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Kapitel 1:
Zwei Lernorientierungen:
Weltbeherrschung und Betreffbarkeit'

Es gibt verschiedene Arten, wie Menschen mit der Unbe-
kanntheit, Vieldeutigkeit und Briichigkeit ithrer Welt umge-
hen.

Eine Spielart zielt darauf, der Erfahrungswelt verldssliche und
vorhersehbare Ziige abzugewinnen — das heif}t, andréingende
Gegebenheiten mittels vielfdltiger Bemiithungen auf Distanz
zu bringen, um ihre mdégliche Bedrohlichkeit zu vermindern
oder sich in ihnen steckende Nutzbarkeiten gefiigig zu ma-
chen. Diese Umgangsform liegt dem nahe, was in der westli-
chen Zivilisation normalerweise unter ,,Lernen® verstanden
wird. Wer in einem Gebiet etwas gelernt hat, ,.kann* etwas, er
»beherrscht™ eine Sache mit handgreiflichen oder gedankli-
chen Zugriffen. Er findet Einordnungen und Erkldrungen, um
ithrer undurchdringlichen Widerstéindigkeit entgegenzuarbei-
ten — er bekommt sie so ,,in den Griff* und kann, etwa mittels
Schlussfolgerungen, ,.etwas fiir sich herausholen®, was nicht
zutage lag.

Die landldufige Vorstellung von der Lehr-Aufgabe in Schulen
und Hochschulen entspricht dieser Idee von Lernen. Den Ent-
wicklungsfortschritt von Kindern und Jugendlichen beurteilt
man in der wissenschaftskonformen Zivilisation im Alltag wie
in der Entwicklungspsychologie auch danach, wie weit sie in
dieser Art Lernen fortgeschritten sind — beispielsweise also
wie ausgeprdgt ihre Fahigkeit ist, sich durch begriffliches
Denken vom Augenschein und seinen Tauschungen zu 16sen.
Das bemisst sich etwa daran, ob und wie sie mit vom Praxis-
druck geldsten Aufgaben ,.fertig werden. Je abstrakter die

1 Mit dem Anhang: Stimmen aus der neueren erziehungswissenschaftli-
chen Diskussion.
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Leistung, als desto reifer und qualifizierter hat sie zu gelten.
Dieser Maxime entsprechen Bildungsstufen und internationale
Leistungs-Testvergleiche vom PISA-Typ. Danach wird das be-
messen, was gemeinhin unter ,,LEISTUNG* verstanden wird.

Die von der Lernpsychologie freigelegten allgemeinen Lern-
mechanismen (die im Reiz-Reaktionslernen, in Verstirkungen
und Assoziationsbildungen oder bei der Identifikation mit ei-
nem Vorbild oder Vorgriff wirksam sind) — diese Lernmecha-
nismen wirken einerseits inhalts- und subjektneutral — sie
sprechen infolgedessen nicht an auf das Besondere in spezifi-
schen Lernsituationen. Sie sind aber dariiber hinaus — und das
ist fiir den Gang der folgenden Uberlegungen wichtig — im
allgemeinen Verstindnis final hingerichtet auf einen Lernzu-
stand des Besitzes. Wer etwas gelernt hat befindet sich dem-
nach in einem Zustand des Verfiigens iiber eine inhaltlich ge-
fiillte Kompetenz. Das ratlose Nichtwissen, in das der histori-
sche Sokrates die jungen Leute Athens zu stiirzen nicht miide
ward (vgl. Rumpf 1967, S. 325 ff.) — dieses Nichtwissen passt
nicht zu der stillschweigend akzeptierten Vorstellung, jedes
Lernen miisse zu einem verfiigbaren und tiberpriifbaren Besitz
filhren, welcher Besitz dann jederzeit zu Priifzwecken abruf-
bar zu sein hat. ...

