Anja Besand

Verhiillen oder Enthiillen? - Asthetik als Herausforderung fiir
Sozialwissenschaft und sozialwissenschaftliche Bildung

Als am 9. April 2003 vor den Augen der Weltéffentlichkeit — CNN berichtete live — in
Bagdad ein Denkmal Saddam Husseins von US-amerikanischen Soldaten unter dem tosenden
Jubel der Menge umgestofRen wurde, konnten selbst jene Kriegsgegner, welche die
Intervention der von den USA geflhrten ,,Koalition der Willigen* aus volkerrechtlichen oder
moralischen Griinden abgelehnt hatten, nicht umhin, vor der Bildmdchtigkeit dieser
Inszenierung ihre Einwénde gegen den Krieg neu zu tiberdenken. ,,Die moralisch obszdne
Verbreitung von Schock und Schrecken unter einer unnachsichtig bombardierten,
ausgemergelt wehrlosen Bevolkerung verwandelte sich an diesem Tag im Schiitenviertel von
Bagdad in die enthusiastisch begriifite Befreiung der Birger von Terror und Unterdriickung*®,
- so kommentiert immerhin Jirgen Habermas die Szene und fasst damit die durch die
Ubertragung der Szene hervorgerufene Wirkung zusammen. Das Bild des Denkmalsturzes
vermochte den mitunter hitzig gefiihrten Debatten iber das Pro und Contra eines mit dubitsen
Grinden gerechtfertigten Waffengangs in seiner tiberall verstehbaren Symbolik offensichtlich
etwas entgegenzusetzen, was diskursiv/argumentativ nur schwer zu erklaren ist. Das singuldre
Ereignis vermochte als verdichtete Bilderbotschaft fast dem Krieg nachtréglich einen Sinn zu
verleihen, und das, obwohl die Kampfhandlungen ebenso wenig endgiiltig beendet, wie auch
die Kriegsziele noch nicht erreicht waren. Dabei ist es miRig dartiber zu diskutieren, ob es
sich beim Denkmalsturz von Bagdad um ein authentisches oder medial inszeniertes Ereignis
gehandelt hat, denn Politik oder politisch relevante Ereignisse sind in ihrer medialen Gestalt
zu einem ganz groRen Teil immer inszeniert. Dass im oben geschilderten Beispiel schliellich
ein amerikanischer Panzer mehrmals energisch ,,nachhelfen* musste, bis der steinerne
Diktator endgultig vom Sockel stiirzte und dass die jubelnde Menge weniger umfangreich
war, als es die Amerikaner gerne gehabt hatten, war in den Nachrichtensendungen, die
begierig diese Szene aufnahmen, schon am gleichen Abend nicht mehr zu erkennen. Eine
»Enthillung” dieser Umsténde hatte aber ohnehin keine allzu hohen Wellen geschlagen.
Politiker, Journalisten und auch die Burgerinnen und Birger vor den Fernsehgeraten sind sich
namlich durchaus dartiber bewusst, dass politische Ereignisse, Politikerimages wie auch die
Politik selbst letztlich immer auf ihre mediale Wirkung hin gestaltet sind. Politikergebnisse
mussen medial reprasentierbar sein, um 6ffentlich wahrgenommen zu werden. Dies wird seit
langem von Politikern und ihren Beratern beherzigt, von Politikwissenschaft und der



politischen Soziologie in der Persuasions-, Wahl- und Implementationsforschung analysiert
und von den Wahlerinnen und Wahlern wahrgenommen, wenn nicht gar erwartet. Bereits
durch einen oberflachlichen Blick in eine beliebige Tageszeitung kann deshalb deutlich
werden, dass sich das Politische in der Inszenierungsgesellschaft (Willems, Jurga 1995)
veréndert hat; berichtet wird tber den Medienkanzler, Gber Wahlkampf-Inszenierung, Gber
Show- oder Spektakelpolitik. Man spricht von ,.,tektonischen Verschiebungen im klassischen
Dreieck von Birgern, Medien und Politik” (Bussemer, Commann 2002, 2) und — meist mit
negativen Konnotationen — auch von einer Asthetisierung der Politik. Nach landlaufiger
Auffassung oder — wenn man so will — einem hartnackigen Vorurteil verschmelzen in dieser
Formulierung zwei Bereiche, die seit der européischen Moderne verschiedenen Sphéren
angehoren: auf der einen Seite die Politik als die Welt des rationalen Entscheidens und des
interessengeleiteten Kampfs um Macht, und auf der anderen Seite das Asthetische, vielfach
verstanden als die Welt des Schénen, der Kunst und des Gefallens. So gesehen passen
Asthetik und Politik nicht zusammen, sondern bilden unvereinbare Gegensitze.

