Gundel Mattenklott

Unterricht als Kunst.
Zur Geschichte einer pidagogischen Metapher

Metaphern transportieren wie Kassiber mehr als nur eine einfache
Botschaft. Sie verbergen in den Worten von Gedichten, Erzdhlungen
und dramatischen Texten eine Vielzahl von Nuancen des Ausdrucks
weit iiber alltdgliche Bedeutungen hinaus und offnen den Lesern
Freirdume der Lektiire im Verstehen, Denken und Phantasieren. Der
Begriffsbildung gehen Metaphern voraus, wo noch kein angemesse-
nes Wort gefunden wurde. Sie begleiten Begriffe, bewahren sie vor
Erstarrung in einem unflexiblen Denksystem und verweisen auf Un-
beachtetes, Unscheinbares, in dem sich neue Erkenntnismoglichkei-
ten verbergen. Sie scheinen oft klarer als sie sich erweisen, wenn sie
in die begriffliche Sprache tibersetzt werden; sie wehren sich gegen
vorschnelle Eindeutigkeit durch eine gewisse Unbestimmtheit und
Undeutlichkeit. Metaphern sind wie die Sprache insgesamt histo-
risch, sie verindern sich mit ihr, mit dem Denken, dem Wissen. Me-
taphern der Pddagogik und der Didaktik, des Lehrens und Lernens
unterscheiden sich darin nicht grundsétzlich von literarischen und
denen der Begriffsbildung in anderen Wissenschaften. Sie erhellen
allerdings auch die Widerspriiche zwischen den Praxen des Lehrens
und Lernens und dem Anspruch an wissenschaftliche Eindeutigkeit.
Und manchmal scheint es deshalb, als zeichneten sie sich durch be-
sondere Unschérfe aus.

Metaphern finden sich vielleicht dort am haufigsten, wo vertrautes
Denken in Frage gestellt wird, z. B. in historischen Schwellensituati-
onen. Ich habe fiir die exemplarische Untersuchung der Metapher
Unterricht als Kunst drei Schwellenzeiten ausgewihlt: das 17. Jahr-
hundert, in dem lange Kriege und Krisen, theologische Auseinander-
setzungen und bedeutende Fortschritte des Weltwissens einander
tiberschneiden; dann die Zeit um 1900, in Europa noch friedlich und
frei fir produktive Aufbriiche ins Neue; und schlieSlich unsere Ge-
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genwart, die uns hdufig den Eindruck vermittelt, dass auch wir an
einer epochalen Schwelle stehen.

17. Jahrhundert — Didaktik als Lehrkunst

Die Bevolkerung Europas hatte im 17. Jahrhundert die Folgen der
Reformation in den Religionskriegen zu ertragen, vor allem im Drei-
Bigjahrigen Krieg; dazu kamen Erbfolge- und Vormachtskriege. Ar-
mut, Verfolgung und Exilierung waren die Folgen, die das Elend der
ohnehin periodisch wiederkehrenden Hungersnéte und Epidemien
steigerten und ganze Landstriche verddeten. Zugleich kennzeichnet
eine beeindruckend neue kiinstlerische, wissenschaftliche und philo-
sophische Kultur dies Jahrhundert. Bildung ist zwar noch weitgehend
das Privileg des Adels und eines nur langsam wachsenden wohlha-
benden Biirgertums. Seit der Reformation und dem Humanismus
treten indes vor allem Protestanten fiir eine allen Kindern offene
Schule ein. Gleichwohl lernt nur ein geringer Anteil aller Kinder
Lesen und Schreiben, und auch das meist nur miithevoll und ober-
flachlich (vgl. Jacobi 2014, S. 35 ff.). Dagegen wenden sich einige
Lehrer, denken nach iiber bessere Schulen und einen effizienteren
Unterricht, der zugleich Kindern auch das Lernen zum Vergniigen
machen soll.

In diesem Kontext gewinnt das Wort Lehrkunst an Bedeutung. Das
Deutsche Worterbuch von Jacob und Wilhelm Grimm verweist fiir
Lehrkunst sehr lapidar auf ein Zitat von Johann Fischart, dem vielsei-
tigen Autor, Ubersetzer, Sprachbildner und Wortschopfer des 16.
Jahrhunderts (Grimm 1885, Bd. 12, S. 575). Kunst bezeichnet zu
dieser Zeit das fiir ein Gewerbe nétige Kénnen und Wissen. Auch die
unteren Studienprogramme der Universititen — das Trivium und das
Quadrivium — werden als Kiinste bezeichnet, die sich von denen
eines Gewerbes darin unterscheiden, dass sie nicht dem Broterwerb
dienen. Deshalb heillen sie artes liberales, die freien Kiinste. Mit
dem modernen Kunstbegriff haben sie nichts gemein. An ihn erin-
nern nur (von sehr weiter Ferne) die Poetik, die der Rhetorik (im
Trivium) subsummiert ist, und die Musik, die wie die drei anderen
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Studienbereiche des Quadriviums, Arithmetik, Geometrie, Astrono-
mie, auf Zahlenverhiltnissen beruht.! Die Kiinste studieren heift sich
einen aus der Antike iiberlieferten Wissenskanon aneignen. Ahnlich
ist der Schulunterricht angelegt, selbstverstindlich auf geringerem
Niveau.

Die um Verbesserung der schulischen Lehre bemtihten Lehrer ver-
wenden im ersten Drittel des 17. Jahrhunderts das Wort Lehrkunst
mit einer gewissen Emphase, die darauf zielt den Unterricht aufzu-
werten und damit auch dem Lehrberuf einen hoheren Status zuzu-
schreiben: Das Wort wird zum programmatischen Stichwort fiir eine
verbesserte Lehre. Der renommierte Lehrer Wolfgang Ratke (bzw.
Ratichius, 1571-1635) verwendet — vielleicht als erster — den Begriff
Didaktik im Sinn von Lehrkunst: in seiner Denkschrift iiber den
Sprachunterricht, die er 1612 dem Reichstag in Frankfurt vorlegt und
die tiber Gutachten von Professoren verbreitet und tiberliefert wur-
de.? Wenig spiter, 1621, veroffentlicht Elias Bodin, ebenfalls ein
kenntnisreicher Lehrer mit offensichtlich leidenschaftlichem Re-
formbestreben, im Hamburger Selbstverlag seinen ,,Bericht Von der
Natur und vernunfftmessigen Didactica oder Lehr-Kunst“.* Trotz
Ratkes Scheitern und Bodins frithen Todes, der ihn bald in Verges-
senheit geraten lie}, haben ihre Arbeiten Resonanz gefunden in der
Didactica Magna des Johann Amos Comenius — der bedeutendsten

! Grundlegendes zu den sieben freien Kiinsten vgl. Curtius 1948 und spétere Ausga-
ben. - Die Facultas Artium, die Artistenfakultdt, war bis ins frithe 19. Jahrhundert
Bestandteil der Universititen, ein Anachronismus, den erst Wilhelm von Humboldt
mit seiner Bildungs- und Universitdtsreform in Preuflen auflste (vgl. Scheuerl
1985, S.106 £).

