, Reflexivitit,
Kompetenz (implizit) enthalten sind, lassen sich alle bisher genannten identitéts-
relevanten Komponenten m. E. tiberzeugend in der erzihltheoretischen Per-
spektive versammeln, wonach ein Subjekt ,,sich auf der Grundlage seines narrativ
konstituierten KontinuitédtsbewuBtseins ... als ein und dasselbe verstehen (kann),
das sich in der Zeit und iiber die Zeit reflexiv kontinuiert” (ebd., S, 89),

Dieser, wie mir scheint, recht griffigen Beschreibung des Zusammenhangs der
verschiedenen intrapsychischen formal-strukturellen Identitdtskomponenten
mochte ich abschlieBend einige ergdnzende Aspekte hinzufiigen, die Bilden in
ihrem Entwurf eines aktuellen Subjekt-Modells vorstellt. Da sie, wie Keupp,
aus dem Kreis der Miinchner Sozialpsychologie stammt, lehnt sie, wie er, den
Begriff personaler Identitét ab, weil sie darin eine Zwangskonstruktion erblickt,
die sie als Ausdruck gesellschaftlicher Machtverhiltnisse interpretiert (Bilden
1989, S. 43). Statt dessen wihlt sie die schwéchere Formulierung einer ,,Indivi-
dualitit-im-sozialen-Kontext™ (ebd., S. 46), der sie - da ist sie mit allen bisher
referierten Autoren einig - die Erfahrung von Kohérenz und Kontinuitét als
Bedingung fiir psychische Gesundheit zuerkennt (ebd., S. 41). Hier soll ihr
Modell-Vorschlag nicht naher diskutiert werden, weil in ihm zum groBten Teil
bereits Bekanntes auftaucht. So postuliert sie zum einen, dhnlich wie Keupp,
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eine subjektive Verfassung ‘multipler Identitdten’ (ebd., S. 43), womit die Vielfalt
sozialer Rollen gemeint ist, die unter heutigen gesellschaftlichen Pluralisie-
rungsbedingungen an den Einzelnen herangetragen werden; zum anderen ste-
hen ihre Vorstellungen von einem nicht-hierarchischen, locker-flexiblen intra-
psychischen Verbundsystem von Selbsten (ebd.) den Uberlegungen von Welsch
nahe (Kapitel 2.1).

Bemerkenswert neu hingegen scheinen mir die Bedingungen von Kohérenz
und Kontinuitét zu sein, die sie nennt, in denen die Elemente Erfahrung und
soziale Bezogenheit besonders betont werden. Einmal wird der materielle und
affektive Selbst- und Umgebungskontakt herausgestellt: ,,Als Einheit in der
Verénderung erfahre ich mich nur, indem ich bewuf3t handle, fiihle und mich
korperlich-sinnlich im Kontakt mit der Umwelt erfahre® (ebd., S. 45). Zweitens
wird, wie auch in meinen Ausfithrungen, Reflexivitét als identitdts-relevanter
Faktor betrachtet, wobei deren handlungsorientierte Komponente hervorgeho-
ben wird: ,,Als mich verdndernde Einheit erfahre ich mich v. a. tiber die Selbst-
reflexion, in der ich mich als Subjekt meines Handelns sehe und bewuf3t im
sozialen Kontext bewege und entwickle. In der Reflexion meiner Lebensge-
schichte und der Arbeit an mir ... kann ich mich in aller Veranderung als han-
delndes Subjekt erleben* (ebd.). Drittens ist die sozial-politische Perspektiven-
erweiterung beachtenswert, die sich durch - wie ich sagen wiirde: identitéts-
stiftende - Akte der Selbstreflexion ergibt: ,,... nur wenn ich mich als Subjekt
und Objekt meiner Lebensbedingungen sehe, wenn ich also die Moglichkeiten
und Grenzen, die mir die gesellschaftlichen Lebensbedingungen setzen, mit in
Rechnung stelle, kann ich mich als kohérent und kontinuierlich, ndmlich in
einem sozialen Zusammenhang erfahren® (ebd., S. 46).

Inhaltlich-qualitativer Aspekt I: Narrativitit

An diesen letztgenannten Aspekten, wie auch am zuvor eingefiihrten Modus
der Narrativitit, wird deutlich, daB sich die Trennung von formal-strukturellem
und inhaltlich-qualitativem Aspekt personaler Identitét nicht ldnger halten 1463t.
Allen strukturierenden Funktionen ist der Inhalt notwendigerweise inhdrent: es
muf} etwas an erlebter Faktizitdt da sein, das als Selbst-Erfahrung reflektiert,
(sich selbst und anderen) erzihlt und solcherart als personale Identitét gestaltet
werden kann. So ist auch Kontinuitét nur auf der Basis biographischer Ereig-
nisse realisierbar, die Féhigkeit, raum-zeitliche Verlaufsprozesse wahrzuneh-
men, ist an wahrnehmungsféhige Inhalte gekoppelt. Damit soll noch einmal
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darauf hingewiesen werden, daB die vorgenommene Unterteilung in ein ‘Wie’
und ein ‘Was’ nur eine theoretische Handhabe ist, die zu Zwecken der besseren
Verstindlichkeit und Ubersicht zwei Seiten einer Medaille konstruiert. Mit der
Herausarbeitung von Funktionen im formal-strukturellen Aspekt ist dariiberhin-
aus allerdings auch die Absicht verbunden, einer Substanzvorstellung von Identi-
tét entgegenzuarbeiten und damit einer essentialistischen Auffassung zugun-
sten einer konstruktivistischen eine Absage zu erteilen.

Im folgenden soll nun also der inhaltliche Aspekt von Narrativitét beleuchtet
werden, wofiir ich noch einmal auf Marquard zuriickkomme. Dieser hilt das
Geschichtenerzihlen, wie bereits in Kapitel 1.2 gezeigt, fiir eine Grundbedin-
gung menschlicher Existenz, da ‘Wahrheit’ als solche nicht moglich ist und
anders als in Erzdhlungen verpackt nicht ertragen werden kann: sie ist entwe-
der zu abstrakt oder wére zu grausam. Um den hohen Stellenwert des Erzéhlens
zu rechtfertigen, skizziert er eine Opposition zwischen wissenschaftlichem und
Erfahrungs-Wissen, ohne diese beiden Formen gegeneinander auszuspielen,
sondern sie ergédnzend nebeneinander zu stellen: ,,... das Erzéhlen von Geschich-
ten ... ist wesentlich ... die Kunst, die ... vorhandene Wahrheit in die Reichweite
unserer Lebensbegabung zu bringen. Da ist ndmlich die Wahrheit in der Regel
noch nicht, wenn sie entweder - wie etwa die Resultate exakter Wissenschatft ...
- noch unbeziehbar abstrakt oder - wie etwa die Wahrheit tiber das Leben: der
Tod - unlebbar grausam ist: Da ... miissen die Geschichten ... herbei, um diese
Wahrheiten in unsere Lebenswelt hineinzuerzéhlen ... . Dafiir haben wir ndm-
lich ... nichts anderes als die Geschichten (Marquard 1981, S. 94 f.).

Daraus wird einsichtig, da es in der erzdhlenden, d.h. narrativen Gestaltung
personaler Identitdt, also aus der Innenperspektive des Subjekts heraus, in
erster Linie nicht um die Richtigkeit von Fakten oder um die abbildhafte
Beschreibung von Ereignisabldufen geht, sondern um subjektiv bedeutungs-
haltige Konstruktionen, um Sinn-Generierung im Lebenszusammenhang. Die
Geschichten, die Subjekte iiber sich erfinden, im Bestreben, sich ihres existen-
tiellen ‘Ortes’ immer aufs Neue zu vergewissern, sind ein sinnhaft-gestaltendes
Umgehen mit Erfahrungen und Widerfahrenem, ,,ein reflexives Bearbeiten von
Kontingenz (Straub 1996, S. 84) Dieses Bearbeiten besitzt Konstrukt-Charak-
ter, es handelt sich um ein Gestalten in dem Sinn, da3 eine temporale Ordnung
sui generis geschaffen wird (ebd., S. 88). So entstehen singuldre Herkunfts-
geschichten (Liibbe 1979, S. 656), gekennzeichnet durch ihren subjektiven
Bedeutungsgehalt.
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In einem solchen Verstiandnisrahmen 148t sich angemessen von ‘personlicher
Wahrheit’ sprechen, die sich in den Geschichten des Subjekts konstituiert. Thr
Charakteristikum ist die biographisch relevante, und das heif3t: relative, Giiltig-
keit, die der - aus der Innenperspektive heraus konstruierten - Identitét das
Signum erlebter Einzigartigkeit verleiht. Diese kommt m. E. zustande auf der
Grenzlinie zwischen kollektiven, d.h. auch geschichtlichen, Zugehéorigkeiten
des einzelnen und seinen biographischen Kontingenzen und narrativen Gestal-
tungen. Die identitétsstiftenden Geschichten, in denen jede/r die eigene Kontinui-
tét ‘dingfest’ zu machen sucht, sind in ihrem Erfahrungsgehalt, d.h. ihrer ‘person-
lichen Wahrheit’ nach, nicht verallgemeinerungsfahig (Liibbe 1979, S. 656);
hier gehen, so scheint mir, die Dimensionen von Erfahrung und Normativitét
nicht ineinander auf; sie iiberlagern sich aber und beeinflussen sich wechselseitig.
In Hinblick auf methodische Ansétze (in Forschung und Bildung) heif3t das
auch, daB3 ein Zugang zum Erschlieen des Bedeutungsgehaltes von (Lebens-)Ge-
schichten und damit von personaler Identitét hauptséchlich in der Dimension
des Verstehens gefunden werden kann (ebd.).

Eine durch Narrativitdt zustandekommende ‘personliche Wahrheit’ kann also
als inhaltlich-qualitatives Konstituens von Identitit aufgefaflt werden, was sich
durch Marquards Erlduterungen zum Zusammenhang von Geschichtenvielfalt
und Freiheit stiitzen 146t. Aus seiner oben zitierten Ansicht, dal die ‘nackte’
Wahrheit nicht lebbar sei, ergibt sich die Folgerung, dafl Menschen unvermeid-
lich in Geschichten verstrickt sind. In dieser Verstrickung, dem unentrinnbaren
Eingebundensein in vielféltige Kontexte, bietet das Erzihlen ,,zuweilen die ein-
zige Freiheit, die uns bleibt: das an den Geschichten, was wir nicht dndern
konnen, wenigstens zu erzdhlen und umzuerzihlen® (ebd., S. 93). Identitit als
andauernder Prozef3 aktiven Konstruierens und Reflektierens, als erzéhlerische
Gestaltung verstanden, ermoglicht damit das ‘Erarbeiten’ von Freiheitsgraden:
»Wer ... durch Leben und Erzdhlen ... an vielen Geschichten teilnimmt, hat
durch die jeweils eine Geschichte Freiheit von der jeweils anderen et vice versa
und durch weitere Interferenzen vielfach tiberkreuz ... (Marquard 1979, S. 98).

So tiberzeugend sich diese Argumentation anhort, konnen hier auch Gefahren
auftauchen. Ein solchermallen errungener ,,Freiheitsspielraum der Nichtidenti-
titen™ (ebd.) kann dazu verfiihren, sich fallweise aus der Verantwortung fiir
eigenes Handeln zu entziehen, denn im fraglichen Moment kann man allzu
leicht in eine andere seiner eigenen Geschichten ‘abtauchen’; oder es droht
Orientierungslosigkeit, wenn die innerpsychische strukturelle Absicherung der
inhaltlichen Geschichten-Vielfalt nicht gewéhrleistet ist, indem z.B. das
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Gefiihl von Kohérenz fehlt oder die Fahigkeit zur Selbstreflexion zu schwach
ausgebildet ist. Dennoch erscheint einleuchtend, daf einem Identitétsbegriff,
der den heutigen Anforderungen sozio-kultureller Pluralisierung entsprechend
leistungsfahig sein will, neben Kontextualitét auch die Moglichkeit zur Frei-
heit eingeschrieben sein muf3, und Narrativitét, als Kompetenz und Qualitét,
steht dafiir. In Marquards Worten: ,,Geschichtenvielfalt ist Gewaltenteilung: ...
dadurch erhélt der Mensch die Freiheitschance, eine je eigene Vielfalt zu
haben, d.h. ein Einzelner zu sein“ (ebd.). Diese Auffassung steht m. E. nicht im
Widerspruch zur Forderung nach sozialer Bezogenheit, wie z.B. Bilden sie fiir
ihren Subjekt-Entwurf stellt: im Gegenteil, die Einzigartigkeit des Subjekts,
wie sie in seiner Geschichtenvielfalt aufscheint, ergibt sich in und mit Soziett:
das Subjekt erfihrt sich selbst ,,lebensgeschichtlich zuerst und letztendlich nur
im Spiegel der Umwelt und im Kontakt (oder Reibung) mit ihr* (Bilden 1989,
S. 46).

Inhaltlich-qualitativer Aspekt II: Selbstbild

Bisher wurde Narrativitdt, sowohl in ihrem formal-strukturellen als auch in
ihrem inhaltlich-qualitativen Aspekt, daraufhin untersucht, wie durch sie die
Wahrnehmung von Kontinuitét als Biographie konstruiert wird. Doch neben
ihrem zeit-dynamischer Charakter zeigt sich, in der Gestaltung des Selbstbildes,
auch so etwas wie eine handwerklich-bildhafte Qualitit von Narrativitét. Natiir-
lich soll damit kein Gegensatz zwischen Biographie und Selbstbild postuliert
werden, im Gegenteil: letzteres wird als Teilbereich der ersteren definiert. Das
Selbstbild, d.h. die Vorstellungen, die das Subjekt von sich hat, ist, den Qualité-
ten seiner Biographie entsprechend, ebenfalls eine dynamisch-flexible und viel-
schichtige Konstruktion. Wenn Keupp, wie bereits mehrfach erwahnt, von post-
moderner ‘Patchwork-Identitdt’ spricht, dann bezieht er sich wohl auf diesen
inhaltlich-gestalterischen Identitdts-Aspekt, dessen Komponenten im folgen-
den etwas deutlicher herausgearbeitet werden sollen.

Insbesondere im Konstrukt des Selbstbildes manifestiert sich die Orientierungs-
funktion personaler Identitédt: durch die Vorstellungen, die das Subjekt iiber
sich selbst narrativ erzeugt, bestimmt es sowohl fiir sich selbst als auch, durch
sein Verhalten fiir andere sichtbar, seine Position innerhalb der sozialen
Gruppierungen, denen es sich zugehorig fiihlt oder von denen es sich abgren-
zen mochte. Zur Genese des Selbstbildes gibt es, den unterschiedlichen psy-
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chologischen und soziologischen Schulen entsprechend, verschiedene Theo-
rien, die hier nicht referiert werden sollen.

Vielleicht lassen sich im folgenden einige theorieniibergreifende Bestimmungen
finden, zum Beispiel die, daB3 relevante Andere in mehrfacher Hinsicht Einflufl
auf die Inhalte des Selbstbildes haben. In der Kindheit sind das diejenigen
Personen, von denen das Subjekt in materiellen und emotionalen Belangen ab-
héngt und gemaB deren Fihigkeiten, Erwartungen und Bediirfnissen (Angsten
und Wiinschen) es sich verhélt und auf diese Weise ein Verhaltensrepertoire
ausbildet, das mehr oder weniger iiberdauernde Sets von Einstellungen und
Uberzeugungen hervorbringt. Wie dnderungsresistent diese sind, hangt m. E.
von wiederholten Erfahrungen des Erfolgs und Miferfolgs - gelernt iiber Beloh-
nung und Strafe - ab. In noch einer Weise sind relevante Andere bei der Selbst-
bildgestaltung wirksam, ndmlich als Identifikationsfolien fiir eigenes Verhalten
und Aussehen. Das heif3t, da3 das Subjekt sich mit Verhaltens- und Ausdrucks-
merkmalen anderer Personen identifiziert, die ihm aus irgendeinem Grund
bedeutsam erscheinen. Durch reflexive Wendung auf die eigene Person werden
diese Merkmale durch Nachahmung sich zu eigen gemacht. Hier wirkt die oben
als struktureller identitétsstiftender Faktor eingestufte Reflexivitét auf inhalt-
lich-qualitativer Ebene. Dartiberhinaus wirken auch Identifizierungen, die nicht
auf dem Weg direkter Nachahmungshandlungen sondern in assoziativ-intuiti-
ven Imaginationen vollzogen werden: man kann sich, vielleicht aufgrund subjek-
tiv bedeutsamer Erinnerungen oder Wiinsche, mit einem Ort oder einem Gegen-
stand teil-identifizieren, d.h. aufgrund bestimmter atmosphérischer Qualitdten
in ihn bestimmte Eigenschaften hineinphantasieren, die man auch bei sich selbst
wahrnimmt oder wahrnehmen mochte. In solch einem Fall lduft der Mechanis-
mus der Identifikation tiber die Projektion, das Verlagern des Eigenen nach
auflen, ab.

An diesen nur duBerst skizzenhaft dargestellten Prozessen, die m. E. bei der
Selbstbildkonstruktion ablaufen, soll als wichtiger Punkt deutlich werden, daf3
in diesem Bereich der inhaltlichen Gestaltung von Identitit ein groes MaB an
Nicht-Faktischem, an Imaginativem, zur Entfaltung kommt. War das bis zu
einem gewissen Grad auch schon bei der narrativen Biographie-Gestaltung der
Fall, so kommt im Selbstbild die bildhaft-nichtsprachliche Seite der Imagina-
tion in besonders starken Maf3 zum Tragen. Wie eben in Kiirze gezeigt wurde,
spielen eigene und fremde Wunschvorstellungen eine grof3e Rolle, wenn es um
die Frage geht, wie man selbst sein soll/sein mochte. Hinzu kommt, daf3 die
Qualitdt der duBeren Erscheinung, durch die das Selbstbild sichtbar wird, Raum
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fiir gestalterisch-handwerklichen und experimentellen Ausdruck laBt. Entweder
kann man eine Differenz herstellen zwischen der Art und Weise, wie man meint,
in Wirklichkeit zu sein und der Art und Weise, wie man sich anderen présentiert.
Oder man verzichtet, wie es wohl postmoderner Selbststiliserung eher entspricht,
auf die dichotome Konstruktion von ‘Wirklichkeit und Schein’ und besteht dar-
auf, die eigene Subjekthaftigkeit in staindig wechselnden Prasentationen erschop-
fend zu realisieren. Im Bereich der Selbstbildprésentation wird ein ‘postmoderner’
Perspektivwechsel also uniibersehbar deutlich, da in dieser Sicht - nach der
Dispensierung des transzendenten ‘Wesens’ und des ‘eigentlichen’ autonomen
Subjekts - die Kategorien von Schein und Wirklichkeit restlos ineinander aufge-
hen.

Mit Bedacht ist von mir als Konkretisierung des qualitativ-inhaltlichen Aspekts
von Identitdt das Konstrukt des Selbstbildes gewéhlt worden. Mit der Einfiih-
rung des Wortteils ‘Bild’ soll ndmlich das Moment des subjektiv Hergestellten
betont werden, das den Vorstellungen, die jemand tiber sich selbst hat, anhaftet.
Gleichzeitig soll sich dieser Begriff gegeniiber dem des Selbstkonzeptes abset-
zen, das meiner Ansicht nach zu kurz greift, weil dies nur den kognitiven Anteil
des Selbstbildes beschreibt (Fey/HauBler 1987, S. 20), womit eine ,,generali-
sierte subjektive Auffassung einer Person iiber relevante Merkmale ihrer selbst
(gemeint ist, die) ... aus der Verarbeitung vielféltiger, selegierter Selbstwahr-
nehmungen (entsteht)” (ebd.). Ein Selbstbild hingegen ist noch durch weitere
Dimensionen charakterisiert. Als emotionale Komponente kann das Selbstwert-
gefiihl gelten (ebd.). Es entsteht aus eigenen und fremden Bewertungen des
Subjekts, womit sein Verhalten - oft auch als Eigenschaft generalisiert - beur-
teilt wird. Diese Bewertungen héngen zum grof3en Teil davon ab, inwieweit das
Subjekt eigenen oder fremden Erwartungen in bedeutsamen Situationen entspro-
chen hat. Mit der emotionalen héngt die motivationale Komponente eng zusam-
men, ndmlich die Kontrolliiberzeugung, die das Selbstwertgefiihl positiv oder
negativ beeinflussen kann. ,,Unter Kontrolliiberzeugung versteht man eine gene-
ralisierte Haltung, die eigene Lage beeinflussen zu kénnen oder ihr ausgelie-
fert zu sein, personliche Pldne umsetzen zu konnen oder hilflos zu sein ...
(ebd.). Nach der Auffassung von Frey/HauB3er entsteht aus dem In-Beziehung-
setzen dieser drei Komponenten das Konstrukt personaler Identitét insgesamt
(ebd., S. 21). Im Unterschied dazu schitze ich diese genannten Dimensionen
zwar auch als identitétsrelevant ein, beziehe sie aber ‘nur’ auf den begrenzten
inhaltlich-qualitativen Aspekt des Selbstbildes. Dafl daneben noch andere Kom-
ponenten zur Konstruktion personaler Identitdt notwendig sind, sollte in den
bisherigen Ausfithrungen deutlich geworden sein.
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Abschliefend wird eine weitere Dimension im Bereich des Selbstbildes vorge-
stellt, die deswegen ausgewéhlt wurde, weil darin die spezifisch dsthetische
Qualitét des Prozesses der Identitétsgestaltung zum Ausdruck kommt. Es han-
delt sich um den Stil, d.h. um die Art und Weise, wie man die eigene Person
sich selbst gegentiber in der Vorstellung und anderen gegeniiber durch Verhal-
ten und Ausdruck prasentiert. DaB3 diese Dimension heute zu einem identitéts-
relevanten Faktor geworden ist, sollte nach allem, was in dieser Arbeit tiber die
asthetische Grundierung einer gegenwirtig um sich greifenden postmodernen
Sozio-Kultur gesagt wurde, nicht verwundern. Jedenfalls wird diese Auffas-
sung von Schulze unterstiitzt, der meint, daf3 ,,(f)iir eine wachsende Anzahl von
Menschen ... die Befriedigung von GenuBstreben und Sinnlichkeit kein gelegent-
licher Luxus (mehr ist), sondern ein Identitétsproblem® (Schulze in Frey/Haul3er
(Hg.) 1987, S. 111). Durch die wachsende Pluralisierung von Weltanschauun-
gen und die kollektive Freisetzung aus normativen Bindungen, wie sie in west-
lichen Gesellschaften gegenwirtig zu finden ist und die in dieser Arbeit vor
allem durch die Autoren U. Beck und Keupp belegt wurde, ist eine bedeutende
Zunahme von Handlungsspielrdumen zu verzeichnen, die ein ,,Universum der
Stile” (ebd., S. 120) hervorgebracht hat, wobei man sinnvollerweise vielleicht
besser von einem ‘Pluriversum’ sprechen sollte.

Schulze betont in diesem Zusammenhang eher den entwicklungskritischen
Aspekt des Risikos anstelle denjenigen der Chance. So konstatiert er einen
Trend zu kollektiver Haltlosigkeit, in der die Frage nach dem personlichen Stil
besonders an identitétsstiftender Bedeutung gewinnt. Durch die Ausgestaltung
von personlichem Stil, nicht durch das konsensorientierte Befolgen von Nor-
men, versuchen Subjekte unter heutigen sozio-kulturellen Pluralisierungsbe-
dingungen, sich einen individuell giiltigen Orientierungsrahmen zu schaffen.
,,Jmmer schneller und distanzierter trudeln die Menschen durchs Universum
der Stile, wobei stilhomogene Ballungen nur noch in Form einer Vielzahl von
‘scenes’ entstehen und vergehen® (ebd.). Diese Herausforderung, sich tiber die
Kategorie des individuellen Ausdrucksverhaltens zu orientieren, schldgt auch
auf die gegenseitige Zu- und Einordnung in gesellschaftlichen Feldern durch:
es ,,laBt sich vermuten, daf} es fiir alle schwieriger geworden ist, sowohl sich
selbst als auch andere zu ‘identifizieren’ und zu verstehen‘ (ebd.). Dabei bieten
die angesprochenen fluktuierenden ‘scenes’ inmitten der Pluralisierung der Stile
und Trends eine, wenn auch nur momentane und duBerst lockere, Richtschnur
(ebd., S. 121).
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Die Aufgabe, die dem einzelnen im Bereich inhaltlich-qualitativer Identitéts-
gestaltung erwéchst, erscheint - so gesehen - enorm groB3. Die Idee liegt nahe,
daf} dabei das Einiiben von Wahrnehmungsaufmerksamkeit als Basis identitéts-
stiftender Gestaltungskompetenzen niitzlich ist. Davon ausgehend kann das Sub-
jekt sich eigene Bewiltigungsstrategien fiir Orientierung und Sicherheit auf
der einen, sowie fiir explorierende Lebenswelttauglichkeit auf der anderen
Seite schaffen. Hiermit wird ein erster Blick auf die Bildungsrelevanz des von
mir erarbeiteten Identitdtskonzepts geworfen und der Vorschlag gemacht, in
Bildungskonzepten die formal-strukturellen Funktionsgrundlagen von Identi-
tit, wie Reflexivitédt, Kohédrenz, Kontinuitdtswahrnehmung, Kommunikations-
und Informationsverarbeitungskompetenzen zu thematisieren und Subjekten
damit AnstoBe zur eigenaktiven inhaltlichen Identitétsgestaltung zu geben.
Solche Uberlegungen scheinen nicht abwegig zu sein, wenn man den zeitgends-
sischen ,,Mensch im Universum der Stile* (Schulze a.a.O.) betrachtet, der sich
zwar in erweiterten Handlungspielrdumen bewegt, dort aber Spielmaterial aus-
gesetzt ist (ebd., S. 109), das eine schillernde Vielfalt an Werthaltigkeiten auf-
weist. So wird der individuelle Gestaltungsprozef schnell zu einer Gratwande-
rung: Fremdproduziertes mit latenten Werte-Implantaten unterschiedlichster Art
bietet sich allenthalben zur Auswahl an, und die normativ ‘freigesetzten’ Kultur-
teilnehmenden haben die Aufgabe, inmitten dieser undurchsichtigen Verhélt-
nisse ein eigenes Profil zu basteln. So erscheint es versténdlich, wenn Schulze
die aktuelle westliche Kulturlandschaft in ihrem negativen Aspekt durch eine
,,neue(n) Stilpermissivitdt* (ebd., S. 112) gekennzeichnet sieht, die seiner
Meinung nach mit einer ebenso ,,neuen Angst vor Konturlosigkeit* (ebd.) einher-
geht, die sich darin ausdriickt, daB der Eigenanteil an der Gestaltung des eige-
nen Stils meist recht gering ist: ,,Zwar haben sich die Handlungsspielrdume
erweitert aber sie werden iiberwiegend genutzt durch Ruckgriff auf Fertigpro-
dukte“ (ebd., S. 112). Es ist klar, dal Gestaltungskompetenzen verkiimmern,
wenn ,,(d)as Machen des personlichen Stils ... hauptsdchlich im Wé&hlen
(besteht) ... Identitdt als Individualitit kann sich dann hochstens noch im Zusam-
menstellen des Warenkorbes, nicht in den Produkten selbst manifestieren (ebd.).
Diese zwar recht pauschal gehaltene und dennoch plausible Einschétzung recht-
fertigt m. E. den oben eingefiihrten Vorschlag, das Thema Identitétsgestaltung
im bildungspraktischen Feld anzusiedeln, und zwar sowohl unter dem Aspekt
von Kompetenzforderung als auch unter dem der (Selbst-) Gestaltung, wobei
beide miteinander zu verbinden wiren, wenn es denn zutrifft, dal3 ,,(4)stehtische
Identitét ... notwendig (ist), um in ... (den pluralisierten) Spielrdumen iiber-
haupt kompetent agieren zu kénnen* (ebd., S. 111).
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Mit diesem Hinweis auf die dsthetische Dimension personaler Identitét, konkre-
tisiert in verschiedenen Faktoren von Gestaltungskompetenz beziiglich des
Selbstbildes, ist - so hoffe ich - ein Gertist vervollstandigt geworden, das aus
den anfénglich angehduften ‘Identitdts-Bausteinen’ durch deren Verbindung im
formal-strukturellen und im qualitativ-inhaltlichen Aspekt aufgebaut wurde.
Die Aufgaben im ndchsten Kapitel werden sein, es durch einen groben Umrif3
seines erkenntnistheoretischen Rahmens noch besser abzusichern und den Aus-
blick auf seine bildungspraktischen AnschluBmaoglichkeiten zu kldren.

2.3 Identitiit als Gestaltungs- und Selbstbildungsprozefl

Aus der Richtung, in die meine bisherigen Uberlegungen zu einem aktuellen
Identitdtskonzept gegangen sind, ergibt sich fast von selbst dessen konstruktivi-
stisch ausgerichteter erkenntnistheoretischer Rahmen, der im folgenden genauere
Konturen erhalten soll. Dazu wird hier noch einmal kurz rekapituliert, was
bereits erarbeitet wurde: Identitdt wird als kulturspezifisches, individual- und
sozialfunktionales Konstrukt aufgefal3t. Es dient der gesellschaftlichen wie der
individuellen Orientierung von Subjekten insofern, als identitétsstiftende Pro-
zesse der Selbstvergewisserung fiir soziale Plazierung und fiir kommunikative
Handlungserméoglichung sorgen, wobei sowohl der Aspekt der Sicherung als
auch derjenige der Exploration eine Rolle spielt. Das Identitéts-Konstrukt wird
non-substantialistisch gedacht, es ‘besitzt’ keinen unwandelbaren ‘Kern’. Statt
dessen wird es dynamisch aufgefaflt als lebenslang andauernde Aktivitét eines
selbstreflexiven, kohdrenzschaffenden Prozesses der Selbstverortung. Dieser
wird aus der (Daten-)Basis eigener Erfahrung gespeist, die in einem fortlaufen-
den internen Wahrnehmungs- und ReflexionsprozeB im narrativen Modus ent-
steht. Personale Identitét ist somit eine stabil-flexible selbstreferentielle Konfi-
guration mit unterschiedlich beweglichen Dimensionen, die sich im selektiven
Austausch zwischen eigenen (internen) und umgebenden (externen) Informatio-
nen stdndig umbildet. Insgesamt kann personale Identitét als komplexer Selbst-
organisationsprozeB mit der Potenz zu subjektiv giiltiger Sinngenerierung
bestimmt werden.

Konstruktivistischer Rahmen I: Beobachten zweiter Ordnung/Reflexivitéit

In der eben gegebenen Beschreibung klingt die grundlegende konstruktivisti-
sche These bereits an, wonach Erfahrung, die Basis personaler Identitt, eine
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menschliche Konstruktionsleistung ist. Auf3er in kognitiven Prozessen wie Refle-
xion und Bewertung, bildet sich Erfahrung in einer Vielzahl von Wahrnehmungs-
akten, die ihrerseits keine passiven Abbildungsvorgénge sind, sondern durch
vielféltige informationsverarbeitende zerebrale Prozesse aktiv und selektiv her-
gestellt werden. So entsteht Erfahrung als je subjektiv bedeutsame Wirklich-
keit, die wohl nach ihrer Niitzlichkeit in bezug auf individuelle Anpassung inner-
halb eines gesellschaftlichen Kontextes beurteilt, nicht aber am Kriterium abso-
luter Gtiltigkeit gemessen werden kann: ,, Wir konstruieren durch unsere vielfl-
tigen Tétigkeiten (Wahrnehmen, Denken, Handeln, Fiithlen, Kommunizieren)
eine Erfahrungswirklichkeit, die wir auf ihre Lebbarkeit ... nicht aber auf ihre
Ubereinstimmung mit einer wahrnehmungsunabhingigen ontologischen Realitit
hin tiberpriifen konnen* (Schmidt in Welsch (Hg.)1993, S. 290). Im folgenden
beziehe ich mich auf einige Thesen des Radikalen Konstruktivismus (ebd., S. 289
f.), einer interdisziplindren Variante innerhalb des konstruktivistischen Spek-
trums, die versucht, erkenntnisgenerierende Prozesse in neuro-biologischer und
kybernetisch-systemtheoretischer Perspektive zu erkldren (ebd., S. 289). Auch
wenn ich der Konnotation monadischer Abgeschlossenheit skeptisch gegentiber-
stehe, die hdufig in solch systemtheoretischen und biologistischen Erklérungs-
modellen mitschwingt, kann ich diesem konstruktivistischen Ansatz doch in
vielem folgen. Das gilt z.B. fiir die Auffassung, daB3 ,,’Konstruktion’ ... keine
intentionale Haltung (meint), sondern ... einen empirisch hoch konditionierten
ProzeB (bezeichnet), in dessen Verlauf Wirklichkeiten als auf interaktive und
kommunikative Bewdhrung und Lebbarkeit hin ausgelegte Wirklichkeitsent-
wiirfe entstehen® (ebd.). Diese These verdeutlicht die Dimensionen der Vergesell-
schaftung und der funktionalen Ausrichtung, die allen subjektiven Prozessen
eigen sind und die ich auch meinem Identitétskonzept als Basisfunktionen einge-
schrieben habe (Anfang Kapitel 2.2).

Mit der anschlieBenden konstruktivistischen Folgerung bin ich ebenfalls einver-
standen, wonach aus dieser evolutiven Konditionierung von Wahrnehmung und
Erfahrung ,,die Unzugénglichkeit der AuSenwelt ‘an sich’und das Eingeschlos-
sensein des Erkennens in kognitiven Systemen® (ebd.) resultiert. Um jedoch
den Eindruck zu vermeiden, einen extrem kognitivistischen Standpunkt zu ver-
treten, der die oben erwdhnte Konnotation der Monadenhaftigkeit evoziert,
mochte ich dieses ‘Eingeschlossensein’ des Erkennens dahingehend differenzie-
ren, daf zwar das Subjekt in der Dimension der Handlung, hier: des Erfahrung-
Machens und Erkenntnis-Erzeugens, von mir als unvertretbar, als fiir sich selbst
einstehend, betrachtet wird; unbestritten ist dabei jedoch, dafl die AnstoBe zu
solch subjektiven Vollziigen sowohl aus kommunikativem Austausch als auch
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in der Auseinandersetzung mit den zur Verfiigung stehenden Symbolsystemen
entstehen, und in dieser Dimension des tétig-erlebenden Vollzugs, der sich an
den Besitzstédnden einer gegebenen kulturellen Umwelt orientiert, treffen sich
Subjekte tatsdchlich und treten (partiell) aus ihrer je eigenen Welt heraus. Des
weiteren gehe ich davon aus, daf zur Etablierung jedweder erkenntnisgenerie-
render Fahigkeit von Beginn der ontogenetischen Entwicklung an dieser kommu-
nikative Kontext des erlebenden Vollzugs unabdingbar notwendig ist. So wird
z.B. in Untersuchungen der psychoanalytischen Sduglingsforschung (Spitz 1969;
Mabhler 1987; Stern 1991) ausfiihrlich belegt, daf3 hirnspezifische Funktionswei-
sen nicht nur eine rein biologische Reifungs- sondern auch eine primér wirksa-
me soziale Entwicklungs-Determinante besitzen.

Im Radikalen Konstruktivismus hingegen entsteht die Konnotation von Mona-
denhaftigkeit durch das Postulat vom Gehirn als operational geschlossenem
System (ebd., S. 291). Damit ist die umweltunabhéngige Verarbeitungsweise
von Informationen zu subjektiver Bedeutungshaltigkeit gemeint: ,,Bedeutungs-
zuweisung, Bewertung und Deutung neuronaler Prozesse erfolgen nach gehirn-
spezifisch entwickelten Kriterien* (ebd.), wobei leider nicht weiter erldutert
wird, worin diese bestehen. Das Gehirn als autonomes, von seiner Umwelt
abgekoppeltes System, das seine eigenen Bedingungen autopoietisch herstellt
und verédndert (ebd., S. 293): solche Formulierung 148t viele Fragen zu, z.B.
wie denn die spezifischen Qualitdten und Kompetenzen dieser hirnspezifischen
Operationsmodi zustandekommen? Zumindest bei Schmidt entsteht, durch die
unspezifische Rede von ,,systemspezifischen Verarbeitungen™ (ebd., S. 291)
und ,,gehirnspezifisch entwickelten Kriterien“ (ebd.) der Nimbus des Geheim-
nisvoll-Abgesonderten eines funktionell autarken ‘Systems-an-sich’, z.B. wenn
behauptet wird, daB ,,(d)ie Kriterien fiir Bedeutungshaftes ... dem System selbst
(entstammen), auch wenn (kursiv von Y. R.) sie bei individuellem Lernen oder
im Laufe der Evolution in Auseinandersetzung mit der Umwelt gewonnen wer-
den* (ebd., S. 291 f.). Unversténdlich ist mir an dieser Stelle, da3 ein so schar-
fer Gegensatz zwischen interner Bedeutungsgenerierung und AuB3eneinfliissen
hergestellt wird. Zudem bringe ich Theorien, die ihre Thesen im Zusammen-
hang physiologischer Fragestellungen entwickeln und diese dann auf hoch-
komplexe Systeme im sozio-kulturellen Bereich tibertragen, groBe Skepsis ent-
gegen, weil damit ein Erkldrungsparadigma mit universalistischem Anspruch
installiert wird, dessen Schwiche m. E. in der Selbstiiberschétzung seiner Vertre-
ter besteht, die meinen, alle wirksamen Faktoren in der von ihnen gewahlten
Perspektive berticksichtigen zu konnen.
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Was die oben erwidhnte operationale Geschlossenheit betrifft, so konnte es
allerdings sein, daB3 hier - im Vokabular des kybernetischen, systemtheoretisch
orientierten Konstruktivismus - der von mir im vorigen Kapitel ausgearbeitete
Unterschied zwischen formal-strukturellen psychischen Funktionen und qualitati-
ven (Informations-)Inhalten formuliert wird; wobei die Faktoren, die bei mir als
Funktionsweisen (z.B. Reflexivitit) eingefiihrt werden, hier als systemspezifi-
sche Verarbeitungsweisen erscheinen; und das qualitative ‘Informationsmate-
rial’ aus meinem Entwurf (z.B. biographische Erinnerung) besteht - aus konstruk-
tivistischer Sicht - moglicherweise in neuronalen Prozessen, die durch frithere
Erfahrungen, Emotionen und senso-motorische Aktivitdten modelliert sind (ebd.,
S.291). Habe ich jedoch deutlich betont, daB3 ich aus rein theoretischen Klarungs-
interessen heraus eine artifizielle Differenz zwischen struktureller und inhaltli-
cher Komponente bei der internen Organisation personaler Identitét mache, so
zielt der systemtheoretisch-kybernetische Strang des Konstruktivismus, ausge-
hend von der Erkldarung von Wahrnehmungsleistungen, auf eine Naturalisie-
rung seiner erkenntnistheoretischen Pramissen (ebd., S. 290). In meinen Au-
gen zeigt sich darin eine Tendenz zum Biologismus, wie er den Neuro- und
Kognitionswissenschaften leicht anhaftet. Es entsteht der Eindruck einer empi-
risch auBlerordentlich haltbaren Begriindungsbasis, die, anscheinend
berechtigterweise, den vorgebrachten Thesen einen ontologischen Status ver-
leiht; so wird, gestiitzt durch einen quasi-naturwissenschaftlichen Gestus, m.
E. versdumt, die Pramissen der eigenen Theorie als erkenntnistheoretische Set-
zungen offenzulegen und versucht, das Postulat einer ,,Universalitdt des
Konstruktionsprinzips“ (ebd., S. 294) unangreifbar zu machen.

Jenseits dieses Kritikpunktes erscheint mir jedoch die konstruktivistische Auf-
fassung prinzipiell tiberzeugend, ,,daB es fiir jedes Individuum nur eine Welt
gibt, ndmlich seine eigene Erlebniswelt, und daf die Erlebniswelten der Indivi-
duen nur partiell tibereinstimmen® (ebd., S. 292). Da} der komplexe Prozef3
subjektspezifischer Informationsverarbeitung hin zu einer individuellen
Erfahrungswirklichkeit eingebettet ist in human-spezifische somatische Bedin-
gungen sowie in gesellschaftliche Bedeutungs-Kontexte, da daher auch die
‘partiellen Ubereinstimmungen’ herriihren, durch die Kommunizierbarkeit, ins-
besondere Dissens- und Konsensfindung, iiberhaupt ermoglicht wird, klingt
denn doch, bei aller Betonung der Selbstreferentialitit, an: ,,Kognition ist ein
aktiver ProzeB des ganzen Menschen (Korper und kognitives System), in dem
sensorische, neuronale, motorische und emotionale Aktivitéten ... ebenso inte-
griert sind wie soziale und kulturelle Voraussetzungen, die tiber Sozialisation
und Enkulturation ... in das kognitive System einprogrammiert sind. Kognition



172

... 1Bt sich theoretisch modellieren als gesellschaftliche Konstruktion von Wirk-
lichkeiten im Individuum als empirischem Konstruktionsort* (ebd.).

In den Explikationen, die zur Beschaffenheit dieses ‘empirischen Konstruktions-
ortes’, dem Subjekt, gegeben werden, scheint Wichtiges auf, was an die von
mir eingefiihrte identitétsstiftende Funktion der Reflexivitdt erinnert (Kapitel
2.2) und was mich daher ermutigt - trotz der vorgebrachten Einwénde - meinen
Entwurf in die Nahe konstruktivistischer Orientierung zu riicken. In dieser wird
der Mensch als beobachtendes System entworfen, als eine raum-zeit-begrenz-
te, d.h. bedingte Entitét, deren sémtliche Vermogen auch nur leistungsféhig in
der Auseinandersetzung mit Grenzen sein konnen. Wahrnehmen funktioniert
also nur als Wahrnehmung von Grenzen, es ist nur moglich durch das Unter-
scheiden von Differenzen. Das betrifft bereits die Grundlagen der Sinnesphy-
siologie: nur durch die Unterscheidung von Reizstdrken wird Wahrnehmung
ermoglicht, denn erst ab einer bestimmten Intensitét wird ein elektrischer
Impuls, ein Aktionspotential, im Rezeptor ausgeldst und iiber Nervenbahnen
zum Gehirn weitergeleitet (Schmidt (Hg.) 1974, S. 130 ff.). Zur quantitativen
kommt die qualitative Unterscheidung als Ermoglichungsbedingung von Wahr-
nehmung hinzu, so z.B. beim Registrieren von Farbkontrasten oder zur Diskrimi-
nation von Gertiichen. Auch im Bereich der Semantik gilt, daf eine Bezeich-
nung von etwas ebenfalls nur moglich und sinnvoll ist in Abgrenzung zu anders
Bezeichnetem: so verwirklicht sich in jedem Wahrnehmungsakt und in allen
darauf aufbauenden komplexeren Leistungen die Bedingtheit menschlicher
Existenz.

Das zu erkennen gelingt nur, wenn der Akteur aller Handlungen sich als Beob-
achter selbstreflexiv thematisiert. Solange das Subjekt ausschlieBlich mit sei-
nen Tétigkeiten identifiziert bleibt, pflegt es die Illusion, die Welt erkennen zu
konnen, ‘wie sie ist” und behlt sich als voraussetzungsvollen Konstrukteur in
seiner wahrnehmenden, unterscheidenden Tétigkeit als blinden Fleck. Durch
die Einfiihrung einer Meta-Ebene jedoch gewinnt es Distanz zu seinen Leistun-
gen und kann sie als bedingte Handlungen relativieren. In der Differenzlogik
des Radikalen Konstruktivismus ,,findet alles Beobachten in der Welt statt als
ein seinerseits beobachtbarer Vorgang; setzt alles Beobachten eine Grenzziehung
voraus, iiber die hinweg der Beobachter etwas anderes (und gegebenenfalls
sich selber als anderen) beobachten kann“ (Luhmann 1995, S. 95 f.). Reflexivitét
wird auf diese Weise, wenn hier auch nur indirekt als Unterscheidungs- und
Differenzierungsleistung benannt, zum erfahrungskonstituierenden Faktor
erklart. Damit zeigt sich die Néhe meines Identitéts-Konzepts zur konstruktivisti-
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schen Auffassung insofern, als auch ich Reflexivitit als unabdingbar fiir die
Erfahrungserarbeitung bestimmt habe.

Durch den folgenden ‘Ubersetzungsversuch’ soll die Kompatibilitdt meiner
Auffassung mit konstruktivistischer Orientierung in diesem wichtigen Punkt
noch unterstrichen werden: wéhrend ich postuliere, da3 das Subjekt durch die
psychische Funktion der Reflexivitdt zu einer gleichzeitig identifizierten und
distanzierten Selbstwahrnehmung beféhigt ist, wird in konstruktivistischer Ter-
minologie von ,,Beobachtungen zweiter Ordnung™ (Schmidt in Welsch (Hg.)
1993, S. 292; Luhmann 1995, S. 92 ff.) gesprochen. Wenn ich die Autoren
richtig verstehe, ist in diesem Postulat des Beobachtens des Beobachters die
operationale Geschlossenheit und Selbstreferenz des kognitiven erkenntnisgene-
rierenden Systems begriindet. Die vorhin von mir kritisierte Monadenhaftigkeit
klart sich damit und weicht ein Stiick weit auf, wenn auf diese Weise Reflexivitit,
realisiert in Selbstbeobachtungen und daraus folgenden Relativierungen eige-
ner Wahrnehmungs- und Erkenntnisleistungen, als Modus operationaler - aber
keineswegs materialer oder energetischer - SchlieBung definiert wird. Sich selbst
reflektierend ist das Subjekt in der Lage, Perspektiven verschiedener Ordnungs-
grade einzunehmen, es geht damit ,,auf Distanz zur Welt“ (Luhmann 1995,
S. 97) und erschaftt dadurch seine eigene, bedingte Wirklichkeit. So wird durch
Reflexivitit Unterscheiden, Erkennen und Gestalten im Kontext tiberhaupt erst
moglich und zwar - konstruktivistisch formuliert - durch die auf operationaler
SchlieBung beruhende Selbstreferenz und Selbstorganisation des Subjekts
(Schmidt in Welsch (Hg.) 1993, S. 293).