Asthetik und Politik

Doch ein auf die strikte Trennung zwischen Asthetik und Politik beharrendes Verstandnis
verkennt die grundlegende kulturelle Transformation moderner Gesellschaften, wie sie
insbesondere durch die elektronischen Kommunikationsmedien hervorgerufen wurde. Zwar
hatte politisches Handeln, so viel kann heute als gesichertes Wissen vorausgesetzt werden,
immer schon auch eine asthetische oder darstellerische Ebene (vgl. Leggewie 2000, 231 f,;
Soeffner 2002; Hofmann 1999), doch unter den Bedingungen der Mediatisierung der Welt hat
diese Ebene noch einmal deutlich an Relevanz gewonnen (vgl. Meyer 2001). Tats&chlich hat
das Asthetische in diesem Kontext allerdings nur wenig mit Kunst oder Schonheit zu tun. Es
ist vielmehr an den Erscheinungsweisen, an Oberflachen und ihren Wirkungen interessiert
und nicht an Kunst oder kiinstlerischer Strategie. Im Kontext von Politik oder Gesellschaft
steht Asthetik deshalb fiir eine Betrachtungsweise, die starker an Bildlichkeit und Sichtbarkeit
interessiert ist, als an der steuerungstheoretischen, institutionellen oder staatlich orientierten
Dimension des Politischen. Solche Oberflachen oder Erscheinungsweisen wirken nun
zunehmend — und dies bewirkt tatsachlich eine neue Qualitat im Verhaltnis von Asthetik und
Politik — reflexiv auf die Politik zuriick. Das ist zum einen der Fall, weil die politischen
Akteure in der Gegenwart einer verstarkten Beobachtung durch Medien ausgesetzt sind und
damit zum anderen aber auch gezwungen werden, selbst ihr Handeln und Erscheinen intensiv
zu beobachten. Diese Beobachtungen wiederum gehen dann in ihre weiteren Handlungen und
Entscheidungen ein, womit die Darstellung von Politik zwangslaufig immer stérker auf ihre
mediale Erscheinung hin abgestimmt und also auch immer &sthetischer wird. Aus diesem
Grund kann in der Politik spatestens seit Beginn der 1990er Jahre auch geradezu von einem
Asthetik-Boom gesprochen werden und dieser Boom betrifft nicht nur den Bereich der
praktischen oder alltaglichen Politik, sondern hat auch — und vielleicht sogar vor allem — den
Bereich der wissenschaftlichen Beschaftigung mit Politik erreicht. Betrachtet man etwa die
sozial- wie kulturwissenschaftlichen Neuerscheinungen der letzten Jahre, drdngen sich
asthetisch orientierte Fragestellungen geradezu in den VVordergrund. Da ist von symbolischer,
visueller, figurativer oder medialer Politik die Rede, von der Macht des Bildes, von
Alltagsasthetik und politischer Kultur, von Parlamenten und ihrer Symbolik oder von Politik
im Unterhaltungsformat. Pl6tzlich interessiert man sich verstérkt fur Wahlwerbung, fir die
Konstruktion politischer Wirklichkeit und politische Performanz. In den Sozialwissenschaften
interessiert man sich jetzt fir die Mediatisierung und Asthetisierung von Alltag, Kultur und
Gesellschaft und damit fiir die Frage, wie politische oder auch soziale Sachverhalte
gesellschaftlich wahrgenommen werden oder wie sie sich vermitteln.



Asthetik in der politischen Bildung

Fur die politikdidaktische Diskussion mussten solche Auseinandersetzungen eigentlich von
zentralem Interesse sein, denn es ist der professionelle Auftrag dieser Disziplin, sich mit der
Vermittlung von Politik wissenschaftlich zu beschaftigen, doch bislang tut sich die politische
Bildung mit dem Asthetischen eher schwer.

Betrachtet man den fachdidaktischen Diskurs der politischen Bildung, bleiben &sthetische
Fragen hier noch weitgehend ausgespart, oder werden, wie beispielsweise im Kontext der
medialen Veranderungen von Politik und Gesellschaft, eher unter kulturkritischen oder
medienpessimistischen Gesichtspunkten als Verblendungs- oder Verfallssymptome
identifiziert. Wahrend in anderen wissenschaftlichen Disziplinen und auch in anderen
Fachdidaktiken, wie beispielsweise der Fachdidaktik Geschichte, heute ein wesentlich
unverkrampfterer Umgang mit asthetischen Fragestellungen herrscht, dominiert in der
politischen Bildung noch immer Skepsis. Doch was ist die Ursache fir diese Zurlickhaltung?

Historische Widerstande

Wurzeln fir eine solche Abneigung gegeniber der dsthetischen Dimension der Dinge finden
sich in der europaischen Geschichte seit langer Zeit. Sie reichen vom christlichen Bildverbot
tber die Trennung sinnlicher und rationaler Zugange im Zuge der Aufklarung' bis zu den
sinnenfeindlichen Orientierungen protestantischer Moralvorstellungen. Sie finden sich ebenso
in den mechanischen und tayloristischen Vorstellungen des 19. Jahrhunderts und spéater —
dann eher fir den deutschen Sprachraum — in der durch Walter Benjamin verbreiteten
verhangnisvollen Kopplung der Begriffe Asthetik und Faschismus (vgl. Jay 1993, 119),
wodurch jegliche Verbindung von politischen und &sthetischen Fragen erheblich belastet
wurde. Das alles hat letztlich dazu gefiihrt, dass man es sich insbesondere in der
sozialwissenschaftlichen Beschreibung der Welt mit den asthetischen und
wahrnehmungsorientierten Konzepten lange Zeit nicht allzu leicht gemacht hat. Marion
Mdiller, die sich intensiv mit diesem Phdnomen auseinandergesetzt hat, schreibt deshalb: ,,Der
Ikonoklasmus in den Wissenschaften ist weit verbreitet. Zu einem nicht geringen Teil entsteht
diese Phobie vor dem Bild aus einer anikonischen Tendenz — einer Art bildlichen
Analphabetismus ..., der unserem schriftlastigen soziokulturellen Kontext zuzuschreiben ist*
(Miiller 2001, 14). Aber die Griinde fiir das Integrationsproblem des Asthetischen in der
politischen Bildung sind nicht allein in den sozialwissenschaftlichen Wurzeln des Fachs zu
suchen. Auch im Bereich der Padagogik und der allgemeinen Didaktik lassen sich solche
historischen Widerstande gegen das Asthetische ausmachen (vgl. Mollenhauer 1990, 3-17).
Baacke geht sogar so weit zu behaupten, dass ,,das padagogische Denken und die
padagogische Praxis vor allem in der Schule, aber auch anderswo, jede Art von
Sinnenerfahrung einzuschrénken sucht. Dazu gehdrt auch das Sehen. Die rationalisierende
Abstraktion herrscht in den Lehrplédnen und padagogischen Denkmodellen* (Baacke 1995,
25).

Kein Wunder also, dass die politische Bildung, deren wissenschaftlicher Standort sich relativ
prazise zwischen Sozial- und Erziehungswissenschaft befindet, mit dem Asthetischen
traditionell Schwierigkeiten hat. Doch anders als ihre Bezugswissenschaften scheint die
politische Bildung doch auch sehr hartnéckig an diesem Mangel festzuhalten. Denn wahrend
in Sozial-, Kulturwissenschaft und Padagogik asthetische Ansatzpunkte, wie bereits
angedeutet wurde, seit gut zehn Jahren zunehmend an Einfluss gewonnen haben, bleibt die
politische Bildung nach wie vor eher skeptisch. Oder anders formuliert: Trotz der Konjunktur
des Asthetischen in ihren Bezugswissenschaften ist das Asthetische fiir die politische oder
sozialwissenschaftliche Bildung bis heute von nicht mehr als marginaler Bedeutung.