Uber dieser Hochschiitzung eines Lerntyps — er heifle hier ein-
fach LERNEN 1 — wird leicht {ibersehen, dass es auch Lern-
formen gibt, die in diesem Rahmen nicht unterzubringen sind.

Da handelt es sich um eine Gegenstromung zu Lernen 1. Die
thr gemiBe Grundaufmerksamkeit ist beispielsweise darauf
aus, Fremdheiten, Briiche, Mehrdeutigkeiten im Umgang mit
der Welt freizulegen, nicht um sie zu iiberwinden, sondern um
sie stark zu machen und zur Erscheinung zu bringen. Ein
Blick in eine Gemildegalerie, in den Spielplan eines Theaters
mag geniigen, um dieser These eine erste Plausibilitdt zu ge-
ben. Rembrandt oder Shakespeare oder Mozart haben es nicht
darauf abgesehen, die Begreiflichkeiten der Menschenexistenz
ins Bild oder in Szene zu setzen bzw. in Musik zu verwan-
deln, sondern deren ritselhafte Briiche und Unabsehbarkeiten.
Und die Liturgie der alten Kirche ist nicht als illustratives
Lehrstiick fiir bestimmte Dogmen, sondern als szenisch-sinn-
liche Vergegenwirtigung eines Mysteriums zu verstehen — wo-
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bei diese Beispiele nur extreme Auspridgungen von Erfahrun-
gen sind, die tief in der kulturell iiberformten Lebenswelt von
Menschen wurzeln. In diesen Erfahrungen wird nicht Distanz
gesucht, sondern Néhe, Betroffenheit und Intensitét.

Dieses LERNEN 2, wie es plakativ heilen mag, ist also nicht
darauf gespannt, Welt in den Griff zu bekommen. Lernen 2
verwirklicht die Fdhigkeit und den Wunsch, sich Welt nahe
kommen, gleichsam unter die Haut gehen zu lassen, sich je-
denfalls auf sie in ihrer sinnlichen Dichte, in ihrem sinnlichen
Reiz einzulassen. Es geht ihm, um es am Beispiel des opti-
schen Sinns zu zeigen, nicht um ein identifizierendes, ein
wiedererkennendes Sehen, sondern um — wie es Max Imdahl
formuliert hat — um ein ,,sehendes Sehen* (vgl. Zaugg 1988,
S. 42); es geht um Anwesendwerden im Betroffensein — um
die Anwesenheit in einem Betrachten, das sich im Hier und
Jetzt aufhilt, in kontemplativer Gelassenheit, ohne auf Nutz-
werte oder begriffliche Ausfilterungen, gar auf Leistungsbe-
weise erpicht zu sein. Simone Weil hat diese Aufmerksamkeit,
die auf die Anspannung verzichtet, den Geist leer und verfiig-
bar hélt, in unvergleichlicher Deutlichkeit umschrieben (Weil
1953, S. 951ff.) Und Martin Wagenschein hat sie fiir Pddago-
gen und Lehrer neu sehen gelehrt (Wagenschein 2002, S. 26—
37). Dabei kann es auch darum gehen, das Fremde, das Rit-
selhafte, das Fragmentarische, das Absurde, das undurch-
dringlich Besondere und Widerstindige bewusst sein zu las-
sen, es zur Erscheinung zu bringen ohne ,,den Stoss ins Un-
Geheure im Gelédufigen und Kennerischen* (Heidegger 1994,
S. 56) abzufangen. Lernen 2 hat also kontemplative Ziige —
diese Weltzuwendung spricht auf Ziige der Erfahrungswelt an,
die die gewohnten Rahmungen von Zeit und Raum iibertreffen
oder unterminieren. Thm zuzuordnen wéren auch dsthetische
und auf Sakralitit ansprechende Begegnungsformen.