Diese differenzlogische Argumentation fiihrt konsequenterweise zur Auflosung
des Anspruchs absolut giiltiger, auch: transzendentaler, Erkenntnisméglichkeiten.
Das heif3t, daB3 die Erkenntnistheorie des Konstruktivismus eine non-fundament-
alistische, relativistische ist: aus dem Postulat, dal Wahrnehmen/Beobachten
immer einen blinden Fleck, ndmlich den eigenen Standpunkt, enthélt, folgt,
diese Bedingtheit - als Modus der Erkenntnisgewinnung - in eine Multiper-
spektivitét hinein zu pluralisieren: ,,Sobald Beobachterstandpunkte zweiter und
dritter Ordnung eingenommen werden, wird auch Latenzbeobachtung mog-
lich. Die Einsicht in die Konstruktivitit als generelles Prinzip aller beobachten-
den Systeme wird damit unausweichlich“ (Schmidt in Welsch (Hg.) 1993, S. 294).
Doch gegen den moglichen Vorwurf von Chaos und Willkiir verteidigt Schmidt
den ,.konstruktivistischen Relativismus* (ebd., S. 295), indem er auf dessen ,,em-
pirische Operationsbasis® (ebd.) verweist: ,,beobachtende Systeme sind einge-
bunden in evolutionédre Vorgaben, Erfahrungen, individuelles und kollektives
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Wissen, Normen und Emotionen, Institutionen und Machtkonstellationen‘ (ebd.,
S. 193). Das heif3t, alle mdglichen mentalen Leistungen von Subjekten orientie-
ren sich in einem je gesellschaftsspezifischen Bezugsrahmen, und von dorther
sind sie auch prinzipiell miteinander vergleichbar. Daf3 das ‘Beobachten hoherer
Ordnung’ ein bedeutsames Thema in aktuellen erkenntnis- und wissen-
schaftstheoretischen Diskussionen ist und damit vielleicht neue Perspektiven
zu einigen filligen Um-Interpretationen gedffnet werden, zeigt sich am Beispiel
der Methode der Dekonstruktion, die im Zusammenhang mit der Erlduterung der
De-Zentrierung des Subjekts kurz vorgestellt wurde (Kapitel 2.1) und die in
Lenzens Postulat einer Meta-Ebene der Hyper-Realitdt zum Tragen kommt, wor-
in er auf eine postmodern-perspektivindernde Weise mit der
De-Zentrierung des Subjekts in der Bildungstheorie zurechtzukommen sucht
(Kapitel 1.3).

Bis hierher ergibt meine Auseinandersetzung mit dem Konstruktivismus, dafl
ich in dessen Betonung von Reflexivitdt, Relativitdt und Kontextualitit wich-
tige Elemente meiner eigenen Uberlegungen zu einem aktuellen Identititskon-
zept wiederfinde; insbesondere kommt die Skizzierung einer differenzlogischen
Argumentationslinie, die sich in der These subjektiv giiltiger Konstruktionen
von Weltanschauungen und deren unhintergehbarer Pluralisierung konkreti-
siert, meiner Position und - dariiberhinaus - der eines ‘achtbaren’ postmodernen
Denkens nahe.

DaB Konstruktivisten selbst die Aktualitdt ihrer theoretischen Orientierung
sehen, zeigt Schmidt, indem er darauf hinweist, dal im Pluralitédts-Theorem
eine wichtige Gemeinsamkeit von konstruktivistischer und postmoderner Per-
spektive liegt: ,,Bei allen Unterschieden der Herkunft und Orientierung - post-
modernes Denken ist ... an Kunst und Literatur orientiert, konstruktivisches
Denken an Biologie, Kognitionswissenschaften und der Kybernetik zweiter Ord-
nung - scheinen beide Diskurse ... zu dhnlichen Konsequenzen zu kommen: ...
die Vorstellung von der Wirklichkeit wird transformiert in ein Modell pluralisti-
scher Wirklichkeitskonstruktionen, die sich in vielféltiger Weise - von Diffe-
renz bis Widerstreit - aufeinander beziehen® (ebd., S. 194). Auch stellt er, ganz
im Sinne von Welsch (Welsch 1996, S. 392), als Anleitung zu einer orientierung-
gewdhrenden Vorgehensweise ein differenzbewuftes Reflexionsgebot auf, das
gegen die Gefahr von Diffusion und Beliebigkeit schiitzen soll: ,,Relativismus
konstruktivistischer Art rét nicht an: Gib alle Hoffnung auf Sicherheit aufl,
sondern verkorpert sich eher in der Regel des Beobachtens zweiter Ordnung ...:
Beobachte die Konditionierungen des Unterscheidens und Bezeichnens in kogni-
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tiven wie in kommunikativen Systemen!* (Schmidt in Welsch (Hg.) 1993, S. 295)
und - so mochte ich als handlungsrelevante Perspektive hinzufiigen - gewinne
aus diesem Unterscheiden und Bennenen der Pramissen und Kontexte der je-
weils infrage stehenden Themen Begriindungs-Kriterien fiir deine Wahlentschei-
dungen und Vorgehensweisen.

Als weitere Gemeinsambkeit sind im konstruktivistischen wie im postmodernen
Paradigma, die beide jederzeit mit Polykontextualitét rechnen, d.h. mit der bio-
sozio-historischen Kontingenz von Situationen, auf3er prézisen logischen Fahig-
keiten auch Phantasie und Kreativitit erforderlich, es ,,braucht ... Moglichkeits-
sinn und Verantwortlichkeit”, meint Schmidt (ebd., S. 296). Dazu findet sich
bei Welsch eine vergleichbare Aussage, wonach fiir einen verantwortungsvol-
len Umgang mit Pluralisierung logisch-rationale und intuitiv-sinnenhafte Quali-
titen gleichermafen unverzichtbar sind: ,,Die GroBziigigkeit des Pluralismus
ist nur die eine Seite, deren andere die Prizision ... . ... Generositit wire zu
wenig. Man braucht zugleich die Schirfe der Reflexion und die Findigkeit der
Invention® (Welsch 1996, S. 392). So zeigt konstruktivistisches Denken in vie-
len wichtigen Aspekten enge Beziige zu den postmodernen Positionen, die fiir
diese Arbeit relevant sind; diese Verwandtschaft macht ihn flir mich, da ich
nach einem Identitdtskonzept suche, das im Spannungsfeld von Moderne und
Postmoderne leistungsfihig sein kann, als erkenntnistheoretischen Begriindungs-
rahmen auBerordentlich interessant.

Konstruktivistischer Rahmen II: Die dsthetische Dimension

Eine weitere gemeinsame Grundannahme postmoderner und konstruktivisti-
scher Perspektiven ergibt sich aus dem oben Gesagten: es ist die dsthetische,
d.h. die sinnenhaft-konstruierte VerfaBBtheit menschlicher Wirklichkeit. So, wie
bisher in dieser Arbeit wird auch im folgenden die &sthetische Dimension &hn-
lich wie der Aristotelische aisthesis-Begriff aufgefalt, wonach ihr eine genuine
erkenntnisgenerierende, d.h. sinnerzeugende Potenz eigen ist. Das ist deshalb
so, weil im differenzorientierten Charakter von Wahrnehmung die Méglichkeit
zur Reflexivitét bereits angelegt ist. In bezug auf eine solche Auffassung der
asthetischen Dimension scheint es eine lange philosophische Tradition zu ge-
ben (z.B. Welsch in Beck et al. (Hg.) 1991, S. 36 ff.), die im Bereich der Post-
moderne-Diskussion erneut auflebt. Davon war in Kapitel 1.2 bereits die Rede
und soll hier nur noch einmal kurz in Erinnerung gerufen werden. Vom Begriff
der ‘aisthesis’ als erkenntnisgenerierender Wahrnehmungsleistung ausgehend
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erhebt Welsch - von seiten der Philosophie - die Forderung, daf3 eine Erkennt-
nistheorie, die der Erfassung und Handhabung aktueller sozio-kultureller Phé-
nomene gewachsen sein will, deren sinnenhaft-konstruierte Konstitution
thematisieren und fiir Gestaltungsprozesse aller Art nutzbar machen muf}, daf3
daher ein ‘dsthetisches Denken’ an der Zeit ist (ebd., S. 36).

Aus einer anderen Richtung, von den Neuro- und Kognitionswissenschaften
her, wihlt der konstruktivistische Ansatz die gleiche Ausgangsbasis fiir seine
Thesen wie die dsthetisch akzentuierte Postmoderne-Diskussion, ndmlich die
Untersuchung der Beschaffenheit menschlicher Wahrnehmung, und er kommt
auch zu dhnlichen Schliissen. Klang die Fokussierung auf Wahrnehmung
bereits im Begriff des Beobachtens (erster und zweiter Ordnung) des Radika-
len Konstruktivismus an, wobei auf die empirisch konditionierte Konstrukthaf-
tigkeit von Wahrnehmung als Basis jeder komplexeren Erkenntnisleistung
abgehoben wurde (Schmidt in Welsch (Hg.) 1993, S. 289), so findet sich eine
Ausarbeitung des Zusammenhangs von &sthetischer Wirklichkeitsverfassung
und einer daraus sich ergebenden Pluralisierung von Standpunkten in den Uber-
legungen Goodmans. Als Vertreter einer zeitgenodssischen analytischen Philo-
sophie ist er keineswegs als Konstruktivist ‘reinen Wassers’ einzustufen; den-
noch liegt seine Konzeption einer ,,Vielheit von Welten“ (Goodman 1995, S. 13),
nach eigenem Bekunden, ganz in der Argumentationslinie einer konstruktivisti-
schen Orientierung (ebd.). Von Welsch wird Goodmans Position als ,,Konstruk-
tionismus® (Welsch 1996, S. 373) prézisiert, womit er sie vermutlich gegen den
sonst geldufigen und oben von mir vorgestellten Radikalen Konstruktivismus
absetzen will. Auf Goodman mochte ich eingehen, um auf den engen Zusammen-
hang von dsthetischem Denken und Pluralisierung, wie er in konstruktivisti-
scher Orientierung vorliegt, hinzuweisen. Gerade dieser Zusammenhang ist es,
der den Konstruktivismus als erkenntnistheoretischen Begriindungsrahmen mei-
nes Identitdtskonzepts fiir mich bedeutsam macht. Meine Auffassung, daBl die
asthetische Komponente als Baustein fiir ein Identitétskonzept nicht fehlen darf,
das sich aktuellen sozio-kulturellen Pluralisierungsbedingungen gewachsen zei-
gen will, wurde bereits von mir, insbesondere in den Erlduterungen zum Selbst-
bild, dargelegt (Kapitel 2.2) und mehrfach gestiitzt, so z.B. durch das transver-
sale Subjekt-Modell von Welsch (Kapitel 2.1) und das Konzept des postmoder-
nen Sprachspielers von Meder (Kapitel 1.3).

Goodman geht, wie der Radikale Konstruktivismus, davon aus, dal menschli-
che Wahrnehmung ein selektiv informationsverarbeitender ProzeB ist, der im
kulturellen Kontext stattfindet: sie ist geprégt ,,von Malerei und Literatur, von
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den jeweiligen Umstédnden und unseren eigenen Einsichten, Interessen und
vergangenen Erlebnissen* (Goodman 1995, S. 15). Wahrnehmung erschafft auf
diese Weise Erfahrung, und diese wiederum bildet den Bezugsrahmen des Sub-
jekts. Von diesen Voraussetzungen aus entwickelt Goodman seine These einer
,, Vielheit wirklicher Welten (ebd., S. 14), und zwar - hier unterscheidet er sich
methodisch vom Radikalen Konstruktivismus - durch logische Analyse: ,,Wenn
ich nach der Welt frage, kann man mir als Antwort anbieten, wie sie innerhalb
eines oder mehrerer Bezugsrahmen beschaffen ist; wenn ich aber darauf behar-
re, daB3 mir gesagt werde, wie sie aullerhalb aller Bezugsrahmen sei, was kann
man dann sagen? Wir sind bei allem, was beschrieben wird, auf Beschreibungs-
weisen beschréinkt. Unser Universum besteht sozusagen aus diesen Weisen und
nicht aus einer Welt ...“ (ebd., S. 15).

Wenn gelten soll, daB3 jedes Subjekt nur aus seinem individuellen Bezugsrahmen,
aus seiner eigenen ‘Welt’ heraus, Aussagen machen kann, dann ist einsichtig,
daf sich aus diesen individuellen Erfahrungshorizonten keine Kriterien fiir ‘abso-
lut’ Giiltiges, sondern hochstens Wertskalen aufgrund kulturspezifischer Konven-
tionen entwickeln lassen, und dementsprechend sind vorgefundene Fakten auch
nichts Gegebenes an-sich, sondern tatsédchliche Ergebnisse kollektiver oder indi-
vidueller Interpretationen. Die oben postulierte ‘bedingte’ Verfassung mensch-
licher Existenz kann keinen adéquaten Zugriff auf die Dimension des Nicht-
Bedingten haben, weil es sich dabei um essentiell verschiedene Kategorien
handelt. Damit wird nicht behauptet, es gébe solch Nicht-Bedingtes nicht - es
wird lediglich festgestellt, daB sich dariiber nichts Bewertendes aussagen l4ft.
Goodman verdeutlicht diese logische Unmdoglichkeit: ,,Wir konnen eine Ver-
sion (von Welt) nicht dadurch priifen, dal wir sie mit einer unbeschriebenen,
nicht abgebildeten und nicht wahrgenommenen Welt vergleichen ... (ebd.,
S. 16).

Auch Welsch betont, im Zusammenhang mit seiner Interpretation der Position
Goodmans, daf3 es - aus logisch-analytischen Griinden - keinen unmittelbaren
Zugriff auf Wirklichkeit gibt, ,,weil die Idee eines derartigen Zugriffs in sich
widerspriichlich und unhaltbar ist* (Welsch 1996, S. 373) - und zwar insofern,
als jede Idee, auch die Idee einer beobachterunabhéngigen Realitét, bereits eine
bestimmte Deutung von Wirklichkeit darstellt. So wird die generelle Bedingtheit
menschlicher Existenz auch in der Bedingtheit ihrer Aussageféhigkeit offenkun-
dig, und damit bestétigt sich die von Marquard beschworene human-spezifi-
sche ‘Mythenpflichtigkeit’ hier zum wiederholten Mal: das mythisch Nackte
ist im menschlichen Fundamentalbereich jenes Nackte, das es nicht gibt
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(Marquard a.a.O., S. 96), wobei mit ‘nackt’ wohl die ‘nackte Wahrheit’ gemeint
ist, die durch die unterschiedlichen Weltdeutungen, hier als Mythen bezeich-
net, nicht in ihrem So-Sein erfa3t sondern nur erzéhlend umschrieben werden
kann.

Welsch formuliert Ahnliches, wenn er meint, ,,daB es nicht moglich ist, von
Wirklichkeit au8erhalb von Deutungen zu sprechen, ... Deutung bzw. Beschrei-
bung (ist) der fundamentalere Horizont ..., der durch vermeintliche Wirklichkeits-
rekurse nicht unterlaufen werden kann. Nicht Realismus, sondern Interpreta-
tionismus ist das Prinzip unseres Erkennens® (Welsch 1996, S. 373). Dabei
muf betont werden, da3 Interpretation hier nicht als Auslegung eines objektiv
als ‘wahr’ Ausgegebenen verstanden wird, sondern die erkenntniserzeugende
Neu-Organisation bereits vorgefundener Konstrukte meint (ebd., S. 390). So
gesehen ist jedes Erschaffen ein Umschaffen: ,,Das uns bekannte Welterzeugen
geht stets von bereits vorhandenen Welten aus; ... (Goodman 1995, S. 199).
Auf dieser Erkldrungsfolie diirfte, hinsichtlich des Themas ‘Identitét’, plausi-
bel werden, da3 Welt- und Selbstbilder keine statischen, substantiellen Gebilde
sind - obwohl sie, besonders unter den Kategorien von Norm, Tradition oder
Ideologie betrachtet, oft so erscheinen mogen. Komplexe Konstrukte wie Welt-
anschauung und Identitét werden weder einfach tibernommen noch entstehen
sie aus dem Nichts heraus; es handelt sich um kreative und zugleich kontext-
bezogene Erzeugungsprozesse, deren Einmaligkeit - formal-strukturell - in der
Unmittelbarkeit des subjektiv erlebten Vollzuges sowie - inhaltlich-qualitativ -
in der individuum-spezifischen Bearbeitung von Vorgefundenem besteht.

Als Philosoph, der auf der Hohe der Zeit argumentiert, greift Goodman zur
Sicherung seiner Argumentation auch empirisches Material auf. So zeigt er in
seinem Rekurs auf die wissenschaftlichen Experimente des Psychologen Kolers
(ebd., S. 93 ff.), in welchem AusmaB sich die visuelle Wahrnehmung bereits
auf neuro-physiologischer Ebene, z.B. durch das Erzeugen von Scheinbewe-
gungen sowie durch Ergéinzung oder Tilgung von Reizen, ihre eigene Wirklich-
keit herstellt. Damit will er unterstreichen, daf3 die Vorstellung, eine beobachter-
unabhingige stabile Realitdt mit menschlichen Mitteln erfassen zu konnen, nicht
langer tiberzeugend sein kann und sich in diejenige von zerebral gesteuerten
Erzeugungsprozessen auflost. Diese Auffassung kommt dem Gehalt des Aristo-
telischen ‘aisthesis’-Begriffes recht nahe, wonach bereits der Proze8 der Wahr-
nehmung das Erkennen formt, der ‘Téter’ vom Ergebnis seiner ‘Tat’ also nicht
geschieden werden kann. Das stellt die kontrédre Position zum cartesischen Sub-
jekt-Objekt-Dualismus dar, wonach es einen Beobachter/Akteur und eine da-
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von getrennt zu beobachtende/zu behandelnde Realitét gibt. In der Perspektive
eines Erzeugungs-Denkens fillt dieses Erklarungsmodell jedoch in sich zusam-
men: dem Subjekt steht ‘die’ Welt nicht als Fremdes gegentiber, sondern es
bewegt sich - multiperspektivisch de-zentriert und nicht archimedisch zentriert
- inmitten seiner eigenen Schopfung. So folgert Goodman im Anschluf} an die
Ergebnisse der von ihm zitierten wahrnehmungspsychologischen Experimente:
»Alle Prozesse der Welterzeugung ... sind Teil des Erkennens. Bewegung wahr-
zunehmen besteht ... hdufig darin, sie hervorzubringen. Zur Entdeckung von
Gesetzen gehort es, sie zu entwerfen. Das Erkennen von Strukturen besteht in
hohem Maf3e darin, sie zu erfinden und aufzuprédgen. Begreifen und Schopfen
gehen Hand in Hand*“ (Goodman 1995, S. 37).

Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang, daB vieles aus Goodmans Uber-
legungen und Formulierungen bereits sechzehn Jahre zuvor in Kuhns Unter-
suchung zur ,,Struktur wissenschaftlicher Revolutionen® (1996 (1967)) anklingt,
und zwar sowohl hinsichtlich einer allgemeinen konstruktivistisch-relativisti-
schen Sichtweise als auch beziiglich ihrer spezifisch dsthetischen Akzentuie-
rung. So zieht Kuhn in seiner wissenschaftshistorisch hergeleiteten Beschrei-
bung der Vorgénge, die seiner Meinung nach bei einem wissenschaftlichen
Paradigma-Wechsel zum Tragen kommen, Parallelen zu einer kategorialen visu-
ellen Wahrnehmungsénderung, einem ‘Gestaltwandel’.

In einer wissenschaftlichen Revolution entstehen derart verschiedene Sicht-
weisen, daf3 sie tatsdchlich als unvereinbare und konkurrierende Systeme betrach-
tet werden konnen; ein Umstand, der durchaus mit Goodmans ‘Vielheit wirk-
licher Welten’ vergleichbar ist - letzteres wird sogar in Kuhns Wortwahl augenfl-
lig: ,,Unter der Fithrung eines neuen Paradigmas verwenden die Wissenschaft-
ler neue Apparate und sehen sich nach neuen Dingen um. Und was noch wich-
tiger ist, wihrend der Revolutionen sehen die Wissenschaftler neue und andere
Dinge, wenn sie mit bekannten Apparaten sich an Stellen umsehen, die sie
vorher schon einmal untersucht hatten. ... Als einfachste Modelle fiir solche
Verénderungen der Welt des Wissenschaftlers erweisen sich die bekannten Dar-
stellungen eines visuellen Gestaltwandels als sehr lehrreich ... zur Zeit einer
Revolution, da sich die normal-wissenschaftliche Tradition verandert, (muf) die
Wahrnehmung des Wissenschaftlers von seiner Umgebung neu gebildet wer-
den - in manchen vertrauten Situationen muB er eine neue Gestalt sehen lernen”
(ebd., S. 123 £)).
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Charakteristisch fuir diese Art von Wahrnehmungsénderung ist, daf3 qualitativ
Neues aus einer Neu-Kombination und Neu-Akzentuierung von bereits Bekann-
tem hervorgeht - man erinnere sich an Goodmans Diktum, daf jedes Erschaf-
fen ein Umschaffen ist. Bei Kuhn heifit es dazu: ,,Da neue Paradigmata aus
alten geboren werden, schliefen sie gewohnlich vieles vom Vokabular und der
Ausriistung ein ..., was vom traditionellen Paradigma vorher bereits verwendet
wurde. ... Innerhalb des neuen Paradigmas treten alte Ausdriicke, Begriffe und
Experimente in ein neues Verhéltnis zueinander” (ebd., S. 160). Solch ein
Perspektivwechsel fiihrt zu unterschiedlichen Weltversionen, wie Goodman
sagen wiirde; Kuhn meint, ,,die Beftirworter konkurrierender Paradigmata (iiben)
ihre Tatigkeit in verschiedenen Welten aus™ (ebd., S. 161). MiBlverstidndnisse
zwischen den Vertretern paradigmatisch unterschiedlicher Schulen scheinen
vorprogrammiert zu sein: ,,Keine Seite will alle die nichtempirischen Voraus-
setzungen, welche die andere fiir die Vertretung ihres Standpunktes braucht,
zubilligen. ... (So miissen sie zumindest) teilweise aneinander vorbeireden™ (ebd.,
S. 159).

Kuhn kommt an der Tatsache, daB3 seine Konzeption eines nicht-kumulativen
Wandels innerhalb des Wissensfortschritts relativistisch ist, nicht vorbei - fiir
ihn, der sich damit dem Protest seiner Kollegen ausgesetzt sieht, die dem
moderne-spezifischen Glauben an kontinuierlich-linearen wissenschaftlichen
Fortschritt verbunden sind (ebd., S. 217), ist das wohl eine Schreckensvorstel-
lung, aber er sucht vergeblich nach einer Moglichkeit, ,,den Begriff der “Wahr-
heit’ fir die Anwendung ganzer Theorien zu retten ... Meines Erachtens gibt es
keine von Theorien unabhingige Moglichkeit, Ausdriicke wie ‘wirklich vorhan-
den’ zu rekonstruieren® (ebd., S. 218). Wie bei Schmidt weiter oben und Good-
man weiter unten gezeigt, versucht auch er Kriterien beizubringen, die unter
relativistischen Bedingungen Vergleichbarkeit und damit Bewertbarkeit von Aus-
sagen garantieren sollen (ebd., S. 219). Bei allen drei Autoren zeigt sich, daf3
eine konstruktivistisch begriindete Pluralitdt immer einen ,,Relativismus unter
strengen Einschréankungen® (Goodman 1995, Vorwort; S. 117) meint.

Mit diesem Exkurs zu Kuhn, der, eher unfreiwillig, seine Untersuchung zum
Wandel von (wissenschaftlicher) Erkenntnis in einen - zwar nicht explizit so
benannten, dennoch aber deutlich auszumachenden - konstruktivistischen Rah-
men stellt, soll unterstrichen werden, daB sich Konstruktivismus generell als ein
ernstzunehmender erkenntnistheoretischer Bezugspunkt fiir Uberlegungen eig-
net, die sich um eine wissenschaftliche Ausarbeitung der aktuellen Themen
‘Pluralisierung’ und ‘Paradigmawandel’ bemiihen. Aus den Ausfithrungen Kuhns
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ergibt sich fiir mich die Annahme, daf3 diese Themen von ihren Betreuern, gleich
welcher wissenschaftstheoretischen Schule sie sich auch sonst zuordnen
mogen, nahezu unwillkiirlich eine konstruktivistische und, damit verbunden,
eine dsthetisch-aisthetische Sichtweise fordern. Daher scheinen diese Dimensio-
nen auch zur Prézisierung der aktuellen Diskussion um modern-postmoderne
Perspektiven einen wichtigen Beitrag liefern zu konnen.

Ohne sich explizit auf die von Kuhn beschriebenen Vorgénge bei wissenschaftli-
chen Revolutionen zu beziehen, kommt Goodman seinerseits zur Beobachtung,
dall Wissenschaftler (und nicht nur sie) pragmatisch-relativistisch mit unter-
schiedlichen Erkenntnismodellen und daher auch mit ‘der’ Wahrheit umgehen
(Goodman 1995, S. 146). Er sieht, daB3 es viele ,,manchmal unverséhnte und
sogar unversohnliche Theorien und Beschreibungen gibt, die als zulédssige Alter-
nativen anerkannt werden* (ebd., S. 134). Das gilt nicht nur fiir verschiedene
Modelle innerhalb einer Diskursart, sondern er méchte die Anzahl erkenntnis-
generierender Paradigmen erweitert wissen und sucht daher nach einem Quali-
tidtsmafBstab fiir Aussagen in - von ihm so genannten - ‘wirklichen” Welten, der,
unter Verzicht auf einen ‘absoluten’ Wahrheitsbegriff, andere Modalitdten zu
gewichten erlaubt; er findet diesen Mal3stab in der dsthetischen Dimension,
und zwar als ,,Richtigkeit der Wiedergabe“ (ebd.).

Nach seiner Auffassung geht das Welterzeugen weit tiber Sprache hinaus und
schliet Gestaltungsweisen ein, ,,die sowohl metaphorisch als auch wortlich,
sowohl bildlich als auch sprachlich, sowohl exemplifizierend und ausdriickend
als auch beschreibend und abbildend sind, (daher) reicht die Unterscheidung
zwischen wahr und falsch ldngst nicht hin, um den generellen Unterschied zwi-
schen richtigen und falschen Versionen zu kennzeichnen* (ebd.). Daraus wird
deutlich, daf3 die zur Bewertung einer ‘richtigen Wiedergabe’ herangezogenen
Kriterien auch hinsichtlich nicht-sprachlicher Gestaltungen Giiltigkeit beanspru-
chen (miissen). An erster Stelle steht dabei die Forderung nach Konsistenz der
Aussagen untereinander, d.h. ihre Widerspruchsfreiheit innerhalb einer Weltdeu-
tung muf} gegeben sein (ebd., S. 31; 152). Darin siecht Goodman die Basis einer
kontextuell giiltigen Wahrheit (ebd., S. 136). Ferner sollen Aussagen den Forde-
rungen nach Niitzlichkeit (ebd., S. 148) und Glaubwiirdigkeit (ebd., S. 151)
standhalten. Damit vertritt Goodman einen - oben bereits erwihnten - ,,Relativis-
mus unter strengen Einschrankungen® (ebd., Vorwort; S. 117), denn ,,(d)ie Bereit-
schaft, zahllose alternative wahre oder richtige Weltversionen zu akzeptieren,
bedeutet nicht, daB alles erlaubt wiére, ... da3 Wahrheiten von Falschheiten nicht
mehr unterschieden wiirden, sondern nur, dal Wahrheit anders gedacht werden
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muB denn als Korrespondenz mit einer fertigen Welt* (ebd., S. 117 f.), und ,,Maf3-
stdbe zur Unterscheidung von richtigen und falschen Versionen werden da-
durch eher wichtiger als unwichtiger* (ebd., S. 132).

Die konstruktionistische These einer Vielheit von Welten anstelle einer einzigen
‘wahren’ Welt setzt also auf Wahrnehmung, Prozessualitét, Kontextualitit, Ge-
staltung und Funktionalitét - allesamt erkenntnisgenerierende Modi, die ich als
wichtige Bestimmungsstiicke meiner oben vorgelegten Identitdtskonzeption
benannt habe und die ich auch als unverzichtbare Bestandteile dsthetischen
Denkens und Handelns betrachte. Letzteres wird von Welsch unterstiitzt, der
im Konstruktionismus sensu Goodman eine ausgesprochene Nihe zum &sthe-
tischen Diskurs sieht. Da dieser heute an Relevanz gewinnt, scheint Goodmans
Konzeption gut in die aktuelle postmoderne Perspektive hineinzupassen: ,,Good-
man kniipft ... an Errungenschaften Kants und Nietzsches an, die frithe Vorldu-
fer des zeitgendssischen Erzeugungsdenkens waren. Auch die Ndhe von Good-
mans Denken zur Kunst hat mit diesem Wandel (der Auffassung von Interpreta-
tion als Auslegung hin zu Interpretation als Erzeugung, Y. R.) zu tun. Denn
traditionell war die Kunst der exemplarische Bereich, an dem man sich Phéno-
mene origindren Erzeugens klarmachte ... . Inzwischen ist deutlich geworden,
daB nicht nur die Kunst, sondern auch andere Formen unseres Handelns - bis
hin zum Erkennen - Erzeugungscharakter aufweisen. Deshalb sind &sthetische
Verstehensformen in den Vordergrund getreten, haben Leitbedeutung fiir unse-
re Wirklichkeits-Interpretation im ganzen gewonnen‘ (ebd.).

Damit illustriert er treffend Goodmans Sichtweise, wonach das Erzeugungs-
Paradigma eine spezifisch &sthetische Weise der Erkenntnisgenerierung dar-
stellt, die mit ihren eigenen vielféltigen sprachlichen wie nicht-sprachlichen
Mitteln neben dem logisch-rationalen Paradigma ohne weiteres gleichberech-
tigt stehen kann: ,,Die Welten der Fiktion, Poesie, Malerei, Musik, des Tanzes
und der anderen Kiinste sind zum groften Teil mit ... nicht-buchstéblichen Mit-
teln wie Metaphern erbaut, mit solchen nicht-denotativen Mitteln wie Ausdruck
und Exemplifikation und hdufig auch unter Verwendung von Bildern, Ténen
und Gesten oder anderen Symbolen aus nicht-sprachlichen Systemen® (ebd.,
S. 127). Daraus folgt fiir ihn, ,,daB3 die Kiinste als Modi der Entdeckung, Erschaf-
fung und Erweiterung des Wissens - im umfassenden Sinne des Verstehensfort-
schritts - ebenso ernst genommen werden miissen wie die Wissenschaften ...
(ebd.).
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Bis hierher sollte deutlich geworden sein, inwiefern mein Identitéts-Entwurfkon-
struktivistischer Orientierung nahe steht und daf3 er durch diese - besonders in
Goodmans Variante eines konstruktionistischen Erzeugungs-Denkens - auch
eine erkenntnistheoretisch begriindete dsthetische Verfassung erhélt. Um das
zu illustrieren, soll abschlieBend ein kurzer Blick auf einige Verfahrensweisen
geworfen werden, die Goodman beim ‘Welterzeugen’ am Werke sieht. So spricht
er z.B. von vielfiltig ineinander verschrankten Akten der ,,Komposition und
Dekomposition” (Goodman 1995, S. 20); neben analytischer Zerlegung beste-
hen diese aus synthetisierender ,,Zusammensetzung von Ganzheiten aus Arten
und Teilen, Gliedern und Unterklassen, aus der Kombination von Merkmalen
zu Komplexen und dem Herstellen von Verbindungen® (ebd.). Dazu gehort auch
die ,,metaphorische Ubertragung - wenn zum Beispiel Geschmackspridikate
auf Klange angewandt werden® (ebd.), wodurch neue Relationen und dadurch
wieder neue Bedeutungsfelder entstehen. Ein weiteres Mittel der Gestaltung ist
die ,,Gewichtung® (ebd., S. 23) einzelner Teile: manchmal bestehen Unterschiede
zwischen einzelnen ‘Welten’, d.h. Interpretationsuniversen, nur durch eine
andere Akzentuierung einzelner Teile, die ansonsten inhaltlich gleich sind. So
lassen z.B. unterschiedliche Bewertungen historischer Vorkommnisse, d.h. ihre
differente Einstufung nach Relevanz, Niitzlichkeit, Wichtigkeit, mitunter uniiber-
briickbare Graben in der Verstédndigung entstehen. Weitere Konstruktionsprin-
zipien sieht Goodman im ,,Ordnen* (ebd., S. 25), in den oben erwéhnten Prozes-
sen von ,,Tilgung™ und Ergédnzung®“ (ebd., S. 27) und in der ,,.Deformation*
(ebd., S. 30). Mit dieser Aufzdhlung einiger Modalitéten, die sowohl bei der
konstruierenden Informationsverarbeitung des menschlichen Organismus’ als
auch im reflexiven ‘Beobachten hoherer Ordnung’ wirksam sind, wird m. E.
eine Konkretisierung der Vollziige dsthetischen Denkens geliefert und ange-
zeigt, wie auf der Basis von neuro-physiologischen Konstruktionsprozessen
komplexe kognitive Gestaltungen im Rahmen einer spezifisch &sthetischen
Rationalitét entstehen konnen.

Zum Verhiltnis von Identititsgestaltung, Selbstbildung, Bildung

Es sollte plausibel geworden sein, dafl ein Konzept personaler Identitit, das
dem Anspruch nach unter gegenwirtigen sozio-kulturellen Bedingungen
sowohl lebenswelttauglich als auch bildungsrelevant sein will, sehr gut in
einem konstruktivistischen Erklarungsansatz aufgehoben ist. Dabei wiirde ich -
im Kontext meines Arbeitsthemas - der konstruktionistischen Variante sensu
Goodman vor derjenigen des Radikalen Konstruktivismus den Vorzug geben.
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Obwohl ich den Beitrag des letzteren zu meiner Arbeit sehr schitze, weil im
Postulat erster und hoherer Beobachtungsordnungen sowohl der selbstreferen-
tielle Charakter von Reflexivitdt als auch deren Potential zur multiperspektivi-
schen Wahrnehmung aufgehellt sowie die ProzeBhaftigkeit aller psycho-physi-
schen Leistungen betont wird, habe ich fiir Goodmans Version doch mehr Sym-
pathien. Sie beriicksichtigt ndmlich das, was ich fiir die Konturierung meines
Identitdts-Entwurfs und fiir seine Einbindung in Bildungs-Kontexte fiir beson-
ders wichtig halte, ndmlich die Perspektive einer aisthetisch begriindeten, sub-
jekthaft-aktiven Sinngenerierung, die eher auf einer kulturalistischen als auf
einer neuro-biologischen Folie sich entfaltet und damit die Dimension der
Geschichtlichkeit von theoretischem Diskurs wie lebensweltlicher Faktizitét
- im Unterschied zu einer un-historischen naturalisierenden Betrachtungsweise -
in ihrem Paradigma berticksichtigt.

Nachdem ich meinen Identitéts-Entwurf auf diese Weise erkenntnistheoretisch
verankert habe, geht es im néchsten Schritt nun darum, das Thema Identitét aus
der gewéhlten, ndmlich der konstruktivistisch-konstruktionistischen, Perspek-
tive heraus in den Bildungsbereich hineinzutragen. Um dies leisten zu konnen,
ist zunéchst eine Differenzierung von Wahrnehmungsleistungen und, damit ver-
bunden, die Prézisierung eines Begriffes, namlich Gestaltung, notwendig: Wahr-
nehmungskonstruktionen, definiert als ,,empirisch hoch konditionierte Operatio-
nen‘ (Schmidt a.a.0.), werden m. E. zu Gestaltungen erst dann, wenn sie - z.B.
durch Beobachten zweiter und dritter Ordnung/Reflexivitdt - bewul3t als solche
thematisiert und, solcherart im Subjekt selbst auf Distanz gebracht, geplanten
Verdnderungen zugénglich gemacht werden. Erst unter der Bedingung von Refle-
xionsakten 148t sich von Wahrnehmung - und von anderen Handlungsklassen -
nicht mehr nur als Konstruktion, sondern auch als Gestaltung sprechen. So
wird konstruktivistische Erkenntnistheorie im Thema ‘personale Identitét” hand-
lungsrelevant, und zwar durch die in beiden Bereichen gleichermafB3en wichti-
gen Dimensionen von Reflexivitdt und Asthetik. Diese werden im Modus der
Gestaltung auf intentionales Handeln allgemein und auf Interventionen im
besonderen hin gedffnet und damit Bildungsprozessen zugénglich.

Aus diesem Blickwinkel heraus 146t sich das Thema ‘personale Identitdt’ gut
als ProzeB kontinuierlicher Selbstbildung formulieren und im pédagogischen
Bereich verankern, indem es nicht nur als evolutiv konditionierte Wahrneh-
mungskonstruktion, sondern dariiberhinaus als Ort (intendierter) experimentel-
ler Gestaltungen entworfen wird. Zu diesen kénnen von aulen zwar Anregun-
gen und Anstofle gegeben werden - wie und mit welchem Ergebnis einzelne
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ihren Selbst- und Weltbezug jedoch reflektierend wahrnehmen und handelnd
gestalten, kann nur ihnen selbst iiberlassen bleiben. Akzeptiert man die Rede
von subjektiv giiltigen ‘Weltversionen’, dann kann es unter dieser Préamisse
auch in pddagogischen Praxisfeldern ein durchaus sinnvolles und sinnstiftendes
Unternehmen sein, ,,sich auf die Suche nach Darstellungen (zu begeben), ... um
das Gefiihl dafiir zu schérfen, daf es ein Undarstellbares gibt“ (Lyotard in Welsch
(Hg.) 1988, S. 202).

Damit nehme ich eine von Lyotards Postmoderne-Definitionen in Anspruch,
um einen nach-metaphysisch grundierten Bildungshorizont anzuzeigen, der
meiner Ansicht nach vielversprechende Moglichkeiten bereitstellt. Die Basis
dafiir ist das Postulat einer theorieresistenten auBBer-diskursiven Dimension, wie
der franzosische Philosoph sie andeutet. Dieses intuitiv ErfaBbare 146t nur zu
- egal in welchem Diskurs - umspielt, jedoch nicht begrifflich benannt zu wer-
den. In dieser Unzugénglichkeit der humanen Verfassung liegt Reiz und Bedro-
hung zugleich und die stidndige Aufforderung/Herausforderung, immer neue
‘Erzdhlungen’ in Form von Gestaltungen zu erfinden, unter der Voraussetzung,
daf3 man darauf verzichtet, ein substantiell-stabiles ‘Selbst’ aufspiiren und ding-
fest machen zu wollen. Auf der Basis dieser Uberlegungen lassen sich im padago-
gischen Feld m. E. vielseitige Selbstbildungsprozesse in Gang setzen und beglei-
ten, indem Kompetenzen geiibt und entwickelt sowie Moglichkeiten des
‘Erschaffens durch Umschaffen’ ausprobiert werden und damit Gewohntes mit
Ungewohntem zu Neuem gemischt wird, und zwar unter Verzicht auf ein ethisch
abgeleitetes und normativ vorgegebenes Entwicklungs- und Bildungsideal.

Auf diesem Hintergrund lieBe sich - mit aller Vorsicht - eine Anndherung an
moderne Sichtweisen versuchen und das aufklérerisch-emanzipatorische Bil-
dungsziel der ‘Selbstbestimmung’, das besonders im pédagogischen Kontext
immer noch als ein lohnendes erscheinen mag (Mertens 1991, S. 40), aus den
Hohen programmatisch verfaB3ter ‘Autonomie’ heruntertransformieren und als
‘Selbstverantwortung’ in kleine und alltagsnahe padagogische Perspektiven hin-
einbringen. Diese orientieren sich zweckméBigerweise am Kriterium aktueller
Befindlichkeit und Lebenswelttauglichkeit und tragen dadurch dem Umstand
Rechnung, da3 unter heutigen Globalisierungs- und Vernetzungsbedingungen
nicht nur die programmatisch-utopische sondern auch die biographisch-lebens-
weltliche Dimension von Autonomie &uf3erst fragwiirdig, wenn nicht gar unhalt-
bar geworden ist. Deshalb braucht aber der Gedanke an die Moglichkeit der
Gewinnung von Freiheit nicht génzlich aufgegeben zu werden, wie ich meine.
Eintiben in aufmerksames Wahrnehmen und Gestalten von Situationen, experi-
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mentelles Erkunden von Funktionen und die Neukombination von Inhalten bie-
ten hinreichend Gelegenheiten, um sich einige Freiheitsgrade im Rahmen von
GrenzbewuBtsein, im verschrankten Gebrauch von dsthetisch-sinnenhafter und
rational-reflexiver Dimension, zu erarbeiten.

Um das zu konkretisieren, mochte ich an einen von Lyotard geprégten Begriff
ankniipfen; es erscheint mir denkbar, gerade in Feldern kultureller Bildung die
Aufmerksamkeit darauf zu lenken, wie und wodurch eigene Identitit in vielen
‘kleinen Erzéhlungen’ gestaltet wird und zu untersuchen, wie es dazu kommt,
daf3 sich in ihnen Sinn - ebenso tiberzeugend wie fliichtig - sammeln kann. In
der Terminologie des von mir entworfenen Konzepts heiflt das, die psychi-
schen Funktionsgrundlagen personaler Identitit, also Reflexivitét, Kontinuitts-
wahrnehmung und kommunikative und informationsverarbeitende Kompeten-
zen zu fordern und dadurch Subjekte inmitten schnell wechselnder Identitéts-
Inhalte zu befahigen, eine eigene Sicherheit in ihrem Kohérenzgefiihl auszu-
bilden. Um von hier aus den Bogen zum Konstruktivismus zu schlagen, liee
sich dieselbe Intention in dessen Sprachspiel vielleicht so formulieren: ‘Beob-
achte die Bedingungen deines Beobachtens, unterscheide und erkunde die Kon-
texte deiner Konditionierungen, z.B. die verschiedenen Elemente deiner
Beziehungs- oder Lerngeschichte(n); tiberpriife, welche von diesen Elementen
du wie verdndern mochtest und probiere aus, in welcher Weise das geschehen
kann!” So konnte, in einer groben Skizze, ein konstruktivistisch-dsthetischer
Rahmen fiir aktuelle Aufgaben in Bildungsfeldern aussehen, wobei das Mo-
ment der freiwilligen Teilnahme der Adressaten eine wichtige Bedingung fiir
den explorativen Charakter von identitétsthematisierenden pddagogischen Unter-
nehmungen darstellt.

Diese Ideen sollen dazu beitragen, einen realistisch niedrig gehangten padagogi-
schen Handlungsrahmen zu installieren, der dem gegenwirtigen sozio-kulturel-
len Szenario von miteinander verschrankten Modalitdten der Pluralisierung,
Globalisierung und Individualisierung angepaft ist und damit den Themen von
Vernetzung und Vereinzelung gleichermaBen Rechnung zu tragen versucht: so
konnte multi-perspektivisches Beobachten und Gestalten eigener Erlebens- und
Verhaltensweisen - wobei auch die Riickmeldungen von InteraktionspartnerIn-
nen als wichtige Informationsquellen genutzt werden - fiir die Adressaten kultu-
reller Bildungsarbeit Orientierungssicherheit inmitten einer reflektierten Bewe-
gungsfreiheit - im wortlichen wie im iibertragenen Sinn - bedeuten; es konnte
dazu fuhren, sich der vielféltigen Abhangigkeiten, der individuell bedeutsamen
Kontexte und Grenzen gewahr zu werden, in denen man lebt und sie auf dem



187

Hintergrund hinzugewonnener Optionen neu zu bewerten, eventuell neu zu ge-
stalten.

Mit meiner Auffassung, daf3 die beiden (antagonistischen) Komponenten von
Sicherheit und Freiheit im Kontext aktueller bildungspraktischer Aufgaben eine
wichtige Rolle spielen, stehe ich nicht allein; fiir den Bereich der &sthetischen
Bildung, von dem in dieser Arbeit spéter noch ausfiihrlich die Rede sein wird,
werden dhnliche Vorstellungen formuliert und begriindet. Peez meint: ,,... in
der kiinstlerisch-ésthetischen Erwachsenenbildung sollten padagogisch Tatige
den Erwachsenen Moglichkeiten ... zur Stabilisierung der eigenen Personlich-
keit, zur Selbstvergewisserung geben. ... Denn geschieht eine solche Stabilisie-
rung nicht, so kann Neues, z.B. in Form von padagogischen Angeboten, bereits
vor einer intensiven Auseinandersetzung abgelehnt werden, da eine mogliche
Irritation Angst erzeugt. Ist hingegen die eigene Personlichkeit selbstvergewis-
sert, so ist sie offener fiir bisher Unbekanntes* (Peez 1996, S. 230). Ein solches
Paradigma des Erfahrungslernens inmitten sozio-kultureller Pluralisierung kann
nur dann Bestand haben, wenn - wie es meiner und auch der Auffassung von
Peez entspricht - Bildung als professionell angeregter und begleiteter Selbst-
bildungsprozeB aufgefat wird. Fiir die Dimensionen der Erfahrungsoffenheit
und der Selbstbildung ist die Beachtung dieses Bedingungszusammenhanges
von Freiheit und Sicherheit, von (selbstbildender) Exploration und (selbstver-
gewissernder) Orientierung duflerst wichtig und darf m. E. in didaktischen Kon-
zepten nicht vernachléssigt werden.

Die Einbindung der identititsrelevanten Dimensionen Reflexivitit
und #sthetische Erfahrung in das Selbstbildungsparadigma

Unabhingig von affirmativen oder kritischen Deutungen des gegenwirtigen
sozio-kulturellen Wandels gelten Reflexivitdt und &sthetische Erfahrung als
zentrale Komponenten eines zeitgeméBen Subjektmodells. Das wurde in die-
ser Arbeit bereits an anderer Stelle angesprochen (Kapitel 2.1 und 2.2). Hier
soll, um die Frage nach der Bildungstauglichkeit dieser beiden Dimensionen
an die gegenwirtige sozialwissenschaftliche Diskussion anzuschlieBen, ein kur-
zer Blick auf das von U. Beck entworfene Szenario einer - wie er es nennt:
reflexiven Moderne - geworfen werden, das einen, wie ich finde, anschaulichen
und plausiblen Erkldrungshintergrund fiir die hier anstehende Bestimmung von
Bildungsaufgaben liefert. Ungeachtet des Umstandes, daB ich vielen seiner
Deutungen nicht zustimmen mag, folge ich ihm in den Theoremen, in denen er
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Reflexivitdt, Gestaltung und Aktivitét als Hauptmerkmale aktueller individueller
Befindlichkeit herausstellt und einige damit verbundene Risiken und Chancen
aufzeigt.

Unter dem Stichwort der heute zunehmenden ‘Individualisierung’ als Kennzei-
chen enttraditionalisierter Lebenslagen erldutert er: ,,Biographien werden ‘selbst-
reflexiv’; sozial vorgegebene wird in selbst hergestellte und herzustellende Bio-
graphie transformiert ... durch institutionelle und lebensgeschichtliche Vorga-
ben entstehen gleichsam Bausitze biographischer Kombinationsmoglichkei-
ten (Beck 1986, S. 216 f.). Im Zentrum der Anforderungen, die heute in bezug
auf Lebens- und Identitdtsgestaltung zu erfiillen sind, steht die auf Selbstreflexion
basierende Eigenaktivitit: ,,In der individualisierten Gesellschaft muf3 der ein-
zelne ... lernen, sich selbst als Handlungszentrum, als Planungsbiiro in bezug
auf seinen eigenen Lebenslauf, seine Fahigkeiten, Orientierungen ... zu begrei-
fen. ... Gefordert ist ein aktives Handlungsmodell des Alltags, das das Ich zum
Zentrum hat, ihm Handlungschancen zuweist ... und es auf diese Weise erlaubt,
die aufbrechenden Gestaltungs- und Entscheidungsméglichkeiten in bezug auf
den eigenen Lebenslauf sinnvoll kleinzuarbeiten.” (ebd., S. 217).