Den Ursachen und Grinden fir diese besonderen Vorbehalte soll im Folgenden systematisch
nachgegangen werden. Das Verhaltnis der fachdidaktischen Theorie zur Asthetik oder zu



asthetisch orientierten Fragen soll Schritt fur Schritt hinterfragt werden. Im Anschluss soll
aber auch der Versuch unternommen werden, die Chancen der Verbindung politischer,
didaktischer und &sthetischer Ideen und Konzepte fur das Fach zu beschreiben.

Fachdidaktische Ausgangspunkte

Von Beginn an hatte es das Asthetische im Kontext der politischen Bildung nicht leicht. Denn
betrachtet man die fachdidaktische Theorieentwicklung der politischen Bildung genauer,
scheint schon am Ausgangspunkt der Diskussion — in den 1950er und 1960er Jahren — das
Verhiltnis der Fachdidaktik und der Asthetik belastet zu sein. So bemiihten sich die frithen
Didaktiker, wie Fischer, Gagel, Giesecke, Hilligen, Helbig, Hornung, Mickel bis hin zu
Schmiederer oder Sutor, allesamt gepréagt von den Erfahrungen des deutschen Faschismus, um
eine ,,nlchterne” (Gagel 1994, 142) und ,,illusionslose* (Gagel 2002, 12) Haltung zur Politik.
Gagel beschreibt seine Generation als die der ,,ntichternen Demokraten* (ebd.). Ihnen ging es
um eine analytische Durchdringung exemplarischer politischer Konflikte oder Probleme
(Breit, Massing 1992, 28 f.). Die Verbindung von asthetischen oder auch emotionalen und
politischen Fragen erinnerte diese Generation an die Zeit des Nationalsozialismus und war aus
diesem Grund in ihrer Wahrnehmung eindeutig negativ bestimmt. Im Gegenzug setzten sie
auf einen geradezu pathetischen Begriff von Rationalitdt und Aufklarung, den sie scharf von
jeder &uRerlichen, emotionalen und irrationalen Haltung und Erscheinung gegentiber bzw. von
Politik abgegrenzt haben. Aufgrund ihrer persdnlichen Erfahrungen ist es deshalb nur zu
verstandlich, dass diese erste Generation von Fachdidaktikern im Kontext von Politik mit
asthetischen oder emotionalen Fragen nichts zu tun haben wollte. Gagel spricht in diesem
Zusammenhang auch von einer Befangenheit gegeniiber dem Emotionalen (Gagel 1989, 145).

Polarisierungen

Daran andert sich auch gegen Ende der 1960er Jahre nichts, als es im Zuge der
Studentenbewegung und der verstarkten Rezeption der Kritischen Theorie (vgl. ClauRen
1992; Gagel 1989, 205 ff.) mit ihren deutlich kulturpessimistischen Anséatzen zu einer
spurbaren Politisierung (vgl. Mickel 1988, 19; Gagel 1989, 177 ff.) und auch Polarisierung
(vgl. Sutor 2003; Gagel 1989, 211 ff.) in der politischen Bildung kam. Gerade in dieser fur
das Fach sehr pragenden Zeit hat man sich vom Asthetischen in Form von kulturindustriellen
Erscheinungen heftig abgegrenzt und das sowohl im linken wie im rechten Lager. Auf der
einen Seite wurde das Asthetische nach der Lesart der Kritischen Theorie vor allem in den
Formen kommerzieller oder massenmedialer Erscheinungen erkannt und als irrationale
Verblendung und Verflhrung der Gesellschaft interpretiert. Auf der anderen Seite pladierte
man dagegen weiterhin konsequent fiir Realismus und beschrénkte sich auf die ,,ntichterne
Betrachtung der Funktionsweisen* (ebd., 207) von Politik (vgl. Beermann 1972). Im einen
wie im anderen Fall standen &sthetische Erscheinungen der politischen Bildung offensichtlich
entgegen. Auf der einen Seite vertrug sich Asthetik nicht mit den Begriffen Emanzipation,
Urteilsfahigkeit und Miindigkeit und stand damit den Zielen politischer Bildung im Weg. Auf
der anderen Seite wurden sogar die aufkeimenden Studentenproteste unter kulturkritischer
Perspektive als ,,Verwdhnungs-“ oder ,,Verwahrlosungssyndrom* und damit als kultureller
wie asthetischer Verfall interpretiert (vgl. ebd., 208). So kam es, dass man sich im
fachdidaktischen Diskurs trotz unterschiedlichster Begriindung in Bezug auf das Asthetische
in den spaten 1960er und frihen 1970er Jahren weitgehend einig war.

Bilder der Enthillung

Die Metaphern, die im Kontext politischer Bildung dieser frihen Zeit auftauchen, sind
deshalb in allen Bereichen zumeist Bilder der Enthillung, der geradezu mit Rontgenstrahlen



vergleichbaren Durchleuchtung oder Durchdringung des Politischen, des Blicks hinter den
Spiegel oder auf die Hinterblhne der Politik. Politische Bildung wird im Kern mit der
Vorstellung verbunden, Schilerinnen und Schilern einen Schlissel zum Verstandnis von
Wirklichkeit in die Hand zu geben (ebd., 143). Sie sollen im Chaos der Alltagswahrnehmung
Klarheit gewinnen (ebd., 159) und vor irrationaler Blindheit (ebd., 167) geschiitzt werden.
Aber obwohl es in all diesen Formulierungen letztlich um die Wahrnehmung oder Rezeption
von Politik geht, halt man sich in diesem Zusammenhang an den Oberflachen und den
asthetischen Strukturen von Politik nicht auf." Politik ist fir die politische Bildung zumeist
etwas, was hinter den Oberflachen stattfindet und was sich dementsprechend nur abstrakt
erklaren lasst."