2 In der Folge fand Ratke zahlreiche Forderer, aber aufgrund seiner offensichtlich
schwierigen Personlichkeit kehrten sich die meisten nach einiger Zeit von ihm ab
(vgl. dazu Artikel ,,Ratich, Wolfgang ADB 1888, Bd. 27 S. 353-364).

3 Sorgfiltig aufgezeichnet wird der Lebenslauf des Elias Bodin am Ende des 19.
Jahrhunderts von dem Gymnasiallehrer und Privatdozenten der Germanistik an der
deutschen Universitit in Prag, Wendelin Toischer (1855-1922). Hier einige kurze
Hinweise (Geburts- und Todesdatum scheint unbekannt zu sein): Elias Bodin wurde
1615 in Luneburg aufgrund seiner Methode, Kinder schnell schreiben zu lehren,
hoch geschitzt. 1618 zog er nach Hamburg, stritt sich dort mit den Lehrern, die den
Konkurrenten fiirchteten, und ging nach Preuflen. Dort hatte er Erfolg mit seiner
Methode, wurde aber bald krank und starb friih (vgl. Toischer 1899, S. 209-228).
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Schrift tiber die Schule und den Unterricht im 17. Jahrhundert und
weit dariiber hinaus.* Im Abschnitt 10 seines Grufies an den Leser
nennt Comenius Ratke und Bodin neben weiteren Pddagogen, die vor
ihm gearbeitet und ihm den Weg gebahnt haben (vgl. Comeni-
us/Flitner 1960, S.13).

Seine Schrift er6ffnet Comenius im ausladend barocken Titel mit den
Worten: ,,Grosse Didaktik / Die vollstindige Kunst, alle Menschen
alles zu lehren.” (Flitner 1960, S.9). Dies alle ... alles zeigt den ho-
hen Anspruch des Autors, dessen Ziel sei: ,,[...] in allen Gemeinden,
Stadten und Dérfern [...] Schulen zu errichten, in denen die gesamte
Jugend beiderlei Geschlechts ohne jede Ausnahme [...] in den Wis-
senschaften gebildet, zu guten Sitten gefiihrt, mit Frommigkeit erfiillt
und auf diese Weise in den Jugendjahren zu allem, was fiir dieses
und das kiinftige Leben nétig ist, angeleitet werden kann [...]“. Dass
es sich um eine Kunst handelt, betont er nach dem Titel ein weiteres
Mal im ersten Satz: ,,‘Didaktik® bedeutet Kunst des Lehrens.*
(Comenius/Flitner 1960, S.11) Er beglaubigt diese Formulierung (u.
a.) durch ein Zitat aus der christlichen Antike: ,,Darauf geht auch das
Wort Gregors von Nazianz: Den Menschen gestalten, dieses unbe-

# Comenius (1592-1670) studierte an der calvinistischen Hohen Schule in Herborn
sowie in Heidelberg, wurde Lehrer in seiner méhrischen Heimat und 1616 Pfarrer
der Unitdt der Bohmischen Briider, einer Gruppe der béhmischen Protestanten. Der
Kampf der protestantischen Stinde um ihre Rechte gegeniiber den katholischen
Habsburgern fithrte 1618 zum Zweiten Prager Fenstersturz: Die Bohmen, die mit
thren Forderungen nach Religionsfreiheit keinen Erfolg hatten, warfen drei der
habsburgischen Verhandler zum Fenster hinaus. Die Habsburger {iberlebten;
gleichwohl gilt dieses Ereignis als Ausloser des Dreifligjdhrigen Krieges. Die ent-
scheidende Schlacht der Habsburger gegen die protestantischen Bshmen fand 1620
am Weissen Berg statt. Sieger wurden die Katholiken. Damit war das Schicksal der
Protestanten besiegelt. Wer nicht konvertierte, wurde verfolgt und musste flichen.
So auch Comenius. Er fand verschiedene Zufluchtsorte, anfangs in Béhmen. Toi-
scher meint, dass Comenius 1627, noch in Béhmen, Bodins Buch kennengelernt
habe und dass es ihn zur ersten (tschechischsprachigen) Didactica angeregt habe
(vgl. Toischer 1899, S.217 f.). Comenius ging dann nach Polen, wo er 1627-32 diese
erste Fassung der Didaktik fertigstellte. Spater reiste er durch Europa, wurde in allen
protestantisch orientierten Landern festlich empfangen und verbrachte die letzten
Jahre seines Lebens in Amsterdam. Dort wurde die Didactica Magna 1657 gemein-
sam mit weiteren Schriften des Verfassers gedruckt (lat.). Ich zitiere aus der deut-
schen Ubersetzung von Andreas Flitner, 21960.
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standigste und komplizierteste aller Lebewesen, sei die Kunst aller
Kiinste.” (Comenius/Flitner 1960, S.12) Gregors Satz kénnen wir als
eine mythologische Metapher bezeichnen: So hoch wird die Lehr-
kunst geschitzt, dass dem Lehrer als gestaltenden, formenden Kiinst-
ler iibermenschliche Macht zugeschrieben wird. Denn es ist Gott, der
die Menschen zuerst geformt hat. Im zweiten Kapitel des Ersten
Buchs Mose, Vers 6 und 7: hei3it es: ,,(6) Aber ein Nebel ging auf
von der Erde, und feuchtete alles Land. (7) Und Gott der Herr mach-
te den Menschen aus einem Erdenklof3, und er blies ihm ein den le-
bendigen Odem in seine Nase. Und also ward der Mensch eine le-
bendige Seele. Ahnlich formt in der griechischen Mythologie der
Titan Prometheus die ersten Menschen aus Ton und findet in der
Gottin Athene die grofle Helferin, die ihnen den gottlichen Atem
einblést.