Auch zehn Jahre spéter ist dieses Szenario fiir ihn noch giiltig, und er liefert
eine griffige thesenartige Anweisung, wie es heutzutage moglich ist, ,,(d)as
eigene Leben in die eigene Hand zu nehmen* (Beck 1996, S. 40 ff.), wobei
nach wie vor die Dimensionen Reflexivitit und Asthetik (in ihrem experimentel-
len, gestalterischen Aspekt) einen zentralen Platz einnehmen. So wird in These
Nr. 9 postuliert: ,,Das eigene Leben ist ein experimentelles Leben. Uberlie-
ferte Lebensrezepturen und Rollenstereotype versagen. Zukunft kann nicht aus
Herkunft abgeleitet werden. ... Eigenes und soziales Leben miissen ... neu aufein-
ander abgestimmt werden* (ebd., S. 43). These 10 trigt die Uberschrift: , Das
eigene Leben ist ein reflexives Leben‘ (ebd.), was bedeutet, daB3 ,,soziale Refle-
xionen®, die in der ,,Verarbeitung widerspriichlicher Informationen, Gesprach,
Verhandlung, Kompromif3* (ebd.) bestehen, die Voraussetzung fiir eine eigenver-
antwortliche Lebensgestaltung sind. Dadurch, daf3 durch Enttraditionalisierung
,Lebensverhéltnisse ... entscheidungsabhdngig (werden), daB sie gewihlt,
gegen andere mogliche Optionen verteidigt und gerechtfertigt (werden miis-
sen)“ (ebd.), ergibt sich ein regelrechter Zwang zur experimentierenden Gestal-
tung, die, trotz reflektierender Vor- und Nachbereitung, jederzeit das Risiko des
Scheiterns in sich birgt. Daher liegt es nahe, sich nach (institutionellen) Ubungs-
rdaumen fiir die eben geschilderten Aufgaben umzusehen. Das hat auch Beck
erkannt: ,,Aus diesen Zwingen zur Selbstverarbeitung, Selbstplanung und Selbst-
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herstellung von Biographie diirften iiber kurz oder lang auch neue Anforde-
rungen an Ausbildung, Betreuung, Therapie und Politik entstehen* (Beck 1986,
S. 218).

Dieser Auffassung schlieBe ich mich voller Uberzeugung an, liegt doch die
gesamte Absicht und Aussage meiner Arbeit in der von Beck skizzierten Per-
spektive, wonach es plausibel zu sein scheint, daf3 in Zeiten gesellschaftlicher
Wandlungsphasen, die auf vielen Ebenen Instabilitdten mit sich bringen, ein
verstirkter Orientierungsbedarf fuir die individuelle Lebensgestaltung besteht.
Auf dem Hintergrund enttraditionalisierter individualisierter Lebenslagen, wie
sie Beck beschreibt, kann der Zwang zur Eigenverantwortlichkeit vom einzel-
nen leicht als Uberforderung empfunden werden, und in der Folge drohen
Abgleiten in Desorientierung, Oberflidchlichkeit, Anpassertum, Anésthetisierung,
Gleichgiiltigkeit. Um den vielen dubiosen Geschéftemachern, die diese kollek-
tiv labile Situation, die auf die Subjekte durchschlégt, zu ihren Gunsten auszunut-
zen versuchen, den Nahrboden zu entziehen, sollten sich institutionelle Bildungs-
einrichtungen ruhig auch von diesem Orientierungsbedarf angesprochen fiih-
len, ihn ihrem Selbstverstandis entsprechend vielleicht als Anleitung zur Selbst-
bildung formulieren und ihr Vermittlungs-Repertoire entsprechend erweitern.
Solche Uberlegungen sind bereits von padagogischer Seite aufgegriffen und
z.B. in,,Acht Thesen zur Zukunft der kiinstlerisch-dsthetischen Erwachsenenbil-
dung* (Peez 1996, S. 228 f.) formuliert worden. Dort bezieht sich der Autor auf
Becks Position: ,,Die personbezogene Ausdifferenzierung der Individuallagen
einhergehend mit gesellschaftlichen Standardisierungstendenzen bildet den
soziologischen Rahmen fiir kunstpddagogische Erwachsenenbildung vor dem
Hintergrund eines komplexen KrisenbewuBtseins* (ebd.). Er schlieBt eine ins
Positive gewendete praktische Forderung an, den aktuellen Gegebenheiten Rech-
nung zu tragen, die m. E. auch tiber den fachspezifischen kunstpéadagogischen
Rahmen hinaus Geltung beanspruchen kann: ,,Versucht Kunstpédagogik sich
dadurch zu profilieren, daB3 sie ausschlie8lich individuelle Autonomie zu for-
dern anstrebt und hierbei die Standardisierungen als Storfaktoren mifiversteht,
so wird sie der teils widerspriichlichen Komplexitét der Lebenswelt Erwachse-
ner nicht gerecht” (ebd.).

Auch in der Allgemeinen Padagogik wird die von Beck entfaltete sozio-kulturel-
le VerfaB3theit westlicher Gesellschaften bestdtigend rezipiert (z.B. Garz 1998)
und die Bildungsrelevanz der darin skizzierten Dimensionen Reflexivitdt und
Asthetik aufgegriffen. So ist auch auBerhalb einer #sthetisch grundierten post-
moderne-freundlichen Einstellung eine sinnenhaft-metaphorische Ausdrucks-
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weise zu horen, wonach das Subjekt heutiger Tage mit einem Seiltéinzer vergli-
chen wird; wie ein solcher sollte es ein Zentrum von Flexibilit4t und Reflexivitit
ausbilden, ausgestattet mit allen moglichen und nétigen Kompetenzen, die
seine Kreativitdt und Verspieltheit ans Tageslicht bringen. Die erforderliche
padagogische Aufgabe liege dementsprechend darin, ihm bei der Vervollsténdi-
gung seiner Ausriistung zu helfen, die aus kognitiven, moralischen und sprach-
praktischen Fahigkeiten besteht. Diese seien notwendig, damit das (heranwach-
sende) Subjekt auf seinem Seiltanz durch die aktuelle Lebenswelt die Balance
halten kann (Garz 1996, S. 8, iibersetzt von Y. R.).

Desgleichen betont Mertens den engen Zusammenhang von zeitgeméBer subjek-
tiver VerfaB3theit und pddagogischen Zielbestimmungen. Da die Epoche der
gesamtgesellschaftlichen Utopien zu Ende gegangen ist und den ,,ebenso missio-
narisch wie verbissen vorgetragenen Weltformeln und Fortschrittsdoktrinen ...
weder Vertrauen noch Interesse mehr entgegengebracht (werden), ... ist es an
der Zeit, daB die Péadagogik sich wieder mehr die Nahperspektive ... personna-
her wie sozialer Orientierungen aufgreift, Werte des erfiillten, gegenwértigen
Lebens: die Hinwendung zum Selbst, zur personlichen Entfaltung und Lebens-
steigerung® (Mertens 1991, S. 40). Hier klingt an, daB das Thema der Gestal-
tung personaler Identitdt von padagogischer Seite sehr wohl als bildungsrelevant
eingeschétzt wird, da8 Bildung nicht mehr vorrangig im Vermitteln inhaltli-
chen oder instrumentellen Wissens sich erschopfen kann, sondern als Anregungs-
und Ubungsfeld fiir Lebenswelttauglichkeit unter gegenwirtigen Bedingungen
eines globalen sozio-kulturellen Wandlungsprozesses genutzt werden sollte. In
einer aktuellen Padagogik liegt es - in dieser Perspektive - nahe, Bildung als
Anregung und Begleitung von Selbstbildungsprozessen der Subjekte aufzufas-
sen. Diese Argumentation mochte ich jedenfalls unterstiitzen und denjenigen
Pédagoglnnen folgen, die dies zu ihren Aufgaben rechnen.

Kompetenzentwicklung im Selbstbildungsparadigma

DaB zur Identitétsgestaltung die Ausbildung von Kompetenzen unterschied-
lichster Art gehort, macht auch in einer Perspektive der Selbstbildung Sinn.
Die darauf abgestimmte padagogische Haltung ldge dann darin, den Lernenden
Anregung und Begleitung beim Erwerb von Féhigkeiten anzubieten. Auch bei
Garz ist im Kontext pddagogischer Aufgaben von Kompetenzforderung die Rede
(s. 0.), und Mertens macht dazu den Vorschlag, ,,Schule und Erwachsenenbildung
sollten mit gehaltvollen Traditionen und aufschluBreichen Sprachspielen hete-
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rogener und auch ‘ungleichzeitiger’ Art in einer Weise vertraut machen, daf3
dabei der Modellcharakter wie die Durchléssigkeit der Modelle erfahrbar wird.
So konnten sie zu einem spannungsreichen Denken der Kombination, des Gleitens
und der Vernetzung verhelfen, das auf komplexere Sinnhorizonte hin offenbleibt*
(Mertens 1991, S. 40). Als , iibergreifendes Ziel* einer Péadagogik, die solcherart
tiber rein instrumentelle Wissensvermittlung hinausgehen und lebenswelt-
praktische Kompetenzen fordern will, formuliert er ,,das Gelingen eines multiplen
Selbstseins in pluralisierten Lebenswelten (ebd., S. 41).

Die Anregung zu individueller Lebensgestaltung durch Kompetenzentwicklung
im Licht postmoderner Perspektiven wird also schon, wie Mertens’ Ausfiihrun-
gen zeigen, als Bildungsaufgabe formuliert. Weitere konkrete Uberlegungen
zu einer Neuformulierung von Lerninhalten in Richtung auf Selbstbildungspro-
zesse stellt Boenicke an, die ihre Vorschldge auf den geénderten Funktionswandel
des Wissens griindet, wie er von Lyotard fiir die postmoderne Kultur konsta-
tiert wurde (Boenicke 1996, S. 60). Allerdings geht sie {iber Lyotards Postulat
einer marktverwertbaren Funktionalisierung und VerdufBerlichung des Wissens
hinaus (Lyotard 1994, S. 23) und bewegt sich in ihren Uberlegungen auf den
Gehalt des Spitwerks von Foucault zu, in dem er sich dem aus griechisch-
antiker Tradition stammenden Thema der ,,Selbstsorge” (Foucault 1985) als
dsthetischer Lebensform mit ethischen Implikationen zuwendet und den zuge-
horigen ,, Technologien des Selbst* (Foucault in Martin et al. (Hg.) 1993) eine
aktuelle Relevanz zu verleihen sucht.

In dieser Nachbarschaft angesiedelt sehe ich Boenickes Rede von ,,Kompeten-
zen des Selbst™ (Boenicke 1996, S. 60), zu denen sie vom marktorientierten,
funktionalisierten Wissen ausgehend gelangt. Dabei zeigt sie meiner Meinung
nach einen tiberzeugenden Weg auf, um inmitten aktueller Enttraditionalisierung
und Individualisierung - zumindest im Bildungsbereich - zu einer neuen Formu-
lierung werthaltiger Qualitdten zu gelangen. Deshalb wird ihr argumentativer
Bogenschlag hier kurz nachgezeichnet. Im Anschluf an den ,,vielzitierten Ver-
fall jener ,,groBen Erzéhlungen® (Lyotard) ..., die zuvor Aussagen iiber den
Sinn der einzelnen Wissensbestdnde machten und sie untereinander zu einem
tibergreifenden Bedeutungssystem verkniipften® (ebd.), findet eine Funktiona-
lisierung des Wissens statt, wobei ,,es umso wichtiger als eine Art Informations-
ware wird, die in Geld, Einflu oder Prestige umgesetzt werden kann* (ebd.).
Entsprechend tritt eine formale Bildung in den Vordergrund, ,,eine Verschie-
bung des Lernens von einem Wissen iiber Gegensténde zur Arbeit an Prozes-
sen* (ebd.). Das Wissen um die Zugénge zu den wichtigen Informationsquel-
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len und die Handhabung medialer Technologie wird, unter dem Stichwort der
‘Schliisselqualifikation’, immer bedeutsamer (ebd.).

Boenicke erkennt die Implikationen dieser Entwicklung fiir den padagogischen
Bereich: es ist erforderlich, meint sie, spezifische Kompetenzen zu fordern,
nidmlich die ,,Féhigkeit zu formal-abstrakten Denkprozessen, allgemeine, von
den jeweiligen Inhalten unabhingige Lern- und Leistungsmotivation, ... eine
inhaltlich wenig festgelegte Weiterbildungsbereitschaft, ein Vorrang von Selbst-
tatigkeit und Selbstverantwortung. Dabei reicht es jedoch nicht aus, die festgeleg-
ten Informationswege zu kennen und zu nutzen, verlangt wird Kreativitét im
Umgang mit den Nutzungskanélen, die Fahigkeit, vorgefundene Regeln zu ver-
andern, gelegentlich auch zu mifachten. Und schlieBlich wird Kommunika-
tions- und Konfliktfahigkeit zu einem zentralen Wert, denn wo Regeln verin-
dert werden, bleibt Streit nicht aus, den es produktiv zu losen gilt“ (ebd.).
Anhand dieses umfangreichen Kompetenz-Katalogs wird anschaulich und
konsequent gezeigt, wie die funktional-strategische Qualitdt von Wissenserwerb
in eine werthaltige hintiberfiihrt, wie beide Qualitdten eigentlich zwei Seiten
einer Medaille darstellen, so daf3 sich heute unter péddagogischer Kompetenz-
forderung ein durchaus anspruchsvolles, facettenreiches Programm zur Selbstbil-
dung verstehen 146t.

DaB diese, in institutionalisierten Selbstbildungsprozessen erworbenen, Kom-
petenzen auch in anderen lebensweltlichen Beziigen relevant sind, ja fur die
Gestaltung personaler Identitét insgesamt genutzt werden konnen, liegt meiner
Ansicht nach auf der Hand. Kompetenzen des Selbst (in meinem Versténdnis
wird ‘selbst’ ausschlieBlich als Reflexivum aufgefal3t) gehen tiber eine dkono-
misch verwertbare Funktionalitét weit hinaus, denn reflektiertes Erkunden eige-
ner Grenzen und Moglichkeiten durch die unmittelbare Erfahrung ist ein Akt
der Selbstvergewisserung; damit bestétigt das Subjekt seine Pridsenz. Diese Ein-
schétzung wird durch die Ausfithrungen Boenickes bestétigt, wonach der ,,neue
Wissensbegriff mehr bedeutet als die bloBe instrumentelle Kenntnis im Um-
gang mit Speichern, er impliziert insbesondere Wissen tiber den Umgang mit
sich selbst. Mit diesen ‘Kompetenzen des Selbst’ - Selbstmotivation und Selbst-
anleitung, Selbstregulation und Selbstkontrolle - erlangen Qualitdten Bedeu-
tung, die vom einzelnen mehr verlangen als blof3e ... formale Rationalitét. Uniiber-
sehbar ist die Néhe des neuen Wissensbegriffs zur Selbstreflexion und zur Beto-
nung von Kommunikation und Interaktion, da dieses Selbst sich nicht isoliert
denken, noch weniger leben 146t* (ebd.).
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tung, die vom einzelnen mehr verlangen als blof3e ... formale Rationalitét.
Untibersehbar ist die Néhe des neuen Wissensbegriffs zur Selbstreflexion und
zur Betonung von Kommunikation und Interaktion, da dieses Selbst sich nicht
isoliert denken, noch weniger leben 18" (ebd.).

Der Schwerpunktwechsel von einem inhaltlich akzentuierten zu einem funktio-
nal betonten Bildungsprozef3 183t eine neue Art von Werthaltigkeit entstehen,
die, neben einer kontextuell-kommunikativen, auch eine dezidiert asthetische
Komponente aufweist. Die Frage, wie man etwas tut, erhélt bei dieser Art von
(medientechnisch gestiitzten) Lernprozessen ein neues Gewicht. Damit gerét
die Stilfrage, also das &sthetisch-reflektierte Moment von Handlung, auch in
den péddagogischen Blick. DaR dieses Thema heute an Aktualitdt gewinnt,
wurde schon in Schulzes A usf iihrungen in bezug auf Sel bstbild-Gestaltung unter
gesell schaftlichen Pluralisierungsbedingungen deutlich (Kapitel 2.2) und wird
auch, in der Zerrform eines durchgestylten ,,Homo aestheticus®, von Welsch
kritisch erértert (Welsch (Hg.) 1993, S. 20f.). Ungeachtet der negativen Auswir-
kungen exzessiver Selbststilisierung, die als Teil eines zunehmenden General-
trends zur Asthetisierung um sich greift (ebd., S. 22), stellt die Gestaltung per-
sonaler Identitédt unter den Bedingungen von Instabilitét, Enttraditionalisierung
und Pluralisierung von Lebenswelt, wie der gegenwartige sozio-kulturelle
Wandel sie mit sich bringt, eine essentielle Aufgabe fir jede/n dar.

Besonders ein in konstruktivistischer Perspektive angelegter |dentitatsbegriff,
also einer, der Wahrnehmungssensibilitét, Prozessualitdt, Multiperspektivitat
akzentuiert, ermdglicht es, diese Aufgabe zur | dentitétsgestaltung al's Selbstbil -
dungsprozel’ zu definieren, wodurch sie auch in bildungspraktische Kontexte
eingefuihrt werden kann. Aus den bisherigen Auf iihrungen sollte deutlich gewor-
den sein, dal? mit Selbstbildung ein auf Eigen-Motivation und Eigen-Aktivitét
angelegtes L ernparadigmagemeint ist, in dem mit basalen menschlichen Tétig-
keiten und Funktionen wie Wahrnehmung, Reflexion, Imagination, Handlung,
Erfahrung gearbeitet wird. Esist orientiert an Dimensionen des L ebensweltbe-
zuges, der Alltagstauglichkeit, der individuellen Sinnerzeugung; gerade diese
Merkmale verleihen dem Sel bstbildungsansatz eine zuglei ch niichtern-pragma-
tische sowie spielerisch-experimentelle Note und bilden seinen anspruchsvol-
len Horizont.






3 Asthetische Bildung als experimentelles Feld
fiir Identitidtsgestaltungsprozesse

3.1 Der Identititsbegriff in der aktuellen Diskussion
asthetischer Bildungstheorie

Mein Entwurf eines Identitits-Konzepts, dessen Bausteine in Kapitel 2.1 gesam-
melt wurden, die in Kapitel 2.2 zu einem Geriist zusammengesetzt und in Kapitel
2.3 mit einem Rahmen abgesichert wurden, soll hier einem ersten Haltbarkeits-
Test unterzogen werden, indem es zu anderen identitdtsthematisierenden Positio-
nen, die speziell im Kontext dsthetischer Bildung formuliert sind, in Beziehung
gesetzt wird. Durch einen solchen Vergleich versuche ich, meine Argumente zu
prazisieren und meinem Entwurf einen (provisorischen) Ort in der aktuellen
Diskussion der asthetischen Bildungstheorie zuzuweisen. Um den Diskussions-
bereich, in dem ich mich mit meinem Konzept bewege, ndher zu bestimmen,
mochte ich die folgenden Einschrankungen machen: das Thema ‘Identitats-
gestaltung’ wird von mir nicht im Anwendungsfeld Musik behandelt, sondern
begrenzt sich auf die Bereiche bildnerischer, plastisch-installatorischer, raum-
gestaltender und szenisch-darstellender Prozesse inklusive der Nutzung elektro-
nischer Medien. Zudem geht es mir um auBerschulische Bildungsprozesse, die
sowohl im institutionellen Rahmen als auch auBlerhalb davon stattfinden und
sich von Kunst als auch von Nicht-Kunst anregen lassen. Deshalb lege ich Wert
darauf, im Kontext meiner Arbeit von dsthetischer statt von kiinstlerischer Erfah-
rung und von asthetischer Bildung als Selbstbildung und nicht von dsthetischer
Erziehung zu sprechen. Die Adressaten meines Interesses sind Jugendliche,
junge Erwachsene und Erwachsene. So erklart sich auch, da3 ich - anders als
die im folgenden diskutierten Beitridge - nicht auf die Bedingungen des schuli-
schen Unterrichts und auch nicht auf Fragen der Sozialisation eingehe.

Ein Beispiel fiir das modern-emanzipatorische Paradigma:
‘Identitdtsforderung’ in der dsthetischen Praxis

Mit der Dissertation von Blohm (1984) setze ich mich hier auseinander, weil
diese Arbeit den thematischen Zusammenhang von ‘Identitdt’ und ‘asthetischer
Bildung’ bzw. ‘dsthetischer Praxis’, wie er es nennt, explizit herstellt. Bei mei-
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nen Recherchen bin ich auf keine andere Veroffentlichung gestoBen, die das
leistet. Dariliberhinaus liefert Blohms Standpunkt, von dem aus er argumentiert,
ein anschauliches Beispiel fiir einen Bildungsbegriff, der in der Tradition der
klassischen Moderne steht, die den Vorstellungen einer emanzipatorischen Uto-
pie und einer darin anzustrebenden ‘Selbstbestimmung’ eines ‘autonomen’
Subjekts anhédngt. Da ich im bisherigen Verlauf meiner Arbeit diese Position
kritisch gegen die aktuelle postmoderne Perspektive abgegrenzt habe (Kapitel
1.2,1.3,2.1), erscheint es mir reizvoll, hier eine fachspezifische Anwendung
dieses aufklarerischen Telos’ mit meinen Thesen konfrontieren zu kénnen. Ich
werde dabei Blohms Thesen nicht vollstindig referieren, sondern nur diejeni-
gen Gesichtspunkte herausgreifen, in denen ein deutlicher Unterschied mit bzw.
eine klare Gemeinsambkeit zu meinen eigenen Uberlegungen sichtbar wird.

Zunéchst bin ich fiir diese Arbeit vom Inhaltlichen her dankbar, denn als Laiin
hinsichtlich der theorieschulen-spezifischen Unterteilungen und des Diskus-
sionsstandes im Bereich der dsthetischen Bildungstheorie finde ich bei Blohm
eine nachvollziehbare einfiihrende Ubersicht iiber die verschiedenen Ansitze,
die bereits unter Beriicksichtigung des Themas ‘Identitat’ prasentiert werden.
Demnach stellt sich mir die Diskussion so dar, dal diese Thematik wohl am
ehesten in Konzepten der Asthetischen Frziehung beriicksichtigt wird (Blohm
1984, S. 214 ft.). So hilfreich und arbeitssparend dieser sondierende Beitrag
Blohms von mir auch empfunden wird, so eng sind die Grenzen der Vergleichbar-
keit durch seine Ausrichtung auf unterrichtsspezifische Gegebenheiten gesetzt.

Dieser gravierende Unterschied zwischen meinem Arbeitsthema und dem
Blohms wird bereits in der Begriffswahl deutlich: er spricht von , Identitéatsfor-
dernder asthetischer Praxis“ (ebd., Titel), die er aus der Perspektive eines
,sozialisationtheoretisch begriindeten Identititsbegriffs“ (ebd.) untersucht. Dem
Begriff der Forderung kommt dabei zweifache Bedeutung zu: zum einen bezeich-
net er die entwicklungspsychologisch fundierte Intention des Autors, Kinder
im schulischen Kunstunterricht beim Auf- und Ausbau ihrer Personlichkeit
gezielt zu unterstiitzen; zweitens schlieBt sich daran die Vorstellung, daB3, auf-
grund unterstellter sozialisationsbedingter Schiaden und Defizite, schulische
Forderung im Sinne einer kompensatorischen ErziehungsmaBnahme, die fast
schon therapeutischen Charakter besitzt, stattzufinden habe. Einer derartigen
Implikation und Préskription dsthetischer Bildungsarbeit kann ich nicht zustim-
men, wonach ,,(8)sthetische Praxis ... Prozesse ausbilden (muB), in deren Verlau-
fen sinnliche Aneignungsformen, sinnliche Erfahrungs- und Verarbeitungsmodi
sowie EntduBerungsformen ‘wiederentdeckt’ werden. Dieses Wiederentdecken
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ist dabei ... als Riickaneignung sinnlicher Erfahrungs-, Ausdrucks und Verar-
beitungsmodi (aufzufassen), die lebensgeschichtlich fritheren ... Identitatsstruk-
turen zur Verfiigung standen und die ... konflikthaft abgedringt oder abgespal-
ten wurden. Dieses Wiederentdecken wire ... ein ‘Zugewinn’ an sinnlichen
Aneignungs- und Ausdrucksformen, eine Erweiterung sinnlichen Aneignungs-
potentials“ (ebd., S. 293). Folgerichtig lautet seine Forderung, dal} ,iden-
titdtsfordernde adsthetische Praxis als Arbeit an der Herstellung lebens- und
sozialgeschichtlicher Beziige aufgefait werden (muB)“ (ebd.). Hierin zeigt sich,
wie ich meine, der kompensatorische Charakter des Begriffes der Forderung -
eine padagogische Zielperspektive, der die Vorstellung eines sich selbst ent-
fremdeten Subjekts zugrunde liegt, wobei angenommen wird, dal} dieser Zu-
stand durch geeignete, von auBlen initiierte MaBnahmen aufgehoben werden
kann. Im Gegensatz dazu steht der von mir verwendete Begriff der Gestaltung
nicht in einer entwicklungstrachtigen, normativ gefarbten Perspektive, sondern
bezeichnet einen erfahrungs- und zieloffenen reflexiven Prozef3 der freiwilli-
gen Selbstbildung von Subjekten.

Die emanzipatorische Orientierung Blohms findet sich auch im Konzept eines
selbstindigmachenden Lernens®, in dem ,,(d)ie Beteiligten ... die jeweiligen
Schritte selbst bestimmen und selbst vollziehen® (ebd., S. 37), wobei meiner
Ansicht nach Zweifel daran angebracht sind, wie gro der institutionell vorge-
gebene Spielraum fiir eine Realisation derartiger Vorstellungen bemessen ist.
Trotz dhnlich gelagerter Bedenken seitens des Autors lautet, zusammenfassend,
eine These innerhalb des programmatischen ,,Orientierungsrahmens®, den er
fur identitdtsfordernde Praxis innerhalb (kunst)pddagogischer Konzepte“ (ebd.,
S. 36) aufstellt: ,Ein Konzept miifite den komplexen Vorgang selbstdndig-
machenden Lernens deutlich machen unter den aufeinander bezogenen Zielper-
spektiven von selbstindigmachendem Lernen und Identitatsforderung” (ebd.).
Neben der Komponente des Selbermachens, der Eigenverantwortlichkeit, die
oben bereits genannt wurde, zahlt fiir Blohm auch die Komponente des subjek-
tiv Sinnhaften zum Wichtigsten, das er in seinem Konzept von schulischer Iden-
titatsforderung beachtet wissen will: ,,Pddagogisch initiierte (dsthetische) Praxis-
angebote, die von den Beteiligten nicht als sinnvoll angesehen werden bzw. in
denen ihre subjektiven Sinndeutungen nicht zugelassen werden, ... konnen die
Ausbildung von Identitit nicht fordern® (ebd.).

In dieser sehr knappen Zusammenfassung der Hauptthesen in Blohms Arbeit
sollte sein klassisch-aufklarerischer emanzipatorischer Impetus herausgestellt
werden, den ich in der hergebrachten Form eines logisch-rational dominierten,
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linearen Fortschrittsdenkens nicht teilen kann. Unter den heutigen vielschichti-
gen, z. T. sehr subtil wirkenden sozio-kulturellen, politischen, 6konomischen
wie 6kologischen Vernetzungs- und Abhingigkeitsbedingungen 148t sich mei-
ner Ansicht nach eine wie auch immer geartete ‘Selbstbestimmung’ als allge-
mein verbindliches Telos gar nicht mehr ungebrochen formulieren, zumal dann
nicht, wenn ‘Erkenntnisgewinn’ nur einem dominanten Paradigma - gleich
welcher Provenienz - zugebilligt wird. Dennoch mdéchte auch ich die Selbstbe-
stimmungs-Perspektive, gerade in Bildungszusammenhangen, nicht ganz dis-
pensieren, sondern sie als offene Frage einer unabschlieBbaren, vielfiltigen
Bearbeitung ausgesetzt wissen. Vorlaufig lieBe sie sich im piddagogischen Feld
vielleicht als Kompetenz- und Wegbegleitung formulieren; damit wiirde sie
alltagstauglich gemacht und in Richtung auf einen moglichen Zugewinn an
Orientierungssicherheit und Bewegungsfreiheit der Adressaten ,,realistisch nied-
rig gehangt“, wie ich es in Kapitel 2.3 bei der Erorterung des Zusammenhangs
von Identitatsgestaltung, Selbstbildung und Bildung ausgedriickt habe.

Demgegeniiber erscheinen mir die Forderungen, die Blohm an &sthetische
Bildungspraxis (in der Schule) herantragt, im Sinne einer paddagogisch-huma-
nistischen Erlosungsutopie programmatisch iiberladen und daher zu stark for-
muliert. Trotz dieser Kritik kann ich sehr wohl erkennen und zustimmend wiir-
digen, was durch die Emphase Blohms hindurch als Leistungspotential der dsthe-
tischen Dimension aufscheint: ,,Asthetische Praxis muB ... als Arbeit an der
Herstellung von Beziehungen von Sinnlichkeit, Erleben, Emotionalitat und
Denken fungieren. Sie muB an Konfliktmomente ... von Sinnlichkeit und nor-
mativem Denken herankommen und ... (sie) aufgreifen. Asthetische Praxis muf3
die Individuen zumindest ein Stiick weit stark machen, die Konflikte als Kon-
flikte anzunehmen, ... Asthetische Praxis miiBte ... ‘die Zerrissenheit’, aus der
der Mensch in unserer Gesellschaft besteht, zur Anerkennung bringen und im
gleichen ProzeB Gegenstinde liefern, die eine Abarbeitung bzw. Arbeit an der
Identitdt moglich machen® (ebd., S. 293 f.).

Im Unterschied zu dem hier anklingenden Motiv der therapeutischen Kompen-
sation, von Erl6sung aus einseitig verstandeslastiger Kultur und entfremdeter
Identitit, das einer identitdtsfordernden dsthetischen Praxis angetragen und
abverlangt wird, spreche ich von Gestaltungsmdglichkeiten personaler Identi-
tat in der dsthetischen Bildung und mache damit deutlich, da3 Selbstbildungs-
prozesse, die durch dsthetische Methoden angeregt werden, von padagogischer
Seite her erwartungs- und zieloffen sein sollten, damit Adressaten wirklich Raum
fiir ihre eigenen Wege schaffen konnen, wenn sie dies denn wollen. Diese
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Stelle der Auseinandersetzung mit Blohms Standpunkt bietet mir die Moglich-
keit, den Begriff der Erfahrungsoffenheit hervorzuheben. Ich bevorzuge Kon-
zepte, die so viel wie moglich davon in dsthetische Bildungspraxis hinein
bringen. Das bedeutet, auch Momente des Unwagbaren, Unbenennbaren, Nicht-
Verstiandlichen einzukalkulieren, gelten zu lassen und mit den vielfdltigen Risi-
ken des Scheiterns im Gestalten zu rechnen. Keineswegs sollte solch eine Sicht
mit einem kompensatorisch-emanzipatorischen Programm verwechselt werden,
das sich in eine der bekannten modernen Utopien von einer ‘besseren’ Gesell-
schaft einfligen lassen. Konzepte adsthetischer Bildung, wie ich sie verstehen
mochte, gewinnen Kontur nicht durch normative Vorgaben der Ziele und Vor-
gehensweisen, sondern durch transduktives Erfinden von Bedeutungs- und Sinn-
horizonten, wie es z.B. im Beispiellernen (Kapitel 1.3) vorgeschlagen wird. Sie
beziehen sowohl sinnenhaft-konkrete wie logisch-rationale, sprachlich-reflek-
tierende wie nicht-sprachlich-reflektierende Dimensionen ein - jedoch nicht in
einer Zielperspektive von Ganzheit oder Synthese, sondern in der Moglichkeits-
form einer offenen Frage. Aktuelle dsthetische Bildungskonzepte fiihren nicht
- im romantischen Gestus vergangener Tage - einfach ‘zuriick zur Natur’, son-
dern ihre Adressaten nehmen, wenn sie denn dorthin gehen, auch technische
Medien zu deren experimenteller Erkundung und Gestaltung mit.

Nach dieser kritischen Betrachtung des paradigmatischen Rahmens mochte ich
die Auseinandersetzung mit Blohms Konzeption auf den wichtigsten inhalt-
lichen Punkt bringen, indem ich sowohl Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede
aufzeige, die sich speziell auf die Auffassung von personaler Identitit bezie-
hen. Blohm betont, wie ich auch, die Kontextualitit von Identitdt, d.h. neben
den biographischen auch deren gesellschaftliche Bedingungen. Insoweit sind
wir einer Meinung. Er sagt: , Asthetische Praxis ist ein ProzeB der Interaktion
innerhalb einer Kultur ... Dieser Prozel3 entwickelt sich als Austausch zwischen
Menschen und dem, was sie herstellen ... Diese Interaktionsprozesse sind ge-
schichtlich eingebunden. ... Von seiten der Subjekte ist dsthetische Praxis lebens-
geschichtlich eingebunden, sie ist Teil der gelebten Biografie“ (ebd., S. 8).

Wihrend in meiner Konzeption diese kontextuellen Bedingungen von personaler
Identitdt sowohl im formalen Aspekt der Kontinuitdtswahrnehmung wie auch
im qualitativ-inhaltlichen Aspekt der narrativen Selbstbildgestaltung ihren funk-
tionellen psychischen Ort zugewiesen bekommen (Kapitel 2.2), verankert Blohm
den identitétsstiftenden Kontext ausschlieBlich im Inhalt, in der Biographie des
Subjekts. Von dort her schlief3t er eine liberaus enge Verbindung zwischen Iden-
titdat, Veranderung und asthetischer Praxis, woraus letzterer eine immense psy-
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chologisch orientierte Aufgabe zuwichst, die von der Forderung nach einer
aufdeckend-therapeutischen Arbeitsweise tiberfrachtet wird, wie ich weiter oben
bereits angedeutet habe. Dazu heiit es bei Blohm: , Friihkindliche Erfahrungs-
defizite miissen vorab und im Prozess schulischer (dsthetischer) Praxis mit reflek-
tiert werden“ (ebd., S. 27) und: ,Im Rahmen identitatsférdernder (dsthetischer)
Praxis muB} lebensgeschichtliches Material aktualisiert werden, wobei sich die
Qualitat dieser Praxis danach bemif3t, inwieweit es gelingt, rigide verinnerlich-
te Normen und unter Zwang konflikthaft verdriangte Interaktionsformen in
Reflexionsprozesse einzubinden“ (ebd., S. 30). In dieselbe Richtung zielt seine
These, wonach ,,(p)ddagogisch reflektierte dsthetische Praxis ... Regressions-
moglichkeiten 6ffnen (mubB), die ... ein sich Zuriickbesinnen auf ‘primére’ sinn-
liche Aneignungs- und Erlebnisformen erlauben® (ebd., S. 33). Obwohl ich
dem inhaltlichen Zusammenhang, den er herstellt, zustimme, ndmlich ,,dal} spa-
teren Identitatsstrukturen frithere Wahrnehmungs- und Erlebnismodi, frithere
Formen des Auslebens von Lust, der Korperlichkeit, des Fiihlens etc. eingehen
in entwickeltere Formen“ (ebd., S. 32) ist mein Anspruch an die Leistungen
asthetischer Bildungsarbeit dagegen sehr viel starker am experimentierenden
Offenhalten von Selbstbildungsprozessen interessiert, und in keiner Weise richte
ich auf den Bildungsbereich dezidiert psychotherapeutische Anspriiche. Ob-
wohl Blohm in seiner Akzentuierung des biographischen Kontextes von Identi-
tidt meiner Auffassung nahe kommt und auch die von mir fiir grundlegend wichtig
erachteten identitatsrelevanten Elemente der lebenslangen ProzeBhaftigkeit
(ebd., S. 26), der Kohéirenz (ebd., S. 29), der Kontinuitat (ebd., S. 30) und
Kommunikation (ebd., S. 57) benennt, gehen die daraus abgeleiteten Konsequen-
zen, die in einem psychotherapeutisch gefiarbten Interesse formuliert zu sein
scheinen, jedoch weit an meiner Konzeption von asthetischer Bildungsarbeit
im Zusammenhang mit Prozessen der Identititsgestaltung vorbei.

Der Aspekt, der mir problematisch erscheint, der Blohm aber besonders wich-
tig ist und der in enger Verbindung zu seinem Identitdtsbegriff steht, ist nicht
nur die Beachtung, sondern die explizite und intendierte Bearbeitung biographi-
scher Elemente in adsthetischer Praxis. Angebahnt wird diese Ausrichtung
dadurch, daB in Blohms Konzept Kinder die Adressaten sind; daher ist es ver-
standlich, daB sich sein Interesse stark auf die Frage nach Sozialisations-
bedingungen, d.h. auf die entwicklungspsychologische Perspektive, richtet. Dort
wihlt er dann die klassische psychoanalytische Theorie als Argumentationsbasis
aus (ebd., S. 9 ff.), deren starker Akzent auf Entwicklungsstérungen und Defi-
ziten in Blohms therapeutisch gefarbten Anspruch an asthetische Bildungspraxis
als Heilungs- und Kompensationsmedium eingeht. Obwohl ich diese argumenta-



201

tive Verkniipfung als tiberfrachtende Forderung an Bildungsarbeit - wie oben
ausgefiihrt - kritisiere, stimme ich der von ihm favorisierten psychoanalyti-
schen Perspektive insofern zu, als in ihr die nachhaltig erfahrungsprigende
Bedeutung (frith-)kindlicher Lerngeschichte(n) fiir das Subjekt hervorgehoben
wird. Dieser Faktor des (unwillkiirlichen) Beharrens auf frith erworbenen Erle-
bens- und Verhaltensweisen sollte bei der Diskussion und der methodischen
Begleitung von Lernprozessen in dsthetischer Bildungspraxis keinesfalls unbe-
riicksichtigt bleiben.

Um die generelle Bedeutung zu unterstreichen, die ich dem biographischen
Flement in Bildungskonzepten - jedoch anders akzentuiert als bei Blohm - zuer-
kenne, soll dieser Gesichtspunkt hier von seinem psychoanalytisch-therapeuti-
schen Aroma befreit und von einer anderen Warte aus betrachtet werden. Die
von Schimank vertretene Position eines ,reflexiven Subjektivismus“ (Schimank
1985, S. 447 ff.) wurde bereits in Kapitel 2.2 von mir herbeigezogen, um die
wichtige Rolle von Reflexivitdt im Zusammenhang mit Identitatskonstitution
herauszuarbeiten. Dort hatte ich u. a. seine These vorgestellt, dal Akte der Selbst-
reflexion in der Biographie des Subjekts verortet sein miissen, damit sie
identitétsstiftend wirken k6nnen (ebd., S. 460). Dadurch konstituiert sich unum-
ganglicherweise eine ,,je subjektive Eigenlogik der Person - ihre biographisch
erworbenen Wahrnehmungsmuster, Wissensbestande, Motivstrukturen und
Wertorientierungen® (ebd., S. 458).

Ohne eine behandlungs- und forderungswiirdige Komponente einzufiihren, wie
Blohm es in seinem psychoanalytisch unterlegten Anderungskonzept tut, er-
kennt Schimank die Bedingtheiten biographischer Lerngeschichte ebenfalls an,
iiberldf3t aber die Impulse zu notwendig werdenden Anpassungsleistungen voll
und ganz dem Potential einer reflexiv titigen Selbstorganisation des Subjekts:
»Solange es der Person gelingt, auch tiefgreifende Verdnderungen ..., wie sie
aufgrund von Umwelteinfliissen immer wieder erforderlich werden, subjektiv
plausibel an ihre bisherige Biographie anzuschlieBen, ... ist die Lebensgeschichte
kein identitétsloses Oszillieren, sondern ein selbstreferentieller ProzeB. Verin-
derungen der Subjektivitdt werden dann zwar durch duBere AnstoBe induziert,
doch die Spielrdume der Veranderung werden durch die bisherige Subjektivitat
festgelegt, so daB sich Veranderungen nur iiber Selbstreflexion vollziehen kann
... Dadurch ..., daB ... der Abweichungswinkel vom bisherigen Kurs nicht beliebig
grof3 wird, sichert sich der reflexive Subjektivist letztlich seine Ich-Identitat«
(ebd., S. 462). Meiner Ansicht nach prasentiert sich damit ein iiberzeugendes
Konzept zum Zusammenhang von Identitiat und Verdnderung im biographi-
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schen Kontext. Es scheint damit in Richtung auf erfahrungsoffene Selbstbil-
dungsprozesse angelegt zu sein, in denen die Bedingtheit und Begrenztheit sub-
jektiver Moglichkeiten im Auge behalten wird, ohne dal zwanghaft eine nor-
mativ bestimmte Anderungsrichtung vorgegeben wird. Ein solches Konzept
konnte m. E. auch im Bereich adsthetischer Bildung Anwendung finden. Jeden-
falls kommt Schimanks hier referierte Position meinen Vorstellungen naher als
Blohms psychotherapeutisch ausgerichteter Ansatz; allerdings vermute ich, daf3
alle Konzepte zu einer reflexiven (dsthetischen) Selbstbildung wohl nur unter
den Voraussetzungen sinnvoll zu diskutieren sind, da3 es sich bei den Adressa-
ten nicht um Kinder und beim Anwendungsfeld nicht um Schule handelt.

Zum Schlufl mochte ich ein Zitat Blohms anfiihren, das zeigt, daB einige seiner
Vorstellungen, wenn der therapeutische Anspruch etwas gelockert wird und in
den Hintergrund tritt, meinen Uberlegungen, die um Anst68e zu erfahrungs-
offenen Selbstbildungsprozessen kreisen, durchaus entgegenkommen. Im
Zusammenhang mit Asthetischer Erziehung meint Blohm, durch sie miissen
,JErfahrungszusammenhinge und alltidgliche Handlungsweisen neu arrangiert
(werden)“ (ebd., S. 283), damit sich Gewohntes ,neu aufeinander bezieht und
verdndert, um so die Beteiligten neugierig zu machen und sie in Bezug auf alte
Handlungsmuster und Gewohnheiten zu verunsichern“ (ebd.). Das entspricht
durchaus meinen eigenen Vorstellungen von den Moglichkeiten asthetischer
Bildungspraxis. Doch anscheinend meint Blohm - im Gegensatz zu mir -, daf3
solche AnstoBe allein nicht zu Selbstreflexion und eigenaktiver (Um-)Gestal-
tung von Identitét fiihren konnen, denn seine padagogische ‘Verunsicherungs-
strategie’ hat letztlich doch wieder eine schwergewichtige Zusatzbedingung im
Gepick: ,,Zugleich miiiten diese Verdnderungen und Irritationen so beschaf-
fen sein, daB sie im Sinne intendierter Identitdtsforderung ein Zuriickbesinnen
und Zuriickerinnern herausfordern. Lebensgeschichtlich zuriickliegende sinnli-
che Aneignungsformen, die abgedringt ... wurden, miiBten wieder ‘greifen’,
wieder als brauchbar ... (und) sinnvoll erfahren werden konnen ...“ (ebd., S. 283).

Ein Beispiel fiir das postmodern-transversale Paradigma:
Das ‘dividuelle’ Subjekt in einer ‘Asthetischen Bildung der Differenz’

Die Position Masets, an der ich im folgenden meine eigenen Uberlegungen
uberpriifen und schirfen mochte, bildet m. E. einen interessanten Kontrast zum
oben besprochenen Text von Blohm, da in ihm eine paradigmatische Anderung
im Bereich der Bildungstheorie thematisiert wird, die die gegenwartig relevan-
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ten Bewegungen im erkenntnistheoretischen und - in der Folge - im gesamten
sozialwissenschaftlichen Diskurs widerspiegelt und damit an meine Ausfiihrun-
gen ankniipft, die ich zum aktuellen Spannungsfeld von modernen und post-
modernen Perspektiven gemacht habe (Kapitel 1 und 2.1). Dabei mochte ich
die Texte Masets in erster Linie unter der Thematik ‘Subjektmodell’ bzw. ‘Iden-
titdt’ behandeln, weil darin die Vergleichbarkeit zu meiner Arbeit liegt. Das
bedeutet, daB ich die Diskussion des von Maset breit angelegten Argumentations-
spektrums zur Begriindung einer ‘Asthetischen Bildung der Differenz’ aufgrund
der mich interessierenden Fragestellung stark einschrianke. Vielleicht ist diese
begrenzte Perspektive ein Nachteil, weil dadurch moglicherweise die Schwierig-
keiten entstehen, die ich mit dem von Maset explizierten Subjekt-Modell habe,
das ich vom Verstandnis her nur schwer erfassen kann und in mancher Hinsicht
unklar finde.

Bevor ich mich jedoch mit den Problemzonen auseinandersetze, mochte ich
die Klarheiten und Ubereinstimmungen benennen, die ich in bezug auf meine
eigene Konzeption in Masets Text gefunden habe. Eine Gemeinsamkeit liegt
darin, daB er eine Argumentationsperspektive fiir sein Subjekt-Modell und fiir
asthetische Bildung erdffnet, die die paradigmatischen Veranderungen, die
unter dem Stichwort ‘Postmoderne’ laufen, zustimmend aufnimmt und insbeson-
dere an der dort vorfindbaren Kritik an den ‘groBen Erzdhlungen’ der Moderne
(Maset 1995, S. 53) und ihrem FinfluB} auf die aktuelle bildungstheoretische
Debatte ansetzt (ebd., S. 52). Um eine fiir sich giiltige erkenntnistheoretische
Orientierungsbasis herzustellen, rezipiert er ausfiihrlich einige der mit der Post-
moderne-Diskussion in Verbindung gebrachten franzdsischen Philosophen,
wobei er sich nicht - wie ich - auf Lyotards Dissens-Begriff bezieht, sondern
auf den Differenz-Begriff bei Derrida und Deleuze (ebd., S. 128 ff.; 1996, S. 5).
Auf diesen philosophischen Rekurs in Masets Konzeption einer ,, Asthetische(n)
Bildung der Differenz“ (ebd., Titel) einzugehen, wiirde meiner Absicht, mich
in diesem letzten Drittel meiner Arbeit von meiner eigenen ausfiihrlichen
Beschiftigung mit metatheoretischen Argumentationen weg und auf Bildungs-
praxis hin zu orientieren, zuwiderlaufen. Daher verzichte ich bewul3t auf eine
Auseinandersetzung mit seinen diesbezliglichen Ausarbeitungen.

Auch ohnedies bieten seine Aussagen zum Modell eines von ihm bereits 1993
so benannten ,dividuellen Subjekts“ (Maset 1993, S. 34; 1995, S. 56 ff.) aus-
reichend Gelegenheit zur Auseinandersetzung, wobei diese Begriffsschopfung
ohne Zweifel den attraktiven Mittelpunkt seiner Uberlegungen zu einer zeitge-
maiBen dsthetischen Bildung bildet. Obwohl ich diese von ihm eingefiihrte
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Bezeichnung nicht iibernehmen mdochte, bin ich grundsatzlich mit Maset der
Meinung, daB3 - iiber eine notwendige eigene Standortbestimmung im paradig-
matisch-erkenntnistheoretischen Bereich hinaus - auch die Konturierung eines
Subjekt-Modells zu jeder bildungstheoretischen oder -praktischen Diskussion
gehort, besonders in Zeiten, in denen sich selbstverstiandlich gewordene defini-
torische Ubereinkiinfte zunehmend aufldsen. So steht auch fiir ihn ,,die Frage
nach dem Subjekt am Beginn der Reflexion jedweden Vermittlungsprozesses
(ebd., S. 52). Was also die Argumentationsstrategie betrifft, stimme ich Maset
voll und ganz zu.