Visuelle Kommunikation

Auch unter der Uberschrift Visuelle Kommunikation — ein Stichwort, unter dem sich in den
spaten 1970er Jahren der kunst- wie der politikdidaktische Diskurs angenéhert haben — andert
sich an diesen Vorstellungen grundsétzlich nichts. In dieser Zeit entstand basierend auf den
Leitbegriffen der Kritischen Theorie zwar eine praktische Medienpédagogik, die sich
durchaus fiir die asthetische Struktur ihrer Gegenstande interessierte und damit das
Asthetische an den politikdidaktischen Diskurs herangefiihrt hat. Die Zielsetzung des
Konzeptes Visuelle Kommunikation bestand aber weiterhin hauptséchlich darin, die
Schiilerinnen und Schuler durch einen (ideologie-) kritischen, produktiven wie rezeptiven
Umgang mit populdren visuellen Erscheinungen aus dem Bereich Werbung, Film und
Fernsehen oder aus dem Bereich der Kunst gegen mediale wie asthetische Manipulationen zu
impragnieren. Das bedeutet: Trotz der Arbeit an dsthetischen Gegenstanden wand man sich in
dieser Tradition vielfach gegen die dsthetische Dimension politischer oder medialer
Gegenstande und versuchte, die Schiilerinnen und Schiiler also quasi gegen das Asthetische
abzuhérten.

Subjektive Wende?

Immerhin ergeben sich in den spaten 1970er und frithen 1980er Jahren damit erste Offnungen
fur eine Thematisierung asthetischer Theorien in fachdidaktischen Diskussionen. So lassen
sich auch im Kontext der verschiedenen didaktischen Orientierungen, die in dieser zweiten
fachdidaktischen Diskursphase entwickelt wurden, auch noch verschiedene andere Begriffe
und vor allem methodisch orientierte Konzepte entdecken, die sich im Bezug auf asthetische
Theorien und Ideen interpretieren lassen. Mit den didaktischen Prinzipien oder
Orientierungen wie der Schiler-, Erfahrungs- oder auch Handlungsorientierung sollte
beispielsweise ,,die Aufmerksamkeit in der Fachdidaktik auf den »subjektiven Faktor«
gelenkt* werden (Gagel 1998, 289). Man wand sich jetzt gegen den bis dato stark
lehrerzentrierten Unterricht, gegen entfremdetes Lernen und sprach sich fir mehr
»Realitatserfahrung, Selbsttétigkeit und Sozialbezug“ (ebd., 299), mehr aktivierende
Unterrichtsmethoden und eine starkere Orientierung an den Erfahrungen und Interessen der
Schilerinnen und Schuler aus. Das klingt fiir die dsthetisch interessierten Leserinnen oder
Leser prinzipiell viel versprechend. Doch gerade im Kontext der Schuler- wie auch der
Erfahrungsorientierung bezogen sich solche Ausrichtungen haufiger starker auf die
didaktische Planung von Unterricht, im Sinne der Legitimierung von Lerninhalten, als auf die
methodische Gestaltung desselben (vgl. Schelle 1999, 239 f.). Aus diesem Grund stehen
asthetische Fragen oder auch Wahrnehmungsbeziige insbesondere im schulischen Kontext der
Diskussion nach wie vor auch keinesfalls im Vordergrund, wenngleich sie sich an
verschiedenen Stellen immerhin andeuten.

Sehr bezeichnend fur die dsthetische Zuriickhaltung der politischen Bildung ist es aber auch,
dass gerade in der Folge dieser sog. subjektiven oder lebensweltlichen Wende die Angst vor



und Kritik an einer subjektivistischen Vereinseitigung oder auch Betroffenheitspadagogik
(Gagel 1985, 403 ff.) in der politischen Bildung besonders deutlich ge&duBert wird. Angesichts
der Konjunktur handlungs-, schiiler- oder auch erfahrungsorientierter Methoden befiirchtet
man einen ,,blinden Aktionismus* (Schiele 1998, VII), sowie die ,,Negierung abstrakter
Strukturen und Entwertung des Kognitiven* (Mickel 1988, 23) und damit letztlich die
»Entpolitisierung des Unterrichts* (Kotter-Konig 2001, 7 f.). Auch hier zeigt sich die
Befangenheit gegentiber dem Emotionalen, die von Gagel an anderer Stelle bereits
angesprochen wurde (Gagel 1989, 145) und es wird deutlich: Die politische Bildung hat
erhebliche Probleme mit Emotionalitdt und Subjektivitét; sie setzt nicht auf die Vielfaltigkeit
von Erfahrungen sowie die rezeptive wie asthetische Vieldeutigkeit von Gegensténden,
sondern im Wesentlichen auf Rationalitit und Eindeutigkeit.