Lehrkunst, so zeigt die emphatische Betonung im ersten Satz der
Didactica Magna und in dem sie bekréftigenden antiken Zitat, ist im
16. Jahrhundert ein Wort auf der Schwelle zwischen der tradierten
Bedeutung von Kumst als ein nicht weiter festgelegtes Konnen und
Wissen einerseits und einer neuen Kunstauffassung andererseits, die
auf eine besondere, der Tétigkeit des Schopfergottes verwandte Form
des Schaffens verweist. Der Riickgriff des Comenius auf das grego-
rianische Zitat bringt eine Analogie zwischen dem Lehrer und dem
Kiinstler als Schopfer ins Spiel, die einerseits auf antike Mythen
zuriickverweist, andererseits sich der Idee einer autonomen Kunst zu
nihern scheint, die ein Jahrhundert spéter die Asthetik revolutionie-
ren wird. Dabei darf aber nicht {ibersehen werden, dass das Denken
des Comenius ungeachtet einiger modern anmutenden Uberlegungen
tief verwurzelt ist in seinem theologischen und pansophischen Den-
ken und den mystischen Bewegungen der Epoche (vgl. u. a. Schaller
1967).

In den innovativen didaktischen Konzeptionen des 17. Jahrhunderts,
allen voran im groBBen padagogischen Werk des Comenius, ist es eine
spezifische Metapher, die die Analogie zwischen Lehre und Kunst
iiber eine bloe Behauptung oder Redeweise hinaus anschaulich
werden ldsst und deren Fruchtbarkeit Jahrhunderte tiberlebt hat: Es
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ist die des Gartens. Elias Bodin wendet sich zu Beginn seiner Schrift
an die Gelehrten, denen er sein Werk widmet, mit folgenden Worten:

»Wolwiirdige/Edle/Gestrenge und Ehrenwerte Herrn: Man verglei-
chet recht unnd woll/ die Schul einem Samgarten/ darinnen die jun-
gen Propffreilein/ das ist/ die liebe Jugend auffgezogen wird/ so
kiinfftig erwachset zu fruchtbahren Baumen/ dessen Zweige mit den
Fruechten sich lencken und ziehen/ beforderst zu Gottes Ehre/ und zu
sonderlichen heilsamen Seulen un Stutzen der Stenden in der Welt.*
(Bodin 1621, Titelblatt)

Bodins Vergleich der Schule mit einem Samgarten geht zurtick auf
lat. seminarium, Pflanzschule, Baumschule, abgeleitet aus semen:
Same, Geschlecht (vgl. serere pflanzen, sden, zeugen). Im 16. Jahr-
hundert wird seminarium im Sinn von Bildungsanstalt, Lateinschule
verwendet (vgl. Autorenkollektiv 1989, Bd. 3, S. 1616). Dabei ist die
etymologische Herkunft des Wortes noch ganz prisent, anders als
wenn wir heute von Seminaren sprechen. In der Logik des Ver-
gleichs sind die Schiiler des Seminars bzw. des Samgartens junge
Bédume und der Lehrer ihr pflegender und sie veredelnder Gértner. In
diesem Bild iiberlagern sich die lateinische Herkunft des Wortes mit
dem Interesse der Epoche fiir Allegorien und der damals jedem
Christen vertrauten Bilder- und Historienwelt der Bibel. Die hier
hervorgerufene Bilderwelt des Gartens findet sich in besonderer Fiil-
le, Differenzierung und Intensitit bei Comenius. Angefangen vom
Paradies bis zum irdischen sorgfiltig angelegten und gut gepflegten
Garten, vom Samen und den Friichten, vom geduldigen Gértner und
seiner sorgsamen Pflege, bis hin zur Entfaltung komplexer theologi-
scher Typologien ziehen Gartengleichnisse, Metaphern und konkrete
Gartenbetrachtungen sich als leuchtende Fdden durch sein Werk.
Zweifellos spiegeln sich darin auch die barocken Gartenanlagen der
europdischen Herrscher, die zu betrachten Comenius wihrend seinen
zahlreichen Reisen durch den Kontinent Gelegenheit hatte: ,,So hat
Comenius offensichtlich bei der Gartenmetapher die kunstvolle Gar-
tenarchitektur des Barock vorgeschwebt, die auf dem Titelblatt des
Amsterdamer Druckes seiner opera didactica omnia in einer der
Veduten geschildert ist.” (Hausmann 1959, S.66) Doch nicht minder
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mag fur den lebenslangen Fliichtling und Migranten in den stets von
Verfolgung, Verlust der Heimat und Hunger bedrohten Kriegs-
Jahrzehnten auch die Alltagswelt des anmutigen, blithenden, Friichte
tragenden und ndhrenden Gartens ein unvergessliches Wunschbild
und Gliicks-Emblem gewesen sein. Die Quelle der Gartenbilder ist
selbstverstiandlich die Bibel mit ihren alttestamentarischen bzw. jiidi-
schen Gartengeschichten und Liedern, die im Neuen Testament dann
ihre typologischen, d. h. auf die Geschichte Jesu bezogenen Ausle-
gungen finden. Diese herauszuarbeiten liegt nicht im thematischen
Bereich meines Beitrags. Ich weise hier nur auf einige Passagen hin,
in denen sich die innovative Metapher einer Lehre als Kunst im mo-
dernen Sinn zumindest andeutet.