Lernen 2 aktualisiert eine andere sinnliche Grundgestimmtheit
als es die ist, die zur Bewiltigung von Aufgaben und Hinder-
nissen erforderlich ist. Man vergleiche die Atmosphére in ei-
nem festlich gestimmten Konzertsaal oder einem Theater kurz
bevor der Vorhang den Blick auf ein Geschehen freigibt, das
die imaginative Anwesenheit in einem konfliktreichen Ge-
schehen voraussetzt und provoziert — man vergleiche diese At-
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mosphiren mit der (nicht nur physisch gemeinten) ,,Luft” in
einem U-Bahnhof zur Hauptverkehrszeit. Da sind Bewegun-
gen, Blicke, Gerdusche hingespannt auf moglichst effizient
und zeitsparend zu erreichende Ziele, Rdume sind zuriickzule-
gen, Zeit ist prinzipiell knapp, der schnelle Blick auf den Se-
kundenzeiger regiert die Aufmerksamkeit.

Es dréngt sich die brisante Frage auf: Wie stehen beide Arten
des Lernens zueinander? Es gibt darauf zwei bequeme Schnell-
und Schein-Antworten. Die eine behauptet, beide Zuwendun-
gen hitten nichts miteinander zu tun, sie flihrten zu unter-
schiedlichen symbolischen Praktiken, seien infolgedessen ge-
danklich und praktisch strikt voneinander zu isolieren. Die
strikte Fachertrennung der Schulen, die arbeitsteiligen Fach-
spezialisierungen der Wissenschaften scheinen diese Abschot-
tungen vorauszusetzen und zu stabilisieren. Diese Losung des
Problems ist also allgegenwirtig in unserer westeuropéisch
gepragten Zivilisation, sie beeinflusst jede Fach-Schulstunde,
jedes Hochschulstudium. Aber man kann der Meinung sein,
dass sie dadurch beide Arten des Lernens amputiert und von
wichtigen Zufliissen abschneidet. Eine eher beildufige Bemer-
kung des Musikers und Dirigenten Nicolaus Harnoncourt mag
das bewusst machen: ,,Was hitte Einstein gedacht, was hitte
er gefunden, wenn er nicht Geige gespielt hitte? Sind es nicht
die kithnen, phantasievollen Hypothesen, zu denen nur der
phantastische Geist findet — und die dann vom logischen Den-
ken bewiesen werden konnen?* (Harnoncourt 1982, S. 11)

Die andere Antwort, die auch auf méchtige Befiirworter zih-
len darf, verleugnet das Problem auf andere Weise. Sie hierar-
chisiert zwischen Ernst und Spiel. Dem Lernen 2 wird die
Spielwiese der Erholung, der unverbindlichen Phantasiebeté-
tigung zugewiesen; dort darf man ausspannen, um Kraft zu
schopfen fiir den Ernst des Lebens — und in dem geht es um
Leistungen vom Typ Lernen 1. Allenfalls mag man zugeste-
hen, dass die sinnlichen Spielchen von Lernen 2 ein gewisses
Material zur Vorbereitung, gar zur Illustration oder Motivati-
on von Lernen 1 anliefern kénnen — aber wo ,,es*“ um etwas
geht, gar um Leistungen im Konkurrenzkampf, dort hat Kon-
trollierbarkeit, Vergleichbarkeit, Messbarkeit zu obwalten.
Und die vertrdgt sich nicht mit dem, was von Lernen 1 aus als
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schwach disziplinierte Ausschweifung ins Bodenlose erschei-
nen kann — oder aber als nicht weiter ernst zu nehmender
,Freizeit“-Inhalt. Lernen 2 kann allenfalls dazu motivieren,
mit seinen Wirrnissen und Beliebigkeiten gedanklich fertig zu
werden und festen Boden zu gewinnen. Man gewinnt der Lek-
tiire, dem Theaterstiick Informationen und stabile Erkenntnis-
se und Lehren ab, mit denen ,,etwas anzufangen ist*.