Rationalitat und Urteilsfahigkeit

Der Rationalitatsbegriff ist dementsprechend auch einer der Schlisselbegriffe, die bei der
Bewertung des Verhaltnisses von asthetischen und politikdidaktischen Fragen betrachtet
werden mussen. Dabei stellt sich grundsétzlich die Frage, welchen Begriff von Rationalitat
die politische Bildung eigentlich zugrunde legt? Betrachtet man die Debatten um den Begriff
der politischen Urteilsfahigkeit, die in diesem Zusammenhang besonders aussagekraftig sind,
wird schnell die starke Betonung von zweck- und wertrationalen Aspekten deutlich." So
schreibt Massing im Lexikon der politischen Bildung beispielsweise: ,,Der
Bewertungsmafstab, der politischen Urteilen zugrunde liegt, ist politisch gesellschaftliche
Rationalitét, die Zweckrationalitat und Wertrationalitdt zusammenbindet” (Massing 1999, 199
f.). Die &sthetische Dimension der Urteilskraft (vgl. Seel 1985; Welsch 1996), von Grammes
immerhin angesprochen (vgl. Grammes 1997, 21 f.), findet im Fach dagegen kaum
Berlcksichtigung. Vielmehr kommt es durch die Berufung auf den zentralen Vernunftbegriff
der Aufkl&rung und der damit verbundenen starken Betonung von kognitiven Aspekten im
Umkehrschluss haufig zu einer Abwertung emotionaler und anderer vermeintlich irrationaler
Elemente von Urteilskraft.” Da das Asthetische aber gerade im Kontext des Politischen von
der politischen Bildung haufig in diesem Sinn als emotionales oder irrationales Element
gedeutet wird, sieht es sich mit Einspriichen konfrontiert. Doch angesichts der in Philosophie
und Sozialwissenschaft vielfaltigen Hinweise auf die asthetischen Aspekte von politischer
Urteilskraft und Rationalitat, wie etwa Webers Begriff vom Augenmald (vgl. Weber 1988, 505
ff.), Arendts oder auch Habermas’ Betonung der kommunikativen Aspekte politischen
Urteilens (vgl. Arendt 1985, 56 f.), oder auch Barbers Konzeption, in der politisches Urteilen
ganz mit Wahrnehmen gleichsetzt wird (vgl. Grammes 1997), greift eine solche kognitiv
vereinseitigte VVorstellung von Rationalitat und Urteilskraft bezogen auf die Komplexitat von
Politik leider zu kurz. Auch eine &sthetisch, symbolisch oder dramaturgisch orientierte Politik
ist nicht das Gegenuber rationaler Politik (vgl. Meyer 2001, 547 ff.). Sie funktioniert nur
unter Umsténden nach einer anderen Rationalitat.

Enthillungen

Bereits an dieser Stelle wird deutlich: VVon Beginn der didaktischen Theorieentwicklung an
hat die politische Bildung erhebliche Probleme mit dem Asthetischen. Ihr geht es um den
Blick hinter den Schleier oder auch hinter die Kulissen, um die Enthiillung des Wesentlichen
oder des Kerns der Sache. Und deshalb ist es auch kaum verwunderlich, dass die politische
Bildung aus eben diesem Selbstverstandnis heraus Schleiern, Hiillen oder Kulissen, hier
verstanden als die metaphorische Beschreibung der dsthetischen Dimension ihrer
Gegenstande, bis heute Kkritisch gegentbersteht. An verschiedenen Stellen des
fachdidaktischen Diskurses spiegelt sich deshalb ein geradezu emotionales Verhaltnis mit
allem, was an &sthetische Oberflachenphdnomene, Unterhaltung oder auch Marketing



erinnert. Asthetik wird in diesem Zusammenhang héufig vorschnell als sthetizistische
Verblendung und Ablenkung vom Wesentlichen verstanden oder wie Clauf3en dies
beispielsweise beschreibt: ,,[D]ie kapitalismusimmanente Verpackungsideologie triumphiert
auch hier Gber den Inhalt und die Verantwortbarkeit seiner Produktion* (Clau3en 1997, 23).

Die politische Bildung furchtet sich schnell vor subjektiver Vereinseitigung, vor der
»Negierung abstrakter Strukturen und Entwertung des Kognitiven* (Gagel 1988, 23). Sie setzt
stattdessen von Anfang an auf einen nichternen, am Ideal der Aufkl&rung orientierten
Rationalitatsbegriff und neben den hier dominierenden zweck- und wertrationalen Aspekten
haben es asthetische Aspekte dann leider nicht allzu leicht.

Ansatzpunkte

Trotz dieser bis hier hin recht negativen Bilanz sollen aber auch die theoretischen
Ansatzpunkte nicht Gbersehen werden, die sich im Hinblick auf asthetisch orientierte
Fragestellungen und Methoden im Rahmen der fachdidaktischen Diskussion durchaus finden
lassen. Auch wenn der Begriff nicht immer explizit genannt wird, verbergen sich hinter einer
ganzen Reihe von Stichworten Anschlussstellen, die sich fiir das Asthetische im weiten Feld
der politischen Bildung durchaus nutzen lassen. Sie sollen im Folgenden auch dann genannt
werden, wenn sie im Theoriediskurs z.T. eher randstéandig zu verorten sind.

Ganzheitlichkeit, Kreativitat

Unter den Stickwortern Ganzheitlichkeit, Kreativitat, Meditation und Intuition haben sich vor
allem Paul Ackermann und Siegfried George fir eine Integration &sthetischer Konzepte
eingesetzt. So lasst sich die von Ackermanns im Anschluss an die reformpadagogischen
Konzepte Pestalozzis formulierte Kritik an der reinen Sitzschule (Ackermann 1990, 247) und
der damit aufgestellte Forderung nach verstarkter Realbegegnung mit Politik durchaus als
eine auch unter &sthetischen Gesichtspunkten durchaus reflektierte Position politischer
Bildung interpretieren. Obwohl Ackermann den Begriff Asthetik eher vermeidet und statt
dessen von Ganzheitlichkeit oder auch der Mehrdimensionalitat politischer Bildung spricht,
geht es ihm doch um die Erweiterung von Wahrnehmungs- und Erfahrungsmoglichkeiten und
damit um das Lernen an &sthetisch nicht reduzierten Gegenstanden (ebd., 252).

Georges Pladoyer fir die Integration dsthetischer Produktionen und die methodisch orientierte
Betrachtung von Kunst, Musik und Literatur im politischen Unterricht ist dagegen eher im
Kontext von Handlungs- und Produktorientierung zu sehen. Trotz ihres Engagements fir das
Asthetische sehen aber beide Didaktiker in eben diesem Bereich nach wie vor die groiten
Defizite des Fachs. So beklagt Ackermann noch 1990: ,,Mdgliche sinnliche und &sthetische
(visuelle, auditive, symbolische und andere) Zugéange zur gesellschaftlich-politischen
Wirklichkeit sind bisher in der Politikdidaktik vernachléassigt worden (ebd., 252).