Auch in bezug auf einige Aspekte des Bildungsbegriffs finde ich Gemeinsam-
keiten, z.B. in Masets Auffassung, dal Bildungsprozesse - die ich allerdings
praziser als Selbstbildungsprozesse bezeichnet habe - die ganze Lebensspanne
eines Subjekts iber andauern, also keineswegs nur auf Kinder und institutionali-
sierte Vermittlungskontexte beschriankt sind. Damit spricht Maset die Kompo-
nente der biographie-bezogenen Prozessualitdt an, die auch ich wichtig finde
und die ich in meinem eigenen Modell-Entwurf als identitdtskonstituierenden
Faktor benannt habe (Kapitel 2.2). Bei ihm heifit es dazu: ,,Die Aktualisierung
durch Bildung ist ein wesentliches Moment des Subjektes, ein Moment, das
hier als unabgeschlossen und nicht auf spezifische Lebensphasen beschriankt
verstanden werden soll“ (ebd., S. 53). Als subjekt-spezifischer Faktor gewinnt
Prozessualitit sogar definitorische Kraft, denn ,,das dividuelle Subjekt ist ein
Subjekt, das zu permanenter Teilung herausgefordert ist. ... Das Dividuelle
bezeugt die ProzeBBdynamik des Subjekts“ (ebd., S. 56). Als gemeinsamer Fak-
tor in Subjekt- und Bildungsbegriff bekommt , ProzeBorientierung” (Maset 1993,
S. 34) damit einen herausragenden Stellenwert in Masets Uberlegungen - eine
Auffassung, die ich teile.

Die erkenntnistheoretische Basis, die Maset seinen Thesen zugrunde legt,
dhnelt der von mir gewahlten insoweit, als auch er den Radikalen Konstrukti-
vismus in Anspruch nimmt, von wo er entscheidende Impulse zu einer paradig-
matischen Neuformulierung des Subjekt-Verstandnisses ausgehen sieht (ebd.,
S. 63 ff.). Er meint, daB3 insbesondere seine Thesen zur Konturierung eines auf
permanenter Teilungsdynamik basierenden dividuellen Subjekts ,,auch im Licht
neurophysiologischer Forschung haltbar“ (ebd., S. 65) seien. Doch - obwohl
ich seinem Postulat zustimme, dal3 das Subjekt aus Sicht aktueller systemisch-
kybernetischer und neuro-biologischer Erklarungsmodelle, die die neuronale
Dynamik des Gehirns erforschen, zweckméBigerweise ,,als Konstruktion ver-
standen werden (kann)“ (ebd., S. 55), finde ich seine begriindenden Ausarbeitun-
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gen dieses Standpunktes duBlerst ungenau und - zumindest der Formulierung
nach - kurzschliissig. Um seine Auffassung vom Primat des ProzeBhaften zu
betonen, greift er zwar einen konstruktivistischen Begriff, den der Autopoiese
auf (ebd., S. 63), verzichtet dabei aber auf die Kenntnisnahme von dessen defini-
torischem Umfeld, so z.B. die Explikationen, die zum Verhiltnis von Einheit
und regelhafter Dynamik von Maturana und Varela vorgelegt werden. Fiir
diese beiden biologisch-kybernetisch orientierten Protagonisten des Radikalen
Konstruktivismus bildet die Definition von Einheit als operationaler bzw. orga-
nisationeller Geschlossenheit lebender Systeme eine Grundlage ihrer Theorie
der Autopoiese (Maturana in Schmidt 1987, S. 92; Varela ebd., S. 123). Ohne
Beachtung dieser wichtigen Zusammenhange innerhalb des konstruktivistischen
Definitions-Rahmens wirkt Masets Bezugnahme auf dieses Gedankengut ein-
seitig, weil ausschlieSlich an Dynamik interessiert und zugleich jegliche Bestim-
mung von Finheit ablehnend (ebd., S. 52). Damit entsteht der Beigeschmack
eines etwas oberflachlichen theoretischen Vagabundierens seiner Argumentation,
so z.B. wenn er meint: ,,Wir konnen den Begriff des Subjektes ... als eine modale
Konstellation von Mannigfaltigkeiten vorstellen, die durch unabschlieBbare Dif-
ferenzdynamik funktioniert. Es spaltet sich fortwdhrend, nimmt neue Inhalte
und Formen an, tauscht sich aus und begibt sich in immer neue Vielheiten. Ein
solches Subjekt ist nicht berechenbar, sondern komplex“ (ebd., S. 56). Eine
Folgerung wie die anschlieBende: ,, Die hochtechnologische Gesellschaft bringt
hochkomplexe Subjekte auf den Weg, die sich in Identitatsfragmenten konsti-
tuieren und aktualisieren“ (ebd.) erscheint mir ziemlich kurzschliissig, denn
die These permanenter Selbstkonstruktion des Subjekts auf der Grundlage
einer intrapsychischen vielschichtig ablaufenden Differenzierungsdynamik
rechtfertigt noch lange nicht den SchluB, ,,(d)ie Vorstellung, daB Identitét sich
durch feste, unabianderliche Komponenten entwickelt und erhalt, ist revisions-
bediirftig ...“ (ebd., S. 60). Wie ich hingegen im Herausarbeiten einiger identitéts-
konstituierender psychischer Faktoren in Kapitel 2.2 zu zeigen versuchte, ist
psychische Stabilitat an funktionelle Invarianten wie Reflexivitit, Koharenz,
Kontinuitidt, Kommunikativitit gebunden, die durchaus mit Dimensionen wie
Prozessualitdt, Komplexitit, Kontingenz und Pluralisierung vereinbar sind.

Von dieser Kritik an der ungenauen Handhabung seiner Bezugsquellen abge-
sehen, finde ich - wie schon erwéhnt - in Masets Ausrichtung an konstruktivi-
stischer Orientierung eine Ubereinstimmung mit meiner eigenen Begriindungs-
basis wieder. Zustimmen kann ich auch der weiteren Konturierung des von ihm
favorisierten Subjekt- und Bildungsparadigmas. Dazu hebt er die Dimension
der Prasenz hervor und schafft damit eine, wie ich finde, tiberzeugende Alterna-
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tive zu den Utopien der Moderne: ,Wenn hier ... das Subjekt als dividuell bezeich-
net wird, so soll damit eine Vergegenwdrtigung unternommen werden, die dem
Gegebenen, in dem das Andere eingeschlossen ist, Potentiale abringt und die-
sen Bildungsakt keineswegs auf die Zukunft verschiebt. Damit wird Bildung
mit einer utopischen Perspektive ‘der Menschheit’ verschrankt, und es wird
mit dieser Perspektive ... vorausgesetzt, daf3 sich Bildung immer in Richtung
auf eine einheitliche Finalitit hin zu entwickeln habe. Eine negative Folge die-
ses Paradigmas ist, daBd man die differenten Spezifika in den toten Winkel bil-
dungstheoretischer Reflexionen abschiebt und die tatsdchlichen Vielheiten zu
Gunsten einer vorgestellten Einheit aufgibt“ (Maset 1995, S. 63). Damit hebt
sich seine Auffassung entscheidend von der klassisch-humanistischen Bildungs-
perspektive einer linear und akkumulativ fortschreitenden Entwicklung ab, in
der - aus Masets Sicht - ,,Bildung als das dauernde Nochnicht (erscheint, wo-
bei) das Subjekt (auch) als das Nochnicht (erscheint), das zur Erlangung von
Harmonie und Versohnung umgebildet werden muf3“ (ebd., S. 62). Dieser Kri-
tik an normativen Verengungen des modernen Bildungsparadigmas schlief3e
ich mich, entsprechend meinen Ausfiihrungen in Kapitel 1.3, vorbehaltlos an.

Ausgehend von seinen Finwédnden gegen das Einheitstelos der aufklarerischen
Moderne konzentrieren sich Masets Anstrengungen anschlieBend darauf, den
dazu als Alternative vorgeschlagenen Differenzbegriff in einem Subjekt-
Modell zu verankern, und damit fangen meine Verstdndnisprobleme an. Zunéchst
einmal 4Bt sich schwer ausmachen, wie von Maset das Zuordnungsverhéltnis
der Begriffe ‘Subjekt’ und ‘Identitat’ zueinander gedacht wird. Dagegen habe
ich den Begiff ‘Identitét’ gleich zu Beginn meiner Bearbeitung dieser Thematik
als subjektkonstituierenden Faktor explizit bestimmt (Anfang Kapitel 2.2), ndm-
lich als einen individual- und sozialfunktionalen Orientierungsrahmen des Sub-
jekts, der den Standort des einzelnen sich selbst und anderen gegeniiber im
gesellschaftlichen Feld sichtbar macht und damit ein gewisses Mall an kommu-
nikativer Planungs- und Handlungs-Sicherheit herstellt. Bei Maset hingegen
findet sich keine prazise Definition. Nur zwischen den Zeilen 148t sich heraus-
lesen, daB er Identitdt gleichsetzt mit ,,Selbstbildnis“, ,,Selbstwahrnehmung®,
,Selbstkonstruktion“ (ebd., S. 59, 60). In kritischer Abgrenzung zum Haber-
masschen normativ begriindeten Identitatsbegriff heift es: ,,Habermas’ Konstruk-
tion universalisiert ... Identitatsstandards mittels eines begrifflichen Leitbilds,
obwohl die Selbstkonstruktionen der Subjekte nicht universalisierbar sind. Iden-
titdt taucht als Einheitim ‘wirklichen’ Leben liberhaupt nicht auf ... Die Diffe-
renz geht der Identitdt voraus und verschiebt die Folien von Selbstbildnis und
Selbstwahrnehmung. Im Rahmen einer permanenten Selbstkonstruktion des
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Subjekts bleibt der Begriff Identitdt ein Auseinandersetzungswert mit der Diffe-
renz“ (ebd.).

In diesem letzten Satz wird die grundsatzliche Schwierigkeit deutlich, die ich
insgesamt mit dem Text von Maset habe. Die liegt - so vermute ich - in seiner
andauernden Vermengung von Argumentationsebenen, der erkenntnistheoreti-
schen und der psychologisch-funktionalen, zumal die unterschiedlichen Ebe-
nen, auf denen er sich bewegt, von ihm nicht benannt werden. Dem Eindruck,
daB hier kategorial unterschiedliche Bedeutungsfelder nicht beachtet und im
Aufbau der Argumentation miteinander vermischt werden, wird dadurch Vor-
schub geleistet, daB3 zentrale Begriffe wie ‘Einheit’ oder ‘Differenz’ stets im
Gebrauch ihrer formal-strukturellen Bedeutung stecken bleiben und in ihrem
inhaltlichen Bezug nicht geklart werden, so dafl man nie weil3: Einheit wovon,
erkenntnistheoretisch oder funktional? Differenz als Struktur-Prinzip des Unter-
scheidens - aber zwischen welchen Elementen? Als Beispiel sei die Anfangs-
passage seines Buches zitiert, in der Maset erstmals den Einheitsbegriff mit
dem Subjektbegriff verbindet: ,,Die Auffassung, da3 das Subjekt nicht mehr als
eine in sich einheitliche, autonome Einheit verstanden werden kann, ist deut-
lich in den paddagogischen Horizont gertickt ... Die traditionelle piddagogische
Theorie war stets mit der fiktionalen Einheit des Subjektes aufs engste ver-
kniipft, einer Einheit, die ... einen hohen Energieaufwand an Kontrolle erfor-
derte, da an jedem Koordinatenpunkt der Subjektachsen die Spaltung der Ein-
heit in die Vielheiten lauert (ebd., S. 52).

Jede weitere Auseinandersetzung wird von dieser kategorialen Ungeklartheit
belastet, die - zumindest mich - zu eigenen Vermutungen und Interpretationen
notigt und damit viele Moglichkeiten fiir MiBverstdndnisse eroffnet. Doch abge-
sehen von meinen personlichen Verstindnisschwierigkeiten zeigt sich eine gene-
relle Unklarheit auch direkt in Masets eigenen verschwommenen semantischen
Konstruktionen: ausgehend vom von ihm kritisierten ‘einheitlichen’ Subjekt-
Modell versucht er, dessen angeblich zeitgeméiBe ,, Ausdifferenzierung® (ebd.,
S. 53) beschreibend zu begriinden. Er meint, heutzutage konstituieren sich ,,(d)ie
unterschiedlichen Wissenstypen ... systemfunktional und untergraben die Ein-
heit der Bildung ebenso wie die Bildung der Finheit. Zunehmend sind die Sub-
jekte auf die Kombinationskompetenz ihrer Informations- und Bildungssegmente
angewiesen“ (ebd.). Die Bedeutung dieses Satzes bleibt fiir mich weitgehend
im Dunkeln: in welcher Weise haben einzelne Segmente eine bestimmte Kom-
petenz, und was genau hat man sich unter ,Kombinationskompetenz“ vorzu-
stellen? Was sind und wo befinden sich ,,Bildungssegmente“ in einem Subjekt?
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Ist hier die operative Ebene des psychischen Funktionierens angesprochen?
Diese Fragen fiihren mich zu einem eigenen ‘Ubersetzungsversuch’, indem ich
mir klar mache, da3 Maset wohl darauf hinweisen mochte, dal unter der Viel-
falt heute verfiigbarer Informationen, d.h. unter den Bedingungen sozio-kultu-
reller wie diskursiver Pluralisierung, Subjekte vor die Aufgabe gestellt sind,
sich die unterschiedlichsten Wissensbereiche sowohl kognitiv als auch emotio-
nal zu erschlieBen und in komplexen Verstehens- und Verstandigungsleistungen
zueinander in Beziehung zu setzen.

Um zu illustrieren, wie Maset auf der Beschreibungsebene psycho-physischer
Vorginge Argumente sammelt, mit denen er dann auf einer philosophisch-
erkenntnistheoretischen Ebene, also in einer vollig anderen Begriffs-Kategorie,
das Thema ‘Identitéit als Einheit oder Vielheit’ abhandelt, m6chte ich auf die
Stelle zuriickkommen, die seine Kritik am Habermas’schen Identitdtskonzept
betrifft. Zu diesem wird von Maset ein Gegensatz aufgebaut: ,Die Frage ist, ob
Identitdt sich stets nur aus einer konzipierten Norm ableiten 146t, oder ob sie
sich nicht vielmehr in konkreten Situationen ... kontextuell erzeugt, in einem
ProzeB3 hervorbringt“ (ebd., S. 59). Dieses Zitat zeugt von einem ,,dynamischen
Verstiandnis“ (ebd.) von Identitit, mit dem ich einverstanden bin. Nur versaumt
es Maset, an dieser wichtigen Grundlagen-Aussage auszufithren, worin genau
diese Dynamik besteht, d.h. welche psychischen Dimensionen oder Funktio-
nen seiner Meinung nach beteiligt sind. Ich mochte die mir an dieser Stelle
fehlende Begriindung nachliefern: die Dynamik entsteht in permanent ablau-
fenden komplexen informationsverarbeitenden Akten von Wahrnehmung. (Wie
meine eigene Thesenkette von hier aus weiterfiihrt, ist bekannt: Wahrnehmung
begriindet Erfahrung, diese konstituiert, weiterbearbeitet in der psychischen
Funktion der Reflexivitit, einen subjekt-spezifischen Orientierungsrahmen:
Identitit.) Die Argumentationsfithrung Masets hinsichtlich der Begriffe Identi-
tdt und Differenz bedarf dringend, wie ich meine, an dieser Stelle der Benen-
nung eines konkreten Bedeutungs- und Bezugs-Feldes, namlich der Wahrneh-
mungsdimension, um seine Behauptungen zu fundieren. Wie soll man sonst
die nachfolgenden AuBerungen verstehen, die ohne eine Lokalisierung im Kon-
kreten merkwiirdig abgehoben klingen: , Identitit ... kann sich selbst nur durch
das Fragmentarische entwickeln, durch den Einschnitt der Differenz, sie ware,
vollig mit sich selbst identisch, nicht mehr als Identitdt wahrnehmbar. Die Differ-
enz geht der Identitdt voraus ... Im Rahmen einer permanenten Selbstkonstruk-
tion des Subjekts bleibt der Begriff Identitit ein Auseinandersetzungswert mit
der Differenz® (ebd., S. 58). Diese AuBerungen lassen vollig offen, auf welcher
Ebene er argumentiert, da er - zum wiederholten Mal - nicht anzeigt, ob er die
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verwendeten Begriffe in ihrer philosophisch-erkenntnistheoretischen oder psy-
chologisch-funktionalen Bedeutung benutzt. So hat die mangelnde inhaltliche
Zuordnung der Begriffe weitreichende Folgen, denn sie fiihrt zu einer Unklar-
heit der gesamten Argumentation: wenn zentrale Begriffe nur in ihrem allge-
mein-strukturbildenden Aspekt benutzt werden, ohne daf3 sie zugleich auch in
explizit benannten konkret-inhaltlichen Feldern verankert werden, dann erscheint
der gesamte Text abstrakt; es wird immer nur davon gesprochen, wie etwas
funktioniert - aber was wie funktioniert, bleibt im Dunkeln. Diese Unklarhei-
ten nehmen, in meinen Augen, Masets Thesen zum Teil die Uberzeugungs-
kraft, weil sie letztlich nicht das herausarbeiten, was sie anzuzielen vorgeben.

Insbesondere der Differenz-Begriff - das Kernstiick seiner Ausfiihrungen - ver-
liert damit seine erkenntnistheoretisch provozierende Brisanz, indem sich Masets
AuBerungen zur Differenz und zum Dividuellen tatsichlich ‘nur’ auf die funktio-
nale Ebene psycho-physischer Differenzierungsleistungen zu beziehen scheinen.
Das legen zumindest seine AuBerungen zum Verhiltnis von , Wahrnehmung
und Differenz“ (Maset 1995, S. 24 f.) nahe: , Innerhalb der Sinneswahrnehmung
operieren Differenzen, und wir nehmen etwas wahr, indem wir differenzieren
(ebd., S. 25). Erkenntnistheoretische Konzeptionen bleiben von solchen Feststel-
lungen jedoch unberiihrt, denn psycho-physische Differenzierungsleistungen
konnen sowohl ein als einheitlich konzipiertes wie auch ein als pluralisierte
Konfiguration gedachtes Identitdts-Modell konstituieren, da sie auf einer ande-
ren Beschreibungs- und Bedeutungsebene liegen: es ist unbestritten, wie ich in
Kapitel 2.2 im Zusammenhang mit dem ProzeB3 der kognitiven Dezentrierung
und dem Entstehen von Reflexivitit geschrieben habe, dal psycho-physische
Unterscheidens- bzw. Differenzierungsleistungen in Wahrnehmungsprozessen
eine notwendige Voraussetzung dafiir sind, das Eigene vom Anderen getrennt
erkennen zu konnen (das ist mehrfach belegt durch Ergebnisse aus der psycho-
analytischen Verhaltensforschung, ebd.). Wenn Maset also schreibt: . Ich neh-
me wahr, indem ich unterscheide, und unterscheide, indem ich wahrnehme.
Wahrnehmung und Differenz sind untrennbar miteinander verschrankt (ebd.,
S. 25), dann ist damit nichts anderes als eine basale Kompetenz zur Lebens-
bewiltigung beschrieben, unabhingig davon, in welches Subjekt-Modell die
Beschreibung dieser Orientierungsleistung anschlieBend eingepalit wird.

Insgesamt 148t sich Masets Versuch, ein zeitgemiBes Subjekt-Modell aus einer
konstruktivistischen Sichtweise heraus zu konturieren, kurz gefaf3t vielleicht
so ‘libersetzen’: das Dividuelle am Subjekt ist der Umstand, dal es wahrnimmt
und im Wahrnehmen selektiert und bewertet, und diese Bewertungen konnen
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durch neue Wahrnehmungen revidiert werden, was wiederum zu neuen Wahr-
nehmungen fiihren kann usf. Dieses ineinander verschriankte Wechselspiel
zwischen Wahrnehmung und Bewertung wird in Masets Definition des Divi-
duellen auf den Bereich des Asthetischen gewendet und dort veranschaulicht:
,Das Dividuelle bezeugt die ProzeBdynamik des Subjektes, die sich situativim
DifferentiationsprozeB in der Verschrankung von Affektion (?) und Perzeption
generiert. Die Objekte konnen das Subjekt spalten, das kann - z.B. bei der Wahr-
nehmung eines Bildes - so geschehen: Ich sehe ein Bild und werde ein anderer.
Beim néichsten Betrachten desselben Bildes ... sehe ich dieses Bild als ein ande-
res, weil ich mich veriandert habe. ... Und ich sehe mich im Bild und sehe das
Andere als und durch das Bild ... Das ist Initiation von Bildung mit und durch
die Differenz“ (ebd., S. 56, 57). Obwohl mir Zweifel angebracht scheinen, ob
Bildbetrachtungen tatsachlich derart leicht personlichkeitsindernde Wirkun-
gen ausiiben (von Ausnahmefillen abgesehen), so stimme ich der hier geduB3er-
ten Auffassung Masets zu, unter Wahrnehmung einen individuell bedeutungs-
haltigen Konstruktionsproze mit sinngenerierender Potenz zu verstehen. Dar-
in kommt er auch Goodmans These nahe, wonach in immer neuen Akten des
Um-Schaffens Versionen von Welten erzeugt werden (Kapitel 2.3).

Neben Masets Bezugnahme auf eine konstruktivistische Orientierung werden
aber auch andere Quellen in seinen Texten sichtbar, die daran zweifeln lassen,
ob es ihm gelingt, ein pluralisiertes Subjekt-Modell, das am Dissens der Dis-
kurse orientiert ist, zu konzipieren. Es finden sich Hinweise darauf, daB3 er
- entgegen seiner Bekundungen - im Rahmen eines traditionell-modernen Ein-
heits-Paradigmas verbleibt. Das wird m. E. in den nachfolgenden Sitzen offen-
kundig. Dort enthiillt sich, wie ich finde, ein Subjekt- und Bildungsideal, das
eher phanomenologisch-humanistisch als transversal gefarbt ist. Es heifit: ,,Und
ich sehe mich im Bild und sehe das Andere als und durch das Bild. Und damit
vervollstindige ich mich“ (ebd.), (kursiv von Y. R.). In solch einem Denken
von Vervollstindigung ist Ganzheit - wenn nicht gar Einheit - impliziert. Darin
findet dann auch der Begriff der ‘Differenz’ - allerdings im Sinne von ‘Ausdiffe-
renzierung’ - problemlos seinen hergebrachten Platz, und zwar gerade im klas-
sisch-aufklarerischen Telos einer durch Zuwachs stetig fortschreitenden, vervoll-
standigenden Bildung.

In einen solcherart skizzierten Rahmen pafit auch Masets Konzept eines ‘divi-
duellen’ Subjekts, das er um den Terminus der ‘Teilung’ herum aufbaut und mit
dem der ‘Faltung’ verbindet: , In diesem Begriff (der Mannigfaltigkeit, Y. R.)
kommt - im Gegensatz zu dem der Pluralisierung - die Vorstellung der Vielheit
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in Verbindung mit der Faltung vor. Das Gegebene wird hiermit in der Art
beschrieben, daB} jedes Objekt ebenso wie jede Vorstellung auch als Einzelding
aus Vielheiten zusammengesetzt ist“ (Maset 1996, S. 5) und, daran ankniip-
fend: ,Das Subjekt ist dividuell, es erhilt sich in seiner Teilbarkeit, so wie die
Voraussetzung zu seiner Entwicklung eine teilende Erhaltung ist“ (ebd.). Mir
ist nicht einsichtig, wieso diese Bestimmung des Dividuellen, die m. E. im
phianomenologischen Paradigma eines gegebenen und zu entdeckenden ‘Sinn-
oder Personlichkeits-Ganzen’ gegriindet ist, zu einem ,,verdnderten Bildungs-
begriff“ (ebd.) fithren soll - einer Bildung, in der ,,die Entfaltung“ der Vielheit
von Einzeldingen ,als padagogische Aufgabe“ (ebd.) gesehen wird. Indem er
den Begriff der Mannigfaltigkeit einfiihrt und ihn mit dem des Wissens verbin-
det, gerit sein Konzept deutlich aus dem Bereich postmoderner Denkmuster
heraus. Statt dessen ist die Ndhe zu phanomenologischer Orientierung nicht zu
iibersehen, womit er sich fiir eine Begriindungsbasis entschieden hat, die in
einem ontisch ‘Gegebenen’ einen vorgangig vorhandenen Sinn postuliert, der
als ‘Zu-Entfaltendes’ erkannt werden kann und nur entdeckt zu werden braucht.
Damit kommt das phdnomenologische Paradigma dem Begriff der Einheit als
transzendentaler Setzung - zumindest implizit - recht nahe. Dariiberhinaus liegt
eine phanomenologische Betrachtungsweise kontrar zur bereits erwiahnten kon-
struktivistischen Begriindungsbasis seiner Annahmen, denn im Paradigma des
Erzeugens (konstruktivistisch) wird eine dem Paradigma des Entdeckens (phéno-
menologisch) entgegengesetzte Sicht eingenommen und eine entsprechend
andere Argumentationsbewegung vollzogen. Durch seinen Anschluf3 an pha-
nomenologische Begrifflichkeit entschirft Maset m. E. den Differenz-Begriff
erheblich im Sinn einer konsens- und vollstandigkeitsorientierten Ausdifferen-
zierung. Das wird besonders deutlich in den Forderungen, die er, aus seiner
Definition des ‘Dividuellen’ heraus, an Bildung stellt: ,,Das Gegebene wird
hiermit in der Art beschrieben, daB3 jedes Objekt ebenso wie jede Vorstellung ...
aus Vielheiten zusammengesetzt ist. ... Das Mannigfaltige muf in der Wahrneh-
mung hergestellt werden, und die Entfaltung als paddagogische Aufgabe besteht
gerade in dieser Freilegung und Herstellung“ (Maset 1996, S. 5).

Ungeachtet der genannten Eigentiimlichkeiten hinsichtlich der erkenntnistheo-
retischen Basis seines Subjekt- und Bildungsmodells zeigt Maset in seiner
zustimmenden Rezeption des von Welsch ausgearbeiteten Konzepts einer trans-
versalen Vernunft (ebd., S. 33 f.), daB er einen Anschluf3 an die Postmoderne-
Diskussion fiir sein Konzept einer dsthetischen Bildung der Differenz fiir wichtig
erachtet. Dabei scheint der Reiz der von Welsch vorgeschlagenen Transversa-
litat fiir ihn in deren ProzeBorientierung zu liegen - ein Faktor, der als konstitu-
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tiv fiir Masets gesamte Konzeption gelten kann. Dementsprechend charakteri-
siert er einen von ihm favorisierten Vernunft-Begriff: , Ihn transversal verste-
hen, heiBt, seiner Dynamik zu folgen und seinen vielfaltigen Auspragungen
auf die Spur zu kommen*“ (ebd., S. 35). Praktisch gewendet ergibt sich ,,(a)us
der ProzeBorientierung ... eine grundsatzlich experimentelle didaktische Hal-
tung. Wissen und Bildung werden zu unabgeschlossenen, dynamischen Katego-
rien“ (ebd., S. 37). Eine solche ,,dynamische Auffassung des Lernens impli-
ziert einen sektoriellen Rationalitdtstypus, der iiber den ProzeBbegriff an die
zeitgenossische Diskussion anschluf3fahig ist. DaB der Bildungsbegriff ... dyna-
misch gedacht wird und das kontextuelle ... Moment von Wissen betont wird,
riickt diese Reflexion in die Nihe eines transversalen Verstindnisses“ (ebd.). In
einer umfassenden Einschidtzung kommt Maset zu dem SchluB3: ,Dieses von
Welsch charakterisierte Verstindnis transversaler Vernunft ist fiir die Astheti-
sche Bildung anschluf3fahig“ (ebd., S. 36).

Neben der Betonung der Dimension des Prozessualen kommt ihm das Plurali-
sierungs-Theorem von Welsch entgegen, in dem es darum geht, ,,den Totali-
tatsanspruch universalistisch verfaBter Rationalitdtskonzeptionen zu relativie-
ren, gleichzeitig aber an der interrationalen Verbindungskraft von Vernunft fest-
zuhalten“ (ebd., S. 33). Auch diesen Gesichtspunkt der Pluralisierung - neben
dem der ProzeBhaftigkeit - versucht Maset in seinen Uberlegungen zu einer
L Asthetische(n) Bildung der Differenz* (ebd., S. 124) fachspezifisch zu formulie-
ren: flir diese ,ist ... die Entfaltung der Differenzen mit ihren jeweils spezifi-
schen Geltungsanspriichen maBigebend. Das bedeutet fiir die Praxis, da} die
Besonderheiten der dsthetischen Manifestationen nicht zugunsten einer prajudi-
zierenden Identitdtslogik geopfert werden und folglich die Sichtbarmachung
nicht-legitimierter dsthetischer Felder und Positionen eine wesentliche Auf-
gabe der Asthetischen Bildung darstellt. Damit wird der Horizont erdffnet fiir
die Spezifika, Peripherien und Mentalititen, die in der Geschichte der Asthetik
... vernachléssigt ... worden sind. Das sind aber nicht nur die Spezifika des
Fremden in anderen Kulturen, sondern auch solche des Nicht-Sichtbaren ... in
der eigenen mannigfaltigen Kultur. Dies ist ein Wechsel in der Perspektive, ...
der ein neues Fundament fiir die Bildungstheorie bauen kann, welches weniger
auf Begriffstraditionen fuBt, als auf den in den Praxen aktualisierten Diskur-
sen“ (ebd., S. 124).

So hort sich der , differenzpiddagogische Ansatz“ (Maset 1996, S. 6), wie Maset
ihn programmatisch faBit, zwar plausibel im Sinne einer postmodern-transver-
salen Orientierung an; diese erscheint mir aber dennoch - bedingt durch die
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phianomenologisch-humanistische Hintergrundfarbung, die Maset ihr verleiht
und auf die oben hingewiesen wurde - fragwiirdig. So zeigt ‘die Differenz’,
letztlich doch mit dem Nimbus des Substanz- bzw. Wesenhaften versehen und
trotz gegenteiliger Bekundung Masets, keine dynamisch-provozierenden
Ecken und Kanten, die zu dissensorientierten Auseinandersetzungen auffor-
dern konnten: ,,Das Differentielle ist in den vorfindlichen Praxen und Diskur-
sen eingehiillt und harrt seiner Entfaltung. Die Herausforderung, diese Entfal-
tung zu bewerkstelligen, beginnt mit der Aufmerksamkeit fiir und der Wahrneh-
mung von Vielheiten. ... Der differenzpiddagogische Ansatz vernachlédssigt
dabei weder ... subjektive Ausdrucksformen noch nostalgische Verfahren. Es
geht ihm ... um die Potentiale verschiedenartiger asthetischer Dimensionen und
Wissensformationen. ... So erscheint Bildung als die differentielle Konfigura-
tion von Wissen, die auf der Grundlage dividueller Kognitionen erfolgt und
dessen Produktion die Offnung fiir das Andere ermdoglicht® (ebd.).

AbschlieBend versuche ich, meiner eigenen Auffassung im Vergleich mit den
beiden Autoren eine Position zuzuweisen. Befrage ich die diskutierten Stand-
punkte in Hinblick auf die Kriterien, die ich selbst als identitdtskonstituierend
benannt habe, so stelle ich fest, daBl uns dreien nur die Dimension biographischer
Prozessualitat/Kontextualitiat in Verbindung mit der Thematik personaler Iden-
titdt gemeinsam ist. Mit Blohm verbinden mein Konzept dariiberhinaus auch
weiterere identitdtsrelevante Faktoren, wie Kohdrenz und die Betonung der
erfahrungspriagenden Bedeutung biographischer Kontexte, d.h. der Faktor Konti-
nuitadt. Ansonsten stimme ich mit seinem psychoanalytisch gepragten Subjekt-
Modell und seinem modern-emanzipatorischen Bildungs- bzw. Erziehungspara-
digma nicht iiberein. Paradigmatische GemeinsamKeiten finde ich dagegen eher
bei Maset, wobei mich dessen konstruktivistische Ausrichtung weit mehr liber-
zeugt als seine Versuche, eine postmodern-transversale Perspektive zu begriin-
den. Als ein bedeutsames Manko der Entwiirfe beider vorgestellter Autoren
erscheint mir, daB keiner die Dimension der Reflexivitat explizit als identitéts-
gestaltenden Modus benannt hat, wohingegen gerade diese psychische Funk-
tion in meinem Entwurf - auch hinsichtlich ihrer Bedeutung im Kontext von
Bildungsprozessen - einen zentralen Platz einnimmt. Hierin sehe ich wirklich
eine konzeptuelle Liicke sowohl bei Blohm als auch bei Maset, denn gerade in
der Anbindung der Identitidtsthematik an das Feld asthetischer Bildungspraxis
leistet die Dimension der Reflexivitidt Entscheidendes: in ihrer Aktivierung wird
individuelle Erfahrung verdnderungsoffen, in Akten der Selbstreflexion wer-
den sowohl sprachliche als auch nicht-sprachliche Modi aktiviert und bieten
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damit vielfdltige Moglichkeiten, aus konditionierten Wahrnehmungskonstruk-
ten schopferische Gestaltungen werden zu lassen.

Letztlich ist mir eine eindeutige Standortbestimmung nicht moéglich - mehr
inhaltlich-definitorische Gemeinsamkeit gibt es mit dem einen, mehr paradig-
matische Nidhe zum anderen Text: alles spricht dafiir, die vorgestellten Entwiir-
fe in einer pluralisierten Theorienlandschaft in fruchtbarer gegenseitiger Anre-
gung miteinander konkurrieren zu lassen. Jedenfalls 148t sich nach diesem
ersten ausschnitthaften Blick auf die Theorien-Landschaft der dsthetischen Bil-
dung feststellen, daB in ihr sozio-kulturelle Entwicklungen und aktuelle Dis-
kussionspositionen der Sozialwissenschaften nachhaltig reflektiert werden,
womit dieser Bildungssektor mitten im ‘Strom der Zeit’ steht. Es besteht daher
die berechtigte Erwartung, da3 sich auch asthetische Bildungspraxis dhnlich
prasentiert und sich dadurch Moglichkeiten er6ffnen, um innovative Impulse
wiederum in die Theorie zuriickflieBen zu lassen.

3.2 Gestaltungsmoglichkeiten personaler Identitéit
in dsthetischer Bildungspraxis

Riickblick auf den bisherigen Arbeitsverlauf und Vorschau

Begonnen wird dieses Kapitel mit einem eigenen Kliarungsversuch - eigene
Thesen sollen zeigen, wie sich mir - aus einem padagogisch-psychologischen
Blickwinkel heraus und auf der Grundlage des bisher Erarbeiteten - der Zusam-
menhang von Identitatsgestaltung und asthetischer Bildungspraxis darstellt.
Dahinter steht das Interesse, bedeutsame Elemente des spezifischen padagogi-
schen Praxisfeldes asthetischer Bildung so zu arrangieren, daf sich Kongruenzen
mit den von mir entwickelten Aussagen zur Identitidtsgestaltung als (Selbst-)
Bildungsaufgabe (Kapitel 2.3) ergeben. Damit ist nun die Stelle erreicht, an der
sich zeigen mul}, in wieweit sich meine Behauptung aus der Einleitung einl6-
sen laBt, wonach asthetische Bildung - zumindest in einigen ausgewéhlten Kon-
zepten - sich als exemplarisches Feld fiir zeitgemidBe Aufgaben in der kulturel-
len Bildung legitimieren kann.

Die geplante und betriebene Grenziiberschreitung aus der Allgemeinen Pad-
agogik heraus auf das recht eigenstiandig und eigenwillig erscheinende &stheti-
sche Bildungsfeld, das sich zudem in groBter Ndhe zu einem nicht-padagogi-
schen Bereich, ndmlich dem der Kunst, befindet, geschieht mit der gebotenen
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respektvollen Vorsicht, da mir die fachlichen Voraussetzungen fehlen, um Kon-
zepte und Konstrukte, die in den theoretischen und didaktischen Traditionen
der asthetischen Bildung verankert sind, in vollem Umfang einschitzen zu kon-
nen. Auf der Suche nach konkreten Ankniipfungspunkten fiir mein Verstandnis
einer zeitgemaBen kulturellen Bildung wage ich dennoch - inspiriert von Theo-
rie und Praxis des , dsthetischen Projekts“ (Selle 1992) und der elementarprak-
tischen Ubungen (Selle 1988) - einen interdisziplindren Ubergriff; denn gerade
in diesen Entwiirfen wird vieles angesprochen, was die Gestaltung personaler
Identitat als bildungspraktisch bedeutsames Thema zu legitimieren scheint. Das
liegt nicht zuletzt an den dort vorfindbaren konzeptuellen Elementen wie Sub-
jektorientierung, prozessuale Erfahrungs- und Zieloffenheit, aktive Selbstbil-
dung, kombiniert mit einem Verstdndnis der Padagogen-Rolle, in der die
Planungs- und Kontrollfunktion weitgehend durch eine Anregungs- und Begleit-
funktion ersetzt wird.

Die erforderlichen begrifflich-kldrenden und erkenntnistheoretisch-einordnen-
den Vorarbeiten fiir den geplanten interdisziplindren Ubergriff sind, so meine
ich, geleistet worden. So sei daran erinnert, daf3 bereits in Kapitel 2.2 die grund-
legende Bedeutung von Wahrnehmungsprozessen im Zusammenhang mit der
Gestaltung personaler Identitit erliutert wurde. Dabei gingen die Wahrneh-
mungsdimensionen der Selektivitédt, Prozessualitidt und Kontextualitit in fol-
gende Thesenkette ein: personale Identitdit als dynamische Konfiguration indivi-
dueller Erlebens- und Verhaltensweisen dient der Orientierung des Subjekts im
Geflecht seiner gesellschaftlichen Beziige. Identitit griindet sich auf individuell
bedeutsame Erfahrung und diese wiederum auf selektive Akte der Wahrneh-
mung. In Kapitel 2.3 wurde diese Thesenkette dann in einen konstruktivistischen
Begriindungsrahmen gestellt und im Sinne des Goodmanschen Paradigmas
eines konstruktionistischen Erzeugens von ‘Weltversionen’ um die Perspektive
einer aisthetisch begriindeten, subjekthaft-aktiven Sinngenerierung erweitert.
Danach wird Wahrnehmung als bedingte, d.h. sinnenhaft-kognitiv-emotionale
Interpretationsleistung des Subjekts aufgefal3t, auf der alle komplexeren psy-
chischen Prozesse, u. a. auch diejenigen, die zur Gestaltung personaler Identi-
tdt beitragen, aufbauen. Die Bildungsrelevanz dieser Auffassung wurde auch
schon betont. Sie liegt darin, daBl durch die reifungsbedingte Etablierung der
distanzschaffenden Reflexivitdt Wahrnehmungskonstrukte in den Aufmerksam-
keitsfokus der Selbst-Beobachtung geraten. Von dort aus werden sie einer Neu-
bewertung und einer moglichen Verdnderung zugénglich. Erst durch eine solch
reflexiv-distanzierte Uberpriifung des Gewohnt-Unwillkiirlichen fiihrt ein Weg
von der konditionierten Konstruktion zur intendierten Gestaltung, und das
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betrifft sowohl die Dimension des Wahrnehmens als auch diejenige praktischen
Handelns. In konstruktivistischem Vokabular ausgedriickt ereignet sich diese
gestaltungskraftige, aisthetisch gegriindete Reflexivitdt in ‘Beobachtungen hohe-
rer Ordnung’ (Kapitel 2.3), sozusagen im ‘Wahrnehmen des Wahrnehmens’: es
gilt, die voraussetzungsvolle und dadurch begrenzte Giiltigkeit des jeweiligen
eigenen Standpunktes, den eigenen ‘blinden Fleck’, in jeder gegebenen Situa-
tion (an)zu erkennen. Damit ist eine wichtige Voraussetzung fiir Lernprozesse
geschaffen.

Im Bereich ‘Bildungspraxis’ weitergefiihrt heiit das: im lebenslang andauernden
Prozel3 der Selbstbildung (in den die institutionelle Bildung als Anregungs-
und Begleitinstanz integriert ist) kann man alternative Perspektiven ausprobieren
und bekannte verfremdend miteinander kombinieren. Dadurch ergeben sich
Chancen, hochkonditionierte, d.h. gewohnheitsméiBig eingeschliffene, Wahr-
nehmungskonstrukte bewulit wahrzunehmen, neu zu bewerten und aktuellen
Situationen geméiB umzuformen: so macht erst ein reflexiv gewendetes Gewahr-
werden der eigenen Grenzen gestalterisches Handlungspotential zuginglich und
eroffnet damit einen moglichen Zugewinn individueller Freiraume. Die Dimen-
sion der Reflexivitit umfaBt dabei nicht nur den logisch-rationalen Diskurs,
sondern erstreckt sich auch auf andere Symbolsysteme und Ausdrucksmodi
wie z.B. poetische Sprachen und Bilder. So wird das konstruktivistische Erkennt-
nisprinzip vom ‘Beobachten hoherer Ordnung’ auch im vielschichtigen Durch-
mischen von Konkretem und Imagindrem, d.h. in Feldern asthetischer Praxis
fruchtbar: mit Methaphern konnen sehr wohl andere Methaphern befragt und
kommentiert werden, und methaphorische Antworten gerinnen zu aussagekraf-
tigen dsthetischen Formen ... die machen auf Ungewohntes aufmerksam und
werfen neue Fragen auf ... die wiederum zu neuen gestalterischen Antworten
anregen ...

Den im Bildungsbereich hier und da vorhandenen aufklirerisch tradierten Ang-
sten vor der semantischen Mehrdeutigkeit und emotionalen Verfiihrungskraft
von Bildern kann vielleicht am besten mit betontem Uben von Reflexivitit
(sowohl in der rationalen als auch in der bildhaften Dimension) begegnet wer-
den, so daB sich ein erkenntnisférdernder Gebrauch &sthetischer Logik etablie-
ren kann. Der gekonnte Umgang mit GesetzméBigkeiten, die giiltige Aussagen
im nicht-verbalen Diskurs hervorbringen, scheint, gerade in einer zunehmend
von Asthetisierungs- und Virtualisierungsprozessen geprigten Lebenswelt, gut
geeignet zu sein, um Sinngenerierungsprozesse zu fordern und damit zu indivi-
dueller Orientierungssicherheit und gleichzeitiger Bewegungsfreiheit von Ler-
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nenden beizutragen. Diese These siedelt in der Ndhe dessen, was Christoph
Whulf auf dem Jahreskongref3 der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissen-
schaft in Hamburg (1998) als vordringliche Bildungsaufgabe fiir die Medien-
gesellschaft im nachsten Jahrtausend formulierte: Bilder regulieren zunehmend
das Selbst-und Weltverhéltnis der Menschen, so sagte er; daher werde es notig,
einen reflektierenden Umgang mit ihnen einzuiiben. Um die Mdoglichkeiten
bildhafter Diskurse - in bezug auf gesellschaftliche sowie biographische Kon-
texte und auch beziiglich ihres kritischen Potentials - ausloten und handhaben
zu konnen, sei die Ausbildung ‘metaphorischer Kompetenz’, sowohl bei Lehren-
den als auch bei Lernenden, gefragt. DaB3 diese Forderung auf breites Interesse
trifft, zeigt sich daran, daB eine Bearbeitung mit dhnlicher Formulierung seit
kurzem vorliegt (Doelker 1997).

Nach der Vorstellung meiner eigenen Standpunkte konzentriert sich die Unter-
suchung des Bereichs dsthetischer Bildungspraxis auf eine Auseinandersetzung
mit Veroffentlichungen Gert Selles aus den letzten zehn Jahren. Es handelt sich
dabei vor allem um zwei didaktische Formen, um die elementarpraktischen
Ubungen (Selle 1988) und um das ‘dsthetische Projekt’ bzw. um dessen fach-
spezifische Auspriagung, das ‘kunstnahe asthetische Projekt’ (Selle1992, Selle
et al. Hg. 1994, S. 20 f.). Von beiden liegen zahlreiche Praxisdokumentationen
aus dem Bereich der Aus- und Weiterbildung von Kunstpadagoglnnen vor. Das
scheint den Hinweis zu rechtfertigen, daB sich alle daraus gezogenen theoreti-
schen SchluBfolgerungen auf eine umschriebene vorausgelesene Gruppe fach-
spezifisch interessierter bzw. kompetenter Adressaten/Adressatinnen beziehen
und dal} damit eine Verallgemeinerung der Giiltigkeit dieser Aussagen diskus-
sionswiirdig wird und - in praktischen Untersuchungen anderer Bildungsbereiche
- Uiberpriift werden miiBBte. Was das bereits vorliegende Material betrifft, so
mache ich, auf der Suche nach identitdtsrelevanten Faktoren, keinen Unter-
schied zwischen den genannten didaktischen Konzepten, da ich mit gutem Grund
annehmen kann, daB sie auf gleichen Prinzipien basieren. Diese werden in das
Stichwort ‘dsthetisches Erfahrungslernen’ gefafit, ein Begriff, der auch bei Selle
Verwendung findet (Selle 1998, S. 117) und der als struktureller roter Faden
durch die folgende Diskussion laufen wird. AbschlieBend sei darauf hingewie-
sen, daf} sich meine textbezogenen Untersuchungen strikt an meiner vorgege-
benen Fragestellung orientieren. Indem ich meine Identititskonzeption versuchs-
weise auf die Folie der Fremdtexte lege, muBl zwangslaufig vieles, was in letz-
teren als identitdtsrelevanter Gehalt in den Zeilen verborgen liegt, durch meine
Sichtung hindurchfallen. Da mein Ziel ist, den identitétsrelevanten Gehalt dsthe-
tischer Bildungskonzepte auch fiir die Allgemeine Padagogik diskussionsfahig
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zu machen, mochte ich mich nicht auf ‘Gespiirtes’ und Interpretiertes stiitzen,
sondern Nachweise bringen, die von nachvollziehbarer Plausibilitat sind.

Im abschlieBenden Kapitel wird gefragt, wie sich die diskutierte Konzeption
asthetischen Erfahrungslernens zum von Welsch konturierten dsthetischen Den-
ken bzw. zur von ihm vorgeschlagenen Form transversaler Vernunft stellt. Da-
mit soll die Verbindung &dsthetischer Bildungspraxis zum Spannungsfeld von
Moderne und Postmoderne hergestellt und der Anschlufl an den Ausgangspunkt
dieser Arbeit gefunden werden. Begonnen wurde ja im ersten Kapitelblock
damit, das aktuelle sozio-kulturelle Szenario westlicher Gesellschaften aus
einer allgemeinen Bildungsperspektive heraus zu betrachten, dann spezifizierte
sich diese padagogische Sicht im zweiten Block durch das Hinzutreten des
Themas Identitit zur Bildung; dadurch verdnderte sich auch der Bildungsbegriff
selbst: in der These vom lebenslangen, selbstbildenden und erfahrungsoffenen
Lernen erhielt er eine besondere Kontur; in diesem dritten Teil findet eine wei-
tere Prazisierung statt: Lernen wird als identitdtsgestaltendes Experimentieren
mit inszenierten Wahrnehmungsidnderungen, also als spezifisch dsthetisch ver-
faBit, vorgestellt.