Wie sehen andere Antworten auf die Frage nach dem Verhilt-
nis dieser beiden Umgangsformen mit Welt aus? Wie oben
angedeutet lassen sie sich wohl sinnvoll unterscheiden, in der
Lebenspraxis aber kaum trennen und strikt voneinander isolie-
ren. Jede Auffiihrung eine Kunstwerks, etwa eines Musik-
stiicks setzt hochst disziplinierte Lernvorgdnge vom Typ 1
voraus (die souverdne Beherrschung eines Instrumentes etwa)
— aber diese Techniken blieben steril und nichtssagend, wiir-
den sie nicht inspiriert von Empfanglichkeiten und Mit-
schwingkapazititen der dsthetischen Erfahrung, die ohne Fra-
ge Lerntyp 2 zuzuordnen ist. Nun sind auch in Lehr- und
Lerninhalten von Schulen und Hochschulen solche Wechsel-
abhingigkeiten zu bemerken — auch da, wo der Normalgebil-
dete sie kaum vermutete — in der Mathematik z.B. Der Péda-
goge Martin Wagenschein hat beziiglich der Ausstrahlung des
Mathematikunterrichts in Schulen gefragt: ,,Wie ist es mog-
lich, dass dem Zuriickblickenden ein Zaubergarten sich aus-
nimmt wie ein staubumwdolkter Exerzierplatz?* (Wagenschein
2002, S.72) Die zitierte Diagnose deutet eine Antwort an.
Beide Aufmerksamkeitsarten bediirfen einander — sollen sie
nicht in Kitsch oder Schulmeisterei erstarren. Der Mathema-
tikunterricht verddet ohne Zufliisse von Ingredienzien, die ihn
zu einem Zaubergarten zu machen das Zeug hétten. Und weil
beide der Anfrischung durch bestimmte Widerstéinde bediir-
fen, um nicht in Gerede und Betriebsamkeit zu verkommen,
deshalb bedarf es geschirfter Aufmerksamkeit gerade fiir ihre
Differenzen. Wenn vielerorts gefordert wird, die Qualitdten
des Unterrichts bediirften — von der Grundschule bis zur
Hochschule und der Erwachsenenbildung — der Verbesserung,
dann spricht einiges dafiir, dass es hier nicht nur und nicht in
erster Linie um lerntechnische Optimierungen zur Erhéhung
testbarer Leistungen gehen kann (sie wiirden Lehrgéinge in
Hiirdenlaufbahnen von Richtigkeit zu Richtigkeit verwan-
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deln), sondern um Anreicherung der Spannungen in ihrer in-
haltlichen Substanz. Und die hat unweigerlich zu tun mit der
inhaltlichen Karétigkeit der Lernvorgidnge, um die es geht.
Der Blick, der Lernvollziige (nicht angezielte Lernzustdnde)
(vgl. Rumpf 2008, S. 21-24) auf ihre Qualititen hin sondiert,
stoBt auf solche Fragen der Karétigkeit — und das sind Fragen
nach der lebendigen Spannung unterschiedlicher Lernarten,
die sich in derselben Materie brechen. Wie viele Spurenele-
mente von Zweifel, Unsicherheit, Dunkel, Unbekanntheit oder
auch ,,Zauber enthilt ein Wissen, ein Konnen, eine Einsicht?
Wie viel Verschattung ist in dem belichteten Weltausschnitt
prasent und spiirbar? Jeder Vortrag, jede Abhandlung, jeder
Lehrbuchabschnitt legt solche Fragen nach der Karitigkeit
nahe. Das platte und pure Bescheidwissen und Bescheidgeben
ohne die Prisenz von Gegenstromen, ohne das Salz von laten-
ten Gegenfragen ist steril und regt nicht zum Weiterdenken
an. Da kann die hier vorgeschlagene Grundunterscheidung
praktisch bedeutsam werden — auch fiir die Ausarbeitung pro-
duktiver Lern-Anreize.

Und wie ist das Verhéltnis beider Lernarten zu dem viel zitier-
ten ,,LERNEN LERNEN®, das ja hdufig als Maxime fiir jede
Lehreinrichtung empfohlen wird?