Aktuelle Diskussion

In der jungeren schulbezogenen politikdidaktischen Diskussion haben sich dann vor allem
Carla Schelle und Peter Henkenborg fiir eine Starkung asthetischer Ansatzpunkte in der
politischen Bildung stark gemacht. Dabei setzt sich Schelle vor allem flr die Integration
asthetischer Praxis und eine Forderung rezeptiver Kompetenzen im politischen Unterricht ein
(vgl. Schelle 2001, 210 ff.; Schelle 2002, 90), wahrend Henkenborg ahnlich wie Ackermann
far mehr Ganzheitlichkeit und Sinnlichkeit des Lernens pladiert (Henkenborg 1996;
Henkenborg 2000, 32-35). In der Zukunft konnten aber auch die konstruktivistischen Ansétze
von Sander (2001) und der kommunikationstheoretische Ansatz von Grammes (1998)
aufgrund ihrer starken Wahrnehmungsorientierung fur eine &sthetisch reflektierte Didaktik
ertragreich sein (vgl. dazu ausfihrlich Besand 2004, 142 f.).



Doch auch wenn sich fiir das Verhaltnis von Asthetik und Didaktik am Ende dieser Analyse
des fachdidaktischen Diskurses der politischen Bildung ein (wenn auch verhaltener) Anlass
zum Optimismus ergibt, bleibt die Bilanz des Verhéltnisses asthetischer und
politikdidaktischer Fragen allerdings nach wie vor eher schlecht. Noch immer dominiert im
Fach die Vorstellung oder das Selbstverstédndnis einer Enthullungspédagogik. Die in den
Sozialwissenschaften weitgehend vollzogene kulturwissenschaftliche Wende steht der
politischen Bildung als Disziplin noch bevor.” Denn trotz eines deutlich positiven Trends in
den letzten Jahren hat das Asthetische den Mainstream des Faches noch kaum erreicht.

Dabei konnten &sthetische Ansatzpunkte gerade flr die didaktische Theorie eine grolie
Bereicherung darstellen, denn &sthetisches Denken ist nicht das Gegeniiber von rationalem
Denken und &sthetische Didaktik ist auch nicht das Gegentiber von politisch wie sozial
verantwortlichen Bildungsprozessen.

Asthetik und Didaktik

Doch wie kénnte eine solche didaktisch orientierte Diskussion tiber Asthetik denn eigentlich
aussehen? Auch wenn am Ende dieses Aufsatzes ein solcher Ansatz natrlich nicht mehr
umfassend beschrieben werden kann, soll mithilfe eines kiinstlerischen Beispiels doch
immerhin der Versuch eines ersten Ausblicks unternommen werden und dieses Beispiel soll
Christos Reichstagsverhillung sein:

,.Fur 14 Tage im Juni 1995 gab der verhiillte Reichstag ein schdnes Sinnbild der Bedeutung
theoretischer Verhillung von Politik. Das Reichstagsgebaude als einfaltiges Gebaude und
zwiespaltiges Symbol deutscher Politik verschwand im komplexen Faltenwurf einer
Verhillung. Millionen von Beobachtern sahen Gebaude und Symbol zum ersten Mal klar vor
Augen.““(Wilke 1995, 144)

Vorangegangen war ein langer parlamentarischer Streit, ob das Ansehen der Politik oder ganz
Deutschlands durch diese Performance Schaden nehmen kénnte. Doch nach dem Ereignis
herrscht weitgehende Einigkeit. Willke meint sogar: ,,Die Verhillung ermdéglichte einen
klareren Blick auf die Politik und ihre Symbole als jede Enthillung® (ebd.). Darin besteht laut
Luhmann denn auch die Funktion der Kunst, ndmlich ,,in der Konfrontierung der (jedermann
geldaufigen) Realitat mit einer anderen Version derselben Realitat” (Luhman, zit. n. ebd., 144).
Auch Rorty weist auf diese Qualitat von Kunstwerken hin. Fir ihn fihren Kunstwerke zu
neuen Sichtweisen, indem sie zu einem neuen VVokabular der Selbstverstandigung aufrufen.
Fur Rorty dienen Kunstwerke demnach zu nichts anderem als dem standigen sensiblen



Versuch, Vertrautes aus unterschiedlichsten Perspektiven mit unterschiedlichen VVokabularien
neu zu beschreiben. Indem man sich auf sie einldsst, verhindert man, in seinem eigenen
festgefahrenen VVokabular stecken zu bleiben und gegen Fremdes oder auch Bekanntes
unsensibel zu werden (vgl. Rorty 1992, 281).

Uber den kiinstlerischen Wert von Christos Aktion mag man also streiten, aber eine
Sensibilisierung und Neubetrachtung scheint ihm nach einhelliger Meinung mit seiner
Reichstagsverhillung gelungen zu sein: Er ermdglichte einen neuen Blick auf ein Symbol der
Politik, eine Neubeschreibung zur Wiederaneignung durch die Menschen. Diese
Neubeschreibung war Gberdies gleichzeitig offen und vieldeutig genug, dass sich nicht eine
Interpretation, sondern ein weitreichender Diskurs an Interpretationen" ergeben hat. Gerade
in dieser Vieldeutigkeit und Offenheit scheint Christo deshalb mit seiner Kunst eine
Vermittlung von Politik gelungen zu sein, die den Anspriichen der politischen Bildung nahe
kommt. Wenn man also in diesem Zusammenhang von gegliickter Politikvermittlung
sprechen kann, dann muss im Anschluss daran die Frage erlaubt sein, was politische Bildung
aus solchen Prozessen lernen kann und meine These in diesem Zusammenhang ware: Einiges.

Denn gerade auch im Kontext empirischer Fachunterrichtsforschung hat sich gezeigt, dass die
politische Bildung Schwierigkeiten bei der Darstellung und Konturierung ihres Inhalts, also
der Politik hat (vgl. Henkenborg 1998). Grammes hat auf der Grundlage seiner interpretativen
Unterrichtsanalysen auf dieses Abbildungs- oder Darstellungsproblem hingewiesen. Er
schreibt:

,»Die Unterrichtsanalysen zeigen, dal’ die Physiognomie des Politischen,
Okonomischen und Rechtlichen, Historischen im ProzeR der didaktischen
Transformation in die Offentlichkeit des Klassenzimmers »verdampft«./... / Dieses
Verdampfen kennzeichnet das grundsatzliche Realismusproblem von
gesellschaftlichen Bildungsprozessen: Die Aushandlungsprozesse politischer,
okonomischer und rechtlicher Entscheidungen, organisationssoziologisch gesprochen
deren »Mikropolitik«, sowie das Professionswissen der beruflich Handelnden
transformiert in der simulativen Welt des Klassenzimmers zu einer science-fiction-
Welt* (Grammes 1998, 676)