In dieser Nachzeichnung der thematischen Gesamtentwicklung der Arbeit
scheint es, als bewege sie sich in einem Prozef trichterférmiger Zuspitzung des
Bildungsbegriffs. Dadurch kdonnen sich Befunde ergeben, die letztlich wieder
der Allgemeinen Piddagogik zuflieBen; der in den neuesten Ausarbeitungen Selles
vorgeschlagene , Ubertritt“ vom kunstpidagogischen in ein existenzpiddagogi-
sches Paradigma (Selle 1998, S. 64, 72) 148t das erwarten. Vielleicht ergibt die
Wendung von allgemeinen Fragen zu fachspezifischen Konzepten sogar einen
ErtragsiiberschubB fiir auBerinstitutionelle Felder identitdtsgestaltender Selbst-
bildungsaktivititen, so daB - in einem paradoxen Umschlag der trichterférmi-
gen Bewegungsfigur - die theoretische Spezifizierung zur weiteren Qualifizie-
rung von Praxis fiihrt.

Wahrnehmungsinderung als LernprozeB3. Zur Basis von Identitéts-
gestaltung in dsthetischer Bildungspraxis: eigene Standpunkte

An dieser Stelle soll nun die Auffassung von Wahrnehmung als Konstruktions-
bzw. Gestaltungsleistung, die, wie gesagt, bereits in Hinblick auf Identitéits-
und Bildungsthematik expliziert wurde, in das Praxisfeld der dsthetischen Bil-
dung eingefiihrt und dort unter dem Titel ‘Erfahrungslernen durch Experimentie-
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ren mit Wahrnehmungséinderungen’ fachspezifisch verankert werden. Dabei wird
Reflexivitit, die in der konstruktivistischen Orientierung als Aufforderung zum
Beobachten hoherer Ordnung enthalten ist, als zentraler Baustein vorgestellt -
in einem Lernparadigma, das an den Bedingungen eigener Erfahrung experimen-
tierend interessiert ist, d.h. sie gleichzeitig erlebend und distanziert, emotional
und kognitiv engagiert, bewertungs- und ergebnisoffen erkundet. Ein solcher-
art an Wahrnehmungsinderungen sich schirfendes Erfahrungslernen scheint
mir das passende Bindeglied zu sein, mit dem das bisher behandelte Arbeits-
thema ‘Personale Identitit als Gestaltungsprozel3’ an die Praxis dsthetischer
Bildung angeschlossen werden kann.

Auf der Grundlage des von mir erarbeiteten Identitatsbegriffs wird Wahrneh-
mung - wie oben erldutert - als ein subjektiver KonstruktionsprozeB definiert,
der zum einen in den spezifischen psycho-physiologischen Bedingungen des
menschlichen Organismus’ gegriindet ist, zum anderen durch sozio-kulturell
genormte Einfliisse determiniert und vom familidren und individuellen bio-
graphischen Kontext des Einzelnen geformt, sowie - auf der Basis dieser Gege-
benheiten - von je wechselnden situativen Gegebenheiten beeinflult wird. Ler-
nen spielt in diesem Geflecht verschiedener Kontexte menschlichen Erlebens
und Verhaltens eine bedeutende Rolle. Das gilt bereits in der Dimension der
sinnengebundenen Wahrnehmung. Die dort ablaufenden subjektiv ausgeform-
ten ProzeBmuster, die von informationsverarbeitenden und kommunikativen
Fahigkeiten in Gang gesetzt und gehalten werden, konnen, von der Inhaltsseite
her, nur eine begrenzte Giiltigkeit beanspruchen. Sie werden, wie gesagt, im
Kontext subjektiver Bedingungen und Bedeutungen erworben, d.h. an den Krite-
rien von individuellem Erfolg und MiBerfolg gelernt. Daraus folgt, daB keine
Wahrnehmung absolut giiltige Aussagekraft besitzt; es gibt, neben biographie-
spezifischen nur mehrheitlich oder minderheitlich vereinbarte kulturell bestimm-
te Wahrnehmungskonventionen, auf die sich Subjekte in ihren Interaktionen
beziehen konnen.

Ausgehend von der Ebene der sinnengebundenen Wahrnehmung formen die
(modell- und sanktionsgesteuerten) Mechanismen onto- und phylogenetischer
Lerngeschichte auch in vielen anderen Bereichen die Erlebens- und Verhaltens-
weisen des Subjekts. Den darin enthaltenen strukturellen Komponenten des
Finordnens und Sicherns - des Erhaltens - stehen die dynamischen Komponen-
ten der Ausdehnung und Verdnderung - des Ausbrechens - zur Seite. Will man
im Bildungsbereich das Potential erkunden, das in Wahrnehmungs- und Gestal-
tungsprozessen jenseits der oben erwahnten gesellschaftlich vereinbarten Kon-
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ventionen liegt, ist diesen beiden Lern-Aspekten Rechnung zu tragen, wobei
besonders die Komponente der ergebnisoffenen Veranderung, also des Experi-
mentierens, im Vordergrund stehen diirfte.

Definiert man - wie ich - Wahrnehmung als subjektiven Lern- und Interpreta-
tionsprozef3 und nicht als objektiven Abbildungsvorgang, liegt die Vorstellung
der Veranderbarkeit, ermoglicht durch jederzeit erneut einsetzende Lernprozesse,
besonders nahe. Aus dieser konstruktivistischen Sichtweise kann im padagogi-
schen Feld unbekanntes und ungenutztes subjektives Potential in jedem Lebens-
alter zuganglich gemacht werden. Damit gewinnt das Postulat der Lernfahigkeit
des Subjekts im Sinne einer lebenslangen Selbstbildung, die sowohl institutio-
nell als auch auBerinstitutionell stattfinden und insbesondere erwachsene und
alte Menschen einschlieen kann, in Konzepten zur Wahrnehmungsianderung
eine padagogisch realisierbare Kontur.

Im Rahmen dieses Modells erfahrungsbetonten lebenslangen Lernens schei-
nen solche Methoden am besten geeignet zu sein, die verschiedene psychische
Funktionen und Modalititen wie Sensomotorik, Emotionalitit und Kognition
gleichermallen - wenn auch situativ unterschiedlich gewichtet - beanspruchen.
In Ubungen zur Wahrnehmungsianderung wird m. E. der Komplexitit des Lern-
faktors ‘Erfahrung’ am ehesten entsprochen. Konkret aktiviert werden: Wahr-
nehmungssensitivitit, Ausdrucksfahigkeit, Neugier- bzw. Explorationsverhalten,
Imaginationstatigkeit, Intuition, senso-motorische Detailgenauigkeit, Aufmerk-
samkeit, Ausdauer, Problemlosefahigkeiten (Bewertungs-, Planungs-, Struktu-
rierungs- und Entscheidungskompetenz).

Uber Methoden der Wahrnehmungsdnderung kann, so meine These, in vielen
Feldern kultureller Bildung - und nicht nur im Themenbereich ‘Identititsgestal-
tung’ - der Ubergang von der konditionierten Konstruktion zur intendierten
Gestaltung (vergl. Kapitelanfang) stattfinden, denn eine auf Wahrnehmung basie-
rende Lernform bietet die Mdglichkeit, in vielfdltigen methodischen Zugéingen
sowohl sinnenhafte als auch intellektuelle Aufmerksamkeit zu {iben und - im
Medium asthetischer Gestaltungen - individuelle und kollektive Erlebens- und
Verhaltensgewohnheiten in konkreter Weise anschaulich und transparent zu
machen. Nahezu zwangslaufig trigt, so eine Basisthese dieser Arbeit, eine gelibte
und differenzierte Wahrnehmungsfahigkeit dazu bei, das Wegsehen (in bezug
auf die eigene Person, im sozialen Feld oder wo auch immer) schwerer zu
machen.
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Hier soll noch einmal besonders auf den individuellen Erfahrungszusammen-
hang hingewiesen werden, in dem Wahrnehmungskonstrukte entstehen und aus
dem heraus sie ihre subjektbezogenen Bedeutungen erhalten. Mir ist wichtig
zu betonen, daBl ‘Lernen durch Wahrnehmungsianderung’ auch deshalb mog-
lich ist, weil nach meiner Auffassung sinnengebundene Wahrnehmung schon
von Anfang an kognitive Komponenten enthailt; diese bestehen in emotional
getonten Selektions-, Praferenz-, Antizipations- und Bewertungsprozessen, die
aus jeder noch so ‘spontanen’ Wahrnehmung eine hoch konditionierte subjekt-
spezifische Konstruktion machen. Diese Matrix individueller Bewertungen und
Erwartungen praformiert, wird sie nicht in reflektierenden Beobachtungen hohe-
rer Ordnung auf Distanz gebracht, unwillkiirlich jede neu erlebte Situation in
charakteristischer Weise, mit der Einschriankung, daB3, je konfliktdrmer das
zugrunde liegende erlernte Bewertungs- und Erwartungs-Muster ist, desto mehr
Freiheitsgrade (Optionen) bei der Interpretation des je neu Wahrgenommenen
bestehen.

So ergibt sich aus der Auffassung von Wahrnehmung als LernprozeB folgender
inhaltslogischer Zusammenhang: Wahrnehmungskonstrukte = Bedeutungskon-
strukte = Bewertungs- und Erwartungskonstrukte (selektive Werthaltungen).
Diesen Zusammenhang gilt es auch in der asthetischen Praxis im Auge zu behal-
ten und in Rechnung zu stellen: dafl namlich biographische und kulturelle Bedin-
gungen konstitutiv fiir Wahrnehmungsweisen, Bedeutungszuschreibungen und
Bewertungen im Rahmen kiinstlerischer, kunstnaher und dsthetischer Arbeit
sind: es gibt nicht den ‘objektiven’ Blick. Es wire zu diskutieren, ob es ihn
nach einer langen Lern- und Arbeitsgeschichte im dsthetischen Feld, d.h. nach
vielfachem reflexiven und experimentierenden Relativieren von Wahrnehmungs-
mustern geben kann. Bleibt die Frage hier erst einmal offen, wohin praktisch-
experimentierende Bemiihungen um einen dekonditionierten Blick fiihren kon-
nen, mochte ich zumindest als Ausgangspostulat festhalten, dafl sowohl Bewer-
tungsoffenheit als auch Bewertungssicherheit in dsthetischer selbstbildender
Arbeit an der eigenen Erfahrung erst erworben werden muf3 und - in sinnenge-
bundener Weise - auch erworben werden kann.

Da Wahrnehmungskonstrukte lerngeschichtlich entstehen, lassen sie sich
- prinzipiell - auch verdndern. Diese oben eingefiihrte These 146t sich beson-
ders gut in Methoden zur Wahrnehmungsianderung umsetzen, wenn ‘Identi-
titsgestaltung’ im (impliziten oder expliziten) Aufmerksamkeitsfokus dstheti-
scher Selbstbildungs-Praxis steht. Dann ist es sinnvoll, Teilnehmende auf den
Charakter des Bedingten, des subjektiv Erworbenen, von Wahrnehmungskon-
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strukten aufmerksam zu machen und iiber senso-motorische Sensibilisierung
und begriffliche wie nicht-begriffliche (bildhaft-imaginative) Reflexion Moglich-
keiten zu ihrer Uberpriifung anzubieten. Dadurch kénnen identitétsrelevante
Faktoren wie z.B. ‘Selbstbild’, ‘Kontinuitaitswahrnehmung’, ‘Kompetenzen’ ins
Blickfeld riicken. Wahrnehmungsprozesse im (meist unreflektierten) Alltags-
handeln bestétigen oft die diesen Bereichen einmal zugeschriebene Bedeutung/
Bewertung, wahrend Wahrnehmungsprozesse in der dsthetischen Bildungsar-
beit diese Alltagsbedeutungen thematisieren und gezielt beeinflussen (kdnnen),
indem mit vorgefundenen situativen Reizkombinationen bedeutungsgenerierend
experimentiert wird. Die methodischen Schritte, die im Rahmen solcher identi-
titsrelevanter Anderungsanst6Be wirksam werden, stellen sich mir als vorldu-
fige schematische Stufenfolge so dar: 1. Fokussieren der Aufmerksamkeit auf
die Wahrnehmung gewohnter Reizmuster, 2. Thematisieren der ihnen zuge-
schriebenen Bedeutung, 3. Gestaltendes Erfinden neuer Wahrnehmungsmuster
durch Herstellen ungewohnter Reizkombinationen, 4. Dispensieren gewohnter
und Erzeugen neuer Bedeutungszuschreibungen. 5. Reflexion der (vorlaufi-
gen) Ergebnisse auf die je individuellen Bedeutungszuschreibungen.

Obwohl mir Kklar ist, daB3 jede Schematisierung eine Reduktion von Moglich-
keiten darstellt und damit Wichtiges auBler acht 14Bt, bietet das obige Verlaufs-
modell vielleicht doch Anregungen fiir Konzepte dsthetischer Selbstbildungs-
prozesse. Auf den ersten Blick scheint es mir sogar ein passender Rahmen zu
sein, um das in Kapitel 1.3 angefiihrte Modell des Beispiellernens aufzuneh-
men, weshalb ich hier einen kurzen Exkurs einschieben mochte. Im Zusammen-
hang mit diesem Lernmodell hatte Meder den Modus der Transduktion einge-
fiihrt, wonach sich, von Beispiel zu Beispiel gehend, in der auf Imagination
griindenden Neukombination von Reizmustern vorher nicht bekannte Bedeu-
tungshorizonte und Verweisungszusammenhénge aufbauen lassen. DaB3 dieses
Konzept in seiner Praxistauglichkeit bereits fiir die dsthetische Bildung ‘ent-
deckt’ worden ist, belegen AuBerungen Masets. Bei ihm wird das Kunstwerk
als Beispiel thematisiert, von dem es heif3t: ,Das, was am Beispiel fiir das Ler-
nen von Belang ist, ist nicht sein Beispielhaftes, ... sondern sein Potential, das
vergegenwartigende Aktualisierungen hervorbringen oder erzeugen 1a3t“ (Maset
1995, S. 80). Er mochte ,,das Beispielhafte nicht als Reprasentation eines Stils,
einer Epoche, ins Spiel ... bringen, sondern es durch die Entfaltung seiner Peri-
pherie neu ... gewinnen und aus seiner geschlossenen Wiederholung ... (heraus-
16sen), ... Das, was mit dem Kunstwerk als beispielhaft erfahren werden kann,
reicht Uiber das Beispielhafte hinaus, denn ein komplexes Netz von Erkenntnis-
sen ist zu verkniipfen® (ebd.). Masets Uberlegungen riicken - da arbeitet er
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meiner Auffassung zu - das Beispiellernen im dsthetischen Praxisfeld in die
Nihe des postmodern-transversalen Paradigmas. ,,Es ist ... moglich, mit einem
... Beispiel, einem aus der Peripherie oder aus einem verdeckenden Vergessen
stammenden, einen (dsthetischen) LernprozeB zu evozieren. ... Indem wir in
diesem Sinne das Asthetische in seiner Mannigfaltigkeit zu betrachten versu-
chen, wir ... seinen UberschuB an Sinn vergegenwirtigen, ... ndhern (wir) uns
der Entfaltung der Potentiale durch ein transversales Verstiandnis, dem es um
die Entwicklung von Anschliissen ... und um die Vernetzung von Wissensfor-
mationen geht“ (ebd., S. 80 f.).

In eine allgemeine konzeptuelle Formulierung gebracht kann das heiflen, daf3
sowohl die intendierte, padagogisch geplante Storung von Wahrnehmungs- und
Handlungsgewohnheiten als auch das nicht-begriffsgebundene Erkunden von
Alltaglichem die Teilnehmenden durch Einfiihren eines ‘Fremden’, eines ‘Unge-
wohnten’, in ein neues Fragen (nach sich selbst) verwickeln kann. Sinnenhafte
Prisenz und reflektierende Distanz werden gleichermalen aktiviert. Solche pad-
agogisch angestoenen ‘Wahrnehmungs-Verriickungen’ sind gute Vorausset-
zungen dafiir, dal gewohnheitsmaBige Bewertungsmuster und Erwartungshaltun-
gen mit frischer Aufmerksamkeit wahrgenommen, auf ihre Giltigkeit hin tiber-
priift und neue erfunden werden konnen: damit fiihrt dsthetische (Selbst-) Bildungs-
praxis geradewegs in Identitdtsgestaltungsprozesse hinein.

Da die Lernbiographie des Subjekts beziiglich Wahrnehmen, Erleben und Ver-
halten mit seinem ersten Lebenstag beginnt, liegt es nahe, daf3 bei der verin-
dernden Arbeit an diesen Dimensionen frithere Erfahrungen thematisiert wer-
den. Aus diesem Umstand schopft (dsthetische) Bildungs-Arbeit die Perspektive,
das Moment des Besonderen mit dem des Allgemeinen zu verbinden, namlich
Subjekte auf ihren je eigenen Erkundungswegen in Richtung auf Orientierungs-
sicherheit und reflektierte Bewegungsfreiheit hin zu begleiten und dabei die
identitatsrelevanten psychischen Dimensionen Kompetenz, Kohéarenz und Kon-
tinuitdtswahrnehmung zu beachten und in Anregungen zur Selbstreflexion zu
aktivieren.

Um den Einsatz dsthetischer Erfahrungsmethoden im Bildungsbereich vom
psychotherapeutischen Aufgabenfeld abzugrenzen, mochte ich betonen, dal3 es
m. E. in pddagogischer Perspektive der Intention nach um eine Weiterentwick-
lung von bereits vorhandenen relativ stabilen und deutlich entwickelten psychi-
schen Funktionsniveaus geht und nicht um die Heilung gravierender Storun-
gen und den Ausgleich grundlegender Defizite. Dennoch muB bei der Arbeit an
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individuellen Wahrnehmungsmustern, insbesondere dann, wenn ein personnahes
Thema wie ‘Identitat’ angeriihrt wird, damit gerechnet werden, daf3 biographi-
sches Erinnern mit allen zugehorigen kognitiv-emotionalen Implikationen eine
bedeutende Rolle spielt und daher keineswegs unbeachtet bleiben darf. Es soll-
te in der individuellen dsthetischen Bearbeitung padagogisch begleitet werden
(k6nnen), im Sinne einer einfilhlsamen Unterstiitzung vorhandener Ressour-
cen und Funktionen, wie z.B. Kohérenz, informationsverarbeitende und kommu-
nikative Kompetenz, Kontinuititswahrnehmung. Keinesfalls sollte aus dem
Auftauchen biographischen Materials ein therapeutischer Anspruch an die Pad-
agogik abgeleitet werden. Das Thema der Abgrenzung von padagogisch-pra-
ventiver zu psychotherapeutischer Arbeit in piddagogischen Kontexten wird in
dieser Arbeit - man erinnere sich an diese Problematik bei Blohm (Kapitel 3.1)
- nur angerissen, es sollte aber an anderer Stelle ausfiihrlich diskutiert werden,
da es unscharfe aber wichtige Grenzlinien gibt, an denen Prozesse der Selbst-
bildung zu (mehr oder weniger gefahrvollen) Versuchen der Selbstheilung wer-
den, deren Unterscheidung von KursleiterInnen spezielle Kompetenzen erfor-
dern, um personnahe Themen im Bildungsbereich verantwortungsvoll beglei-
ten zu konnen.

Zu Tradition und Aktualitit dsthetischen Erfahrungslernens

Als historisch-systematischer Bezugsort fiir jegliche Form des Erfahrungslernens
kann wohl die Reformpéadagogik gelten, die sich - am Beginn dieses Jahrhunderts
- als Protestbewegung verstand und sich gegen ein doktrindr-verkrustetes
Bildungssystem und ein einseitig verstandesbetontes Lernen zur Wehr setzte
(Reiners 1995, S. 12). Als Kompensationsprogramm dazu wurden Konzepte
entwickelt, die die Gesamtpersonlichkeit der Lernenden ansprechen, also
neben der intellektuellen auch die emotionale und die physische Ebene in Lern-
prozesse einbeziehen sollten. Es wurde Wert gelegt auf eine aktiv erkundende
Haltung der Lernenden, die sich in konkreten, lebensweltlichen Handlungs-
feldern praktische, soziale und moralische Kompetenzen im Gruppenzusammen-
hang erarbeiten.

Erfahrungslernen bezeichnet also seit seinen konzeptuellen Anfingen ein hand-
lungs- und subjektorientiertes Paradigma, in dem Lernen als ein lebensgeschicht-
lich eingebetteter, umfassender Prozef3 verstanden wird, in dem die Teilneh-
menden durch emotionales und reflektierendes Beteiligtsein engagiert sind (ebd.,
S. 14). Heute wirkt die etwas treuherzig formulierte frithere Zielsetzung, zusam-
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mengefaBit im Schlagwort vom ‘Lernen mit Kopf, Herz und Hand’ (Sommer-
feld 1994, S. 4), ein wenig liberholt und ,,angestaubt“ (Selle 1992, S. 104).
AngepaBt an die gesellschaftlichen Wandlungen mit entsprechend verdnderten
Bildungserfordernissen haben mittlerweile Differenzierungen und Neuentwick-
lungen stattgefunden. Geblieben ist das Charakteristikum, daB alle Modelle
des Erfahrungslernens aktuelle sozio-kulturelle Stromungen widerspiegeln. Das
wird von Selle beziiglich des Projekts - der typischen reformpéddagogischen
Veranstaltungsform - ausgefiihrt: er spricht von einer ,,entsprechend den gesell-
schaftlichen Modernisierungsschiiben mitgewachsene Aktualisierung und Diver-
sifikation der Projekttradition®“ (Selle 1992, S. 102). Dabei war das Projekt
schon zu Zeiten der reformpéadagogischen Bewegung in den ersten dreifig Jah-
ren dieses Jahrhunderts ein dsthetisch angelegtes Unternehmen, so wie Erfah-
rungslernen an sich auch bereits ein dsthetisch ausgerichteter Lernweg ist. Das
liegt an der Definition von Erfahrung, die - als zentraler lernwirksamer Faktor
in der reformpéddagogischen Idee verankert (Reiners 1995, S. 19) - einen Pro-
zeB bezeichnet, der kognitive, emotionale und sinnenhaft-praktische Dimen-
sionen der Lernenden gleichermallen aktiviert.

So sind bis ins heute aktuelle ‘dsthetische Projekt’ hinein ,historische Grund-
linien erkennbar geblieben. Das zielentdeckende, methodenentwickelnde und
damit selbstdndigmachende Erfahrungslernen bleibt projekttypisch und fiihrt
von Anfang an die Disziplin der Freiheit in die Entscheidungen der Beteiligten
ein. Es ist die Mischung praktischer, sozialer, emotionaler und mentaler Beteili-
gungen, die das alte pddagogische Projekt im Grunde schon zu einem astheti-
schen machte“ (Selle 1992, S. 105). Aufgrund ihrer dsthetischen Grundver-
faBtheit erscheint die Projektform des Erfahrungslernens auch fiir heutige post-
moderne (Bildungs-) Verhiltnisse interessant, denn sie kommt ihnen auf zwei-
fache Weise, teils affirmativ, teils kompensatorisch, entgegen. Zum einen paf3t
sie zur kollektiven lebensweltlichen Akzentuierung des Asthetischen; zum ande-
ren verspricht sie sinnenhaft-konkreten Ausgleich fiir deren zunehmende
mediale Virtualisierung: so 148t sich der Wert von gegenwartig initiierten kultur-
padagogischen Projekten ,an der Teilhabe-Qualifikation fiir eine multikulturell-
postmodern, pluralistisch-demokratisch und telematisch strukturierte Kultur-
gesellschaft bemessen. Das Leitbild der Tugenden und Fahigkeiten, die es heute
zu vermitteln gilt, hat sich von der Bewahrung in der Realitdt der Arbeits-
gesellschaft zur Bewdhrung in der Realitdt der neuen Freizeit-, Medien- und
Kulturgesellschaft verschoben. Zugleich treten kompensatorische Funktionen
in den Vordergrund, zum Beispiel gegen den Mangel an unmittelbar sinnlichen
Erlebnisqualitidten“ (ebd., S. 103).
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Dennoch gilt es, Differenzierungen inmitten der aktuellen kultur-pddagogischen
‘Projektlandschaft’ zu beachten. Trotz der gemeinsamen Grundlage subjekt-
und handlungsorientierten Erfahrungslernens, fiir das Situationen der
Selbstbewahrung konstitutiv sind, muB} z.B. der erlebnispadagogische Projekttyp
(Reiners 1995) vom &sthetischen und dieses noch einmal vom kunstpddagogi-
schen bzw. kunstnahen Projekt abgegrenzt werden. Zur Definition des dstheti-
schen Projekts heil3t es bei Selle, daB es sich dabei um eine ,,betont dsthetische
Inszenierungsform fiir den Erwerb asthetisch orientierter Handlungskompe-
tenzen und asthetisch strukturierter Erfahrungsgrundlagen in einem kultur-
padagogisch geodffneten Bildungsbereich (handelt)“ (Selle 1992, S. 105). Das
kunstpiadagogische Projekt wird als ,,Sonderform“ und ,Intensivierungsvor-
schlag® des dsthetischen Projekts (ebd., S. 106) betrachtet, weil es in ersterem
,2um die Kunst-Erfahrung in der Konfrontation mit sperrigen Werken der Kunst
und um die kiinstlerische Erfahrung aus einer in eigener praktischer Bemii-
hung geiibten Form der intensivierten dsthetischen Arbeit (geht)“ (ebd.). Inter-
essant ist die Begriindung, die fiir eine starkere kulturpddagogische Aktualitat
und Relevanz gerade des spezialisierten kunstnahen Projekts gegeben wird.
Aus dem starken Zulauf, den GroBveranstaltungen im Bereich bildender Kunst
gegenwirtig zu verzeichnen haben, wird der SchluB auf eine bestimmte kollek-
tive Bediirfnislage gezogen, die geradewegs auf die in dieser Arbeit verhan-
delte Problematik modern-postmoderner Identitatsgestaltung in Prozessen der
Selbstbildung zielt: ,,Asthetische Arbeit in ... kunstwerknahen Projekten konn-
te heute vor allem fiir Jugendliche und Erwachsene in Kulturarbeit und Weiter-
bildung eine weithin noch kaum erkannte Rolle iibernehmen - die der generati-
ven Subjektkonstitution, auch unter dem wachsenden BewuBtsein, sich den
asthetischen Schein zum Lebensmittel und zur Produktionshilfe voriibergehend
stabiler Identitdtszustinde zu machen, deren fiktionaler Charakter womoglich
gerade durch die kiinstlerische und die Kunst-Erfahrung erhellt und zugleich
ertriaglich gemacht werden konnte“ (ebd., S. 107).

Hier findet man, von kunstpddagogischer Seite her, eine Zusammenhangsfor-
mulierung vor, die derjenigen, wie sie in dieser Arbeit bisher unternommen
wurde, ziemlich nahe kommt. So werden die von mir schon oft zitierten sozio-
kulturellen Gegenwartsbedingungen der Pluralisierung und Asthetisierung nicht
nur zum Bereich postmoderner psychischer Befindlichkeit in Beziehung ge-
setzt, sondern in dieser Bezugnahme wird zugleich eine Verkniipfung mit aktu-
ellen Aufgaben im Bildungsbereich hergestellt. Nach meiner Auffassung bietet
jedoch dsthetisches Erfahrungslernen allgemein, ob nun in einem intensivier-
ten kunstnahen oder einem auf Lebensweltausschnitte bezogenen asthetischen
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Projekt, genligend Hinweise auf identitatsrelevantes gestalterisches Potential,
wie im folgenden gezeigt wird. Im gesamten dritten Kapitelblock kennzeich-
nen die kursiv gedruckten Begriffe Elemente, die im Zusammenhang mit dem
von mir entworfenen Identitdtsmodell (Kapitel 2.2) und dem darauf abgestimm-
ten Bildungsparadigma (Kapitel 2.3) eine wichtige Rolle spielen. Damit soll
auf deren Nihe zu den hier diskutierten Konzeptionen hingewiesen werden.

Asthetisches Erfahrungslernen als identititsgestaltender
Selbstbildungsprozef3

Um die nachfolgende Untersuchung der erfahrungsoffenen Lernkonzepte von
Selle an das in dieser Arbeit entwickelte Identititsmodell anzuschlieBen, wer-
den entsprechende Fragen im Vordergrund stehen:

Finden sich in den theoretischen Ausfiihrungen zum ‘dsthetischen Projekt’ und
zu den elementarpraktischen Ubungen Hinweise auf identitéitsrelevante Merk-
male, die bedeutsam fiir Prozesse asthetischer Selbstbildung sind? In bezug auf
die Praxisdokumentationen: Regen bildungspraktische Ubungen Wahrneh-
mungsanderungen im Sinne identitatsgestaltender Prozesse an? Konkreter:
Werden einige der von mir als identitatskonstituierend benannten Faktoren wie
Kohirenz, Kontinuitdtswahrnehmung, Kompetenz, biographische Kontextua-
litat, Selbstbild, in praktischer dsthetischer Arbeit iiberhaupt thematisiert, und
tritt die psychische Funktion der Reflexivitat als identitdtsrelevanter Faktor in
Erscheinung? Wird eine derartige Untersuchungs-Perspektive nachtraglich an
Texte herangetragen, ist es selbstverstandlich, daf es sich nicht um eine empi-
risch angelegte, d.h. prazise operationalisierte und entsprechend auswertbare
Studie handeln kann; das ist auch nicht beabsichtigt. Es soll vielmehr ein erster
Eindruck gewonnen werden, ob solche, aus einem allgemein-padagogischen
Konzept abgeleiteten Fragen tiberhaupt mit Gewinn an Konzepte erfahrungsoffe-
nen Lernens im Bereich dsthetischer Bildungsarbeit gestellt werden konnen.

Beim asthetischen Erfahrungslernen in den hier zur Diskussion stehenden didak-
tischen Konzeptionen handelt es sich prinzipiell um ergebnisoffene und das
heiBt: betont selbstbestimmte individuelle Prozesse, bei deren Initiierung die
padagogische Leitung zwar das Setting bereitstellt und ein Thema vorschlagt,
ansonsten aber auf die Vorgabe eines methodischen ‘Fahrplans’ verzichtet:
,,Obwohl das reformpéddagogische Erbe dieser Arbeitsform ... in den Knochen
steckt, handelt es sich um ein situativ entwickelbares dsthetisches Selbstbil-
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dungsmodell, um eine neue, individuell auslegbare, auf Subjektautonomie zie-
lende Praxis“ (Selle et al. (Hg.) 1994, S. 31). Das zentrale Stichwort fiir das
asthetische Projekt heilit Selbstbildung- und meint damit das selbstverantwortete
Herausfinden und Sichtbarmachen eigener Reflexions- und Handlungs-Wege
im Kontext eines vereinbarten dsthetisch-gestalterischen Themas. Das
‘Unplanbare’ erhilt einen methodischen Stellenwert, indem ,,es zunédchst kein
Ziel, keine vorabbestimmte Linie des Wahrnehmens und der Selbstaufmerk-
samkKeit gibt, sondern eher ein Tasten und Suchen, eine Unsicherheit auch dann
noch, wenn schon zielgerichteter gearbeitet wird ...“ (Selle 1998, S. 118).

Dabei wird deutlich, daB3 in einem Bildungsparadigma, das auf die vielschich-
tige Eigenaktivitdt von Lernenden setzt, auch an die Lehrenden grof3e Anforde-
rungen gestellt werden, die, neben fachdidaktischem Wissen, ein hohes Aus-
mal allgemein-pddagogischer Kompetenzen umfassen: ,Die Anstrengung
einer Vor- und Mitarbeit an asthetischen Selbstbildungsprozessen setzt Kraft
voraus zur Analyse des Feldes, in dem gearbeitet, und der Adressaten, fiir die
ein Angebot entworfen wird. Dazu eine hochsensibiliserte didaktische Phanta-
sie ... (, und es) sind Ankniipfungen an das gruppenspezifische Verhalten, an
den sozialen Handlungstyp, an die individuellen Erfahrungsbiographien ...
immer wieder neu zu finden“ (Selle 1990, S. 24). Diese Anforderungen erge-
ben sich aus einem - nur scheinbar fachspezifischen - Arbeiten in der adstheti-
schen Dimension. Daf3 das Sinnenhaft-Konkrete in allen Bildungsprozessen,
implizit oder explizit, lernwirksame Potenzen enthéilt, entspricht den von mir
oben vorgestellten Thesen, wonach Wahrnehmung auf Lernprozessen beruht
und Lernen wiederum durch Wahrnehmungsianderungen in Gang gesetzt wer-
den kann. Selles Auffassung scheint das zu bestitigen. Er meint, daB3 , Bildung
... als weitgehend individuell mitgesteuerter Proze3 eines Bewulltwerdens in
und am Asthetischen verstanden werden (kann), der von personlichen Lernfihig-
keiten, sozialen Lernsituationen, kulturellen Kontexten und lebensgeschichtli-
chen Wendungen zugleich abhingt ...« (ebd., S. 21). Die dsthetische Dimensi-
on bietet so aus dem fachspezifischen Kontext heraus einen gangbaren Weg zu
Selbstbildungsprozessen, die auch in anderen padagogischen Feldern initiiert
werden konnen, denn ganz allgemein ,,bilden Kontexte der dsthetischen Erfah-
rung die Grundlage personlicher Erkenntnis- und Sinngestalten“ (ebd., S. 35).

In der Betonung des umfassenden Eigenengagements, wie es fiir dsthetische
Projektarbeit konstitutiv ist, wird die Ndhe zu Identitidtsgestaltungsprozessen
bereits greifbar; das wird auch daran deutlich, da3 biographische Bezugnah-
men fiir den Selbstbildungsproze3 fruchtbar gemacht werden: ,,Das kunstnahe
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asthetische Projekt ist ... ein Strukturmodell prozeBhaften ... Erfahrungslernens
in aktiver Auseinandersetzung mit der Umwelt, mit der Lebenssituation, mit
der erinnerten Lebensgeschichte“ (Selle et al. 1994, S. 33). Um dem mdglichen
Vorwurf eines fachspezifisch grundierten Eskapismus’ vorzubeugen, werden
individuell-biographische und sozial-historische Kontextualitdit dsthetischer
Selbstbildungsprozesse hervorgehoben: ,,Wahrnehmung und asthetisches Han-
deln sind immer zugleich privat und gesellschaftlich bedingt, haben eine dop-
pelte Geschichte“ (ebd., S. 26), und - nach Selles Meinung - haben sie auch
eine gesellschaftsbezogene emanzipatorisch ausgerichtete Funktion. Er sieht
durchaus den systemimmanenten kompensatorischen Charakter aktueller dsthe-
tischer Bildungsarbeit, wonach ,man heute das Asthetische als ein vom
System selbst produziertes Antidepressivum ... bezeichnen (darf). Sinnziele
asthetischer Bildungsarbeit lassen sich aber jenseits der Indienstnahmen nur
formulieren, wenn die intendierten Prozesse der dsthetischen Erfahrung den
gesellschaftlichen Zusammenhang ... zu transzendieren oder transformieren ver-
sprechen“ (Selle 1990, S. 30). Der Anspruch, sowohl biographische als auch
gesellschaftliche ,,Gegenbilder” (ebd., S. 29) zu entwerfen, ist ein Thema, das
u. a. in die Doméne der autonom gewordenen Kunst fillt; so ist es kein Wunder,
daB er von dort aus ansteckend in alle Bildungsfelder hineinwirkt, die sich in
betonter Niahe zu ihr bewegen. Fine in diesem Sinn betriebene dsthetisch akzen-
tuierte Selbstbildung gewinnt also gerade durch ihre Kunstnéhe - trotz oder
wegen des dort praktizierten subjektiven Engagements - eine deutliche gesell-
schaftliche Relevanz.

,In der dsthetischen Arbeit erschlieBen sich Materie, Raum, Zeit ... und die
Biographie des Subjekts in der komplexen Vernetzung eines ... bildhaft arbei-
tenden BewuBtseins“ (Selle 1998, S. 50). Mit dem Stichwort ‘Biographie’ taucht
einer der von mir als essentiell bezeichneten identitidtskonstituierenden Fakto-
ren auf, namlich die Kontinuitdtswahrnehmung des Subjekts, verbiirgt im Gestal-
tungs-Modus biographischer Narrativitdt (Kapitel 2.2). Biographie wird in
spezifisch dsthetischer Arbeit nicht nur benannt, sondern sogar nachhaltig beein-
fluBt: sie gerit in Bewegung, denn ,,die inneren Realisationsgeschichten &dstheti-
scher Projekte (enden) nicht am Ort des Geschehens ..., sondern ... sie (erfahren)
individuelle Fortsetzungen ... Der Anstof3 kann als eine erinnerte, neu verwend-
bare Erfahrung die Ich-Geschichte weiterbewegen® (Selle et al. (Hg.) 1994,
S. 27). Den Impuls fiir diese biographische Dynamisierung liefert die fiir dstheti-
sche Selbstbildungsprozesse charakteristische Verkniipfung von Wahrnehmung,
Reflexion und gestalterischer Handlung: weit entfernt vom schultypischen
Erfiillen einer vorgegebenen Aufgabe geht es hier ,um Realisierungsmoglich-
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keiten des Dranges, sich iiber die eigene Situation Klarheit zu verschaffen, und
dazu in die empfindungs- und ahnungsnahen poietischen Sprachen der Kunst
uberzuwechseln. ... Die Pddagogik bricht hier in das selbstreferentielle System
der Kunst ein, um Projektionsflichen, Bewegungsrdaume und Sprachformen zu
finden, die es nur im Asthetischen ... gibt“ (ebd., S. 30).

Alle moglichen Aspekte des Zeitkontinuums konnen auf diese Weise ange-
sprochen und experimentell erkundet werden. Das Imaginire und das Konkre-
te im dsthetischen bzw. kunstnahen Wahrnehmen und Handeln beanspruchen
gleiche Giiltigkeit; daher 6ffnet sich mit Leichtigkeit in ihrer gestalterischen
Durchmischung die Mehrdimensionalitit der Zeitschiene: zeitlich Disparates
(z.B. historische Szenen, aktuelle Ereignisse, Stilepochen) wird in iiberraschen-
den Kontexten zusammengefiihrt, so daBl auch Einzelelemente, aus ihren
gewohnten Plazierungen herausgenommen, in zeit-mischenden Konfiguratio-
nen mit neuer Aufmerksamkeit bedacht werden. Dies ist ein Beispiel dafiir,
inwiefern der spezifisch asthetische Modus MoglichKkeiten bietet, sinngenerie-
rende Prozesse zu initiieren. Insbesondere seine zeitbezogene Vielschichtigkeit
macht das adsthetische Projekt zu einem offenen ,,Arbeitsmodell ... (,das) nicht
nur den Rahmen fiir die Beriihrung der Gegenstinde aktueller Erfahrungs-
geschichten mit den Lebensgeschichten und der existentiellen Situation (bil-
det); es schafft auch Orte fiir das Erinnern, fiir den Einfall des Unbekannten,
fiir die tiberraschende Wendung, und es gibt Gelegenheit fiir die Suche nach
Ausdruck und Form“ (ebd., S. 30).

Im Zusammenspiel von Dynamik und Struktur, von Proze3 und konkreter Form,
erhilt im adsthetischen Erfahrungslernen ein weiterer Identitdts-Baustein Kon-
tur, das Selbstbild. Dieses wird zum einen in der ProzeBhaftigkeit dsthetischer
Erfahrung thematisiert, denn in ihr, so meint Selle, konstruiert ,das Subjekt
sowohl sein Bild der ‘wirklichen’ Welt ... als auch Bilder seiner selbst ...“ (Selle
1998, S. 64). Zum anderen gerinnt es zur gestalteten Form: ,,Das Fremde im
Eigenen steht plotzlich im Werk gegeniiber oder das Eigene darin erscheint
fremd und muB erst neu angeeignet werden. Das sind kathartische Momente
der Erkenntnisarbeit im Projekt, die zunachst im geformten Ergebnis enden,
aber als ProzeB auch weitergefiihrt werden konnen“ (Selle et al. Hg. 1994,
S. 32). Das angesprochene emotionale Beteiligtsein, das beim Thema Selbst-
bild zum Tragen kommt, muB} jedoch mit der Disziplin distanzierend-relativieren-
der Selbstreflexion verbunden und an andere Verarbeitungsmodi angeschlos-
sen sein, um padagogische Relevanz beanspruchen zu konnen: ,,Die sensitive,
die intellektuelle, die formgebend-verarbeitende Selbstanstrengung ist gefor-
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dert - eine Forderung, die ... bildungstheoretisch durchaus legitimierbar erscheint,
weil die Differenziertheit der Wahrnehmung, die Intensitét der Erfahrung und
das Abarbeiten an der Form ein Aquivalent zur Anstrengung des (rein theoreti-
schen) Begriffs darstellen® (ebd.).

Experimentierendes Befragen des Selbstbildes im Modus asthetischer Erfah-
rung ist jenseits von Spiel- und SpaBszenarien angesiedelt, denn ,,auf der Innen-
seite des Prozesses im Projekt siedelt existentielle Ernsthaftigkeit (Selle et al.
(Hg.) 1994, S. 26). Diese Auffassung belegt, da3 die Gestaltung personaler
Identitéit - gezielt thematisiert oder unbeabsichtigt - zum ernstzunehmenden
Bestandteil asthetischer Bildungspraxis werden kann, und zwar dann, wenn
ihre BetreiberInnen ,,den Willen (haben), sich der gewohnten Minimalisierung
des Anspruchs und der Anpassung an bestehende Normen der Kulturarbeit zu
verweigern“ (ebd., S. 33). Das impliziert auch Elemente der Konzentration, der
Schwierigkeit und Anstrengung, die mit der Selbstaussetzung an einen unplan-
baren Lernprozef verbunden sind, in dem ,,(d)as Alleinsein und der Bezug auf
eine Sache, einen Vorgang ... unverzichtbar (bleiben)“ (ebd., S. 26). Doch ,,Selbst-
entwiirfe zu wagen“ (ebd.), die auf unhintergehbarer Erfahrung basieren und
damit identitédtsgestaltend genannt werden konnen, ist nur moglich, ,,wenn auf
Bequemlichkeiten verzichtet worden ist“ (ebd., S. 32). Der asthetische Arbeits-
modus erweist sich als fiir identitdtsrelevante Gestaltungsprozesse besonders
geeignet, wenn personale Identitat, wie in der vorliegenden Arbeit, als prozeB-
haft-flexibel und damit prinzipiell erfahrungsoffen aufgefait wird, denn“die
Regeln der asthetischen Genauigkeit (bleiben) mehr der empfindsamen
Ahnung als dem Zuende-Gedachten verpflichtet. Gerade das macht sie brauch-
bar fiir das im dsthetischen Projekt sich neu konstituierende, sich probeweise
entwerfende oder bestétigende Ich“ (ebd.).

DaB am (vorldufigen) Ende eines dsthetischen Erfahrungsprozesses ein kon-
kretes Produkt steht, ist gerade im Zusammenhang mit dem Selbstbild von beson-
derer Bedeutung, da in der sichtbaren Form Eigenes anschaulich auf Distanz
gebracht wird und damit der Reflexion, der Riickmeldung, dem Kommentar,
besonders gut zugénglich ist. Hinzu kommt, daf3 die Form das Figene gleicher-
mafBen ver- wie enthiillt. Auch hier paBt - zum wiederholten Mal - Marquards
Diktum, dal man nicht nicht erzdhlen kann und dal3 gerade das existentiell
Bedeutsame nur in Geschichten verpackt ertragen werden kann (Marquard
a.a.0., S. 94 f.). Veranschaulicht wird dieses philosophische Postulat einer exis-
tentiellen Narrativitdtin Selles Schilderung der Prozesse, wie sie im astheti-
schen Projekt moglich sind: ,,Sich auf Wegen der Kunst bewegen und eigene



232

Formen erfinden, die am Ende mehr zuriickerstatten als man in sie hineingelegt
zu haben glaubt ... wird im Projekt zur doppelten Notwendigkeit. Einmal, um
vor dem unsicheren, verletzlichen Ich jene Wand der Bilder und Formen des
symbolischen Sprechens aufzubauen, die sowohl schiitzt als auch transparent
bleibt. Zum anderen, um die Konfrontation mit der in Form objektivierten Erfah-
rung auszuhalten. Was, das soll ich gemacht haben? Das ist oft die Reaktion
vor dem eigenen Werk“ (Selle et al. (Hg.) 1994, S. 32).

Bis hierher ist meiner Meinung nach bereits deutlich zum Ausdruck gekom-
men, daB} dieses erfahrungsoffene, eigenaktive Lern-Modell in der dsthetischen
Bildungsarbeit gut zu meinem Konzept palit, das personale Identitat als aisthe-
tisch gegriindete, dynamisch-flexible Konfiguration entwirft, die in den psychi-
schen Dimensionen Reflexivitdt, Kohdrenz und Kontinuitdtswahrnehmung ver-
ankert ist. Gelingt es Subjekten, sich in einem derart offenen Selbstverstdndnis
zu beheimaten, bestehen gute Aussichten, dal3 sie das pddagogische Paradigma
eines erfahrungsorientierten Selbstbildens in zunehmendem Mall annehmen
und - je nach Praxisfeld - ausgestalten. Sowohl im vorgeschlagenen Identitéts-
konzept als auch in den hier diskutierten kunstpadagogischen Konzeptionen
werden einige Moglichkeiten und Fahigkeiten angesprochen, die bei der Bewal-
tigung gegenwartiger Lebens- und Lernverhéltnisse eine Rolle spielen. So kon-
nen Qualitidten des aktuellen sozio-kulturellen Szenarios durchaus jenseits der
Gefahr postmoderner Beliebigkeit und Anésthetisierung fruchtbar gemacht wer-
den: experimentierendes und reflektierendes Uben in den Bereichen von Wahr-
nehmung und Gestaltung ist ein gangbarer Weg, um sich - auf der Basis eines
kohérenten Gefiihls fiir die eigene Identitét - mit wachsender Sicherheit durch
wechselnde Selbst- und Weltbilder hindurch zu bewegen. Praktisch gewendet
heif3t das: Kompetenzen wie Unterscheidungs-, Kombinations- und Bewertungs-
fahigkeit konnen entwickelt werden; ein steigendes Vertrauen in die individu-
elle Gestaltungskraft beim ‘Basteln’ von Sinn- und Lebensentwiirfen kann die
Folge sein. Der vorgestellte Bildungsansatz ist in meinen Augen ein erprobter
und ausbaufihiger Praxis-Vorschlag, wie Fragestellungen individueller Lebens-
qualitat padagogisch aufgegriffen und wirksam begleitet werden konnen. Das
wird im folgenden konkretisiert.

Methodische Elemente dsthetischen Erfahrungslernens

Uben. Es sollte klar geworden sein, das sich das hier diskutierte Paradigma der
erfahrungsoffenen Selbstbildung gegen schultypische Lernformen absetzen will.