In neuerer Zeit setzt sich — durch den Einfluss der Kognitions-
psychologie — die Einsicht durch, dass eine inhaltsneutrale ,,all-
gemeine Lernfdhigkeit” eine Schimire ist. Insbesondere Wei-
nert hat immer wieder gezeigt., dass fruchtbares Lernen nicht
abstrakt, das heifit ohne Beziehung zu bestimmten Inhalten zu
denken ist. Ein Lernen, das schlieBlich iiber ,,flexibel und intel-
ligent nutzbare* Féhigkeiten (Weinert, 1986, S. 104) verfiigt,
gelingt nicht ohne Einpassung in inhaltliche Besonderheiten. Es
gibt keine allgemeinen, von Inhaltlichkeiten entblofiten Lern-
prozesse. Aber es gibt Lerntheorien, die das suggerieren — und
die dazu verflihren, hochgradig unterschiedliche Inhalte durch
dieselben Lernmiihlen zu drehen und dadurch zu gleichgiilti-
gem Lernstoff zu banalisieren und so zu verschrotten.

John Dewey hat das vor Jahrzehnten flir das Denken schon
drastisch formuliert: ,,Denken gleicht nicht einer Wurstma-
schine, die alles gleichméBig in eine handelsfdhige Ware ver-
wandelt, sondern ist die Fahigkeit, Gedanken zu verfolgen und
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zu verbinden, die durch bestimmte Tatsachen hervorgerufen
werden® (Dewey 2002, S. 33).

Anhang

Stimmen aus der neueren erziehungswissenschaftlichen Dis-
kussion (Kéte Meyer-Drawe, Andreas Gruschka, Dietrich Ben-
ner, Rainer Kokemohr, Fulbert Steffensky, Werner Helsper, El-
liot W. Eisner):

Die gewachsenen Mdéglichkeiten, Wissen in Gestalt von In-
formationen zu speichern, zu ordnen, weiterzugeben — losge-
lost von zufdlligen und fliichtigen Situationen — diese Mog-
lichkeiten haben nicht nur Lerntechniker auf den Plan geru-
fen, die darauf setzen, die Bedingungen und Abldufe des Men-
schenlernens durch Machbarkeit zu optimieren. Sie haben
auch in der Erziehungswissenschaft das Nachdenken iiber das
verstdrkt, was dabei verloren zu gehen droht, verbunden mit
der Frage, ob Gegenerfahrungen wie z.B. , die Entdeckung
der Langsamkeit™ (Nadolny) oder ein anzustrebender ,, Pakt
mit der Fremdheit” (Weinrich) nicht zu stirken sind.

Hier folgen einige Formulierungen von erziehungswissen-
schaftlichen Autoren, die auf ihre Art die Kritik am Monopol
eines Lernens, das eindimensional auf Lernschnellwege ein-
gespurt wird, teilen:

(1) Kdite Meyer-Drawe: Die leiblich erfahrbare Erschiitterung
durch das Neue und Unbekannte:

... Daher lisst sich Lernen nicht als Ubergang vom Nicht-
wissen zum Wissen verstindlich machen, sondern es hat die
Konfrontation alternativer Wissensformen zur Vorbedingung.
Von Platon wie von Aristoteles sowie von allen Autoren, die
ihnen darin folgen, wie z. B. im Mittelalter Thomas von Aquin
wird der Lernprozess als Umwandlung eines Vor-Wissens
zum Anders-Wissen begriffen. Insbesondere Platon betont die
schmerzhafte Umkehr ... Thr Anfang ist mit Erschiitterungen,
Befremden und Irritationen verbunden.” (Meyer-Drawe 2008,
S. 19)
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»~Phinomenologischen Betrachtungen des menschlichen Ler-
nens ... ist es trotz ihrer Unterschiede eigentlimlich, dass sie
ihr Augenmerk auf die produktive Stérung und Verzdgerung
des Lernens richten., die sie dem Anspruch auf reibungslose
Effektivitit entgegensetzen. Die Vorstruktur des Verstehens
wurzelt in einem in erster Linie leiblich konstituierten Welt-
glauben, welcher die Existenz der Welt nicht bezweifelt, statt-
dessen die Frage danach ermdglicht, was es fiir uns bedeutet,
dass eine Welt existiert ... Dergestalt riicken die Widerstinde
des Begreifens, die unbestimmten, opaken und ambiguosen
Dimensionen des Lernens in den Brennpunkt der Aufmerk-
samkeit ... Immer wieder werden deshalb im Verlauf unserer
Argumentation das Staunen, das Stutzen und damit die zeitli-
che Struktur des Lernens Beachtung finden. Staunen und
Verwunderung durchtrennen die flieBende Zeit und verursa-
chen cine Art Starre, einen Zustand der Benommenbheit, des-
sen Bedeutung fiir den Lehr-Lernprozess bereits Sokrates zu
schitzen wusste. (Meyer-Drawe 2008, S. 28)

(2) Andreas Gruschka: Die Amputation des Erkenntnisan-
spruchs von inhaltlichen Wahrheiten durch methodische Zer-
kleinerung in didaktisch gesteuerte Lernschritte

»Meyers Auflosung der Didaktik in Didaktik kann als Proto-
typ enthemmter Didaktisierung begriffen werden. Er zeigt,
wie das Was der Vermittlung hinter dem Wie verschwindet.
Nicht der Lehrer vermittelt gut, der hilft, eine schwierige Auf-
gabe zu meistern, sondern der aus einer schwierigen eine ein-
fache macht, die dann gar nicht mehr gemeistert werden muss.
Nicht der Lehrer unterrichtet gut, der die zunéchst fremde und
unverstidndliche Sache in den Aufmerksamkeitshorizont der
Schiiler stellt, so dass diese beginnen, sich am Fremden zu
bilden, sondern der das Fremde und Unverstdndliche so bear-
beitet, dass es als bereits Vertrautes auftritt und die Préasentati-
onsweise Verstidndnis des Stoffes verspricht.” (Gruschka
2002, S. 347)

»In der didaktischen Literatur, die primér auf das Methodische
der Vermittlung abhebt, bleiben die Autoren in der Frage der
Begriindungen der Inhalte verhaltener. Es geht in ihr primér
darum, die Komplexitdt der Sache so lange methodisch kurz
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und klein zu arbeiten (sc. durch sachduBerliche Operationen
wie Unterstreichen, Gliedern, Markieren, Folienentwerfen,
Karteikdsten anlegen), wie es fiir eine sichere Vermittlung des
Lernstoffes notig erscheint, und damit eben nicht darum, die
Komplexitdt der Sache mdglichst lange und breit zu entfalten,
bzw. sie iiberhaupt erst fragend bewusst zu machen.* (Grusch-
ka 2009, S. 19)

,»Er darf (sc. ein Lehrender im Geist des Forschens), jener be-
dingungslosen Neugier und skeptischen Haltung folgend, sich
nicht vor den Abgriinden fiirchten, die ein radikal auf Begriin-
dungen ausgerichtetes Fragen erdffnet. Dagegen steht eine
gewaltig expansive Tendenz der Verlagerung des Methodi-
schen von der Ebene der Sache auf die der Vermittlung im
Modus des Présentierens von Informationsgehalten, die wie-
derum aus bereits aufbereiteter Information, nicht aber aus
Wissen bestehen ... (Gruschka 2009, S. 18)

(3) Dietrich Benner: Die Unterschlagung des in Irritationen
aufbrechenden Negativen totet dem Wissen und Konnen den
Lebensnerv.