Das Ur- und Vorbild aller Gérten ist fiir Comenius (wie fiir viele
seiner Zeitgenossen) das Paradies. Dieser wunderbare Ort ist von
Anfang an als Schule angelegt: ,,Offensichtlich ist dem Menschen
auch schon vor dem Siindenfall im Paradiesgarten eine Schule er-
richtet worden, in der er allmdhlich vorwirts kommen sollte.”
(Comenius/Flitner 1960, S. 46) Die Schule ist nicht als Strafanstalt
gedacht, sondern jenseits aller Fragen nach Gut und Bose, Recht und
Unrecht als ein dem Menschen zugedachter Ort seiner Vervoll-
kommnung. In der Bilderwelt des Comenius dhnelt der Mensch dem
Baum, der, wenn er wild wichst, wilde und wenig schmackhafte
Friichte trigt, dessen Friichte aber, wenn er ,,von einem kundigen
Girtner gesetzt, bewidssert und beschnitten™ wird, wohlschmeckend
und siil werden (vgl. ebd. S.49). Wie im Baum ist auch im Men-
schen das Samenkorn fiir seine Fahigkeiten angelegt: ,,Es ist also
nicht nétig, in den Menschen etwas von auflen hineinzutragen. Man
mulB nur das, was in ihm beschlossen liegt, herausschilen, entfalten
und im einzelnen aufzeigen.” (Ebd. S.38)

Die Aufgabe des Lehrers ist also Bildung im Sinn einer Entfaltung
und Verfeinerung des Schiilers, so dass er zu erkennen lernt, ,,was in
diesem wunderbaren Theater [von Himmel, Erde und was darin ist]
zur Schau vor ihm ausgebreitet liegt, zum anderen das zu tun, was
ihm zu tun auferlegt wird, und schlieBlich das zu genie3en, was der
giitige Schopfer ihm wie einem Gast in seinem Hause mit offener
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Hand zum Genusse darreicht.” (Ebd. S. 59) Die Bilder des Weltthea-
ters und des Genusses, den der Schopfer mit offener Hand reicht,
zeichnen Ziige einer Pdidagogik der Freude, die Uberlegungen des
Comenius bis ins konkrete Detail pragen: ,,Draulen soll nicht nur ein
Platz vorhanden sein zum Springen und Spielen, denn dazu muf3 man
den Kindern Gelegenheit geben, [...] sondern auch ein Garten, in den
man sie ab und zu schicken soll, daf3 sie sich am Anblick der Biume,
Blumen und Griéser freuen konnen.” (Ebd., S.100) Und an anderer
Stelle: ,,Man soll die Biicher auch mit Titeln schmiicken, die die
Jugend durch ihre Lieblichkeit anziehen und zugleich den ganzen
Inhalt hiibsch kundtun. Solche lassen sich, wie ich glaube, aus dem
Bereich der Girten, jener lieblichsten aller Giiter, entlehnen. Warum
soll man, da sich die Schule ja mit einem Garten vergleichen l4Bt,
nicht das Buch fiir die Erstkléssler ,Veilchenbeet®, das fiir die zweite
Klasse ,Rosenhag’, fiir die dritte ,Ziergarten‘ usw. nennen?* (Ebd., S.
197)

Comenius entwirft die Schule als einen Garten der Freude (vgl. ebd.,
S.7). Wihrend es sich im traditionellen Unterricht seiner Zeit so gut
wie ausschlieflich um das Erlernen vorgegebener Muster handelt,
bringt er freie kindliche Erfahrungen des sprachlich Anmutigen (die
Namen der Klassen) und des Garten-Schonen ins Spiel: Lust ohne
Zweck. Indem er Genuss, Schonheit und Freude als von Gott dem
Menschen freigebig ausgeschiittete Geschenke darstellt, erhebt er sie
zu unverzichtbaren Grundlagen der Schule, des Lehrens und des
Lernens. Noch eingebettet in Frommigkeit und theologisches Denken
weist er damit bereits voraus auf die Unterscheidung des Schonen
vom Niitzlichen, wie sie die Philosophen des spiten 18. Jahrhunderts
festhalten werden. Paradiesgarten und Welttheater sind frithe Bilder,
in denen sich die Lehre als Kunst zu spiegeln vermag,

Die Gartenmetapher bleibt in Pddagogik und Didaktik (und in be-
sonderen MaB}e in der Kinderliteratur als eine lehrende Kunst) leben-
dig bis heute. Sie wandelt sich mit der Zeit, doch die wichtigsten
Bilder bleiben: der Garten als umhegter Schutzraum einer gezihmten
Natur, die dennoch (meist) ihren Eigensinn bewahren kann, als Ort
paradiesischer Unschuld und als Ort des zwanglos lernenden Lebens,
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Wachsens und Gedeihens. Welcher Art auch immer der didaktische
Garten von der Zeit des Comenius an jeweils sein wird — sorgsam
gepflegter Obst-Nutzgarten, Botanischer Garten, dessen vielfiltige
Pflanzenarten einer gerade erst entdeckten Ferne eine phantastische
Miniaturreise ins Unbekannte ermoglichen, Frobels Kindergarten,
der reale Schulgarten als Einiibung in elementare botanische Erfah-
rungen und noch Friedrich Copeis 1930 aus Lessings Laokoon in die
Didaktik eingefiihrte Metapher des fruchtbaren Moments im Unter-
richt — sie alle erinnern als nidheres oder ferneres Echo an den friih-
neuzeitlichen Paradiesgarten, das Seminarium der Lehrkunst.

Um 1900 — Der Lehrer als Kiinstler

Um die Wende zum 20. Jahrhundert wird, wie Meike Sophia Baader
formuliert, ,,von einer flichendeckenden Beschulung und der Durch-
setzung der allgemeinen Schulpflicht ausgegangen* (Baader 2014, S.
154).° Die meisten Kinder besuchten zumindest ein paar Jahre lang
die Volksschule. Durch den militirischen Stil, der die wilhelminische
Gesellschaft prigte, wurden Schulzimmer wie Internate nicht selten
zu Kasernen. Konfessionelle Zwénge machten selbstdndig denken-
den Lehrern das Unterrichten schwer. Die Urbanisierung aufgrund
des massenhaften Zuzugs der verarmten Landbevdlkerung in die
Stadte forderte Losungen fiir einen dem sozialen Wandel angemes-
senen modernen Unterricht. In den Jahren um 1900 vermehrten sich
Entwiirfe einer anderen, neuen Padagogik. Sie werden bis heute un-
ter dem Stichwort Reformpddagogik zusammengefasst, obgleich sie
sehr verschiedene Richtungen verfolgten, so dass wir besser von
zahlreichen reformerischen Initiativen sprechen sollten. Thr Spektrum
umfasst vielfiltige Fachgebiete und Entwiirfe, von der sich etablie-
renden Kinderpsychologie bis zu den sozialistisch orientierten Kon-
zeptionen einer demokratischen Bildungspolitik: Esoterik, Jugend-
bewegung, zunehmend als ein volkisch geprigtes Zuriick zur Natur,
aber auch ein gesteigerter Sinn fiir Asthetik, angeregt durch den

5> Allerdings wird die allgemeine Schulpflicht erst 1919, in der Weimarer Republik,
in der Verfassung festgeschrieben.
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iiberall prédsenten Jugendstil, die Entdeckung der Kunsterziehung
jenseits des bisherigen starren Zeichenunterrichts; zahlreiche Expe-
rimente mit Internaten, Landschulheimen, Schiilerrepubliken. Aus
diesem reformerischen Gewusel, in dem sich verniinftige Vorschldge
mit irrationalen und politisch wie psychologisch fragwiirdigen Ent-
wiirfen zu einem schwer zu durchdringenden Gebilde verknoten,
versuche ich ein Motiv heraus zu fideln — Unfterricht als Kunst.