233

Da mag es iiberraschen, daBl die didaktische Form der ‘Ubung’ bzw. des Ubens
einen hohen Stellenwert zugewiesen bekommt, da sich mit ihr eher Vorstellun-
gen von Drill und stupidem Wiederholen verbinden. Jedoch wurde oben be-
reits von Disziplin und Selbstanstrengung gesprochen und damit wesentliche
Elemente eines Verstdndnisses von Selbstbildung benannt, das - jenseits von
unterhaltsamen Spiel- und SpaBszenarien - existentiell bedeutsame Lernpro-
zesse in Gang zu setzen beansprucht. Steht dementsprechend ernsthaft die Ge-
winnung von Freiheit(sgraden) zur Debatte, ist es selbstverstandlich, dal} diese
existentielle Dimension nur unter strengen Bedingungen erfolgversprechend
angegangen werden kann. Zu diesen gehort auch das Uben, das im Horizont
eigenaktiver Sinngenerierung so verstanden wird: ,,Ubungen rechnen mit ei-
nem Subjekt, das in der Tatigkeit sein Interesse findet, das etwas aushalt oder
sich abfordert. Uben ist dem titig in die Hand genommenen Leben verbunden
und vermittelt Erfahrungen in eigener Anstrengung und Verantwortung; Uben
ist ein existentielles Phanomen ...“ (Selle 1988, S. 17). Ganz entgegen den
Konnotationen von kognitiver Einseitigkeit und stupidem motorischem Nach-
ahmen ist Uben in besonderem MaB dem ésthetischen Erfahrungslernen ver-
bunden, denn Wahrnehmungs- und Gestaltungssensitivitit entwickeln sich nur
in einer zunehmenden, d.h. durch libende Wiederholung und Ausarbeitung ge-
schulten Aufmerksamkeit fiir das eigene Tun in einer gegebenen Situation. Man
mag auch instrumentelle Kompetenzen erwerben, doch dariiberhinaus und vor
allem handelt es sich beim Uben um eine umfassende Schulung situations-
bezogener Aufmerksamkeit und damit um eine Wahrnehmungs-Kompetenz,
die sich auch in allen moglichen anderen Lebensweltsituationen bewidhren kann.
In Selles Worten ausgedriickt: , Sich iiben heiflt also nicht Trainieren fiir ir-
gendeinen Zweck, sondern meint in einem viel weiteren Verstandnis, sich in
der Welt als ein waches, handelndes Ich zu bewegen, seine Fahigkeiten immer
wieder neu und auf jeweils folgenden Stufen zu entwickeln“ (ebd., S. 17). Solch
ein Anspruch 148t sich auch deshalb einlGsen, weil die so definierte didaktische
Form des Ubens nicht streng aufgabenbegrenzt verstanden wird, sondern in
den biographischen Kontext der Lernenden eingebettet ist: ,,Uben konnte hei-
Ben, eine Erfahrung zu erinnern, zu erhalten, neu zu gewinnen oder sie fiir eine
Lebenszukunft zu entwickeln“ (ebd.).

Auch Bildungskonzepte, die auf sehr offene Lernprozesse hin ausgelegt sind
und die das Subjekt in allen seinen Moglichkeiten fordern, bediirfen einer gewis-
sen methodischen Konsequenz. Das ist kein Widerspruch, sondern entspricht
einer semantischen Komplementaritit bzw. sachlichen Notwendigkeit. Arbei-
tet man in der dsthetischen Dimension, hat man es haufig mit Ungreifbarem,
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Entgrenzendem, Verwirrendem, Emotionalem zu tun. Um nicht im hermeti-
schen Erleben und im subjektiv Beliebigen stecken zu bleiben, ist das Strukturie-
rend-Distanzschaffende, das Uben, notwendig. So erklért es sich, daB ,,Ubun-
gen mit der Regel verbunden (sind). In ihr steckt die objektivierte, kollektive
Erfahrung einer Methode“ (ebd., S. 25).

Um inmitten methodischer Strukturierung das Gefiihl von Eigenaktivitat bei
den Teilnehmenden zu fordern - ein Grundelement jeden Erfahrungslernens -
muB das Uben zwar anfangs angeleitet und begleitet werden, aber im Verlauf
eines lingeren Projekts ,muB (gefiihrtes Uben) rasch zu der Erkenntnis ver-
helfen, daB jeder selber aufmerksam sein Empfinden und Wahrnehmen in die
Hand nehmen kann® (ebd., S. 24). Beim Uben im Kontext des Erfahrungsler-
nens liegt es auf der Hand, daB sich der Impuls von einer anfinglichen Anlei-
tung moglichst rasch zum Selbermachen hin verlagert. Damit wird schrittweise
zur eigenverantworteten Selbstbildung hingefiihrt, bei der im Lauf des Ubens
,Disziplin und Anstrengung nicht mehr von aulen als Zumutung (kommen).
Sie werden zum Bediirfnis, das sich durch eine neue Qualitit der Erfahrung
belohnt sieht. Man spiirt, daB man das Uben in der eigenen Hand hat, daB es
den eigenen Wiinschen entspricht“ (ebd.).

Beim weiteren Ausloten des methodischen Elements Disziplin/Selbstanstren-
gung/Uben st6Bt man auf Qualititen wie Geduld, Beharrlichkeit und Genauig-
keit, die - als Komplemente zum Experimentieren, Intuieren, Imaginieren - im
asthetischen Arbeitsfeld bedeutsam zu sein scheinen: ,,Der authentische Aus-
druck von Erfahrung ergibt sich im geduldigen, oft anstrengenden ... Abarbei-
ten, nicht im raschen Vorstellen eines perfekten Produkts ... Man lernt das Gestal-
ten, indem man es gerade nicht sofort konnen will, sondern zunichst etwas
anderes iibt: Spiiren, Aufnehmen, Erinnern und BewuBtmachen“ (ebd., S. 34).
Hier konkretisiert sich, so meine ich, Ambiguitdtstoleranz, eine der Kompeten-
zen, durch die sich personale Identitit konstituiert (Kapitel 2.2). Es sei an Keupps
Erlduterung erinnert, wonach Ambiguitétstoleranz ,,die Fahigkeit (meint), sich
auf Menschen und Situationen offen einzulassen, sie zu erkunden, ... Es geht ...
um die Uberwindung des ‘Eindeutigkeitszwanges’ ... (Keupp 1992, S. 874).
Zu einem solchen ambiguititstoleranten Erkunden gehoren zweifelsohne Ge-
duld, Genauigkeit und Aufmerksamkeit, damit es tiberhaupt moglich wird, eine
Situation offen zu halten, d.h. keine vorschnellen Zuordnungen und Urteile
vorzunehmen. So findet sich einmal mehr ein identitdtskonstituierender Bau-
stein in asthetischer Bildungspraxis wieder; ein Hinweis darauf, daf3 dieses Lehr-
/Lernfeld nicht nur fiir FachdidaktikerInnen interessant ist, sondern dariiber-
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hinausweisende bildungsrelevante Themen aufnehmen kann, die auch in ande-
ren padagogischen Praxisfeldern konkretisiert werden konnen.

Fin weiterer Identitdtsbaustein liegt gleich nebenan, denn Uben bedeutet, die
Aufmerksamkeit und damit auch die Selbstaufmerksamkeit zu schulen; das
heiBit nichts anderes, als daB distanzschaffende Reflexivitdt durch die didakti-
sche Form des Ubens in ésthetisches Erfahrungslernen Eingang findet. Im Uben
wird die psychische Funktion der Reflexivitidt zum wichtigen methodischen
FElement: um einen oberflichlich-konsumhaften Asthetisierungseffekt zu vermei-
den, muB die padagogische Begleitung ,,darauf achten, dafl das Reflektieren
des Machens und des Gemachten nicht vergessen wird ... (denn sonst) wiirde
allem Tun bald ein wesentlicher Teil der selbsterzieherischen Bemiihung feh-
len. Die Sinnlichkeit und das Machen verkdmen rasch zur Beschiftigung,
deren Voraussetzungen und Folgen undurchschaut bleiben wiirden ... Deshalb
gehort es zu den ... unverzichtbaren Forderungen an die Ubenden, ihr Tun und
das darin Entstehende ... immer wieder auch aus einer gewissen Distanz zum
Erleben ... zu ‘verstehen’. ... Sie miissen in die Pflicht genommen werden, den
durchlebten Prozel3 auch im Nach-Denken zu verarbeiten - ...“ (Selle 1988,
S. 329).

Lenkt man den Blick vom methodischen Aspekt auf das dsthetische Projekt als
Ganzes, so zeigt sich Reflexivitit als dessen umfassendes Charakteristikum:
,In dsthetischen Projekten ... wird aus der situativen Verdichtung des Wahrneh-
mens ein Aufmerken gegeniiber der eigenen Wahrnehmungsfiahigkeit ... Es
kommt zu einer anhaltenden dsthetischen Subjekt-Aktivitdt im Wahrnehmen,
Empfinden und Denken, zu einer neuen Aufmerksamkeit gegeniiber dem Phano-
men, aber auch gegeniiber sich selbst im situativen Reagieren, also auch zu
einer besonderen Ich-Aufmerksamkeit ...“ (Selle 1998, S. 14). Daraus geht der
hohe Stellenwert hervor, der Reflexivitat in diesem Konzept asthetischen Erfah-
rungslernens zugemessen wird. Diese psychische Funktion, so lieB3e sich zusam-
menfassen, wird als Drehscheibe verstanden, auf der Sinnenhaftes zu Sinnhaftem
gerat. Liege ich mit dieser Einschatzung richtig, so ergibt sich damit eine, wie
ich finde, eindrucksvolle Parallele zu der von mir entworfenen Konzeption
personaler Identitdt. Dort spielt Reflexivitit ebenfalls die zentrale Rolle, und
zwar als entscheidende psychische Funktion, durch deren Wirken sich die iden-
titatskonstituierenden Dimensionen Kohéarenz und Kontinuitaitswahrnehmung
bilden (Kapitel 2.2).
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Zeit. Im Bereich Disziplin/Uben ist Zeit als ein wichtiger Lernfaktor wirksam:
Wiederholen, Vertiefen, Herausfinden, Entstehenlassen, bezeichnen Zeitaspekte
des Ubens und sind gerade fiir Wahrnehmungs- und Gestaltungsprozesse im
asthetischen Erfahrungslernen von Bedeutung. Selbstbildung fordert von Teil-
nehmenden in diesem Zusammenhang, objektiv vorgegebene Zeitstrukturen
mit dem subjektiv erlebten Zeitempfinden abzustimmen. Von didaktischer
Seite setzt das voraus, da3 auf zielbestimmte, normativ gesetzte Effektivitat
verzichtet wird, und daB statt dessen ,,die besonderen Zeitgestalten beachtet
(werden), in denen BewuBtseinsprozesse sich vollziehen“ (Selle 1988, S. 308).
Wird Bildung mit vollem Ernst als Selbstbildung begriffen, kommen Padago-
glnnen nicht um ,,die Anerkennung der Langsamkeit“ (ebd.) herum, denn in
einem solchen Verstindnis sind Lernprozesse Lebensprozesse, und das heif3t:
»Was schnell gemacht wiirde, wire nichts wert. Man versuche doch einmal,
schneller zu leben, schneller ... zu lieben oder schneller zu trauern® (ebd.). Sinn-
generierende, durch Figenaktivitiat bewegte Lernprozesse brauchen ihre indivi-
duell je verschiedenen Zeitspannen, denn ,,(j)ede Empfindung will durchlebt,
jede Wahrnehmung verarbeitet, jede Erfahrung bewertet werden“ (ebd.).

Dieser Aspekt des unplanbaren Entstehens von Sinn und Bedeutung ist so wich-
tig, daB die Gestaltung von Zeit, die in jedem erfahrungsoffenen Lernen als
didaktischer roter Faden mitlduft, sogar den Stellenwert einer eigenstdndigen
Ubung erhilt: ,,... man kann durch beharrliches Uben lernen, wie selbstbestimmte
Zeit zu einem Baustein selbstbestimmter Erfahrung werden kann und wie Zeit-
gestalten aussehen, in denen sinnlich-kognitive, emotionale, lebensgeschichtli-
che und intellektuelle Elemente des BewuBtseins im Werden zusammenfinden.
Sie tun das niemals auf Kommando ... Sie treten nicht nach padagogisch kalku-
lierbaren Gesetzen zusammen, sondern bediirfen eines materiellen, zeitlichen
und sozialen Rahmens der Beglinstigung ihrer Freiheit. Ein Moment dieser
Begiinstigung ist die bewuBte Verlangsamung der ... Ubung® (ebd., S. 311).

In Hinblick auf die normierten Zeitbudgets in verschulten institutionellen Bil-
dungsbereichen ist wohl eine besondere Ubung, nimlich die des Widerstands,
vonnoéten. Dort scheint es angebracht zu sein, die Dimension der ,,Sinn-Zeit“
(ebd., S. 309), das Recht auf individuelle Zeitgestalten, auch konzeptuell offensiv
zu verteidigen: ,,Gegen sinnlosen Zeitdruck anzugehen, ist eine Ubung fiir sich®,
meint Selle (ebd.). Stichhaltige Argumente fiir die pddagogische Legitimie-
rung eines solcherart verdnderten ZeitbewuBtseins liefern die Themen und
Methoden der Praxis dsthetischer Bildung, doch es liegt auf der Hand, daB sie
auf andere Bildungsbereiche libertragbar sind: ,,Man braucht die Zeit zum Anse-
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hen und Begreifen eines Stoffes, einer Sache, eines Problems, dazu Zeit, hinter
den Stoff, die Sache, das Problem in die eigene Lebensgeschichte und in die
Geschichte der gesellschaftlichen Wahrnehmung zuriickzugehen. Nur so holen
wir die Zeit ein, unsere Zeit - die Zeit des Lernens und Lehrens, ... “Therapie’
mit der Zeit, gegen die Zeit, durch die Zeit? Wenn ja, gilt das fiir alle Anwen-
dungsbereiche“ (ebd.).

Im Medium der Ubung kann ein differenzierter Umgang mit verschiedenen
Aspekten von Zeit kennengelernt werden. Zum Beispiel enthiillt sich dort - im
Wechselspiel von Wiederholung und Pl6tzlichkeit - das dialektische Verhaltnis
von Freiheit und Disziplin: ,,... Monotonie ... (kann) ... wie eine listige Falle
wirken, die dem Ereignis des Neuen gestellt wird. Aus meditativen Absencen
regelhaften Arbeitens kann eine Selbstiiberraschung gelingen, der plotzliche
Einbruch des Noch-nicht-Dagewesenen erfolgen® (Selle 1992, S. 20). Doch
damit solche dialektischen Umschldge eine Chance bekommen, bedarf es eines
‘entschulten’ Verstandnisses von Bildungspraxis und padagogischer Rolle. Die
BetreiberInnen von Bildungsprojekten sollten ,,sich als Vorbereiter des Ereig-
nisses freier Zeitgestaltung® (ebd., S. 21) verstehen (lernen). Das bedeutet, dal
geplante Inszenierungen als Anregungen wichtig sind, anfangs auch die metho-
disch gefiihrte Ubung, sowie die kommunikative ProzeBbegleitung. Doch die
~Expedition in die Zeit der personlichen Lerngeschichte(n)“ (ebd.) mul} jede/r
selber unternehmen, und ,,die Regie (muf}) die Biihne bald verlassen ..., um den
Aktionen der Beteiligten Raum zu geben“ (ebd.).

Ort. Die Bedeutung des (Lern-)Ortes kann padagogisch nur nutzbar gemacht
werden in Konzepten, in denen der Giite kontextbezogenen Lernens ein zentra-
ler Stellenwert eingerdaumt wird. Erst in der Reihe Wahrnehmung-Erfahrungs-
zeit-Ort entsteht jene bedeutungshaltige Kontextualitat, die fiir Erfahrungslernen
jeglicher Ausrichtung den Wirkungshorizont bildet. Dabei ist die Vielschich-
tigkeit von Erfahrung bedeutsam: in den Aspekten des konkret-unmittelbaren,
gegenwirtigen Erlebens, im rational-diskursiven Reflektieren/Kommunizieren
und im imaginativen Erinnern und Erwarten bildet sich ihre konkret-abstrakte
Doppelsignatur aus. Daraus entstehen bedeutungstragende Kontexte sowohl
biographischer als auch gesellschaftlicher Art, die sich an den jeweiligen ‘Ort
des Geschehens’ heften, ihm emotionale Tonungen verleihen und ihn - und alle
Orte, die ihm dhnlich sind - zur Projektionsbiihne fiir Wahrnehmung und Gestal-
tung werden lassen. Diese Qualititen des Ortes sind insbesondere beim selbst-
bildenden Arbeiten in der dsthetischen Dimension von Bedeutung; dort fun-
giert er - sowohl fiir Lehrende als auch fiir Lernende - als Inspirationsquelle fiir
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planungs- und handlungsleitende Imaginationen und setzt als solche die ProzeB3-
dynamik der asthetischen Selbstbildungsarbeit erst in Gang: ,,Orte sind Bedin-
gungen der Erfahrungsarbeit ..., beladen durch Geschichte und Geschichten.
Das Herrichten des Ortes ist daher bei einer padagogischen Inszenierung so
bedeutsam wie die Achtung der freien Lernzeit“ (ebd., S. 31).

Darin, daB ein Ort bildhafte und andere sinnenhafte Assoziationen und Projek-
tionen bei Teilnehmenden wecken kann, wirkt er im Sinn einer initiierenden
Richtungsvorgabe und eines phantasiegeleiteten Weiterfiihrens der an ihm statt-
findenden &sthetischen Arbeit. Dieses Zusammenwirken von Ort und Bild geht
charakteristischerweise unwillkiirlich und begriffsfern vonstatten: , Projekte
konnen aus dem genius loci entstehen, der allemal weiser ist als das Genie des
Piddagogen. Gute Orte 16sen Kréfte der Phantasie, die nichts anderes als eine
vorwegnehmende ... imaginierte Erfahrung ... ist. Das an den Ort gebundene
‘Bild’ kann zum Ausloser von Vorstellungsketten werden, vielleicht auch dort,
wo es gar nicht bewuBt aufgenommen wird oder wo niemand es in der padago-
gischen Planung ... begriindet hat. So ist der Lernort das Gegenstiick zur Lern-
zeit. Ort und Zeit sind ProzeBkoordinaten, zwischen denen sich das wahrneh-
mend-produktive Lernsubjekt dsthetischer Arbeit bewegt“ (ebd., S. 33).

Heute, da durch den zunehmenden Umgang mit technischen Medien die virtu-
elle Dimension des Raumes in den Vordergrund allgemeinen Interesses riickt
und in der - dank verkehrstechnischer Hochgeschwindigkeitsmobilitdt - Raum-
lichkeit immer schneller bewaltigt werden kann, gewinnt das Thema ‘Ortliche
Gebundenbheit’ eine eigene Brisanz, der im dsthetischen Erfahrungslernen nach-
gegangen werden kann: ,In einer Welt, die Orte verschwinden und an ihrer
Stelle abstrakte Topographien, Verkehrs- und Kommunikationssysteme, simu-
lierte Raume auf Bildschirmen entstehen 14Bt, ist die Suche nach einem Ort
beinahe selber schon ein dsthetisches Projekt ...“ (ebd., S. 36). Eine Sonder-
form ortlicher Gebundenheit ist die korperliche, die im Feld asthetischer
Erfahrungsarbeit lernwirksam ist, denn diese ,,ist ohne Materialitit, ohne Kor-
per nicht denkbar“ (Selle 1998, S. 49). In den Dimensionen Zeit und Ort spie-
geln sich Grundthemen menschlicher Existenz, wie z.B. Orientierungssicherheit,
Bewegungsfreiheit, GrenzbewuBtsein, Lebenssinn, und diese zeigen deutlich,
daB in existentiellen Fragen materielle und nicht-materielle Dimension unauflos-
bar eng miteinander verwoben sind. Bildungskonzepten, die solches (an)er-
kennen und thematisieren, kann man mit gutem Grund eine identitatsrelevante
Perspektive unterstellen, deren Nihe zu einer existenzpadagogisch aufgefaiten
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asthetischen Selbstbildung, die vorrangig am ,,autopoietische(n) Aufbauprozef3
des Subjekts interessiert (ist)“ (ebd., S. 72) plausibel erscheint.

Die Spezialform eines ésthetischen Selbstbildungsortes, aus der Ndhe zum kiinst-
lerischen Schaffen geboren, ist die Werkstatt. Das ist eine Bezeichnung fiir
reale und imagindre Rdume in Projekten, an denen ,,die Aufnahme asthetischer
Arbeit vorstellbar ist und Erfahrungsroutine aufgebrochen werden kann“ (Selle
1992, S. 42). Die Werkstatt ist also nicht an eine bestimmte Institution oder an
ein bestimmtes Fach gebunden, es ist vielmehr ,ein existenzpadagogischer
Begriff der Direktheit, der Konfrontation ... (also) ein iiberall denkbarer Ort*“
(ebd.), der eher eine innere Haltung, eine in bestimmter Absicht hergestellte
Situation bezeichnet. Auch die Werkstatt hat, wie die Ubung, mit dem aufmerk-
samen Umgang von Zeit zu tun. So konnen Werkstitten als Orte des Erinnerns
und des Zukunft-Entwerfens in jedem Kopf aufgeschlagen werden. Selle
beschreibt die Wirkung einer seiner realen Werkstétten so: ,,Der Ort ... liegt
natiirlich in mir, nicht nur auBBer mir vor Augen. Er gibt mir meine Zeit zuriick.
Wenn das Mittagslicht auf den windbewegten Laubmassen flimmert, ist es ein
uralter Ort, aus der Zeit gefallen, ... Diese Werkstatt schafft herbei, was ich zum
Leben unter Menschen und mit mir selber brauche® (ebd., S. 39).

Das wichtigste Merkmal einer Werkstatt ist, dal in ihr Wahrnehmung, Imagi-
nation und Handlung in experimentierende Verbindung miteinander gebracht
werden konnen. Es ist ein Ort instrumenteller Freiheit, an dem man sich selbst
die Gelegenheit zu Erkundungen eigener Grenzen und Moglichkeiten gibt. Das
bedeutet zum einen Erholung und Entlastung, die aber - in einer paradoxen
Wirkweise - Kraft und Raum zur Verfiigung stellt fiir Selbstanstrengungsprozesse
eigener Art, ndmlich in einem existentiell bedeutsamen Sinn. Durch die vielfal-
tige Schulung der Aufmerksamkeit fiir Wahrnehmungsprozesse wird an sol-
chen Orten das gesucht und praktiziert, was in dieser Arbeit bereits mehrfach
angesprochen wurde: das Umschlagen vom Sinnenhaften in Sinnhaftes. , Die
asthetische Werkstatt ist ein Mittel der Begrenzung und ein Mittel der Entgren-
zung von Wahrnehmungsfihigkeit nach auBen und nach innen“ (ebd., S. 47).
Indem Werkstétten Orte verdichteter individueller Erfahrung sind, sind sie zu-
gleich auch , Transformationsorte des BewuBtseins, Impulsgeber fiir neue Ah-
nung und Erkenntnis - eben die Stellen, an denen der stockende Selbstbildungs-
prozeB erneut in FluB kommt. Oder wo er liberhaupt erst beginnt® (ebd., S. 46).
Damit sind Werkstétten auch jenseits padagogischer Erwartungen als Orte aus-
gewiesen, an denen Identititsgestaltung geschehen kann.
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Schweigen, Schreiben, Bewegen. Neben der prozeBorientierten Materialge-
staltung gibt es weitere Aneignungsverfahren in der dsthetischen Bildungspra-
xis, die zwar im Bereich der Auseinandersetzung mit Kunstwerken entstanden
sind, sich aber durchaus auf dsthetische Projekte mit anderer Thematik und
anderen Verfahrensweisen, wie z.B. dem szenischen Spiel, ausdehnen lassen.
Es geht um Ubungen zur Wahrnehmungsidnderung, die im aufmerksamen
Schweigen, Schreiben, Bewegen die korperliche, emotionale und intellektuelle
Priasenz des Subjekts fordern, und das heifit auch: seine nicht-rationalen, bild-
haft-imaginativen Fahigkeiten ansprechen. Die pddagogische Intention ist, Teil-
nehmende dazu anzuregen, auf neue Weisen wahrnehmen, denken und spre-
chen zu lernen, und zwar dadurch, daf3 sie ungewohnte Aneignungsweisen selbst
erfinden. Das erfordert vom Veranstalter/von der Veranstalterin nicht nur didak-
tischen, sondern von den Teilnehmenden auch personlichen Mut, denn die
Schwierigkeit, die es bedeutet, sich - eine zeitlang - gegen individuelle oder
gesellschaftliche Konventionen zu stellen und sich fiir das ‘Verriickte’, das ‘Sto-
rende’, das ‘Ungewohnte’ zu entscheiden und es zu realisieren, sollte keines-
wegs unterschitzt werden. Fin selbstverantworteter (und dennoch begleiteter)
Sprung ins Ungewohnliche kann im Bereich asthetischer Bildung gewagt, im
Erfinden eigener, passender Wahrnehmungs- und Ausdrucksweisen erprobt und
damit ein Stlick weit zum Experimentieren mit Bausteinen der eigenen Identi-
tat werden.

Geeignete Fragen, um erste Schritte auf methodischen Eigen-Wegen anzure-
gen, konnen - am Beispiel einer Auseinandersetzung mit bildender Kunst -
folgende sein: ,,Schweigen vor Bildern statt Reden? Das Schweigen aushalten,
es spiirbar machen? Oder stummes Handeln? Zum Beispiel im Beschreiben der
Sache fiir sich, im assoziativen Schreiben ...? Oder sich vor dem Objekt auf den
Kopf stellen, es von unten betrachten? Oder sich im Gegeniiber bewegen, tan-
zen? Oder eine musikalische Entsprechung erfinden? Oder eine Sprache aus
Lauten ohne Worter zu dem Wahrgenommenen aufbauen? Oder Zeichen, Bil-
der dagegen setzen?“ (Selle 1994, S. 60). Wie man sieht, gibt es eine Fiille
aisthetischer Erkundungsmoglichkeiten, die dazu angetan sind, ,,den kulturell
gezdhmten Blick und die Sprache zu unterlaufen“ (ebd., S. 64). Die Distanz,
die dadurch zum Gewohnten aufgebaut wird, macht das konstruktivistische
‘Beobachten des Beobachtens’ mdglich, also eine Reflexivitit, die aus Multi-
perspektivitit heraus erwéachst. Dadurch werden neue, andere Fragen aufgewor-
fen, als die, auf die man vorher schon alle Antworten parat hatte. In Abgren-
zung zu einer Pddagogik, die ihr Bildungskonzept auf normativ-diskursiven
Konsens griindet, konnte - nicht nur asthetische - Bildungspraxis aus dem metho-
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dischen (Frei-)Raum heraus Anregung zum Erkunden von Multiperspektivitat
geben und dazu ermutigen, eigene Zugidnge zum Welt- und Selbstverstehen zu
suchen und - in den unterschiedlichsten Ausdrucksformen - mitteilbar zu
machen.

Schweigen kann wohl zu den subtilsten methodischen selbstbildenden Bau-
steinen im dsthetischen Erfahrungslernen gezahlt werden, es ist - einem Fer-
ment dhnlich - durchdringend wirksam. In ihm ,,wird die (Re-)Konstruktion
von Bedeutungszusammenhéngen in die Verantwortung des Betrachters (von
Kunstwerken, Y. R.) verlagert“ (ebd., S. 68). Eine entsprechende allgemein-
padagogische Formulierung konnte lauten: im Akt aufmerksamen Schweigens
wird dem Lern-Subjekt Zeit und Raum fiir die Schopfung eigener Weltversio-
nen gegeben und zwar so, daB ihm dieser Schaffensprozef3 als Aufgabe spiirbar
wird. Eigenaktivitdt und Eigenverantwortung realisieren sich damit in einer
Ausdrucksweise, in der neben den rationalen und bildhaften Modi der Selbst-
reflexion auch der intuitive Modus plotzlichen Erkennens Platz hat. Es gerat
eine eher unscheinbare und ungewohnliche, dennoch potentiell duBerst
wirkungstriachtige Verhaltenskomponente, die in verschulten Bildungsformen
meist ausgeblendet bleibt, in den pddagogischen Blick.

Schweigen als Komponente selbstbildenden Lernens konnte sogar als post-
modern-transversal verlaufender Erkenntnisweg quer zu allen Diskursgrenzen
aufgefafit und damit wichtiger Bestandteil einer von Welsch geforderten aktuel-
len ,,Kultur des blinden Flecks“ (Welsch 1989, S. 38 f.) werden. Eine kulturelle
Perspektive ist gemeint, die Asthetisches und Anésthetisches, Erwartbares und
Unerwartetes, gleichermafBen zu erfassen und zu gewichten vermag und in der
-neben den bekannten Wegen der Moderne - Kategorien wie ,,Blitz, Storung,
Sprengung, Fremdheit® (ebd.) erkenntnisgenerierende Potenz zuerkannt wird.
Es kann kein Zweifel daran bestehen, daB dort auch die diskursive Gegenbewe-
gung des Schweigens einen gebilihrenden Platz erhilt, als ein passender Ort fiir
intuitive Vorginge, fiir Paralogisches, Unberechenbares, Unbenennbares.

Gerade aus ihrem Fundus nicht-verbaler Methoden heraus konnte dsthetische
Bildung zu einer exemplarischen ,,Schule der Andersheit“ (ebd., S. 39) wer-
den, wie Welsch das Potential der dsthetischen Dimension im allgemeinen
bezeichnet. Dall auch Fachdidaktiker die dsthetische Dimension in solch eine
umfassende Bildungsperspektive eingebunden sehen, zeigt Selles Einschitzung,
wonach ,das Andere am Asthetischen als ein Mittel zu verstehen (wire), die
Starrheit rationaler Formen und moralischer Standpunkte zugunsten von Bewe-
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gungen des Mitgehens, Offnens und Verwandelns zu lockern. Ziel kénnte eine
Kultur der Erfahrung ... sein, in der sich die stumme GewiBheit dsthetischen
Verstehens mit der Schirfe logisch-begrifflichen Denkens ... produktiv zusam-
menfanden“ (Selle (Hg.) 1990, S. 18). Dafiir, daB solche Formulierungen keine
realititsfernen Wiinsche sind, stehen die vielfaltigen methodischen Wege dsthe-
tischer Bildung, die hier exemplarisch am Modus des Schweigens erortert wer-
den.

»von der Pddagogik her gesehen, ist das verbale Benennen und Sichern ein
Beitrag zur Lerngeschichte, zur BewuBtseinsbildung iiber eine Sache, und
erscheint unverzichtbar“ (Selle 1994, S. 69), und auch die dialogische Kom-
munikation bleibt einer der wichtigsten Lernwege. Daneben stellt Selle jedoch
sein Votum fiir den kontemplativen und - nichtsdestoweniger aktiven - Lern-
modus des Schweigens (ebd., S. 121). Kommt dieses auch aus dem dezidiert
kunstpadagogischen Feld der Auseinandersetzung mit Kunstwerken und erhalt
es von dorther seine fachspezifische Legitimation, so erscheint eine erweiterte
methodische Verwendung des Schweigens auch in anderen Bildungsbereichen
niitzlich zu sein, wenn es z.B. darum geht, soziale Ambiguititstoleranz zu liben,
das heiit, nicht vorschnell Zuordnungen vorzunehmen oder Bewertungen,
Schliisse, Urteile zu duBlern. In vielen pddagogischen Themenfeldern ist ein
Nutzen kontemplativer Methodenelemente vorstellbar: Mehrdeutiges, Wider-
spriichliches und Unaussprechbares taucht gerade in Zeiten normativer Frei-
setzungen auf, und dann scheint es angebracht, diese unsicher gewordenen
Verhiltnisse in einer Verlangsamung des Diskurses zu erfassen bzw. zu bearbei-
ten. Dazu dienen z.B. sowohl methodisch gesetzte als auch selbstgewéhlte Pau-
sen, die Zeit lassen fiir einen schweigenden inneren Monolog oder ein schwei-
gendes Uben von Wahrnehmungsaufmerksamkeit. Wire kulturellen Verhalt-
nissen, die von Flexibilitdt und Vielschichtigkeit, von Pluralitit, Differenz und
- sogar - Dissens gekennzeichnet sind, nicht generell eine dsthetisch grundierte
Piddagogik angemessen, eine, die den vielen neu auftauchenden ‘blinden Flek-
ken’ im gesellschaftlichen Feld auf praktisch-methodischen Wegen Aufmerk-
samkeit zukommen und dabei das Unberechenbare nicht aus den Augen 1483t?
Beinhaltete ein darauf gerichteter Kompetenzerwerb vielleicht ein Uben des
Nicht-Sprachlichen, z.B. des Schweigens, der Geste, des Tempowechsels?

Ein Kompromif3 zwischen Sprache und Schweigen scheint das Schreiben zu
sein. Die zugrunde liegende Idee einer konzeptuellen Anndherung der beiden
padagogischen Standpunkte von Versprachlichung und Sprachlosigkeit ist, kon-
ventionelle Semantiken - und damit das Denken - geschmeidig zu machen. Der
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Enge des Begriffs 148t sich vielleicht entkommen, ,indem man Sprache bewuf3t
als Instrument zum Imaginieren, Auflésen, Umschreiben ... benutzt, Worte und
Begriffe aufbricht und dies schweigend (das heiBit schreibend) tut“ (ebd., S. 70).
Das Ziel ist also nicht die Entwertung der rationalen Dimension, sondern eine
Erweiterung des kommunikativen Raumes durch Hinzuziehen nicht-rationaler,
imaginativ-poetischer Modalititen; dann ,wiirde man auf Umwegen neu zur
Sprache finden, parallel zum reflektierenden Wahrnehmungsproze3, und dies
nicht nur im Rahmen von Unterricht ...“ (ebd.). Praktikable Vorschlige gibt es
genug, z.B. ,, Tagebuch oder Briefe an das Werk oder an fiktive Empfanger oder
ein fortlaufender assoziativer Text oder Wahrnehmungsprotokolle oder Gedichte
oder Kurt Schwitters mit seinen Lautsonaten kopieren ...“ (ebd.).

Schreiben ist, neben der eben beschriebenen Funktion, die subjektive Ausdrucks-
fahigkeit anzuregen, wohl die am besten geeignete Methode, den Modus der
Reflexivitit im dsthetischen Lernfeld konkret zu verankern. Soll die Dimen-
sion der Erfahrung lerneffektiv bzw. selbstbildend wirken, muB, ebenso wie
das sinnenhaft-emotionale ProzeBerleben, eine distanzschaffende Dimension
in einer Methode gelibt werden. Da ist ,,das Schreiben ... die literarische Form
des Reflektierens der Geschichte des Machens und des Gemachten. ... Im schrei-
benden Bemiihen steckt nicht nur das Beschreiben im Erinnern, sondern auch
das Durcharbeiten und Klaren sowie das Vorstellen und Phantasieren“ (Selle
1988, S. 325 f.). Dabei haben die schreibend Reflektierenden ihre je individu-
elle Wahl zu treffen, denn die angestrebte ,,Reflexion kann auf zwei Wegen
gelingen, ... auf dem Wege poetischer Annidherungen und auf dem Wege begrift-
licher Auseinandersetzungen. Womoglich kreuzen sich beide im Text. Denn
subjektives Beteiligtsein ... und die Pflicht zur Distanz des denkenden Bewul3t-
seins schlieBen sich beim Schreiben nicht aus® (ebd., S. 326). So wird in ein
und derselben Methode, dem Schreiben, dessen logisch-rationale Qualitat gleich-
gewichtig neben seine dsthetische Qualitét gestellt: ,Schreiben ist ein offener
und komplexer ProzeB der Selbstkonfrontation mit Erfahrung, der das ‘Bild’
neben dem Begriff entstehen und bestehen 148t ...“ (ebd.). Beide Phidnomene,
Begriff und Metapher, sind BewuBtseinsleistungen, die bei der didaktischen
LAnleitung zum Reflektieren“ (ebd.) gleichermaBen eingesetzt werden kon-
nen. Darin scheint eine Nahe zum Konzept dsthetisch-transversalen Denkens
(Welsch 1993, 1996) auf, denn auch das steht im Dienste einer Gleichwertig-
keit der Diskursarten von rationaler Reflexivitat und sinnenhafter Potenz. Im
abschlieBenden Kapitel wird niher auf diese vermutete Ahnlichkeit eingegan-
gen.
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Im Verlauf von Projekten und Ubungen in dsthetischer Praxis findet meist eine
Kombination der beschriebenen Aneignungswege statt, erganzt um die Dimen-
sion der korperlichen Bewegung. Damit vervollstandigt sich das Spektrum
eines selbstbildenden dsthetischen Erfahrungslernens. Die vielen praxisbezo-
genen Beitrdge zum korperlich-sinnenhaften Aspekt des Erfahrungslernens
haben mittlerweile einen eigenen Diskussionsstrang entstehen lassen (z.B.
Kiikelhaus, H. et al. 1982; Selle (Hg.) 1990), der - wie in 1.3 von mir erwdhnt
-im Zusammenhang mit der paddagogischen Postmoderne-Diskussion kritisch
rezipiert wird (z.B. Schultheis 1997), hier jedoch nicht eingehender verfolgt
werden soll. An dieser Stelle 148t sich als Extrakt nur festhalten, daf3, wenn
geistiger und korperlicher Ausdruck auf synergetische Weise, z.B. in einer Perfor-
mance, zusammenfinden, ,sie sich insoweit (ergdnzen), als Sinnlichkeit und
Denken, Spiirsinn und Wissen, ... Begriff und Symbol ... ein synéisthetisch-
intellektuelles Gemeinschaftsunternehmen ... griinden konnen“ (Selle 1994,
S. 118). Damit sollte deutlich geworden sein, daB} dsthetische Aneignungswege
als allgemein giiltige ,Methoden der BewuBtseinserweiterung® (ebd.) aufge-
faBt und in diesem Sinn eingesetzt werden konnen auch dann, wenn es in (dsthe-
tischen) Projekten nicht speziell um die Selbstvermittlung von Kunst geht, son-
dern generell um ein neues Wahrnehmen- und Gestalten-Lernen von Lebens-
welt durch das Medium der Erfahrung.

Beispiele aus der Praxis

Nachdem belegt wurde, daB3 identitidtsrelevante Komponenten, darunter vor
allem Reflexivitat, Kontinuitditswahrnehmung, Kompetenz, Selbstbild, Bestand-
teile im Konzept selbstbildenden asthetischen Erfahrungslernens bei Selle sind,
wird die Suche nach Identitatsbausteinen nun an dokumentierten Praxisberichten
von Teilnehmenden fortgesetzt. Die untersuchungsleitende Fragestellung lau-
tet hier: Regen bildungspraktische Ubungen - im Kontext eines Konzepts 4sthe-
tischen Erfahrungslernens vollzogen - Wahrnehmungséinderungen im Sinne
identititsgestaltender Prozesse an? Konkreter: Werden einige der von mir als
identitdtskonstituierend benannten Faktoren wie Koharenz, Kontinuitatswahr-
nehmung, Kompetenz, biographische Kontextualitat, Selbstbild, in praktischer
asthetischer Arbeit von Teilnehmenden thematisiert, und tritt die psychische
Funktion der Reflexivitét als identitdtsrelevanter Faktor in Erscheinung?

Nach der Sichtung des umfangreichen Dokumentationsmaterials bleibt ein relativ
kleiner Teil zuriick, an dem die oben gestellten Fragen eindeutig nachweisbaren
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Ertrag erbringen. Das ist nicht verwunderlich, sondern besonders spannend, da
- anders als in Selles didaktischen Reflexionen - in den durchgefiihrten Ubun-
gen und Projekten explizites Theoretisieren fortféllt. Statt dessen liefert der
unmittelbare Praxisvollzug Bruchstiicke, die meiner Ansicht nach in meinen
Fragehorizont hineinpassen. In eigenen Texten zeigen sich nachvollziehbare
Reflexionen der Teilnehmenden, wobei die prdgnantesten Fundstellen
zusammengetragen wurden, um einige Identitditskomponenten nachzuweisen.

Der Arbeitsbericht einer Studentin, die an einem einwochigen dsthetischen
Projekt im Tagebaurestloch ‘Geiseltal’ bei Halle teilgenommen hat, zeigt ein
Beispiel fiir die Methode poetischen Sprechens im Modus der reflektierenden
Selbst-Kommunikation. Die Objekte ihres dsthetischen Wahrnehmungs- und
Gestaltungsinteresses sind u. a. abgelegte Arbeitshandschuhe, die sie am Ort
vorfindet. Auf diese Gegenstidnde bezieht sich der folgende Textausschnitt:

»Schutzhaut-Arbeitshaut-Identitatshaut. Schutzschicht, Schichthaut, Haut-
schicht-Kérperschicht, Schichtarbeit. Schicht auf Schicht bewegbare Landschaft.
Schicht. Damit ist Schicht. Ich entdecke gelbe Farbe, mit dem Handschuh wur-
de gemalt ... Vielleicht kein Osthandschuh? Projektionen. Von vorgefertigten
Mustern. Ist die Grenze noch erkennbar? Wer erzdhlt hier wem? Hore ich iiber-
haupt zu? Schweigen.“ (Winkler in Selle 1998, S. 112).

Charakteristisch fiir die Anfangspassage ist, daB3 durch das Stilmittel des unvoll-
standigen Satzes ein Effekt assoziativ verdichteten Erzidhlens erzeugt wird, wobei
die verschiedenen Fidden der Narration dennoch deutlich hervortreten. So wer-
den in der wahrnehmend-reflektierenden Beschéftigung mit den abgelegten
Arbeitshandschuhen mehrere Geschichten gleichzeitig erzahlt, in denen die
Frage nach Identitét ausdriicklich als Thema hervortritt: ,, Identitdtshaut®. Deut-
lich wird die zugehorige sozial- und individualfunktionale Zweipoligkeit: die
benachbarten Worter ,, Arbeitshaut“ und ,,Schichthaut“ verweisen auf die indi-
viduelle genauso wie auf die gesellschaftliche Dimension von Identitit, und
diese Dimensionen werden in einem diametral entgegengesetzten Spannungsver-
héltnis gezeigt: die Haut als Korperschicht ist dem Subjekt auf duBBerst intime,
unverwechselbare Weise zu eigen und nah - zugleich ist das Wort ‘Schicht’ im
okonomischen Bereich von Bedeutung, insbesondere in einem, der von
kollektivierender Subjektferne, von Entfremdung, gekennzeichnet ist. Bereits
in diesem minimalen Textausschnitt wird deutlich, wie sich im Erfinden einer
individuellen poetischen Sprache Reflexivitdt realisieren kann: das durch die
verwendeten Worter angesprochene semantische Feld wird so ausgereizt, daf
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in ihnen die Multikontextualitit von Lebenswelt ins Licht tritt; an dieser Stelle
betrifft das die Vielschichtigkeit der Identitdtsdimension. Nach meiner eigenen
Definition wird personale Identitét als eine selbstvergewissernde Orientierungs-
leistung des Subjekts im sozialen Feld entworfen (Kapitel 2.2). Hélt man die-
ses Konzept zum Vergleich neben den zitierten Textausschnitt, dann lassen sich
-liber die Grenzen der unterschiedlichen Diskursarten hinweg - durchaus Ent-
sprechungen feststellen.

Auch im weiteren Textverlauf werden die oben bereits aufgewiesenen identi-
titsrelevanten Bausteine Kontextualitat und Reflexivitat sichtbar. Nicht nur der
allgemeine, auch der spezifisch deutsche und aktuelle gesellschaftliche Kon-
text kommt in der dsthetischen Erfindung einer sprachlichen Neukombination
zum Ausdruck: ,,Osthandschuh“. Reflektierend-assoziierende Akte, die sich an
diese verdichtete Semantik anschlieBen, erscheinen hier in der Frageform, brin-
gen Kommunikation als gesellschaftlich bestimmte Beziehungsweise ins Spiel,;
und das auf eine Art, die das wahrnehmend-reflektierende Subjekt in den thema-
tisierten gesellschaftlichen Kontext einbezieht: ,, Wer erzahlt hier wem? Hore
ich iberhaupt zu?“ Hier 6ffnet jemand im unmittelbaren Betroffensein die
eigene Perspektive, stellt sich aus dem einen Standpunkt heraus und nimmt
zugleich einen zweiten ein. Ein treffenderes Beispiel fiir die konstruktivisti-
sche Version von Reflexivitat, das bereits oft genannte ‘Beobachten des Beobach-
tens’, kann es meiner Ansicht nach kaum geben.

Ein anderes Textbeispiel stammt aus demselben dsthetischen Projekt im Tage-
baurestloch ‘Geiseltal’, in dem die nun zitierte Teilnehmerin, wie alle anderen,
wahrnehmend, gestaltend und schreibend-reflektierend gearbeitet hat. Die Hin-
weise auf identitatsrelevante Komponenten sind subtiler als im ersten vorge-
stellten Text, weil sie nicht ausdriicklich benannt werden. Dennoch meine ich,
auch in diesem inneren Monolog wird eine orientierungssuchende Selbst-
befragung im Sinn eines Identitdtsgestaltungsprozesses sichtbar, insbesondere
in der Bearbeitung der Frage nach Kontinuitdt. Auch der Identitdtsbaustein
Kohdrenz schwingt im reflektierenden Fragen nach einer existentiellen Situie-
rung implizit mit. Kohirenz bezeichnet in meinem Identitdtskonzept die
Gefiihls-Qualitit des intrapsychischen Zusammenhalts, die durch die aktivier-
te Funktion der Reflexivitit etabliert und aufrechterhalten wird (Kapitel 2.2).
Ohne weiteren Kommentar soll der folgende Text den Nachweis fiir die von
mir unterstellten Bedeutungsgehalte liefern:
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,Die Landschaft erstreckt sich in voller GroBe. Allerkleinstes Wollen! Dies
unterliegt einer anderen Verdanderung. Mein Wollen, meine Form hat nichts mit
diesem hier zu tun. Wir hatten nur ... eine stolze Begegnung in Kiirze; kein
Besitz, keine Form, die es beherrscht. ... Es hat seine eigenen Regeln, seine
eigenen Verdnderungen. Ich bin hier, ich hab mich verdndert. Es bleibt der Punkt
des Rendezvous als befruchtendes Moment zuriick. Im Bogen geworfen mit
einer Frage des Ankommens und Von-wo-aus-geworfen-seins? Es ist die
Frage, ob die Landschaft uns wirklich hineingelassen hat. ... HinterldBt dies
hier Spuren, mehr als FuB3spuren ...? Diese Formen, meine Formen, die ich
erkdmpft habe, unterliegen nun meinen Verdnderungen, unterliegen nun mei-
ner Situation ... wieviel davon in mir bleibt, weiBl ich nicht.“ (Hoffmeister in
Hackmann et al. (Hg.) 1996, S. 223).