Ublicherweise werden solche Probleme in der politischen Bildung unter methodischen
Gesichtspunkten diskutiert. Wenn die vorhandenen oder eingesetzten Unterrichtsmethoden
nicht geeignet sind, bestimmte Inhalte transparent und anschaulich zu machen, dann mussen
eben neue, andere oder bessere Methoden gefunden werden, die entweder die Schiiler besser
am Unterrichtsprozess beteiligen, oder den Inhalt kleinschrittiger oder selbsttatiger o.4.
vermitteln kdnnen. Aus diesem Grund verwendet die Didaktik auch nicht unwesentliche
Anstrengungen darauf, solche Handlungsprinzipien und Methoden zu konzipieren und zu
diskutieren. Haufig scheinen dann die auf diesem Weg entstandenen Methodensammlungen
jeweils schon aus sich heraus ein Inventar bereitzustellen, das Schiler sicher zum Lernen des
Gewidinschten bringen konnte (vgl. Gruschka 2002, 19). Je nach Konjunktur heif3t es dann:
mehr Schilerorientierung oder mehr Handlungsorientierung, mehr Selbsttatigkeit oder mehr
Kommunikation, mehr Spiel etc. Aus &sthetischer Perspektive ist jedoch Skepsis an einer
solchen operationellen oder technischen Vorstellung von Unterrichtsmethoden angebracht,
denn die &sthetische und symbolische Struktur der Vermittlungssituationen findet hier kaum
Berlicksichtigung. Hier geht es wohlgemerkt nicht darum, die genannten methodischen
Ansétze als ungeeignet oder unbrauchbar zu diffamieren, aber es geht sehr wohl darum,
darauf hinzuweisen, dass auch methodische Entscheidungen asthetisch reflektiert werden
mussen. Die lerntheoretisch oder lernpsychologisch angenommene oder auch nachgewiesene
Wirksamkeit einer bestimmten Methode macht diese zumindest aus &sthetischer Perspektive
nicht brauchbar fir die Vermittlung beliebiger Inhalte. Hier geht es vielmehr um die Frage,



welche Transformation Inhalte durch eine bestimmte unterrichtliche Inszenierung erfahren
kodnnen. Was passiert beispielsweise mit den politischen Inhalten wie Jugendprotest,
Volksbegehren oder Volkssouveranitat in einem Unterricht, der frontal auf einen Lehrer
ausgerichtet ist?

Grammes fordert in diesem Zusammenhang unter Rickgriff auf Adolf Diesterweg ein
»konstitutives Methodenverstandnis orientiert an der Lehrregel: ,,Richte Dich bei der Wahl
der Lehrform nach der Natur des Gegenstandes!* (Grammes 1998, 54) Allerdings wére es
ebenfalls naiv zu glauben, demokratische Grundprinzipen lieBen sich ausschlielich in
Arbeitsgruppen erarbeiten und nicht in einem frontal orientierten, lehrergeleiteten Unterricht.
Gerade unter &sthetischer Perspektive ist zu diesem Thema eine extrem frontal und autoritar
orientierte Unterrichtsinszenierung denkbar, bei der sich das Thema erst durch die
komplementare Form der Inszenierung klar konturiert. Weinrich nennt das eine
Hirritationsasthetische Vorgehensweise* (Weinrich, zit. n. Ziehe 1994, 256). Gerade in
solchen Irritationen oder Dissonanzen kann Unterricht besonders fruchtbar werden."" Der
entscheidende Punkt bei einer solchen Inszenierung ist allerdings, dass sie im Anschluss von
den Schiilern als Inszenierung thematisiert und/oder reflektiert werden kann.

Form und Inhalt

Im Hinblick auf den weit verbreiteten Vorwurf, eine die &sthetische Dimension von
Gegenstanden oder Prozessen betonende Perspektive sei tiblicherweise starker an Oberflachen
und Erscheinungsweisen interessiert als an der inhaltlichen Struktur der Dinge, kommt es an
dieser Stelle zu der Gberraschenden Feststellung: Einer &sthetisch reflektierten Didaktik geht
es in einem solchen Zusammenhang viel starker um die Inhalte als man es auf den ersten
Blick erwarten wirde. Die asthetische Dimension des Vermittlungsprozesses kann nur
anhand von Inhalten thematisiert werden. Denn eine bestimmte unterrichtliche Inszenierung
macht nur im Hinblick auf bestimmte Inhalte Sinn oder keinen Sinn. Erst anhand der Inhalte
kann die dsthetische Struktur bewertet werden. Aber auch das Gegenteil ist richtig: Erst
anhand ihrer unterrichtlichen Inszenierung und Erscheinung und damit auch ihrer &sthetischen
Struktur entfalten Inhalte ihre Bildungswirkung.