Gegen einen ,,blo3-korrekten Unterricht®, einen ,,klappernden Unter-
richtsmechanismus “ (Linde1906, S. 131) setzt Ernst Linde (1864-
1943), Volksschullehrer in Gotha, 1906 in einem Beitrag zur Zeit-
schrift Die deutsche Schule die Praxis eines freien Lehrers, der sich
als eigenstindige souverdne Personlichkeit zum Unterrichtskiinstler
aufschwingt. Linde unterscheidet ihn als Adchsten, als eigentlich
modernen Lehrertypus vom Unterrichtswissenschaftler aus dem
letzten Viertel des 19. Jahrhunderts, dem er Dogmatismus und den
Glauben an ein ,,unbedingt wahres pddagogisches System* vorwirft
(ebd., S. 136 f.). Seinen Unterrichtskiinstler beschreibt er als ,,gebo-
rene Herrennatur auf der Grundlage ,,seines gebildeten padagogi-
schen Instinkts“. Er verweist auf Nietzsche, seit dem ,,wir bekannt-
lich tiber die Unart und Torheit der intellektualistischen Epoche hin-
aus™ sind, ,,die im Instinkt etwas schlechthin Tierisches und des
Menschen Unwiirdiges sah. Wir haben im Gegenteil den Instinkt als
etwas Wunderbares, etwas Heiliges und Gottliches schidtzen gelernt
[...]° (ebd., S. 137). An anderer Stelle heiit es vom Unterrichts-
kiinstler: ,,Seine Stirke liegt gerade in den Seelenkriften, die sein
Antipode grundsitzlich ausschlieBt: in Gefithl und Phantasie; sein
Vorbild ist nicht die Wissenschaft, sondern die Kunst. Und so tritt
denn auch seine Leistung nicht unter die Kategorie des Kalkils, son-
dern unter die des Schaffens, des schopferischen Tétigkeitseins. [...]
Das gegebene Material ist der Lehrstoff. Hieraus formt der Unter-
richtskiinstler im steten Hinblick auf die kleinen Zuhorer sein Werk,
den Unterricht [...]* (ebd., S. 138f.).

Es geht also nicht mehr um die Gestaltung des Menschen, wie bei
Gregor von Nazianz, sondern der Unterricht ist jetzt das zu schaffen-
de Objekt, das Kunst-Werk des Lehrers. Im Folgenden dampft der
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Autor seine emphatische Vision: ,,[...] es gibt keinen wahren Unter-
richtskiinstler ohne methodisch-wissenschaftliches Studium. Es liegt
nur ob, dieses Verhiltnis zwischen Unterrichtskunst und péddagogi-
scher Gelehrsamkeit, zwischen Personlichkeit und Methode, nun
noch genauer ins Auge zu fassen.“ (Ebd., S.139) Linde verwahrt sich
gegen die Unterstellung, er wiirde einem pddagogischen Dilettantis-
mus Vorschub leisten: ,,[...] keine Erzieherpersonlichkeit ohne pé-
dagogische Bildung!“ Und er schlieit seinen Aufsatz mit einer Lau-
datio auf Rudolf Hildebrand, den bedeutenden Lehrer, Wissenschaft-
ler und Professor der Germanistik, d.h. er steht ein fiir die Wissen-
schaft als gleich starkem Anteil neben den Seelenkrdften der Kunst.

Ich stelle Lindes Text so ausfiihrlich vor, weil an ihm die Schwéichen
und Stédrken vieler reformpiddagogischer Entwiirfe exemplarisch
sichtbar werden: Die nachvollziehbare Kritik an einer erstarrten Re-
gel-Didaktik steht neben der Berufung auf einen populér verkiirzten
Nietzscheanismus mit Heiligsprechung des Instinkts und einer domi-
nanten selbstherrlichen Lehrer-Inszenierung, schlieBlich einen
durchaus verstindigen Vorschlag zu einer Verbindung von Wissen
und didaktischer Phantasie. Lindes Vorstellung vom Lehrer als
Kiinstler ist letztlich nicht so abstoBend wie sein Herrenmenschen-
Enthusiasmus, noch so téricht wie seine Schimpfreden auf die wis-
senschaftliche Didaktik, sie enthilt aber all dies und bietet sich daher
— wie zahlreiche andere Texte der Reformbewegung — ungeschiitzt
jeder vernichtenden Kritik gegenwirtiger Erziechungswissenschaftler.
Tatséchlich unterscheidet Linde klar das Verstdndnis von Kunst als
Handwerk, wie es noch im 17. Jahrhundert dominierte, vom moder-
nen Begriff autonomer Kunst, und ihm ist auch klar, dass sein Lehrer
als Kiinstler im modernen Verstindnis des Wortes eine Metapher
bleiben muss, auch wenn er diesen Begriff nicht verwendet.