In den folgenden Texten, die aus verschiedenen elementarpraktischen Ubun-
gen des universitiren Veranstaltungszusammenhangs stammen, steht im Vor-
dergrund, wie biographische Elemente ungeplant - vom Material, von der
Thematik oder von der Methode assoziativ angeregt - in dsthetisches Handeln
einflieBen und es bestimmen. In allen drei Beispielen wird der biographische
EinfluB als selbstreflektierendes Befragen des eigenen existentiellen Standor-
tes sichtbar. Damit entfaltet biographische Kontextualitit - als Bestandteil
einer selbstvergewissernde Orientierungsleistung des Subjekts - ihre Identitats-
relevanz. Im nachfolgenden Text fiihrt das ‘blinde’ Ertasten eines Gegenstan-
des, als Teil der Aufgabe des ‘Blindzeichnens’, die Aufmerksamkeit tiber den
Tastsinn direkt in die imaginire Dimension bildhaften Erinnerns hinein. Durch
das Ausschalten des ‘d4ulleren’ Sehens wird die Intensitit des ‘inneren’ Sehens
aktiviert, und die aufsteigenden Bilder transportieren Biographisches in die
gegenwartige Lernsituation. Bedeutungstragende Personen, Orte, Situationen
und Tatigkeiten mit den zugehorigen erfahrungsbedingten Gefiihlsqualitdten
tauchen auf:

,Das blind ertastete Stiick Natur versetzte mich in eine Vergangenheit zuriick,
die ich im Augenblick des Fiihlens als begliickend empfand. GroBeltern - mei-
ne Jugendzeit - harte Arbeit - das weite, sagenumwobene, geheimnisvolle Moor.“
Dieser ProzeB des bildhaften Erinnerns wirkt nicht fest- oder zuriickhaltend; an
die Gestaltungsaufgabe gebunden, bekommt er eine vorwartsgerichtete Dyna-
mik, er treibt den gegenwartig stattfindenden asthetischen Prozef voran: ,,Das
in mir aufsteigende, wohlige Gefiihl brachte in der ‘Blindphase’ ein fertiges
Bild, das ich gleich fixieren konnte.“ (Theil in Selle 1988, S. 212).
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Ein dsthetischer Wahrnehmungs- und Gestaltungsprozef3, der in besonders inten-
siver Weise die Zeitdimensionen Vergangenheit und Gegenwart des biographi-
schen Kontextes aufscheinen 146t, zeigt sich in der folgend zitierten Dokumenta-
tion einer elementarpraktischen Ubung, die zum Thema ‘Wald’ veranstaltet
wurde und den Umgang mit Naturmaterialien, vor allem mit Holz, in den metho-
dischen Mittelpunkt stellte. Bezeichnend ist auch hier, daB auf vorher nicht
geplante Weise biographisches Erinnern sich ereignet. Die darin freigesetzte
Emotionalitit kann als psychodynamische Verbindung betrachtet werden, die
im asthetischen Arbeiten zwischen individueller Vergangenheit und Gegenwart
vermittelt:

,,Das Material war von Anfang an fiir mich vorgegeben. Ich wollte meine Baum-
stimme, die ich ehemals fiir mein Hochbett benutzte, verwenden. ... Ich hatte
zwar keine Vorstellung davon, was ich herstellen wollte, aber ich wuBte, dal
der Arbeitsprozef3 sehr viel mit mir zu tun haben wiirde. Dies héngt sehr stark
mit dem Tod meines Vaters zusammen. Die Baumstimme symbolisieren fiir
mich einen dreifachen Halt: den Halt meines verstorbenen Vaters, den Halt
meiner ehemaligen Schlafstatt und meinen inneren Halt, meine Standfestig-
keit. Ich fiihlte mich dazu aufgefordert, mich mit ihrer Bedeutung auseinander-
zusetzen.“ (Vaske in Selle 1988, S. 316).

Die Gefiihle, die mit dem Tod des Vaters verbunden sind, flieen in einen asso-
ziativen Akt ein, der ein bedeutungstragendes Symbol schafft. Dadurch verbin-
det sich das Biographische mit dem in der Ubung verwendeten konkreten Mate-
rial; die Dimension der Kontextualitit erweitert sich aus der Vergangenheit her-
aus in die Gegenwart hinein. Dariiberhinaus zeigt sich meiner Ansicht nach
sehr eindriicklich, wie das komplexe Zusammenspiel subjektiver Vermogen in
der Mehrdimensionalitit dsthetischen Erfahrungslernens aktiviert wird. Sinnen-
gebundene Wahrnehmung, Imagination, Emotionalitét, Reflexion, Symbolbil-
dungsfiahigkeit, gestalterischer Ausdruck - alles wird, phasenweise wechselnd,
in einen umfassenden ProzeB individueller Sinngenerierung eingebunden, der
anfangs unwillkiirlich von der ésthetischen Situation angeregt, im Ubungsverlauf
jedoch intentional verfolgt wird. Gerade im letzten Satz des angefiihrten Zitats
bestatigt sich meine These, daB erst durch Akte der (Selbst-) Reflexion aus
konditionierten Konstruktionen Gestaltungen werden.

In der abschlieBend vorgestellten Textpassage wird besonders deutlich, wie eine
auf sinnenhafte Wahrnehmung gegriindete Reflexion im &dsthetischen Handeln
angeregt und der biographische Aspekt dadurch in eine historische Perspektive
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eingebunden werden kann. AuBBerdem wird der Ertrag der vorangegangenen
Zitate um die identititsrelevante Dimension der Narrativitit erweitert:

,Meine Zeit mit der gefundenen Zeit verbinden - eine Gleichung, die zwar nie
ganz aufgeht, aber dafiir die Sonne jeden Tag schon seit Tausenden von Jahren,
und das kann ich manchmal spiiren, wenn ich ein Stiick Holz in die Hand neh-
me. Holz ist wunderbar, Stoff, aus dem die Baume sind, wachsende Wilder,
gewachsene Zeit. Lebens-Geschichte, Teil von uns, von mir, Lust, daran zu
arbeiten und gleichzeitig an mir selber; herumzufeilen am Holz wie an einem
Text.“ (Kiepe in Selle 1988, S. 313).

Damit soll hinreichend belegt sein, daf3 nicht nur Selles didaktische Konzep-
tion eines selbstbildenden adsthetischen Erfahrungslernens in der Praxis auf-
geht, sondern - das ist mir im Zusammenhang der Themenstellung meiner
Arbeit am wichtigsten - daf3 die von mir vorgeschlagenen psychischen Dimen-
sionen sich sehr wohl in ihrer identitdtskonstituierenden Funktion in der
Bildungspraxis bestitigen lassen. Dennoch ist dieser Nachweis von Praxisspuren,
die sich theoretischen Konstrukten in plausibler Weise zuordnen lassen, nur ein
allererster Versuch. Er ist in meinen Augen so vielversprechend verlaufen, daf3
sich systematische empirische Folgeuntersuchungen, vielleicht in eigens fiir
diese Thematik konzipierten Projekten oder in anderen methodischen Zugin-
gen, empfehlen.

Beriicksichtigung identititskonstituierender Elemente
in der Methode ‘szenisches Spiel’

Auf eine erste Anknilipfungsmoglichkeit fiir praktisch-methodische Forschungs-
vorhaben im Bereich der asthetischen Bildung, die identitatsrelevante Fragen
wie z.B. die nach Kontinuitdtswahrnehmung, Kohérenzgefiihl oder Selbstbild-
gestaltung aufnehmen kann, st68t man an der Universitdt Oldenburg. Dort exi-
stiert seit ca. 11 Jahren das von Ingo Scheller geleitete Projekt ‘Szenisches
Spiel als Lern- und Forschungsmethode’. Die Methode ‘szenisches Spiel” wur-
de von ihm entwickelt, ist in verschiedenen Bildungszusammenhangen erprobt
und in zahlreichen Veroéffentlichungen dokumentiert worden (Scheller 1998).
Bereits ein grober Einblick in die Konstitution dieser Form ,,erfahrungs- und
handlungsbezogene(r) padagogische(r) Praxis“ (ebd., S. 14) macht deutlich,
daB es darin zahlreiche Ansétze gibt, die eine empirische Erforschung der in
meiner Arbeit vorgelegten Thesen zur Gestaltung personaler Identitat mit Mit-
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teln der asthetischen Bildungspraxis moglich erscheinen 146t. Zudem stellt sich
heraus, daB an einigen identititsrelevanten Themen auf diese methodenspezi-
fische Weise in der dsthetischen Bildungspraxis bereits seit langem gearbeitet
wird. Im folgenden soll auf die wichtigsten AnschluBstellen hingewiesen wer-
den.

Scheller nennt als zentrales Thema aller Lernprozesse, die im Rahmen der
Methode des szenischen Spiels durchgefiihrt werden ,,die Frage nach den sozia-
len Erfahrungen und situativen Bedingungen, die Menschen dazu bringen, ihre
abgespaltenen, aufgezwungenen, kontrollierten oder rationalisierten Gefiihle,
Phantasien und Wiinsche auf andere zu projizieren und an diesen ... zu bekdmp-
fen“ (ebd., S. 12). Von diesem iibergreifenden thematischen Schwerpunkt fiihrt
m. E. eine direkte Verbindung zum Selbstbild, einem Konstrukt, das in meine
Skizzierung eines aktuellen Identitatskonzepts als inhaltlich-qualitative Kompo-
nente eingeht (Kapitel 2.2). Kontextualitdt, ein formal-strukturelles Element,
das von meiner Seite aus ebenfalls als identitatskonstituierend aufgefalit wird,
erscheint auch bei Scheller - und zwar als grundlegende Arbeitsperspektive,
worin die Frage nach individuellen Gestaltungen des Selbstbildes eingebunden
ist. Als Programm formuliert er, daBl der durch verinnerlichte Normen, Vorur-
teile, Alltagstheorien und/oder Institutionen legitimierte psychische Projektions-
mechanismus, der so funktioniert, daB3 Anteile der eigenen Person als anderen
zugehorig wahrgenommen werden, im szenischen Spiel deutlich gemacht, in
seinen vielschichtigen Aspekten untersucht und in seiner stillschweigenden
Wirkung aufgebrochen wird: ,,Das szenische Spiel hat sich als geeignetes Ver-
fahren erwiesen, um die Entstehung und Wirkung solcher Ubertragungs- und
Abwehrmechanismen bei Einzelnen und in Gruppen in konkreten Situationen
zu untersuchen, (wieder)erlebbar zu machen und in das eigene Selbstbild so zu
integrieren, dass neue Sichtweisen und Verhaltensweisen zumindest moglich
werden“ (ebd.). Darin wird m. E. deutlich, daB es sich hier um Inszenierungs-
formen der Selbstbefragung und Selbstorientierung in sozialen Kontexten han-
delt, daB3 also das Thema personaler Identitét ein zentrales Bearbeitungsfeld in
der Methode des szenischen Spiels ist, wobei aktiv handelndes Einiiben in Wahr-
nehmung und Reflexion des Selbstbildes den Dreh- und Angelpunkt fiir mog-
liche Veranderungen, d.h. fiir Lernprozesse, zu bilden scheint.

DaB diese Form der kontextbezogenen Selbstbildgestaltung in ein Lernpara-
digma eingebettet ist, das dem von mir in dieser Arbeit vorgestellten des dsthe-
tischen Erfahrungslernens zugerechnet werden kann, wird in Schellers eigenen
Ausfiihrungen deutlich. Er geht von der Voraussetzung aus, ,,dass es moglich
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ist, ... Lern- und Erkenntnisprozesse zu initiieren, die nicht von der Lernsituation
und den konkreten Wahrnehmungen, Vorstellungen und Erfahrungen der Betei-
ligten abstrahieren, sondern diese und die korperlichen und sprachlichen Aus-
drucks- und Verhaltensweisen bewusst aktivieren und als Inhalte und Potenziale
in den Erkenntnisprozess mit einbeziehen“ (ebd., S. 13). Es geht ihm anschei-
nend darum, im aktiven Wahrnehmen und Handeln Aufmerksamkeit fiir indivi-
duelle Verhaltensmuster und Einstellungen zu wecken. Dafiir muB seiner Mei-
nung nach iiber das Begriffliche hinausgegangen werden, denn wenn als Lernziel
formuliert wird ,,sich bewusst zu machen, wie man sich tatsdchlich verhilt, wie
dieses Verhalten von anderen wahrgenommen wird und in wieweit dieses Wahr-
nehmung den eigenen Vorstellungen ... entspricht® (ebd., S. 25), dann spielt die
Dimension der sinnenhaften Wahrnehmung die zentrale Rolle, und - damit ver-
bunden - die Mehrschichtigkeit nicht-sprachlicher Erfahrungsmodalititen, denn
,(H)iir solche Lernprozesse reicht die Begriffssprache nicht aus, weil sie nur
erklaren und rechtfertigen wiirde, was erst zu Bewusstsein kommen soll“ (ebd.).
Aufgrund ihres metaphorischen Potentials sind daher in szenischen Darstel-
lungen sozial bedeutsamer Themen und Situationen ,,sinnlich-dsthetische Gestal-
tungen® (ebd.) ausschlaggebend; sie sind ,,aufgrund ihrer morphologischen Ahn-
lichkeit in der Lage ..., auch ... emotionale Anteile darzustellen und zu ver-
gegenstiandlichen“ (ebd.).

Das szenische ‘Erkunden’ einer sozialen Situation, einer Einstellung, eines Ver-
haltensmusters ist ein ,,Lernen mit allen Sinnen“ (ebd., S. 25); das bedeutet,
daB in dieser Lernmethode Wahrnehmungsiibungen einen wichtigen Platz ein-
nehmen (ebd, S. 30). In ihnen soll nicht nur die Aufmerksamkeit fiir das duBere
situative ‘Hier-und-Jetzt’ herausgebildet, sondern gleichzeitig auch die Erinne-
rungsfahigkeit der Spielenden, ihre Aufmerksamkeit fiir innere psychische Pro-
zesse, aktiviert werden. Die Teilnehmenden stellen ja nicht ungebrochen sich
selber dar, sondern iibernehmen in der Gestaltung von Geschichten und Situatio-
nen Rollen verschiedener anderer Personen. Um deren vielschichtigen Bedeu-
tungsgehalt erfassen und ausdriicken zu konnen ist Einfiihlung, ein psychi-
scher ProzeB teilweiser Identifikation, vonnéten. Dieser basiert wiederum auf
der Fihigkeit, eigenes biographisches Material in seinen bildhaften Prisentatio-
nen, sinnenhaft-emotionalen Farbungen und in seinem subjektbezogenen Sinn-
horizont vergegenwartigen zu konnen: ,,Vor allem bei der Einfiihlung, bei der
die Spieler die Lebensgeschichte, die ... d&ulere und innere Welt und Haltung
einer Person von innen heraus so differenziert entwickeln miissen, dass sie in
der Lage sind, sie in unterschiedlichen Situationen darzustellen, sind sie darauf
angewiesen, vergessenes, halb- und vorbewusstes Erlebnismaterial zu aktivie-
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ren und auf die Person zu iibertragen“ (ebd., S. 29). Im szenischen Spiel kommt
also das Element der Biographie in einer dsthetischen Mischform, dem Modus
bildhaft-imaginativer Narrativitdt, zum Tragen. Damit ist ein weiterer wichti-
ger Anschlull an die von mir vorgeschlagenen identitidtskonstituierenden Fak-
toren gefunden; in meinem Entwurf wird Biographie dem formal-strukturellen
Aspekt der Kontinuitdtswahrnehmung zugerechnet, und im Modus des Erzih-
lens wird das Material fiir die Selbstbildkonstruktion bereitgestellt (Kapitel 2.2).

Auf einen Nenner gebracht sehe ich die zentrale AnschluBmoglichkeit meines
Identitdtskonzepts an die von Scheller entwickelte Methode darin, da3 dort
Fragen nach der Situierung der eigenen Person, Fragen nach dem Selbst- und
Weltverhiltnis des Subjekts in einem wahrnehmungs- und erfahrungsgrundierten
Lernparadigma differenziert bearbeitet werden. In den Aspekten des biographi-
schen Erinnerns, des psycho-sozialen Einfiihlens, des bildhaft-imaginativen
,2Handeln(s) in vorgestellten Situationen“ (ebd., S. 26) wird insgesamt eine
subjektorientierte, asthetisch (d.h. wahrnehmungs- und gestaltungs)orientierte
lebensweltbezogene Perspektive in institutionalisierte Lernkontexte hinein-
getragen: ,die in Texten, Bildern und Filmen entworfenen Ereignisse ... und
sozialen Situationen (konnen) so angeeignet werden, dass auch die eigene
Lebenspraxis zum Thema wird, konnen ... Geschichten aus unterschiedlichen
Epochen, Kulturen und sozialen Schichten vergessene oder noch nicht erwor-
bene Verhaltensmuster aktivieren, das eigene Denken und Handeln ... als zeitge-
schichtlich verankertes erfahrbar machen“ (ebd.).

Eine weitere wichtige Gemeinsamkeit ist, da3 Reflexivitdtin Schellers metho-
dischem wie in meinem identitdtskonstituierenden Konzept eine entscheidende
Rolle spielt. Das zeigt sich in der strukturellen Anlage des szenischen Spiels.
Wahrnehmendes Erkunden von Szenen und Rollen durch die Spielenden selbst
wird dort namlich ergidnzt durch die Wahrnehmungen und Kommentare der in
jeder Szene anwesenden Beobachter/Beobachterinnen. Durch sie, nicht nur
durch eigenes Erleben, werden die Darstellenden zur Reflexion ihrer Haltun-
gen angeregt (ebd., S. 32). Diese Beobachterfunktion erweitert die Moglichkeiten
von Wahrnehmung und, so lieBe sich im konstruktivistischen Sinn formulie-
ren, realisiert methodenspezifisch das bereits vielgenannte ‘Beobachten hohe-
rer Ordnung’. Damit relativiert sich der Standpunkt eigenen Erlebens, die Beob-
achtenden machen durch ihre Riickmeldungen auf ‘blinde Flecken’ in der eige-
nen (Rollen-)Wahrnehmung aufmerksam: , Die Beobachter, auf die beim szeni-
schen Spiel nicht verzichtet werden kann, beschreiben und zeigen, welche
Haltungen im Spiel sichtbar geworden sind und welche sozialen Beziehungen
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die Personen ... aufgebaut bzw. abgebrochen haben ... Diese szenische Refle-
xion zwingt zur Konkretion, zur Sichtbarmachung von Haltungsnuancen und
zur Diskussion unterschiedlicher Wahrnehmungen“ (ebd.). Der mogliche Lern-
effekt kann ein tiefgreifender sein, denn dadurch, daf3 Selbst- und Fremdwahr-
nehmung durch die zurlickgemeldete Beobachtung in Widerspruch zueinander
geraten (kénnen), wird eine Uberpriifung eingeschliffener Verhaltens- und Ein-
stellungsmuster geradezu provoziert. Die sinnenhaft-unmittelbare Ebene des
Erlebens wird in solch mehrfach gebrochenem Reflektieren, das mit den Mit-
teln szenischer Darstellung moglich wird, einer sehr differenzierten Analyse
und ebensolchen Verdnderungsexperimenten zuginglich: ,andere als die
gewohnten Formen der Konfliktbewiltigung und Bediirfnisbefriedigung (wer-
den) entdeckt, probeweise ausgelebt und in das eigene Selbstbild und Verhaltens-
spektrum aufgenommen® (ebd., S. 33).

Neben den genannten Ahnlichkeiten und AnschluBmoglichkeiten, die die
Methode ‘szenisches Spiel’ fiir das von mir favorisierte Identitits- und Bildungs-
konzept bietet, sehe ich aber auch einen Unterschied. Dieser liegt in der tiefenpsy-
chologisch fundierten und integrativ-kompensatorisch orientierten Zielsetzung,
die Scheller der Methode des szenischen Spiels als pddagogischer Lernform
einschreibt. Wie schon erwihnt, griindet er das szenische Erkunden gewohnheits-
maBiger Verhaltens- und Einstellungsmuster auf die Annahme psychischer
Abwehrmechanismen und richtet es auf ein methodengelenktes ‘BewuBtma-
chen’ mit anschlieBender Verbesserungsmoglichkeit aus. Damit gewinnt m. E.
die von ihm vorgeschlagene Lernrichtung eine leicht therapeutisch-analytische
Note, dhnlich wie in Blohms Ausfiihrungen zu einer identitatsfordernden dsthe-
tischen Bildungspraxis (Kapitel 3.1). Die Basisperspektive bei Scheller scheint
zu sein, das Sicherungsmotiv (in Form von psychischer Abwehr) im menschli-
chen Verhalten starker zu betonen als das Explorationsmotiv (in Form von Expe-
rimentierneugier). Dementsprechend sind seine Interventionsstrategien darauf
ausgerichtet, diese Abwehr im Sinne von Kompensation oder Integration aufzu-
heben. Ich will keineswegs abstreiten, da3 psychische Abwehrmechanismen
existieren und daB sie gerade in instabilen gesellschaftlichen Lagen wie der
heutigen als individuelle und kollektive Absicherungsbewegungen mit destrukti-
ven Auswirkungen verstarkt auftreten. Fiir mich steht auch auBer Zweifel, dafl
solche Phdnomene berechtigterweise ein lohnendes Aktionsfeld im Bereich
sozialen Lernens darstellen. Dort sehe ich Schellers Ansatz von seiner Inten-
tion her angesiedelt und deshalb ist es verstdndlich, daB3 ein deutlich erzieheri-
scher, d.h. in einer klaren Ziel-Weg-Definition griindender Anspruch in seiner
Methode erkennbar wird. Erklart man soziales Lernen zum relevanten Bildungs-
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horizont, dann scheint es vollkommen gerechtfertigt, wahrscheinlich sogar
unumganglich zu sein, padagogische Interventionen strategisch planvoll zu kon-
zipieren, sie auf spezifische theoretische Konstrukte zu beziehen und damit
ihre Effizienz an Kriterien der Uberpriifbarkeit anzubinden. Als Alternative dazu
sehe ich noch einen anderen Horizont adsthetischen Erfahrungslernens, den ich
bevorzuge und der sich mit einer Akzentuierung eigenverantworteter Selbst-
bildung deutlich von einer didaktischen Konzeption erzieherisch geplanter und
verfolgter Absichten abhebt. Daher mdchte ich das Motiv der Neugier, des
zweckfreien Experimentierens und Erfindens sowie die Perspektive der Ziel-
offenheit von Lernprozessen - auch bei Fragen nach der Gestaltung personaler
Identitat - stiarker berticksichtigt wissen als es moglicherweise bei einem metho-
dischen Weg der Fall ist, in dem alle Interventionen auf die Bearbeitung einer
spezifischen psychischen Konfiguration abgestellt sind.

3.3 Ein Ausschnitt aus der fachdidaktischen Diskussion:
Anschliisse an eine postmoderne Bildungsperspektive
und an das Konstrukt personaler Identitét

Auch in der Didaktik-Diskussion &dsthetischer Bildungspraxis findet eine Grund-
lagenreflexion statt, wie sie im Zuge der Postmoderne-Debatte die padagogische
Disziplin als ganzes erfafit hat. Wahrend in Kapitel 1.3 einige Stimmen aus der
Allgemeinen Padagogik dazu zitiert wurden, wird nun ein entsprechender Dis-
kussionsstrang innerhalb des Faches Kunstpadagogik/ dsthetische Bildung in
Umrissen vorgestellt. Darin springt eine Kontroverse ins Auge, die Impulse fiir
zeitgemaBe Bildungsperspektiven liefern konnte, die auf einem &sthetisch akzen-
tuierten Modell personaler Identitdt griinden. Ein Begriff, der dabei eine zen-
trale Rolle spielt, ist die von Selle eingefiihrte ‘dsthetische Intelligenz’ (Selle
1994 b; Selle 1998). Sie gewinnt Kontur einerseits aus dem empirischen Erfah-
rungszusammenhang dsthetischer Praxis des Autors und andererseits aus sei-
nen diskursiven Abgrenzungsbemiihungen gegeniiber dem ebenfalls fachdidak-
tisch verwendeten Begriff der ‘dsthetischen Rationalitat’, wie er von Otto seit
einiger Zeit diskutiert wird (Otto 1991; Otto in Zacharias (Hg.) 1991). Was die
Kontroverse um beide Begriffe fiir mein Arbeitsthema so interessant macht ist
die Tatsache, da3 sowohl Otto als auch Selle in ihren jeweils verteidigten Positio-
nen den AnschluB} an die Postmoderne-Diskussion herstellen, und zwar durch
expliziten Abgleich des von ihnen jeweils favorisierten Begriffs mit dem ‘4sthe-
tischen Denken’ (Welsch 1990), einem Konstrukt, das von philosophischer Seite
aus als spezifisch dsthetischer Bewiltigungsmodus fiir eine gelingende Gestal-
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tung aktueller Lebensverhaltnisse propagiert wird. Insofern kniipfe ich mit der
Vorstellung dieser bildungspraktischen Diskussionsbeitrdge an die am Anfang
der Arbeit skizzierte Postmoderne-Debatte an. Dariiberhinaus ist fiir meine Wahl
der im folgenden besprochenen Positionen entscheidend, dal die pddagogi-
schen Konzepte beider Autoren zwei unterschiedliche Varianten des astheti-
schen Erfahrungslernens darstellen. Dieses Bildungsparadigma, das bereits als
Rahmen meiner eigenen Uberlegungen kenntlich gemacht wurde, erscheint mir
deshalb fiir mein Arbeitsthema passend, weil es liber einen rein didaktisch-
methodischen Horizont hinausgreift und schon vom theoretischen Ansatz her
die Gelegenheit bietet, wichtige Lebensweltbezlige, wie z.B. personale Identitéts-
gestaltung und ‘postmoderne’ kulturelle Phanomene, aufzunehmen und entspre-
chende Moglichkeiten fiir deren Bearbeitung bereitzustellen.

Asthetische Intelligenz versus dsthetische Rationalitit

Der Facetten-Reichtum asthetischer Intelligenz, der von Selle in mehreren
Beschreibungen umkreisend herausgearbeitet wird, erwachst aus der in Wahr-
nehmung und Gestaltung angelegten Vielschichtigkeit dsthetischer Erfahrung.
Diese Erfahrungsfolie, auf der der Begriff dsthetischer Intelligenz gebildet wird,
besteht nicht nur aus fachspezifischen Lehr- und Lernkontexten, sondern auch
und vor allem aus sehr personlichen Situationen des Autors, wie z.B. die Schil-
derung eines Venedig-Aufenthalts belegt (Selle 1994 b, S. 6 f.). So erklart sich
das Entstehen einer weit gefaBBten ,existenzialdsthetischen (Selle 1998, S. 65)
Perspektive, die - neben kunstnahen Erfahrungsrdumen sowohl vor - als auch
auBerkiinstlerische Szenarien nutzend (ebd., S. 62) - am ,,autopoietischen Auf-
bauprozel3 des Subjekts“ (ebd., S. 64) interessiert ist. Dementsprechend wird
die Frage aufgeworfen, wie ,,dsthetisch stimulierte(n) BewuBtseinsverdichtungen
zu einer DaseinsgewiBheit“ fiihren, und es wird auch die Moglichkeit von
,Grenziiberschreitungen zu einer Transzendenz des Seins“ in den Blick genom-
men (ebd.). Dieses weit ausgreifende Gedankenspektrum, das sich ,,im Raum
der Selbstbefragungen des Subjekts“ und seiner Sinnsuche (ebd.) bewegt und
aus dem heraus der Begriff der dsthetischen Intelligenz entsteht, wird immer
wieder bildungspraktisch gewendet, z.B. in der Frage, in wieweit Selbstbil-
dungsprozesse existentiellen Zuschnitts liberhaupt ,,pddagogisch inszenierbar
oder begleitbar” (ebd., S. 65) sind.

Um die schwer faBbaren Dimensionen, die in das Konstrukt der dsthetischen
Intelligenz eingehen - wie z.B. DaseinsbewuBtheit oder Selbstsituierung (ebd.)
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- in einem wissenschaftlichen Diskurs liberhaupt anndhernd verhandelbar zu
machen, braucht man eine solide theoretische Basis. Die findet Selle in einer
konstruktivistischen Orientierung. Er installiert einen entsprechenden Rahmen
zur Definition des ,,dsthetischen Subjekts“ (ebd., S. 69) und baut ihn zur Kon-
turierung der dsthetischen Intelligenz weiter aus: nachdem das Subjekt als ,,ein
prozessuales Konstrukt, ein labiles FlieBgleichgewicht wechselnder Selbstbild-
entwiirfe, eine permanente Inszenierung zwischen biographischem Gedéacht-
nis, Wahrnehmungsgegenwart, Hormonspiegelschwankungen, ... Unbewuf3tem,
Selbstdistanz ...“ (ebd.) definiert wird, wird die zugehorige dsthetische Intelli-
genz als ,,Potenz“ aufgefaft, , die das Subjekt entwickelt, um konstruktiv vorstel-
lend und handelnd den Druck produktiv zu machen, der von der (Selbst-)Er-
kenntnis ausgeht, die Wirklichkeit dieses einen ... Lebens als eine individuelle
immer wieder neu zu erfinden und sich in dieser Aktivitdt gegeniiber dem Ande-
ren der Welt behaupten zu miissen“ (ebd., S. 64).

Mit dieser Definition dsthetischer Intelligenz wird ein weiteres Mal die enge
Verkniipfung von konstruktivistischer Sichtweise mit der dsthetischen Dimen-
sion deutlich. Die habe ich, unterstiitzt durch die Positionen von Schmidt, Welsch
und Goodman, in der Vorstellung konstruktivistischer Basisannahmen
herauszuarbeiten versucht (Kapitel 2.3). In eine dhnliche Richtung scheint Selles
Auffassung zu gehen, wenn er meint, ein Subjekt konne dann dsthetisch
genannt werden, ,,wenn es im besonderen Mafle wahrnehmungsfahig und selbst-
wahrnehmungsfahig, ... bewuBtseinsproduzierend-reflexiv und sinngenerativ
ist und wenn es in besonderem MaBe zum aufmerksamen Zuschauer jenes im
biographischen Material der Erinnerung und im Augenblick der Wahrnehmung
verankerten BewuBtseinsprozesses werden kann, ... wenn es also ésthetisch intel-
ligent genannt werden kann“ (ebd., S. 70 f.). Abgesehen von den konstruktivisti-
schen Implikationen der Autopoiese und der Beobachtung hoherer Ordnung
zeigen sich hier einige Dimensionen, die als konstituierende Elemente auch in
meinem Identitats-Entwurf erscheinen, ndmlich (Selbst-) Reflexivitat, Konti-
nuitdtswahrnehmung, Selbstbild, Narrativitét, Selbstvergewisserung. LieBe sich
also - mit aller Vorsicht bei der Uberschreitung von Diskurs- bzw. Fachgrenzen -
eine Kompatibilitit zwischen einer (konstruktivistisch grundierten) asthetischen
Intelligenz und einem ebenso verfaBBten Identitatskonzept herstellen? Konnte
asthetische Intelligenz etwa als psycho-physischer Operationsmodus vorgestellt
werden, dessen sich das Subjekt bedient/ bedienen kann, um in Prozessen expe-
rimenteller Selbstbildung seine postmodern flexibel-fragile Identitét zu gestal-
ten? Eine positive Antwort auf diese Fragen riickt ndher, wenn man einen wei-
teren Definitionsversuch Selles herbeizieht, wonach ,,(4)sthetische Intelligenz
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... als individuell ausgepragte Fahigkeit zur autonomen Entwicklung aller beson-
deren Wahrnehmungs-, Reflexions-, Handlungs- und Sinn-Entwurfsfahigkeiten
zu beschreiben (wire), die fiir ein bewuBtes Sein von Bedeutung sind. Sie be-
zeichnet die Beweglichkeit des Subjekts in seinen dsthetischen Freirdiumen des
Selbstentwurfs, in denen es gelingt, nicht nur in Wahrnehmungsakten ein eige-
nes Profil als Subjekt zu gewinnen, ... sondern auch ... individuelle Sinnper-
spektiven fiir das eigene Dasein zu entwickeln“ (ebd., S. 71). Hier wird meiner
Ansicht nach die Parallele zu meiner eigenen Definition personaler Identitat als
individueller existenzsichernder Orientierungsleistung (Kapitel 2.2) besonders
deutlich: auch die Verwirklichung asthetisch intelligenten Verhaltens scheint
dem existentiellen Bediirfnis nach Selbstvergewisserung zu dienen.

Damit zeigt sich im Begriff der dsthetischen Intelligenz, welche qualitative
Bandbreite der asthetischen Dimension eigen ist; ihre sinngenerierende Potenz
wirkt in ethische Fragestellungen und psychologische Funktionszusammen-
hinge hinein. Ihre Wirksamkeit gewinnt sie dabei aus eigenen Mitteln wie z.B.
dem der Wahrnehmungsaufmerksamkeit, der Differenzierungssensibilitit, der
Experimentierfreude sowie der Imaginations-, Kombinations- und Inventions-
fahigkeit. So kann man Selle nur zustimmen, wenn er den Anspruch formuliert,
daB ,,(d)sthetisches Subjekt und dsthetische Intelligenz ... letztlich existential-
ethische Begriffe (sind), die um die Lebenssinnfrage kreisen“ (ebd., S. 72), und
daB diese Frage auf einer ,existenzpiddagogischen Ebene der Selbstbildung des
Subjekts“ (ebd.) anzusiedeln sei. Es liegt auf der Hand, da3 eine solcherart
asthetisch grundierte individuelle Sinnsuche den einzelnen immer wieder mit
der Frage nach der Gestaltung seiner Identitit konfrontiert; und zwar deswegen,
weil seine Selbstbildungsbewegungen in der unhintergehbaren Dimension der
personlichen Erfahrung stattfinden und ihn damit aus der Verantwortung fiir
seine Gestaltungen nicht entldBt - im Gegenteil: aufmerksames Wahrnehmen,
Reflektieren und Handeln schérft das individuelle BewuBtsein fiir Risiken und
Chancen eigener Entwicklungsmoglichkeiten und -grenzen und halt es (zwi-
schen Hoffnung und Skepsis) wach.

Um die Bandbreite der Moglichkeiten asthetischer Erfahrung bildungsprak-
tisch zuginglich zu machen, bedarf es der ErschlieBung von Dimensionen, die
einem traditionellen padagogischen Denken eher suspekt erscheinen mogen.
So jedenfalls lautet Selles Position. Zu diesen abseitig erscheinenden Dimensio-
nen gehort, seiner Meinung nach, das Transrationale. Dessen Aktivierung hebt
Selbstbildungsprozesse iiber eine rein schuldidaktische Verwertbarkeit hinaus,
und dieser Seinsmodus macht denn auch das Besondere dsthetischer Intelli-
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genz aus. In einer Definition heiBt es: ,,Asthetische Intelligenz fiihrt transrationale
Komponenten in den Erfahrungsprozel3 ein, die auf eine Ausdehnung der
personlichen Erfahrungsgrenzen im Sinne eines Wunsches nach Erweiterung
des ExistenzbewuBtseins gerichtet sind“ (Selle 1998, S. 67). Dabei spielen die
verschiedenen nicht-verbalen Aspekte der dsthetischen Dimension eine bedeu-
tende Rolle: , Asthetische Intelligenz vermittelt zwischen Wahrnehmung, Imagi-
nation ... oder dem Traum und einfallenden Sinnprojektionen der Erfahrung
(ebd.).

Aus psychologischer Sicht wird damit die psychische Funktion der Intuition in
den bildungspraktischen Kontext hineingeholt und ihre erkenntnisférdernde
Potenz gewiirdigt. Intuition kann das Nicht-Rationale insofern erkenntnisfahig
machen, als sich in ihr verschiedene Modalititen (sinnenhafte Wahrnehmung,
bildhafte Imagination, emotionale und rationale Gewichtung) in einem Prozef3
der Unvorhersehbarkeit und Plotzlichkeit zu einem subjektiv sinnhaften und
intensiv erlebten Kontext verdichten. In diesem Zusammenhang erscheint es
auch plausibel und kollidiert m. E. keineswegs mit der oben vorgestellten kon-
struktivistischen Sicht, wenn ein Konzept asthetischer Selbstbildung, das Intui-
tion bzw. Transrationales als schopferisches Potential im ProzeB der Erkenntnis-
generierung ernst nimmt und fruchtbar zu machen sucht, auch eine Nihe zu
tiefenpsychologischen Konzepten, insbesondere dem von C. G. Jung und sei-
nen Nachfolgern, aufweist. Halt die Analytische Psychologie Kunst als ein fiir
das Kollektiv wie fiir das Individuum ,,zentral wichtige(s) psychische(s) Phino-
men“ (Neumann 1954, S. 79) und interpretiert sie sie als Ausdruck der ,,schopfe-
rischen Funktion des UnbewuBten“ (ebd.), so korrespondieren Selles Ausfiihrun-
gen zur Konturierung einer dsthetischen Intelligenz offensichtlich damit. Dort
wird ndmlich auch mit unbewuBten Anteilen menschlicher Erfahrung gerech-
net (Selle 1996, S. 82), wird vom UnbewuBten als einer ,,Quelle der Klugheit“
(Selle 1994 b, S. 7) gesprochen und ,,das VorbewuBte der Erinnerung” als Ort
eines kollektiven kulturellen Gedichtnisses (ebd.) betrachtet. Selle meint,
gerade der vorkiinstlerische psychische Raum des nicht-kontrollierbaren Ima-
ginierens trage die Potenz zu ,,hochkomprimierter Einsichtigkeit“, ja zu ,,Hell-
sichtigkeit“ (ebd.) in sich. Aus einer solchen Sicht heraus ist der Zweifel ver-
stiandlich, daB3 ,alle diese etwas triiben Quellen von Erkennen und Handeln*
(ebd.) in Konzepten asthetischer Rationalitdt und &dsthetischen Denkens angemes-
sen berlicksichtigt werden.

Klar geworden ist bisher, dall der Begriff der dsthetischen Intelligenz nicht-
instrumentalisierbare Qualitaten einschlief3t, und ein Didaktiker, dem es um
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eine ,subjektive(n) Intensitit des Sich-Spiirens im Handeln und Denken“ (ebd.,
S. 69) geht, dessen Begriffsbildung mull nahezu unausweichlich mit Vorstel-
lungen von zielgerichteter Planung und rationaler Kontrolle in landlaufiger
Bildungspraxis kollidieren. Strebt man, wie Selle, als Lehrender die Hinfiihrung
zu einer , Intensitit des BewuBtseins (an) ..., deren ... (man) nur im Astheti-
schen habhaft werden kann“ (ebd.), erscheint auch eine dsthetische Rationalitat
unzureichend, wenn dort das Element des Transrationalen fehlt und damit die
Kunstnihe des Fachs nicht ausreichend genutzt wird: ,,Erstens vermisse ich in
der Rede iiber dsthetische Rationalitét einen Entwurf der Grenziiberschreitung,
wie ihn die Kunst iiberhaupt darstellt ... Zweitens vermisse ich einen vertiefen-
den und differenzierenden Begriff von dsthetischer Praxis, der die dsthetische
Arbeit des Subjekts ... nicht auf den Nenner von ‘Prozeduren’ bringt ...“ (Selle
1996, S. 80).

Aus diesen kritischen AuBerungen konnte man herauslesen, daB es in der Kon-
troverse um adsthetische Intelligenz versus dsthetische Rationalitdt tatsachlich
um einen paradigmatischen Dissens zu gehen scheint: ,,... bei dsthetischer Ratio-
nalitdt und dsthetischer Intelligenz (handelt es sich) ... um zwei verschiedene
Ansitze des padagogischen Anspruchs ..., um zwei verschiedene Auslegungen
der Dimensionen des BewuBtseins und der Reichweite dsthetischer Reaktions-
und Handlungsfiahigkeiten“ (Selle 1998, S. 67). Verstehe ich Selles Anliegen
richtig, so besteht er darauf, dal gerade der transrationale Gehalt dsthetischer,
insbesondere kunstnaher Erfahrung Bildungsrelevanz besitzt, die nicht vernach-
lassigt werden darf: ,Der eine Ansatz (gemeint ist der von Otto, Y. R.) will ein
Konzept dsthetischer Erziehung im Kontext paddagogisch begriindbarer dstheti-
scher Rationalitit installieren, der andere will eine Vorstellung kunstnahen
Denkens und Handelns begriinden, die den Blick in das Transrationale des
Asthetischen hinein 6ffnet“ (ebd.). Aus Selles Sicht scheint es Otto ‘nur’ um
das bildungsinstitutionell Machbare zu gehen, ihm selbst hingegen ,,um einen
Modus des Seins“ gegen die Verhaltnisse (ebd.). Dabei sieht er gerade in der
Nihe zur Kunst Moglichkeiten, das Konzept der dsthetischen Rationalitét ,,um
die existentialdsthetische Komponente zu erweitern“ (Selle 1998, S. 65), denn
JKunsterfahrung und kiinstlerische Erfahrung transzendieren den Status dstheti-
scher Rationalitat in Richtung einer kaum begriindbaren, aber ersehnten Intensi-
tdt des Sich-Spiirens, Sich-Denkens, Sich-ein-Bild-von-der-Welt-Machens und
der Konstruktion vom Sinn des Lebens darin. Nirgendwo ist man heute mit
dem Entwurf seiner selbst produktiver beschdftigt als im dsthetischen Zustand
...“(Selle 1996, S. 83).



260

Aus dem transrationalen Potential kunstnaher Erfahrung heraus gewinnt Selle
also den Begriff der dsthetischen Intelligenz und - insgesamt - ein erweitertes
Bildungskonzept: ,Man kann als Pddagoge das Asthetische als ‘Modus von
Rationalitat’ interpretieren, wie Gunter Otto das ... tut ... man kann die Kunst-
erfahrung diesem Konzept von Erkenntnisgewinn und instrumentellen padago-
gischen Handeln einbauen .... man kann ein Verhaltenskonzept darauf griinden,
das rezeptive und produktive Schritte im Wechsel vereint ... Und doch diirfte
dabei fehlen, was man ... mit Verriickung, Exaltation, Erleuchtung, Transratio-
nalitit ... bezeichnen kann ...“ (Selle 1996, S. 83). In der Tat: lehrbar sind sol-
che Qualititen des Erlebens wohl nicht - im Rahmen eines Selbstbildungspara-
digmas erscheint es jedoch plausibel, Lernende zu Schritten in diese Richtung
zu ermuntern, um ihnen Wege zu eigener Sinngenerierung zu er6ffnen. Fiir
Selle erschlieBt sich solche Thematik, auch im Bildungskontext, notwendiger-
weise nur in unmittelbarer und intensiver emotionaler Betroffenheit. Um Mog-
lichkeiten dazu anzubieten, miifite von padagogischer Seite jedoch ein entspre-
chendes Beteiligungsangebot entworfen werden, das Unterricht ,mehr als
Laboratorium, als Experimentalstation fiir das Vordringen ins Ungewisse und
Verlockende (verstehen wiirde)“ (ebd.), so daB3 ,,(d)sthetischer Zustand und asthe-
tisches Handeln ... als sinnproduktive Momente (greifen konnen), wenn ein
individuell erlebbarer Grad an Intensitat ... erreicht wird. Der Einzelne muB3 das
Bediirfnis nach Kontemplation und Aktion aus sich heraus aufgrund positiver
Erfahrung entwickeln, also dies auch in entsprechend intensivierten ... Lernpro-
zessen liben diirfen“ (ebd.).

Hier 148t sich Anregungsgehalt fiir zukiinftig zu entwickelnde Selbstbildungs-
szenarien in verschiedenen piddagogischen Feldern entdecken, ndmlich im
Bereich des Plan- und Machbaren entsprechende ,,Bedingungen der Situierung,
Inszenierungskonzepte, Orte und Gelegenheiten fiir die Prasenzerfahrung und
Selbstkonstitution“ (Selle 1998, S. 68) lernwilliger Subjekte bereitzustellen.
Anregung und Begleitung ist das, was - auch in einer existenzpadagogischen
Perspektive - von professioneller Seite an Hilfestellung gegeben werden kann
und sollte. Wohin die bereitgestellten Gelegenheiten die Beteiligten im selbstbil-
denden Tun dann fiihren, ob in Erlebensintensitdt oder Desinteresse, ob zu Erfah-
rungen von Sinngenerierung oder Sinnverlust (oder was sonst auch immer vor-
stellbar ist), das entzieht sich - zu Recht - piddagogischem Kalkiil und erscheint
auch in Zeiten zunehmender Normentbundenheit nicht praktikabel zu sein.

Schon in dieser kurzen Skizze der Kontroverse um asthetische Intelligenz und
asthetische Rationalitét zeigt sich der fachdidaktische AnschluB an die allgemein-
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padagogische Postmoderne-Diskussion (Kapitel 1.3), weil in dieser Auseinan-
dersetzung - ein weiteres Mal im Verlauf dieser Arbeit - die Frage nach aktuell
angemessenen Bildungszielen aufgeworfen wird. Wie weiter vorn ausgefiihrt
(Kapitel 2.3) gehen meine eigenen Vorstellungen ja dahin, heute - nach der
verbreiteten Erniichterung liber die recht bescheidene Wirksamkeit der ‘gro-
Ben’ padagogischen Erzdhlungen der Moderne - im Bildungsbereich am besten
mit einem Minimum an Zielvorstellungen auszukommen, vor allem mit sol-
chen, die an Pluralisierung, Kontextbeachtung, Wahrnehmungssensibilitat,
Imaginations- und Kommunikationskompetenz orientiert sind. Wie sich nun
zeigt, werden von kunstpidagogischer Warte aus dhnliche Uberlegungen ange-
stellt. In ihnen wird auch die um sich greifende postmoderne Asthetisierung
von Lebenswelt thematisiert und als Legitimations-Problem fiir das Fach gese-
hen: ,MubB eine ... Kunstpadagogik, selbst wenn sie zwischen alten Arbeits-
kulturen und neuen Funkulturen geschickt zu interpolieren wiite, nicht daran
scheitern, daB3 ihr Lernsubjekt auf eigene, kulturell vermittelte Weise zu einem
asthetischen geworden ist?“ (Selle 1998, S. 73). Zweifel daran scheinen ange-
bracht, inmitten von rundum éasthetisierten sozio-kulturellen Verhéltnissen noch
eine gehaltvolle (dsthetische) Bildung konzipieren zu konnen, die weder in
einer multimedial aufgeputzten modischen Affirmation steckenbleibt noch altbe-
kannte ganzheitlich-kompensatorische Hiite zu verkaufen sucht.

Vorlaufig giiltige Antworten auf die Frage nach lebenswelttauglichen Bildungs-
konzepten konnen - sowohl in der Allgemeinen als auch in der Kunst-Padago-
gik - wohl am besten in diskursiven Gratwanderungen gefunden werden, in
Uberlegungen, die auch postmodernes Gedankengut als heuristisches Instru-
ment zu nutzen wissen. Diese Richtung wird sowohl von Selle als auch von
Otto - wenn auch auf je unterschiedliche Weise - verfolgt. Nach Selle bietet
insbesondere die zeitgenossische Kunst Lernenden heutiger Tage im Rahmen
aktueller Perspektiven gehaltvolle Bildungsmoglichkeiten an. So stellt sie z.B.
eine geeignete Inszenierungsplattform dar fiir immer neue gestalterische Spiege-
lungen eines Subjektmodells, dessen Identitétshiille in postmoderner Sicht durch-
lassig-flexibel und fragmentarisch-fliichtig geworden ist. In Verbindung damit
werden Themen wie Selbstvergewisserung oder Sinngenerierung beispielhaft
-und zu eigenen Gestaltungsexperimenten einladend - durchgespielt. Darin
zeigt sich, daB gerade im Themenbereich von Selbst- und Weltverhiltnis ein
kunstspezifischer AnschluBl an Postmodernes vorliegt. In aktuellen Subjekt-
Konzepten wie in demjenigen der ‘multiplen Identitdten’ (Kapitel 2.1) werden
existentielle Fragen keineswegs obsolet; sie werden nur - und dafiir bietet der
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Kunstbereich vielfaltiges Anschauungs- und Reflexionspotential - anders als in
moderner Diskursmanier gehandhabt.