»Die Plotzlichkeit, mit der in bildenden Lernprozessen ein
neues Konnen an die Stelle eines alten Nicht-Konnens tritt,
darf aber nicht dariiber hinwegtéuschen, dass es zwischen ne-
gativen Erfahrungen und ihrer bestimmten Aufhebung in ei-
nem neuen Wissen und Koénnen Zeiten und Riume gibt, die
im Lernen ausgehalten werden miissen ...“ (Dietrich Benner
2005, S. 11)

,»Die piddagogische Kunst dient nicht der Authebung, sondern
der Einiibung in den Widerstreit von Umgang und Wissen.
Nicht das Verbleiben im Umgang und auch nicht die Riick-
kehr in ihn, sondern die Verfremdung des Umgangs im Wis-
sen und die offene Riickkehr aus solcher Verfremdung ins
Freie kennzeichnen darum die Aufgabe allen schulischen Leh-
rens und Lernens. (Benner 2008, S. 44)
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(4) Rainer Kokemohr: Widerstindige, sich gegen Einordnun-
gen sperrende (,,subsumtionsresistente*) Erfahrungen als Bil-
dungsprozesse.

»Widerstindige Erfahrungen konnen in Texten, Bildern oder
anderen Formen auftreten. Von Bildung zu sprechen sehe ich
dann als gerechtfertigt an, wenn der Prozess der Be- oder Ver-
arbeitung subsumtionsresistenter Erfahrung eine Verdnderung
von Grund legenden Figuren meines je gegebenen Welt- und
Selbstentwurfs einschliet. Weil aber stets nahe liegt, dass
eingelebte Figuren durch Abdunkelung, Abwehr, Negation,
Diffamierung oder Umdeutung textuell-symbolischer oder
bildhaft-imagindrer Einbriiche aufrecht erhalten werden, ist
mit diesem Bildungsbegriff vorausgesetzt, dass nicht jede sub-
sumtionsresistente Erfahrung in einen Bildungsprozess ein-
miindet.* (Kokemohr 2007, S. 21)

(5) Fulbert Steffensky: Die macherischen Fahigkeiten wachsen
— die pathischen Begabungen verkiimmern:

»Konnte es sein, dass die imperiale Weise, mit der wir mit uns
selber und der auflermenschlichen Natur umgehen, etwas zu
tun hat mit dem Verlust der passiven Stérken und der nicht-
aggressiven Fahigkeiten des Menschen: der Geduld, der Lang-
samkeit, der Stillefihigkeit, der Hor- und Aufnahmeféhigkeit,
des Wartenkonnens, des Lassens und der Gelassenheit, der
Ehrfurcht und der Demut? Sich ins unendliche Geheimnis sa-
gen zu konnen, heiflit auch befreit zu sein zur Endlichkeit; da-
von befreit zu sein, Gott spielen zu miissen. Nur Wesen, die
sich ihrer Endlichkeit bewusst sind, konnen geschwisterlich
miteinander umgehen und koénnen den eigenen Siegzwingen
entsagen. (Fulbert Steffensky in einem Aufsatz mit dem Ti-
tel. ,,Spiritualitit ist Aufmerksamkeit™, Steffensky 2001,
S. 125)

(6) Werner Helsper: Bildende Erfahrung

»Der Kern bildender Erfahrung wird in der Entstehung einer
Kirise, der Irritation eingeschliffener Welt- und Selbstinterpre-
tationen gesehen.” (W. Helsper auf dem 21. Kongress der
deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft 2008 in
Dresden. Opladen 2009, S. 165)
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(7) Elliot W. Eisner (Stanford University, USA): Lippenbe-
kenntnisse

»Kiinstlerisches und die Féhigkeit zu kreativem Denken wer-
den nicht getestet. Ich bin auch nicht der Ansicht, sie sollten
es werden — in Anbetracht der Qualitit unserer Tests und ihrer
Nebenwirkungen in den Klassen ... ich fiirchte, Kunst und
Fantasie erhalten weit mehr Lippenbekenntnisse als Zeit und
Aufmerksamkeit in den Schulen unserer Kinder.“ (Eisner
2007, S. 114)
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