Das Programm des neuen Lehrertypus, wie ihn Linde 1906 be-
schreibt, impliziert eine Aufwertung des Lehrberufs. Wie Linde hebt
auch der Pddagoge, Philologe, Didaktiker und Politiker der Weima-
rer Republik, Richard Seyfert, den Lehrer in den hoheren Stand des
Kiinstlers und beginnt sein erfolgreiches Buch von 1920, Die Unter-
richtslektion als Kunstform, mit den aufmunternden Sitzen: ,,Die
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Pddagogik ist eine Kunstlehre, der Lehrer ein Kiinstler! Freude er-
fiilllt bei diesem Gedanken den jungen Lehrer. Das darf sein. Denn
das Unterrichten ist tatsdchlich eine Kunst.“ (Seyfert 1949, S.11)
Seyfert, der von 1923-1931 Professor fiir Pddagogik an der Techni-
schen Hochschule Dresden war und die akademische Lehrerbildung
in Sachsen einfiihrte, sieht in der Verwissenschaftlichung der Pidda-
gogik einen wesentlichen Fortschritt iber das blo Handwerkliche
hinaus. Padagogisch-didaktische Wissenschaft gilt ihm als die
Grundlage, auf der sich der Kiinstler entfalten kann und muss, wenn
er ein wirklich guter Lehrer sein will. Die spezifisch kiinstlerischen
Qualitdten des Lehrens sind neben Lindes Gefiihl und Phantasie fir
Seyfert pddagogischer Takt, Geschmack und Humor, personliches
Engagement und ,,die oberste aller Lehrvorschriften: Wecke schopfe-
rische Selbsttitigkeit! (Ebd., S.15) Seyfert geht der Metapher neben
den programmatischen Schlagworten im Detail nach: ,,Welcher
Kunstgattung aber gehort das Unterrichten zu? (Wir sind es gewohnt,
einzuordnen.) Es ist eine redende und bildende Kunst zugleich. Dem
Dichter und Musiker gleicht der unterrichtende Lehrer zundchst und
zumeist. Und seine erste Aufgabe ist die Komposition. [...] Die um-
fassendste kiinstlerische Tatigkeit des Lehrers liegt aber in der
sprachlichen Formung des Stoffes und des Unterrichtsverkehrs.*
(Ebd., S.17)

Seyferts Leit-Kunst fiir die Didaktik ist die Sprache; zugleich ist der
Lehrer auch Komponist und bildender Kiinstler. Der Arbeit eines
Autors entspricht die Vielzahl der Tone, Atmosphiren und Aus-
drucksmittel, die der Lehrer im Unterricht zu berticksichtigen und die
er selbst anzuwenden hat: ,,dal Wiirde, Ernst, Nachdruck, ruhige
Erwédgung, sachliche Niichternheit, heitere Stimmung und Humor,
alles an seinem Platz zur Geltung kommt“. Dazu kommt die kompo-
sitorische Sorgfalt: ,,Eintonigkeit ist zu vermeiden, und die Hohe-
punkte des Unterrichts sind mit stirkerem Licht zu bestrahlen als das
Gleichgiiltigere und Nebensdchlichere.” (Ebd., S.19)

Wie Linde und andere Didaktiker, die sich der Unterrichts-Kunst
widmeten, hatte Seyfert viele Jahre als Lehrer gearbeitet und verfiig-
te daher iiber groe praktische Erfahrung. Er und seine Kollegen
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entwickelten die Lehrkunst-Konzeption und ihre Unterrichtsentwiirfe
direkt aus ihrer Unterrichtspraxis. Exemplarisch fiir diese praktischen
und zugleich nicht selten schwirmerisch anmutenden didaktischen
Modelle, die konkrete Lehrformen und Metaphern der Kiinste zu-
sammenfiithren, seien hier zwei sehr verschiedene vorgestellt: Das
Erzdhlen und die Pddagogische Symphonie.

Erzihlen: Die Lehrer-Erzihlung spielte in der Unterrichtspraxis des
19. Jahrhunderts schon deshalb eine wichtige Rolle, weil die religio-
se Unterweisung in Form von biblischen Geschichten einen grofien
Teil des Volksschulunterrichts in Anspruch nahm. Wie viel mehr
Moglichkeiten das Erzéhlen bot, belegt die Unterrichtskonzeption
und —praxis des Bremer Volksschullehrers Fritz Gansberg (vgl.
Gansberg 1907 u. a.), die an Tolstojs Unterricht in Jasnaja Poljana
(vgl. Tolstoj 1907) ebenso erinnern wie an Freinets spitere Schreib-
und Druckdidaktik (vgl. Freinet 1965). Gansberg erzéhlte selbst gern
und viel, was sicher fiir zahlreiche auf das didaktische Kiinstlertum
stolze Lehrer zutraf: Thnen gehorte die Bithne des Klassenzimmers,
gleich wie geneigt die Schiiler waren, ihnen zuzuhoren. Gansberg
begniigte sich jedoch nicht mit dem Glanz eigener Performance,
sondern tiibte seine Schiiler ins Erzéhlen ein. Anders als viele Re-
formpadagogen, die in der freien Natur die eigentliche Lehranstalt
ihrer padagogischen Phantasien zu finden meinten, erkannte Gans-
berg frith, dass die Lebenswelt seiner Schiiler die GroBstadt war und
dass ihr Umfeld unbegrenzten und aufregenden Lehrstoff bot. Er
regte die Schiiler zur Beobachtung ihrer Schul- und anderen Stadt-
wege an und forderte sie auf, davon selbst zu erzidhlen. Thre frei for-
mulierten Erzdhlungen lieBen das reiche, selbstindige Wissen der
Kinder erkennen, das im traditionellen Unterricht nie hétte entdeckt
werden konnen. Die selbst erlebten Geschichten verwandelten den
Alltag von Haus und Stralle durch ihre Farbigkeit und Bewegtheit in
Orte geheimnisvoller Spannung und Abenteuer. Die Grof3stadt wurde
als anregender Lebensraum kenntlich; die Kinder durften ihre eigene
Sprache verwenden und waren befreit von den konventionellen Stil-
tibungen des damaligen Schulaufsatzes.
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Pidagogische Symphonie: Das musikalische Genre Symphonie wur-
de in den 20er Jahren gern als Metapher gewihlt, so im Titel der
Anthologie expressionistischer Lyrik, die Kurt Pinthus 1919 heraus-
gab: Menschheitsddmmerung. Symphonie jiingster Dichtung, und in
Walther Ruttmanns Film Symphonie der Grofistadt von 1927. Auch
den Lehrer Wilhelm Albert® faszinierte offensichtlich die Vielfalt der
Instrumental-Kldnge im Orchester sowie der Motive und Themen,
die konkurrieren, sich anndhern, sich verbinden und wieder 16sen.
Albert schreibt in einer spdten Publikation: ,,Man hat an diesem Aus-
druck Ansto3 genommen, weil man dabei an unsere groSen Kompo-
nisten gedacht hat.” Fiir ihn bedeute Symphonie in diesem Fall wort-
lich schlicht ,,Zusammentdnen™ (Albert 1968, S.9). Musikalische
Termini wie Kontrapunkt und Leitmotiv nutzte er als musikalischer
Laie. 1924 nannte er sein Unterrichtsmodell eine pddagogische Sym-
phonie: Sie orchestriert ein bedeutendes, die verschiedenen Schulfa-
cher integrierendes Unterrichtsthema, das tiber ldngere Zeit (bis zu
einem Jahr) aus wechselnden Perspektiven erarbeitet wird. Die Pa-
dagogin Barbara Goétze hat in den siebziger Jahren eine solche pdda-
gogische Symphonie rekonstruiert; sie ist dem Thema Zeit gewidmet,
das zweifellos alle Schulficher auf irgendeine Weise betrifft. Die
Symphonie ist in Bildungseinheiten gegliedert, von denen Gotze eine
detailliert nachzeichnet: die Nacht (Gotze 1973, S. 110 ff.): Im ersten
Satz werden Beobachtungen der Schiiler gesammelt, aus ihnen wird
ein Leitmotiv entwickelt: der thythmische Wechsel von Tatigkeit und
Ruhe, der nun durch einige Wissensgebiete, wie Botanik, Zoologie,
Geschichte, Physik u.a. verfolgt wird. Der zweite Satz wird als geo-
graphischer Kontrapunkt komponiert — Nacht in Wiisten, Tropen und
kalten Zonen, tiberwiegend aus Geschichten von Seefahrern, Entde-