Die Dramaturgie von Unterricht

Wenn also die Begriffe Asthetik und Didaktik in der politischen Bildung zusammengebracht
werden, geht es nicht darum, neue Methoden, Medien oder Verfahrensformen fur die
Disziplin zusammenzustellen. Es geht nicht ums Malen im politischen Unterricht oder darum,
kreative Arbeitstechniken gegen lehrergeleitete Unterrichtsformen zu stellen. Es geht
vielmehr darum, den Zusammenhang zwischen Didaktik und Asthetik zu erkennen und das
Verhaltnis von Unterrichtsinhalten und unterrichtlichen Inszenierungsformen genauer in den
Blick zu nehmen. Es geht um die Dramaturgie von Unterricht, um Rhythmus, um Spannung
und Ansprache. Ziehe fangt diesen Zusammenhang nicht mit dem Begriff der Asthetik,
sondern mit dem Begriff der Stilistik ein. Aber auch er ist der Meinung, dass der Blick bei
einer moglichen Verbesserung von Unterricht und Schule neben der methodischen und
didaktischen vor allem auf die symbolische und expressive Seite gerichtet werden muss. ,,Es
spricht einiges dafur, dass das Kriterium der gekonnten Methodik, das uns in der
Bildungsarbeit allen vertraut ist, zuktnftig immer mehr durch ein weiteres Kriterium
komplettiert werden sollte: ndmlich dem Kriterium einer gekonnten Stilistik. Ich nehme sogar
an, die Uberbriickungsarbeit, die Lehrer vermehrt leisten, wird zunehmend von gekonnter
Stilistik abhdngen* (Ziehe 2002, 17). Insgesamt geht es darum, die symbolische Ebene des
politischen Unterrichts ernst zu nehmen und das in ganz verschiedenen Bereichen. Im Bereich
der Lernorte, der Lehrerreprasentation, der Gestaltung der Unterrichtsmaterialien und im
Umgang miteinander. In diesem Sinn geht es, wenn hier tiber Unterrichtsinszenierungen
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gesprochen wird, auch nicht um die Inszenierungsleistung eines Lehrers oder einer Lehrerin,
die als grof’e Showmaster, Demagogen oder Choreographen ihr Publikum beeindrucken
sollen. Aber der Lehrer kann Oberflachen, Schnittstellen oder Umgebungen gestalten, die es
fir Lerner attraktiv machen konnte etwas zu lernen, die anregungsreich, stimulierend,
zuweilen aber auch widerstandig und irritierend sein dirfen. In diesem Sinn geht es fiir Lehrer
und Lerner um die gemeinsame Formung und Gestaltung von Lernen und Unterricht.

Zur didaktischen Verhillung von Politik

Von Christo und unserem Ausgangsbeispiel lasst sich also fur die politische Bildung lernen,
dass Neuinszenierung hilft, Vertrautes neu zu sehen, dass es auch im Unterricht wesentlich
ist, Aufmerksamkeit herzustellen und Dinge im Wortsinn sichtbar zu machen, dass Neugier
hilft, die Perspektive zu wechseln u.d. Aber Aufmerksamkeit und Neugier weckt man nicht
auf ausgetretenen Pfaden. Die zweihundertfiinfzigste Kopie wird im Unterricht nicht
stirmisch bejubelt werden und ein Tafelanschrieb reicht fiir Veranschaulichung meist auch
nicht aus. Auch im politischen Unterricht geht es um Uberraschung, um Irritation, um
kreative Inszenierung und um Verpackung. Die Zumutung des Neuen setzt die Bereitschaft
zur Inszenierung geradezu voraus. In der Schule wie im politischen Unterricht kann es
deshalb nicht nur ums Klaren und Erklaren gehen, sondern auch ums Konfrontieren, darum
Verwirrung auszuhalten, Ratlosigkeit deutlich zu machen, Impulse zu geben statt Fragen zu
stellen; es geht weiterhin darum, Zeit zu lassen oder auch das Selbstverstandliche zu
bezweifeln. Das Schone am Beispiel von Christos Reichstagsverhillung ist ja gerade, dass es
deutlich macht, dass man die Sache zuweilen eben erst verhillen oder gut verpacken muss,
um sie sichtbar zu machen — und wie, das ist eine asthetische Frage.
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' Nicht ohne Grund hat Descartes den Blinden zum Modell des wissenschaftlich korrekt Sehenden

_erklart (vgl. Welsch 1996, 487)

" Sogar der beriihmte Dreischritt ,,Sehen-Beurteilen-Handeln“, den Hilligen als Titel eines
Schulbuchs in den fachdidaktischen Sprachgebrauch eingefiihrt hat, kann letztlich in diesem Sinn
gelesen werden, denn bereits Fischer stellte fest: ,,Prift man allerdings das Schulbuch ..., so kommt
man zu dem Ergebnis, dal »Handeln« als Unterrichtsschritt nicht vorgesehen ist, und auch das

_ »Sehen« wird durch »QOrientierung« ersetzt.“ (Fischer 1992, 313)

" Diese Vorstellung lasst sich bis in die heute Abbildungskultur der politischen Bildung hinein

~ nachweisen (vgl. Besand 2004, 185 ff.)

V' Leider zielen die hier dominierenden Effizienz-, Effektivitats- und Legitimitatskriterien aber
vielfach auf die Bestatigung kulturell vorgefasster Werte und schlieen Kreativitat und
schopferische Urteile weitgehend aus (vgl. Bundeszentrale fiir politische Bildung 1994, 81 ff.).

¥ Auch Henkenborg macht in diesem Zusammenhang darauf aufmerksam, dass durch die Dominanz

eines kalkulierten, zweckrationalen Unterrichts dsthetisch kreative hermeneutische Komponenten

des Unterrichts verdrangt werden konnen (vgl. Henkenborg 1996, 164).

Auch wenn sich im Zusammenhang mit den in der politischen Bildung tief verankerten didaktischen

Prinzipen der Schiler-, Handlungs- und Erfahrungsorientierung an verschiedenen Stellen das

vi
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Verhaltnis von lebensweltlichem und systemischem Wissen andeutet und sich Beziige zur Asthetik
herstellen lassen, widerspricht dies nicht der hier aufgestellten Behauptung, dass das Verhéltnis von
asthetischen und didaktischen Uberlegungen zu den vernachlassigten Themen der politischen
Bildung gehort, denn gerade im Kontext dieser Ansétze finden sich haufig gleich lautende

_ Einschétzungen (vgl. beispielsweise Richter 1994, 185-206; Austermann 1986,172-178)

"' So wurde der verhiillte Reichstag zum einen als Mahnmal wider eine unselige Vergangenheit, zum
anderen als Symbol fur die Wunden des Kalten Krieges oder aber als Wegzeichen des Aufbruchs zu
neuen Ufern der Demokratie etc. interpretiert. (vgl. Guggenberg, Bernd: An der Schwelle zur neuen
Zeitordnung. Anmerkungen zur politischen Aktualitit des Asthetischen, publiziert unter:

_http://www.zlb.de/projekte/kulturbox-archiv/)
Y Zur Fruchtbarkeit kognitiver Dissonanzen fiir politisches Lernen (vgl. auch Sander 2001,104)
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