Daher gewinnen Bildungsansaitze, die existentielle Fragestellungen beriicksich-
tigen und sie zudem aus dem kulturellen Feld der Kunst heraus didaktisch frucht-
bar zu machen wissen, zweifellos an (postmoderner) Aktualitat. In diesem Sinn
bewegt sich auch die Projektidee im Kontext dsthetischen Erfahrungslernens
auf der Hohe des Zeitgeistes (in seiner qualitativ hochkaritigen Ausformung),
indem es eine ,,Moglichkeit der Selbstvergewisserung fiir das sich fraglich
gewordene Subjekt (Selle 1998, S. 75) darstellt. Als ,,Selbstanstrengungsan-
gebot“ aufgefalit, kann dsthetische Bildungspraxis auch unter den heutigen
Bedingungen ethisch-normativer Freisetzung ,,Anreize zu Versuchen der Selbst-
Situierung (bieten), die sich komplementar zu neuen Diversifikationen der
Selbstwahrnehmung in den virtuellen Erfahrungswelten und den Erscheinungs-
weisen des Multikulturellen verhalt“ (ebd.). In dem kunstpadagogischen ,,Ideal-
ziel“ (ebd.), das von Selle formuliert wird, klingt sogar das postmoderne Sub-
jekt-Modell des Sprachspielers an, das Meder vorgeschlagen hat (Kapitel 1.3):
es wird ,,ein zwischen allen Wahrnehmungswelten und Erfahrungsfeldern wan-
derndes dsthetisches Subjekt der Gegenwart (entworfen), das souveran mit
jeder Art von Situierungsmodus in den alten und neuen Wirklichkeiten spielt“
(Selle 1998, S. 75).

Neben dieser Anndherung an postmodernes Gedankengut bekundet Selle aber
auch kritische Skepsis. Das zeigt sein Angriff auf die Position eines in der Post-
moderne-Diskussion engagierten Philosophen: das von Welsch eingefiihrte
asthetische Denken“ (Welsch 1993 b) wird von ihm als unzureichend bewer-
tet. Zwar wiirdigt Selle, dal Welsch Kunsterfahrung zur Ausbildung astheti-
schen Denkens und fiir eine gelingende individuelle Lebensgestaltung heute
fiir essentiell bedeutsam halt (z.B. Welsch 1993 b, S. 70). Es wird ebenfalls
anerkannt, daB3 er eine recht liberzeugende Skizze der Schrittfolge im astheti-
schen Denken entwickelt, in der - im Gegensatz zu Otto - auch die transrationale
Dimension des Asthetischen als erkenntnisgenerierender Modus beriicksich-
tigt wird (Selle 1996, S. 81). Als Defizit wird jedoch die Vernachlassigung von
Handlungsorientierung dsthetischen Denkens vermerkt: ,,Man findet bei Welsch
... nichts liber dsthetisch generiertes ... Handeln. Allerdings geht Welsch bis an
die Grenze zum Transrationalen oder {iberschreitet sie theoretisch, wo er auf
der Wahrnehmung des Nicht-Wahrnehmbaren als Bestandteil dsthetischen Den-
kens beharrt ... Das ist nicht nur eine deutliche Annidherung an Kunst ..., son-
dern auch die Anerkennung dessen, was man Gespiir, Gesicht, Erscheinung ...
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nennen konnte - freilich immer der Kategorie der dsthetischen Erkenntnis unter-
geordnet, nicht einem Handlungsinteresse des Subjekts oder einer dsthetischen
Existenzpadagogik des selbstgestalteten ... Seins verpflichtet“ (ebd.). Dieser
Vorwurf kann Unverstiandnis auslésen und die Frage aufwerfen, wieso ein sich
ausschlieBender Gegensatz zwischen Erkenntnis- und Handlungsinteresse kon-
struiert wird, da Handlungen doch oft genug von Erkenntnisinteresse initiiert
und - umgekehrt - Erkenntnisinteresse meist von gleichsinnig orientierten Hand-
lungen begleitet wird? Mit einer derart strikt vorgenommenen Trennung von
Denken und Handeln, von Theorie und Praxis, wird m. E. eine allzu scharfe
Dichotomie hergestellt. Da erscheint eine Konzeption iiberzeugender, die eine
allgegenwirtige und unauflosliche Theorie-Praxis-Durchdringung postuliert,
wie z.B. die des Philosophen Goodman, dessen konstruktionistisches Theorem
von individuell giiltigen “‘Weltversionen’ in Kapitel 2.3 vorgestellt wurde. Das
JErzeugen von Welten“ (Goodman 1995), d.h. das Erschaffen von Sachverhal-
ten und Weltanschauungen durch Handeln beruht unausweichlich auf Interpreta-
tionen des je Vorgefundenen (ebd., S. 121). So entstehen Fakten aus Fiktionen
(u. a. aus Erkenntnisinteressen) und umgekehrt (ebd., S. 126 f.): , Tatsachen
sind theoriegeladen, ... sie sind ebenso theoriegeladen, wie wir von unseren
Theorien hoffen, daB sie tatsachengeladen sind“ (ebd., S. 120). Mit diesem
Satz 1468t sich auch der Hinweis verbinden, dal} die oft gehorte Formel von
einer ‘vorwissenschaftlichen’, soll heiBen: unmittelbaren, Lebenswelt als Gegen-
satz zum theoriegelenkten ‘wissenschaftlichen’ Diskurs in dieser Entgegenset-
zung so nicht haltbar ist; lebensweltliche Wissensbestinde, Alltagsdenken und
-handeln sind ldngst infiltriert und bestimmt von (mehr oder weniger populdr
aufgemachten) wissenschaftlichem Gedankengut - die medientechnischen Mog-
lichkeiten des gegenwirtigen ‘Informationszeitalters’ sorgen fiir dessen kon-
sumfreundliche Aufbereitung und massenhafte Verbreitung. Mit diesem Ein-
wand soll betont werden, daB3 auch in einem induktiven Denkansatz, wie Selle
ihn in seinem subjektbezogenen und erlebenszentrierten Konzept zu vertreten
scheint, theoretische Basisannahmen und Zielvorstellungen handlungsleitend
sind.

Dem steht - m. E. nur scheinbar - die ausgesprochene padagogische Methoden-
orientierung in Ottos Ansatz diametral gegeniiber. Ihn trifft Selles Vorwurf,
allzu pragmatisch-instrumentell im Interesse einer unterrichtstechnischen Ver-
wertbarkeit mit den Potenzen des Asthetischen umzugehen - also von der didak-
tischen Theorie her die Erfahrungsdimension unterrichtsgerecht planvoll, d.h.
reduziert einzusetzen. Selles Kritik kreist insgesamt also, sowohl in bezug auf
Welsch als auch hinsichtlich Ottos, um das Thema der praktischen Erfahrung.
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Nur aus Erfahrungsbeziigen nicht-kiinstlerischer Lebenswelt als auch aus der
Kunst selbst - und nicht aus philosophischen oder bildungstheoretischen Uber-
legungen heraus - konnen, nach Selle, Konzepte in der dsthetischen Bildung
eine angemessene Umsetzung in pddagogische Praxis erfahren: ,,... iiber das
Asthetische als Erkenntnismodus piddagogischen Denkens (ist) ausreichend dis-
kutiert worden. ... Doch alle diese Denkmodelle scheinen heute zu verblassen
... infolge ihrer Grenzen als erkenntnis- und lerntheoretische Konstrukte, die
sich vor dem Handeln ... zu verausgaben drohen“ (Selle 1994 b, S. 4). Statt
dessen wird von ihm nach einem moglichen Weg gesucht, der jenseits institutio-
neller Instrumentalisierungen zur Produktion von Sinn durch intelligentes adsthe-
tisches Handeln fiihrt. Dieser Weg konnte sich aus Methoden ergeben, ,,die
weder auf ‘Denken’ als letztliches Produktionsmittel theoretischer Erkenntnis,
noch auf ‘Verhalten’ als instrumentales Ziel einer pddagogischen Konditionie-
rung ... reduzierbar sind, sondern die zwischen Wahrnehmung, Gewahrwerden,
emotionaler Reaktion ..., reflektierender Haltung, gelebtem Alltag und Neugier
auf das Unbekannte ... in einem eingreifend-verdndernden Sinne vermitteln“
(ebd., S. 5).

Die skizzierte Kontroverse um asthetische Intelligenz und dsthetische Rationa-
litdt soll nun vervollstandigt und in Richtung auf dsthetisches Denken weiter-
gefiihrt werden, indem Otto zu Wort kommt. In der Kldrung des Rationalitéts-
begriffs, wie er ihn im Kontext der dsthetischen Dimension verstanden wissen
mochte, bezieht er sich auf die im 18. Jahrhundert aufgekommene, insbesondere
von Baumgarten und Kant eingefiihrte philosophische Definition von Asthetik
als Medium sinnlicher Erkenntnis (Otto in Zacharias (Hg.) 1991, S. 145). Seit-
dem hat sich ein Diskussionsstrang ausgebildet, der gerade in der heutigen
Asthetisierungs-Debatte wieder an Aktualitit gewonnen hat (Otto 1996, S. 37;
Welsch 1993 b, S. 42 f.; auch Kapitel 1.2). In Ottos Argumentation zeigt sich
diese Aktualitit besonders in seinem Bezug auf Seel, worin verdeutlicht wer-
den soll, da3 mit dsthetischer Rationalitit - entgegen einer von Selle unterstell-
ten verwissenschaftlichten Form - eine dem Asthetischen eingeschriebene hand-
lungsspezifische Begriindbarkeit gemeint ist (Otto 1996, S. 87). In diesem
Zusammenhang wird Selle ein ,,reduktionistisches Verstindnis von Asthetik®
(ebd.) vorgeworfen, weil dieser angeblich nicht zwischen einer spezifisch
logisch-rationalen Begriindetheit und einer allgemeinen handlungsimmanenten
Begriindbarkeit unterscheidet. Damit unterstreicht Otto seine Auffassung, daf3
auch im Bereich dsthetischer Erfahrung eine spezifische Logik existiert, eine,
die Begriindungen (jedoch nicht im Sinne einer rationalen Stringenz kausaler
oder finaler Konsistenz und Widerspruchsfreiheit) zulat und sogar erfordert,
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damit Aussagen nicht im rein Subjektiv-Willkiirlichen verbleiben, sondern in
den intersubjektiven Diskurs hineingegeben, dort verhandelt und bewertet wer-
den konnen.

Die Kategorie der Begriindbarkeit ist denn auch fiir die Konstitution des Be-
griffs der dsthetischen Rationalitit von zentraler Bedeutung: ,,Die Verwendung
des Begriffs dsthetische Rationalitdt markiert sowohl die Bereitschaft zu als
auch den Anspruch auf Begriindbarkeit von dsthetischen Handlungen und Urtei-
len; ...“ (Otto in Zacharias (Hg.) 1991, S. 158). Darin eingeschlossen ist das
Merkmal kommunikativer Diskursfahigkeit. Sie bildet fiir das Postulat einer
potentiellen Erkenntnisleistung asthetischer Prozesse (ebd., S. 146) eine unab-
dingbare Voraussetzung: , Asthetische Rationalitit ... erweist sich nicht in der
Findeutigkeit der Artikulation, sondern in deren, wenn auch widerspriichlichen,
aber dennoch verstandigungsfahigken Klarheit‘ (ebd., S. 157). Auch um die
weiteren Bestimmungsstiicke dsthetischer Rationalitat wie ,,Artikulations-, Aus-
pragungsgrad, Stimmigkeit und Eroffnung eines weiten Interpretationsraumes*
(ebd., S. 159) zu realisieren, bedarf es einer intersubjektiv zugéinglichen, d.h.
Begriindbarkeit und Bewertbarkeit gewahrleistenden, Dimension - eben der von
Otto so benannten ésthetischen Rationalitdt. Diese regelt auf andere Weise die
Generierung von Erkenntnis als das in begriffsgeleiteten wissenschaftlichen
Diskursen der Fall ist. In der dsthetischen Dimension wirkt eine andere Art der
Regelhaftigkeit, eine, die ,,immer erst gefunden, hergestellt, aufgedeckt wer-
den mubB, weil sie nicht durch Wissenschaft vorgegeben ist oder als Orientie-
rungsrahmen aus dem deduziert werden konnte, was vermittelbar ist“ (ebd.,
S. 154). Diese AuBerung Ottos ruft das in Kapitel 1.3 vorgestellte Beispiel-
lernen - eine Moglichkeit des Lernens auf der Basis dsthetischer Modalitaten -
in Erinnerung; in diesem Konzept spannen die Lernenden durch eigenaktive
Prozesse des Imaginierens, des Assoziierens, durch den experimentellen Gang
von Beispiel zu Beispiel, situativ giiltige Bedeutungshorizonte auf.

Aus den obigen Zitaten wird das Ausmal an Erfahrungsgehalt recht deutlich,
das Ottos Konzept der dsthetischen Rationalitat tragt, und Selles diesbeziig-
licher Vorwurf vermag nicht recht zu iiberzeugen. So wundert es auch nicht,
daB3 Otto sich gegen eben diesen Vorwurf der Erfahrungsferne asthetischer Ratio-
nalitdt wendet. Zum einen wird Unterricht als ,,prinzipiell experimentelle Situa-
tion“ (Otto 1996, S. 86) von ihm verteidigt, und er behauptet, dal methodische
Uberlegungen zu einer solchen Auffassung keineswegs im Widerspruch stehen
miissen. Zum anderen attackiert Otto - wie ich meine, mit Recht - die von Selle
vorgebrachte Kritik an praxisfernen Theoriemodellen, in der deduktive (aus
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der Theorie abgeleitete) gegen induktive (aus der Praxis entwickelte) Denkmo-
delle gegeneinander ausgespielt werden. Mit Otto bin ich der Auffassung, da3
eine wechselseitige Anregung und Weiterfiihrung (vielleicht ermdglicht durch
einen transversalen, ‘querhindurchlaufenden’, geschmeidigen Denkmodus?)
fruchtbarer ist als ein striktes Entweder-Oder. Otto meint: ,,Man sollte dstheti-
sche Theorieangebote inhaltlich zur Kenntnis nehmen und fragen, welche Hand-
lungskonsequenzen entstehen fiir uns (Fachdidaktiker, Y. R.) daraus; welche
Argumente liefern sie uns fiir die Vertretung unseres Faches. Von Asthetik-
Theoretikern ... praktische Unterrichtshilfen zu erwarten und sie zu schelten,
wenn sie diese nicht geben, scheint mir, als ob ich hoffte, dafl der Orthopédde
mir eine Brille verschreibt“ (ebd., S. 88). Diese Bemerkung zielt wohl insbeson-
dere auf Selles Kritik an der Position von Welsch, der als Asthetik-Theoretiker
aus seiner philosophischen Disziplin heraus zwangslaufig ‘nur’ einen theore-
tisch abgeleiteten Entwurf von Handlungsorientierung anbieten kann.

Obwohl es mir keineswegs zusteht, eine giiltige Bewertung der hier vorgestell-
ten Kontroverse zu liefern, mochte ich abschlieBend dennoch meinen Eindruck
wiedergeben, dal3 es sich in dieser Auseinandersetzung - obwohl sich auch ein
paradigmatischer Dissens konstruieren lieBe - in meinen Augen hauptsachlich
um die je verschiedene Betonung unterschiedlicher Merkmale der dsthetischen
Dimension handelt: beiden Autoren geht es wohl gleichermalBlen um die
ErschlieBung des Nicht-Sichtbaren im Sichtbaren, um Sinngenerierungsprozesse
des Subjekts aus dem Sinnenhaften heraus. Wahrend in Selles Argumentation
jedoch Qualitiaten des Nicht-Verbalen, Emotionalen, des subjektiven Erlebens
hervorgehoben werden, akzentuiert Otto solche des kollektiven Raumes, zu
denen Kommunizierbarkeit, Symbolbildung und Deutungsfihigkeit gehoren:
,Im Asthetischen steht zur Debatte, worauf das Sichtbare verweist. Das ist der
Schritt vom Registrieren des sinnlich fabaren Bestandes hin zum Entdecken,
zum Symbol, zum Symbolisierten. Dann ist unvermeidlich wieder Sprache,
subjektive Deutung, Kontroverse, Verstandigungsnotwendigkeit im Spiel ...
(Otto 1991, S. 37). Was spricht gegen die Annahme, dal} beide Dimensionen,
das Subjektive wie das Kollektive, sich - phasenweise unterschiedlich stark
aktiviert - in ihren je spezifischen Qualitidten im Verlauf aisthetischer Sinngene-
rierungsprozesse durchdringend ergianzen?
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Asthetische Rationalitit und idsthetisches Denken

Im Gegensatz zu Selle sieht Otto die Position von Welsch deutlich in der Niahe
seiner eigenen Uberlegungen angesiedelt. Er formuliert diese Nachbarschaft
sogar in ,,gemeinsamen Frage(n)“ (Otto 1991, S. 36): ,,Wie muB unter den Bedin-
gungen der Gegenwartskultur gedacht werden, damit wir der Wirklichkeit hab-
haft werden konnen und welche Rolle spielt dabei das Asthetische? Oder: An
welche Grenzen stofit heute das sogenannte ‘exakte’ ... oder konventionell
‘wissenschaftliche’ Denken bei dem Versuch, Wirklichkeit in Erfahrung zu brin-
gen? ,(ebd.). Auch im weiteren werden von Otto GemeinsamKeiten gefunden;
sie liegen in den fiir die Postmoderne-Diskussion typischen Begriffen. Zur ‘Dif-
ferenz’ heiit es: , Fiir beide Autoren (Otto und Welsch, Y. R.) ist die Produktion
von Kunst, deren Rezeption und die Reflexion auf beides ein Beispielfeld fiir
das Ineinandergreifen differenter, z. T. vernachlassigter, z. T. neuartiger Modi
der Erkenntnis“ (Otto 1996, S. 36). Ein weiteres gemeinsames Stichwort heifSt
‘Pluralitat: es handelt sich dabei um einen ,hochdotierte(n) Begriff beider Auto-
ren“ (ebd.). Doch neben der grundsitzlichen Ahnlichkeit gelten auch unter-
schiedliche fachbezogene Kontexte des Begriffs: ,,Bei Welsch ist Pluralitit ein
‘Grundzug der Kunsterfahrung’ ..., die ihm als ‘Modell des dsthetischen Den-
kens’ ... gilt. Bei Otto ist ‘Pluralitit der Erkenntniswege’ ... eine aus der Frithauf-
klarung stammende Forderung an die Vermittlungsformen der gegenwartigen
Schule® (ebd.). Nach Otto treffen sich die Standpunkte beider Autoren in ihrem
Bemiihen, ,,aus einem verengten Verstiandnis ... (von Rationalitat und Denken,
Y. R.) herauszukommen. Man konnte auch sagen, den Vertretern beider Ansat-
ze geht es gleichermallen um Pluralisierung der Formen von Erkenntnistatigkeit,
sei es auf der Ebene der Kunst, sei es im Rahmen der Asthetischen Erziehung®
(ebd., S. 37). Otto wiirdigt insbesondere diejenigen Uberlegungen von Welsch,
worin dieser die in einem aisthetisch verstandenen, d.h. auf Wahrnehmungen
griindenden Denken immanenten Moglichkeiten herausarbeitet. Die liegen z.B.
darin, durch sinnengebundene, bildhafte Assoziationen einen ,, Wahrnehmungs-
sprung® (ebd.) im Subjekt auszuldsen, also in einem metaphorischen Uberset-
zungsprozel3 eine vorher nicht wahrgenommene Bedeutung zu aktivieren, was
wiederum das Denken in eine neue Richtung fiihrt. Gerade das Postulat einer
origindr dsthetischen Signatur des Denkens, wie Welsch es vorbringt, ist fiir die
fachdidaktische Diskussion in Ottos Augen bereichernd, denn es handelt sich
dabei nicht um einen ,,Fremdimport aus einer anderen Sozialwissenschaft, son-
dern ist in hohem MaBe anschluBfihig. Welschs Argumente legitimeren die
Anspriiche mancher Fachdidaktiker und Bildungstheoretiker ...“ (ebd.).
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Einige Merkmale dsthetischen Verhaltens

Im engen Zusammenhang mit dem von Otto explizierten Begriff der dstheti-
schen Rationalitét steht derjenige des ,,dsthetischen Verhaltens“ (Otto/Otto 1996,
S. 19), in dessen erkenntnistheoretischer VerfaBtheit identitdtsrelevante Gehal-
te angelegt sein konnten. Diese Vermutung stiitzt sich auf Ottos Basispostulat
einer generellen , Erkenntnisleistung dsthetischer Prozesse® (Otto in Zacharias
(Hg.) 1991, S. 146). Im Anschlul3 daran gilt ihm dsthetisches Verhalten neben
dem wissenschaftlichen Modus als ,,eigene Erkenntnisform“ (Otto/Otto 1996,
S.19), deren Kennzeichen Subjektzentrierung, Vieldeutigkeit und Mehrwer-
tigkeit sind (ebd.). Als zentrales Moment gehort dazu auch eine spezifisch dsthe-
tisch verfaBte Reflexivitdt. Gerade die macht aus adsthetischem Verhalten (und
der ihm zugehorigen dsthetischen Rationalitit) eine der begrifflichen vorgela-
gerte ,subjektive Erfahrungs- und Erkenntnisstufe“ (ebd.).

Wenn Otto/Otto postulieren, ,,(i)n der dsthetischen Erkenntnisform ... (gehe es)
darum, daB sich das Subjekt und die Gefiihle des Subjekts verstindlich
machen® (ebd.), dann wird deutlich, daB} dsthetisches Verhalten, obwohl im
fachdidaktischen Kontext von Asthetischer Frziehung piadagogisch nutzbar
gemacht (Otto/Otto 1987, S. 251 f., Otto in Zacharias (Hg.) 1991, S. 147 f.),
weit mehr meint als eine Unterrichtsmethode. Ottos zentrales Anliegen ist es,
dem naturwissenschaftlichen rational betonten Erkenntnisparadigma ein
Komplement zur Seite zu stellen (ebd.), das um die Dimensionen von Wahr-
nehmung, Lebenswelt, Erfahrung, Kommunikation herum aufgebaut ist. Diese
Dimensionen biindelt er im Verhaltensbegriff: ,, Entscheidend ist ... die Frage
danach, wie sich Lernende den Objekten, die in ihrer Welt vorkommen, zuwen-
den, wie sie das, was im Raum potentiell gemeinsamer Erfahrung ist, wahrneh-
men, wie sie dazu Stellung nehmen, wie die Weisen des Wahrnehmens, Stel-
lungsnehmens thematisch gemacht ... werden konnen ... Darin liegt die Pointe
der mehrfachen Vermitteltheit des Verhaltens - zur Wahrnehmung, zum Den-
ken, zum Handeln und zum ... Gegeniiber hin“ (Otto/Otto 1996, S. 21). In sei-
nem Bestreben, einen Ansatz zu finden, der den von wissenschaftlichen Theo-
rien verengten, praparierten Blick zugunsten subjektiver, vorwissenschaftlich-
unmittelbarer Erfahrung vermeidet (ebd.), bezieht sich Otto auf die Phanomeno-
logie: ,Verhalten zielt in phanomenologischer Sicht auf eine bestimmte Weise
der Weltbegegnung, in der das bislang fraglos Hingenommene in der unmittelba-
ren Erfahrung zum Thema wird“ (ebd.). Im Sinn dieser erkenntnistheoretischen
Richtung hebt er auch die dynamische Komponente des von ihm skizzierten
Verhaltensbegriffs hervor, postuliert eine ,,UnabschlieBbarkeit des Erfahrungs-
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prozesses“ (ebd.) und hilt ,ein Plddoyer fiir den nur in der Lebenswelt mogli-
chen, unmittelbaren ... Erfahrungsgewinn“ (ebd.). Dabei ist ihm wichtig, Lebens-
welt als kommunikativ, d.h. durch Verhalten hergestellten kollektiven Erfah-
rungsraum verstanden zu wissen (ebd.) - eine Auffassung, die ebenfalls dem
phianomenologischen Gedankenspektrum zuzuordnen ist.

Auch wenn Otto sich nicht explizit zum Subjektbegriff und zum Konstrukt
personaler Identitit dulert, finden sich in den bisher vorgestellten Ausfithrun-
gen zum asthetischen Verhalten genligend diesbeziiglich giiltige Hinweise.
Unabhéngig von der von Otto in Anspruch genommenen phianomenologischen
Begriindungsbasis spielen in seiner Formulierung asthetischen Verhaltens Fak-
toren eine Rolle, die auch in die Definition meines eigenen Identitatskonzepts
eingehen. Neben der Basisthese von der erkenntnis- bzw. sinngenerierenden
Potenz asthetischer Prozesse und einer entsprechenden Betonung der Erfah-
rungsdimension wird das auch deutlich in bezug auf biographische und soziale
Kontextualitit und Kommunikation: ,, Asthetisches Verhalten hat die subjektive
Lebens- und Lerngeschichte ebenso zur Voraussetzung, ja zum Inhalt, wie die
ganze Vielfalt der nicht systematisierten Kultur als Gegeniiber. Aber ... auch
das breite Spektrum subjektiver Aktion und Reaktion als Ausldser und als Durch-
gang zur intersubjektiven Verstandigung” (Otto in Zacharias (Hg.) 1991, S. 150).
Auch in Ottos Postulat einer spezifisch dsthetischen, d.h. nicht begriffsgebun-
denen, Reflexivitit, die es ermoglicht, subjektiv giiltigen und intersubjektiv
mitteilbaren Sinn zu stiften, findet sich eine Ahnlichkeit zur psychischen Funk-
tion der Reflexivitat, die ich im Rahmen meines Identitidtskonzepts als koha-
renzforderne strukturelle Komponente vorgestellt habe.

Die Berechtigung, eine Parallele zwischen dsthetischem Verhalten und dem
Konstrukt personaler Identitat herzustellen, leite ich nicht allein aus den genann-
ten Ahnlichkeiten der konstituierenden Elemente her, sondern auch aus der
von Otto explizit vorgenommenen Offnung seines Begriffs auf den auBerschu-
lischen Kontext hin: , Asthetisches Verhalten kann gar nicht allein von der Schule
verordnet werden, noch beginnt es dort erst. ... Gegenstand dsthetischen Verhal-
tens ... ist auch mehr als mein und dein Leben, ist ‘die Welt unserer gemeinsa-
men Erfahrungen’ (Schiitz/Luckmann), ist der Alltag, die Welt der geliebten,
gefiirchteten und der unerklarlichen Dinge um uns, ist das Verhalten der Kin-
der zur Welt, in der sie leben, aus der sie kommen und die wir ihnen ... entdek-
ken helfen wollen“ (Otto/Otto 1987, S. 251 f.).
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Auf diesem Verstandnishintergrund, der die dsthetische Dimension in einem
kontextuellen, kommunikativen, prozessualen und erfahrungszentrierten Ver-
haltensbegriff verankert, ist es plausibel, wenn vom ,,Allgemeinheitsgrad édsthe-
tischen Lernens“ (Otto/Otto 1996, S. 21) gesprochen wird. Dabei iibersieht
Otto nicht die Schwierigkeiten, denen ein solcherart konturiertes Lernen, das
in der didaktischen Form der Asthetischen Erziehung eingeiibt werden soll,
begegnet: ,,Wie soll man etwas, was so subjektiv ist, so viel Emotionalitét ent-
hailt, kaum in einem gesicherten Lehrplan aufgereiht werden kann, oft auch
kontrovers und vieldeutig ist, wie soll man das in die Bahnen geordneten Unter-
richts hineinbringen?“ (Otto/Otto 1987, S. 252). Hier klingt eine dhnliche
Beschwerde an, wie sie Selle im Zusammenhang mit der von ihm entworfenen
asthetischen Intelligenz vorgebracht hat. Beide Bildungskonzepte gehoren zwei-
fellos in das Paradigma &sthetischen Erfahrungslernens; und auch wenn Otto
-im Unterschied zu Selles Entwurf - die selbstbildende Komponente zugun-
sten einer starkeren didaktischen Anpassung vernachlissigt, so beklagt er ebenso
die Grenzen, die institutionalisierter Unterricht wohl generell einem subjekt-
orientierten Erfahrungslernen entgegenstellt: ,Diese Spannung zwischen Ereig-
nishaftigkeit und 45-Minuten-Takt, zwischen subjektiver Verhaltensintensitat
des Einzelnen und der in jedem Unterricht gebotenen Intersubjektivitat des
Lernens, diese Spannung muB in der Einlibung des asthetischen Verhaltens aus-
gehalten werden“ (ebd.).

Wichtig bleibt festzuhalten, daB das Paradigma dsthetischen Erfahrungslernens
generell den Spannungsbogen zwischen subjektivem Erlebensraum und kollek-
tivem Verstandigungsraum, zwischen lebensweltlicher Privatheit und institutio-
neller Offentlichkeit scharf hervortreten 148t. Mit dem Einiiben von aufmerksa-
mer Wahrnehmung, die sensibel wird fiir eigene ‘innere’ Prozesse sowie fiir
intersubjektive und institutitonelle ‘4ullere’ Bedingungen ist, wird m. E. ein
wichtiger Schritt getan, um diese unvermeidbare Spannung konstruktiv zu bear-
beiten.



4 Zusammenfassung der Ergebnisse und Ausblick
auf Moglichkeiten zur Weiterarbeit

Um den Ertrag der Arbeit zusammenfassend darstellen zu konnen, wird hier an
das zugrundeliegende Forschungsinteresse erinnert, das theoretische und prak-
tische Konzepte aus der dsthetischen Bildung iiber die Frage nach einem in
padagogischer Perspektive leistungsfahigen Modell personaler Identitit in den
Horizont aktueller sozio-kultureller Phdnomene hineinstellt. Dieses For-
schungsinteresse wird durch eine grundlegende Thesenkette gestiitzt, die noch
einmal in Kiirze nachgezeichnet werden soll, um zu begriinden, warum das in
der Arbeit entwickelte Identititskonzept fiir das Feld asthetischer Bildung
anschluBfahig sein konnte. Auf dem Hintergrund dieser Skizze 148t sich dann
auch feststellen, in wieweit in den diskutierten fachspezifischen Positionen das
Thema der Gestaltung von Identitit bereits vorhanden ist und - auf heutige
gesellschaftliche Gegebenheiten und Bildungsaufgaben bezogen - Gewicht
erhalt.

Zusammenfassung

Das Konstrukt personaler Identitat ist asthetisch, d.h. wahrnehmungsgrundiert
verfal3t, denn es entsteht und erhélt sich aus subjektiver Erfahrung heraus, und
diese bildet sich in der Dimension der Wahrnehmung. Wahrnehmung ist ein
vielschichtig ablaufender informationsbearbeitender Konstruktionsproze und
besitzt als solcher sinngenerierende Potenz, denn in den darin stattfindenden
cerebralen Unterscheidungs-, Vergleichs- und Selektionsprozessen ist bereits
eine basale Form von Reflexivitdt angelegt, die zum einen die frithkindliche
Entwicklung des subjektiven Gefiihls fiir die eigene Identitit ermdglicht und
zum anderen die Grundlage bildet fiir komplexere kognitiv-emotionale
Reflexionsprozesse hoherer Ordnung, in denen sich identitétsrelevante Vorgiange
wie (Neu-)Bewertung, (Neu-) Entscheidung und (Neu-)Gestaltung dieses
Konstrukts iiber die gesamte Lebensspanne hinweg abspielen.

Aus dem Postulat dieser Zusammenhange heraus wird die individuelle intra-
psychische Konstruktion personaler Identitit als eine essentielle, lebenslang
andauernde Orientierungs- und Situierungsleistung des. Subjekts verstanden,
in der es sein Selbst- und Weltverhiltnis bestindig liberpriift, um es an seine
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jeweilige Lebenssituation anzupassen, d.h. es erfahrungsgesteuert zu bestéti-
gen oder zu verandern. In individuellen und kollektiven Umbruchzeiten, wie
sie in heutigen westlichen, d.h. von hochentwickelter Technologie und von
komplexen Informationsstromen bestimmten Gesellschaften gegeben zu sein
scheinen, wird dieser individuelle Uberpriifungs- und SituierungsprozeB beson-
ders dringlich und aktuell. Da die Moglichkeiten, sich an gesellschaftlich ver-
bindlichen Normen und Werten zu orientieren offensichtlich schwinden, ist es
notwendig, daf3 sich das Subjekt eine andere Basis fiir die anstehenden Orien-
tierungsleistungen erschlieB3t. Es liegt nahe, sich dafiir die oben genannten origi-
néren Entstehungsbedingungen personaler Identitit, die in der Wahrnehmungs-
dimension liegen, zunutze zu machen.

Jenseits vom bzw. vor Riickgriffen auf den Markt vielfaltiger weltanschaulicher
Programme, die personlichen Sinn und Orientierung versprechen, erscheint es
geboten, ganz generell eine groBtmogliche Aufmerksamkeit und Flexibilitat
im Wahrnehmen, Denken und Handeln zu kultivieren, um zunehmende Sicher-
heit im Unterscheiden, Bewerten und Auswahlen und letztlich im Gestalten des
eigenen Lebensentwurfs und der eigenen Identitdt gewinnen zu konnen. In
diesem Problemhorizont, in dem wahrnehmungsgegriindete Reflexion und expe-
rimentierende Gestaltung als orientierungsichernde und damit identitatsrelevante
Prozesse verstanden werden, wird institutionalisierte Bildung als ein professio-
nelles Angebot zur begleiteten Anregung und Ubung von Wahrnehmungsauf-
merksamkeit und sinnenhafter Differenzierungsfahigkeit definiert. Weil der
Zugang zu so gearteten Ubungen in der dsthetischen Bildung besonders nahe
liegt, konnte dieses padagogische Praxisfeld im Kontext einer wahrnehmungs-
und erfahrungsorientierten Grundlegung personaler Identitatsgestaltung eine
Vorreiterrolle einnehmen.

Dieser Perspektive entsprechend zeichnen sich alle im dritten Kapitelblock dis-
kutierten Ansitze aus dem Bereich der dsthetischen Bildung dadurch aus, dal
sie Wahrnehmungsprozesse als sinngenerierend (und damit im weitesten Sinn
als identitatsrelevant) auffassen, indem sie in ihnen Reflexionsprozesse hohe-
rer Ordnung angelegt sehen. Dieser Aspekt wird besonders deutlich von Otto
hervorgehoben, der sich in seiner Konturierung einer asthetik-spezifischen
Reflexivitdt und Erkenntnisfahigkeit sowohl auf die Phianomenologie als auch
auf Kant bezieht. Ferner kommt in allen vorgestellten Positionen implizit oder
explizit zum Ausdruck, da3 Lernen - im Sinne von Erkennen und Veridndern
von Einstellungs- und Verhaltensgewohnheiten - moglich wird durch das
Erzeugen von Wahrnehmungsaufmerksamkeit und durch das experimentierende
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Gestalten mit Materie. Eine weitere Gemeinsamkeit aller hier behandelten
Bildungskonzepte liegt in der Auffassung, daB3 Lernprozesse von einer psychi-
schen Dynamik der Unabgeschlossenheit und von Lebensweltorientierung
gekennzeichnet sein miissen. Insgesamt ist es die Erfahrungsdimension, die in
ihrer biographischen als auch in ihrer gegenwartsbezogenen Kontextualitat als
Grundlage fiir dsthetisch verfaites Lernen angesehen und didaktisch genutzt
wird. DaB aus dieser Sicht heraus Fragen der Identitdtsgestaltung explizit thema-
tisiert werden, ist aber nicht selbstverstdndlich. So finden sich einschligige
ausdriickliche Bezugnahmen hinsichtlich der von mir vorgestellten Autoren nur
bei Blohm, bei Selle und - im Teilaspekt der Selbstbildgestaltung - auch bei
Scheller.

Der Aspekt der lebensweltbezogenen Erfahrung bildet auch weiterhin den
zentralen Vergleichspunkt, auf den die vorgestellten Positionen und Konzepte
bezogen werden, denn in ihm wird m. E. die Briicke geschlagen zwischen der
asthetischen Dimension, dem Konstrukt personaler Identitdt und dem Feld
institutionalisierter Bildung. Auch wenn der Lebensweltbezug bei allen Auto-
ren als Bezugsrahmen fiir Lernprozesse gesehen wird, findet sich eine ausgespro-
chen gegenwartsbezogene Reflexion dieses Aspekts, die auf Argumente aus
der Postmoderne-Diskussion reagiert, nach meinem Kenntnisstand nur bei
Maset, bei Selle und bei Otto. In der Position des Letztgenannten wird jedoch
nicht ganz klar, in wieweit der von ihm hergestellte theoretische Anschluf3 dsthe-
tischer Rationalitéit an das im Kontext der Postmoderne-Diskussion entstan-
dene Konzept édsthetischen Denkens tatsdchlich in seine bildungspraktischen
Uberlegungen einflieBt.

Selle hingegen nutzt den Aspekt des Lebensweltbezugs, um vom kulturellen
Feld der Kunsterfahrung her einen iiber die Fachgrenzen hinausgreifenden Bil-
dungshorizont aufzuspannen, der die Unsicherheiten und Vielschichtigkeiten
heutiger gesellschaftlicher VerfaBtheit reflektierend und experimentierend auf-
nehmen kann. Sein Entwurf stellt insofern die einzige konsequent dsthetische
Variante des dsthetischen Erfahrungslernens dar, als er vom Bereich der Kunst
aus die sinnstiftenden Potenzen der dsthetischen Dimension an die Frage nach
Gestaltungsmoglichkeiten personaler Identitidt herantrdgt und daraus - unter
Beriicksichtigung heutiger gesellschaftlicher Gegebenheiten - eine gegenwarts-
taugliche pddagogische Perspektive, ndmlich die der selbstbildenden astheti-
schen Erfahrung, entwirft.
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Mit seiner Betonung des Selbstbildungsaspekts, der in der Lebensweltkompo-
nente asthetischen Erfahrungslernens angelegt ist, gerit gleichzeitig die Thematik
der Gestaltung personaler Identitdt stiarker in den Blick, denn Selbstbildung
meint vor allem einen zieloffen-experimentellen, selbstbestimmten und eigen-
verantworteten Lernweg. Diese Akzentsetzung hat zur Folge, daB Selles Uber-
legungen wohl am starksten von allen diskutierten Positionen in Kollision mit
den beschriankenden Gegebenheiten, vor allem mit der auf Zielorientierung,
auf Planung und Kontrolle angelegten Organisation institutioneller Bildung
geraten. In diesem Ansatz wird der Konflikt - oder sogar der Dissens - jedoch
nicht gescheut, sondern vielleicht sogar gesucht, um bisher geltende Bildungs-
strukturen vom Gegenstand des Faches, der dsthetischen Dimension, her aufzu-
brechen und ein alternatives Lernparadigma zu entwerfen und auf den Weg zu
bringen. Darin liegt meiner Ansicht nach der gegenwartstaugliche und zukunft-
weisende Impuls von Selles ‘existentialdsthetischer’ und ‘existenzpadagogischer’
Perspektive. Diese gesteht didaktisch-methodischen Zwingen keine Prioritat
zu, sondern nutzt die Mittel des Faches, um existentielle Fragen in aktuelle
Kontexte zu stellen und so die Moglichkeiten institutioneller Bildung insge-
samt zu erweitern.

Dagegen wird in einer paddagogischen Sicht, die auf soziales Lernen fokussiert
ist, der Aspekt der Lebensweltorientierung dafiir genutzt, dsthetik-fremde The-
men dennoch in den Modalitdten der dsthetischen Dimension, in einem ‘Ler-
nen mit allen Sinnen’, erfolgreich zu bearbeiten. So spielen Imagination,
Invention, Exploration, gestalterischer Ausdruck auch in den stérker zielorien-
tierten Ansitzen von Blohm und Scheller eine wichtige Rolle, sie werden
jedoch im Rahmen einer Thematik sozialen Lernens instrumentalisiert. Bei
Blohm geht es um die Kompensation sozialisationsbedingter Defizite, bei
Scheller um das aufdeckende Veridndern gesellschaftlich wirksamer Abwehr-
haltungen. Auch Ottos Konzeption betont weniger die Perspektive einer ziel
offenen Selbstbildung, da er seine Auffassung eines erfahrungsgrundierten asthe-
tischen Lernens stark an den vorfindbaren institutionellen Gegebenheiten orien-
tiert und sie daran anpalit. Masets Entwurf einer ‘Pddagogik der Differenz’ ist
darin, daB er sein postmodern inspiriertes Subjektmodell und das darauf abge-
stimmte Lernkonzept im fachdidaktischen Kontext beldBt, den Uberlegungen
Ottos dhnlich. Insgesamt 148t sich feststellen, dafl das Spektrum des dstheti-
schen Erfahrungslernens breit gefiachert ist. Die Akzente der vorgestellten Posi-
tionen sind zwar recht unterschiedlich gesetzt, beziehen sich aber in ihren grund-
legenden Faktoren alle mehr oder weniger ausdriicklich auf Gestaltungsprozesse
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personaler Identitat. Zumindest scheinen die Bedingungen dieses Lernparadig-
mas einer solchen Thematik forderlich zu sein.

Reflexion und Ausblick

Im Sinne einer Selbstreflexion ist am Ende dieser Arbeit auch zu iiberlegen, in
wieweit die so ausfiihrlich diskutierte dsthetische Dimension, insbesondere in
der transversalen Form der Vernunft und des Denkens, in meinem Vorhaben
konkretisiert wurde. Ich stelle mir diese Frage, weil moglicherweise der Vor-
wurf auftaucht, daBl ich die Themen des sinnenhaft begriindeten Lernens/
Forschens und der inter- und intradiskursiven Durchgiangigkeit zwar theore-
tisch und quellenbezogen diskutiert, sie aber selbst nicht realisiert habe, da ich
ungebrochen in der konventionellen sozialwissenschaftlich akzentuierten
Diskursform einer Literaturarbeit geblieben bin.

Diesem berechtigten Einwand mochte ich entgegenhalten, dal3 es mir in der
Anlage und Durchfiihrung meiner Arbeit um ein Ankniipfen an die von Welsch
so genannte ‘achtbare’ Postmoderne ging, die auf Differenz- und Ubergéngig-
keitsbewuBtsein, auf Wahrnehmungs- und Gestaltungsaufmerksamkeit, also
insgesamt auf Prazision, ausgerichtet ist. Dies war denn auch die Leit-Dimen-
sion fiir meine Untersuchungen bildungstheoretischer Argumentationen sowie
praxisbezogener Konzepte. Gerade mein Anliegen, dem Schlagwort von einer
postmodernen Beliebigkeit und Diffusion unterscheidend und bewertend ent-
gegenzuarbeiten und auch in die Rede von postmoderner lebensweltlicher Asthe-
tisierung eine differenzierende Genauigkeit hineinzubringen, hat mich bewo-
gen, eine einfach aufgebaute, schnorkellos argumentierende theoretische
Arbeit zu verfassen. Manchem mag sie niichtern erscheinen - mir war an einer
moglichst genauen und verstandlichen Kldrung von Begriffen gelegen. Diesem
Interesse galt insbesondere die Erarbeitung meiner theoretischen Grundlagen
fiir ein aktuelles Konzept personaler Identitét. Das sollte mdglichst schuleniiber-
greifend und dennoch konsistent - in den Quellentheorien und in der Zusammen-
setzung der Komponenten - sein.

In der konventionellen Aufmachung der Arbeit 146t sich jedoch auch ein Merk-
mal finden, das dem Bereich einer von Welsch so genannten ,transversalen
Kreativitdt“ (Welsch 1991 b S. 589) zugerechnet werden kann: in ihrer inter-
disziplindren Anlage riicken thematische Ubergénge, Verbindungen und Gren-
zen zwischen Fachdiskursen in den Blick. Interdisziplinaritit realisiert sich
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- da bin ich mit Welsch einig - darin, ,,Rahmen-Transparenz“ und ,Rahmen-
Relativierung® (ebd., S. 591) herzustellen. Das bedeutet, , bei jeder Aussage
die Bedingung mitzubedenken und mitzunennen, unter der allein sie Giiltigkeit
besitzt. ... Ein Diskurs, der das Niveau von Wissenschaftlichkeit ... erreichen
mochte, kann heute nur noch derjenige sein, der innerhalb dieser Doppelstruktur
von Aussage und Aussagebedingung zu operieren vermag“ (ebd.). In einer sol-
chen Wissenschaftskultur werden aktuelle Pluralitit und traditionelle Genauig-
keit in einer konsequenten ,,Bedingungstransparenz“ (ebd.) zusammengefiihrt,
die ,,zur ausdriicklichen Konturierung der Grenzen und Ausschliisse des jewei-
ligen Bedingungsrahmens“ (ebd.) beitragen. So kann man auch im wissenschaft-
lichen Verhalten ,der Pluralitit gerecht werden und der leichtfertigen Tyrannei
eines einfachhin ‘objektiven Redens’ entgehen, das nicht nur fiir anderes, son-
dern ebenso fiir sich selbst blind ist“ (ebd.).

Das in dieser Arbeit so oft genannte ‘Beobachten des Beobachtens’, also die
selbstreflexive Uberpriifung ‘blinder’ Flecken in der eigenen Argumentation,
kann in interdisziplinidren Bearbeitungen einen transversal-dsthetischen Denk-
stil in den Wissenschaften fordern, einen Denkstil, der Geschmeidigkeit mit
Klarheit und Sachkenntnis mit Invention verbindet. Doch dieses anspruchs-
volle Konzept eines wissenschaftstauglichen dsthetischen Denkens erfordert
Miihe; es entsteht ,,aus vielfdltiger Kenntnisnahme und angestrengter Durchar-
beitung. Der einzelne muB sich interdisziplindr und transdisziplinar kundig
machen, um dann manche dieser Perspektiven neu konstellieren, fokussieren
und zum Keim einer neuen Einsicht umschmelzen zu konnen“ (ebd., S. 591).
Mit dieser Arbeit wurde der Versuch unternommen, eine solche Haltung ansatz-
weise zu verwirklichen.

Damit ist die weiterfiihrende Perspektive der Arbeit angesprochen. Denkbar
wire namlich, neben der Einbindung und empirischen Konkretisierung der hier
behandelten Thematik in bereits existierende methodische Wege der asthetischen
Bildung, wie am Beispiel des szenischen Spiels (Kapitel 3.2) dargestellt, auch
eine empirisch-auswertende Arbeit an die hier vorliegende anzuschlieen. Es
bietet sich eine umfassende Analyse des an der Universitit Oldenburg archivier-
ten Dokumentationsmaterials zu elementarpraktischen Ubungen und 4stheti-
schen Projekten an, die in den letzten fiinfzehn Jahren im Fach Kunst/Asthetik
der Universitit stattgefunden haben. Die Materialfiille wiirde sich meiner Mei-
nung nach leicht verschiedenen Fragestellungen im Bereich der qualitativen
Bildungsforschung 6ffnen. So konnten themenspezifische Methoden (z.B. ein
Interviewleitfaden) erarbeitet werden, die geplante und ungeplante (Langzeit-)
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Effekte individueller dsthetischer Bildungs- und Selbstbildungsprozesse erfas-
sen. Das wire ein Vorhaben, das in den Bereich der sozialwissenschaftlichen
Biographieforschung hineinreicht und dort eine Bereicherung des Themenspek-
trums darstellen wiirde. Insgesamt waren methodenentwickelnde oder analy-
tisch-auswertende Projekte geeignet, die in meinem Vorhaben begonnene inter-
disziplindre Zusammenarbeit zwischen dem kunstpadagogischen und dem allge-
mein-pddagogischen Fach durch empirische Forschung zu vertiefen und mit
Gewinn fiir beide Seiten fortzusetzen.
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