% Wilhelm Albert (1890-1981), Volksschullehrer ab 1909, ab 1916 in Niirnberg,
wurde dort zu einem bekannten Reformpadagogen. 1932 iibernahm er die Leitung
einer neuen Reichsarbeitsgemeinschaft fiir Gesamtunterricht in Mainz, die nach der
nationalsozialistischen Machtergreifung 1933 sofort verboten wurde. In den ersten
Jahren nach dem Krieg fand Albert fiir kurze Zeit noch einige Aufmerksamkeit
aufgrund seines leidenschaftlichen Kampfes fiir den wngeficherten Gesamtunter-
richt; seine Pddagogische Symphonie wurde von Barbara Gotze sorgfiltig und
kritisch untersucht (vgl. Gotze 1973).
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ckern und Forschern zusammengestellt. Der letzte Satz bildet den
lyrischen Kontrapunkt mit Liedern und Gedichten.

Barbara Gotzes Analyse zeigt, wie sorgfiltig Albert die jeweiligen
Stimmen durch zwei grundlegende Denkweisen oder Geisteshaltun-
gen gefiihrt hat, die sie in Anlehnung an den Biologen Adolf Port-
mann die theoretische und die dsthetische nennt: ,,Die Betétigung der
beiden moglichen Denkweisen — so zeigt die Analyse — erfolgt also
wechselweise. Dabei fillt auf, daB die Uberginge von der einen in
die andere Zuwendungsart stets vorbereitet werden durch ein In-
Zweifel-Ziehen der Ergebnisse, die durch eine Geisteshaltung ge-
wonnen und verarbeitet wurden.* (Gotze 1973, S.115) Die Schiiler
werden zu eigenstdndigem und abwédgenden Denken angeregt, wenn
in einem Unterrichtsabschnitt aus den gesammelten Erfahrungen und
erarbeiteten Kenntnissen eine Generalisierung vollzogen wird, die im
darauf folgenden wieder relativiert wird. Trotz dieses durchaus re-
flektierten Modells findet Alberts grofl angelegtes Reisen durch ,,Le-
benskreise”, Zeiten und Rdume, heute keine Resonanz. Abgesehen
von der Sprache, die fremd anmutet und an den nationalsozialisti-
schen Jargon erinnert, schreckt allein schon die Vorstellung ab, fiir
ein wenn auch noch so opulentes Thema iiber ein Jahr des Unter-
richts in Anspruch zu nehmen — eine hypertrophe Beanspruchung
und Uberforderung, bei der die Gefahr besteht, dass sie als immer
gleicher Eintopf empfunden wird und schlielich Unlust statt Interes-
se auslost. Gleichwohl verdient die sorgfiltig geplante Unterrichts-
einheit Aufmerksamkeit und Interesse: Sie gibt die alltédglich schei-
nenden Phinomene in ihrer Vielschichtigkeit zu erkennen und er-
moglicht es, ihren geradezu phantastischen Reichtum an allzu leicht
tibersehenen Perspektiven, unerwarteten Zusammenhéngen und auf-
leuchtenden Erkenntnis-Moglichkeiten zu entdecken. Insofern ver-
dient Alberts Entwurf neben berechtigter Kritik auch vorurteilsfreie
Anerkennung und die Uberlegung, unter welchen Bedingungen und
wie ein solcher Versuch der Kombination von &sthetischem und wis-
senschaftlichem Lernen heute zu realisieren wire — zumal heute
nicht wenige kiinstlerische Initiativen mit solchen Kombinationen
experimentieren und nicht davor zuriickschrecken, neue Formen von
Wunderkammern zu erschlielen.
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Neben den beiden hier in Erinnerung gerufenen Versuchen, sich auf
dem schmalen Grat einer Kombination von Lehre und Kunst zu be-
wegen, sei nur kurz einer der wichtigsten wenigstens erwidhnt — ihn
auszuftihren muss umfassenden Arbeiten vorbehalten sein. Gemeint
ist das Theater mit seiner Jahrhunderte alten Tradition des Schul-
spiels, das Unterricht und darstellende Kunst auf vielen Wegen zu-
sammenzufithren bemiiht war und ist. Zu bemerken ist, dass hier die
Grenze von der Metapher zur realen Verschmelzung tiberschritten
wurde und wird und insofern das Schultheater nicht seinen angemes-
senen Platz hat in den vorliegenden Uberlegungen zum Unterricht als
Metapher. Wohl aber gibt es auch eine Analogie zwischen beiden,
die nicht mit der Schul-Inszenierung zu verwechseln ist: die Geste
des Zeigens. Theater und Unterricht setzen Bilder, Gegenstéinde,
Bewegungsarrangements, Dialoge, Narrative und Handlungen in
begrenztem Raum und begrenzter Zeit in Szene. Dabei diirfen die
Unterschiede nicht vergessen werden: Das Theater zeigt (unabhéngig
von seinen wechselnden allegorischen, symbolischen oder realisti-
schen Stilen und Prinzipien) das Ensemble seiner Figuren, Bilder und
Handlungen als andere, als Kunst-Welt gegeniiber der Alltagswelt,
die Schule pocht dagegen auf der Authentizitit und Lebensnidhe der
zum Zeigen ausgewihlten Gegenstinde und Figuren. Gleichwohl
bilden beide ein A/s ob, das in leiblicher Gegenwart von Personen
gestaltet wird (Ausnahmen bilden beim Theater die Puppen, Mario-
netten, Schatten und kunstvoll belebten Gegenstinde). Fiir Schule
und Lehrpersonal ist die Metapher des Theaters, seiner Dramaturgie
und Inszenierung aufkldrend, anregend und hilfreich (vgl. Hausmann
1959). Das dsthetische Denken, fiir das sie die didaktische Reflexion
Offnet, ermoglicht Distanz und damit ein neues Bewusstsein dessen,
was im Unterricht geschieht: Die Lehrperson inszeniert ein Als Ob,
das sie in der Folge aber nicht beherrscht, in dem sie vielmehr neben
anderen mitwirkt, mit ihnen zusammenstimmt oder kontrastiert. Sie
initiiert einen Prozess, dessen Fort- und Ausgang sie nicht im autori-
tiaren Alleingang bestimmt, der sich vielmehr in einem dynamischen,
dialogischen und szenischen Wechselspiel entfaltet. Gleichwohl hat
die Lehrperson die Freiheit, aber auch die Pflicht, die erste wesentli-
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che Aufgabe im Unterrichts-Theater zu erarbeiten: Ihr obliegt die
Dramaturgie und Regie.

Heute: Lehrkunst

Hier bietet sich die gegenwértige Lehrkunst-Didaktik an als Hilfe
und Schatzbewahrer von Lehrstiicken. Entwickelt von den Erzie-
hungswissenschaftlern Hans Christoph Berg (Marburg) und Theodor
Schulze (Bielefeld) in den achtziger, 6ffentlich sichtbar dank mehre-
rer Publikationen dann in den neunziger Jahren des vorigen Jahrhun-
derts, kann sie als ein neuerer Zweig der Reformpiddagogik gelten,
gewachsen auf den ilteren Asten mit den Namen Martin Wagen-
schein fiir die reflektierte Praxis und Gottfried Hausmann fiir die
historischen und philosophischen Grundlagen. Wihrend den ersten
beiden Jahrzehnten der Lehrkunst wurden reformpédagogische Kon-
zeptionen in der Schulpraxis wieder entdeckt und hoch geschitzt.
Daher wirkten die neuen Reformer nicht befremdlich. In den letzten
Jahren, vor allem aufgrund der Aufdeckung von Missbrauchsdelikten
in der Odenwaldschule, einem alten Flaggschiff der Reform, hat der
Wind sich gedreht. Wegen seiner personlichen Verstrickung in die-
sen Fall ist Hartmut von Hentig, tiber lange Jahre erster Fiirst der
neuen Reform, in Misskredit geraten und mit ihm gleich pauschal die
ganze Reformbewegung, als sei sie nichts anderes gewesen als ein
widerwiartiger Kinder-Markt. Umso erfreulicher ist es, dass es die
Lehrkunst noch gibt, dass sie einige Lehrer interessiert und aufgrund
ihrer internationalen Offenheit z. B. in manchen Schweizer Schulen
eigenstindig weiter entwickelt wird (vgl. http://www.lehr-
kunst.ch/verein/).

Was Lehrkunst ist, muss nicht noch einmal gesagt werden: eine di-
daktische Metapher mit dem kollegialen Gruf3 zuriick zu Ratke,
Bodin und vor allem Comenius. Aber was ist ein Lehrstiick? Ich
zitiere Theodor Schulze aus seinem Aufsatz , Lehrstiick-
Dramaturgie:

,Die Lehrkunst, die wir hier vorstellen, beschiftigt sich vorrangig
mit Lehrstiicken. Lehrkunstdidaktik ist Lehrstiickdidaktik. Merkmale
eines Lehrstiicks: Ein Lehrstiick ist eine dramaturgisch gestaltete
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Vorlage fiir eine begrenzte, in sich zusammenhdngende und selb-
stindige Unterrichtseinheit mit einer besonderen, konzept- und be-
reichserschlieBenden Thematik. Die Unterrichtseinheit, auf der sich
die Lehrstiickvorlage bezieht, ist zeitlich begrenzt. Sie hat in der
Regel einen Umfang von 10 bis 20 Unterrichtsstunden. [...] Die
Unterrichtseinheit, auf die sich eine Lehrstiickvorlage bezieht, bildet
einen in sich geschlossenen Zusammenhang, der durch ein Thema
bestimmt wird.* (Schulze 1995, S.361 f.)

Schulze verweist auf verwandte Konzeptionen, wie das Projekt von
John Dewey und das Vorhaben von Adolf Reichwein. Er féhrt fort:

»Doch ein Lehrstiick unterscheidet sich von ihnen noch durch einige
zusétzliche inhaltliche Kennzeichen. Die Unterrichtseinheit ist nicht
nur themenzentriert. Sie befaf3t sich mit Themen besonderer Art. Sie
befalit sich nicht mit irgendeinem Inhalt, sondern mit einem neuen
Konzept, mit der Einfithrung in eine neue Sichtweise, in ein neues
Sprachspiel, in eine neue Ordnungsfigur, in ein neues Handlungs-
oder Produktionsschema. [...] Ein neuer Vorstellungsrahmen muf
aufgebaut, ein neuer Vorstellungshorizont eréffnet werden. Die Kon-
zepte, von denen hier die Rede ist, sind Errungenschaften in der geis-
tigen und kulturellen Entwicklung der Menschen. Ein Lehrstiick
thematisiert ein kollektives Lernereignis; es behandelt ein Mensch-
heitsthema. (Schulze 1995, S. 362)

Hier seien einige Beispiele fiir Lehrstiicke genannt, in den Naturwis-
senschaften: ,,Faradays Kerze* und: ,,Goethes Pflanzenmetamorpho-
se*; in Mathematik: ,,Vom Wiirfel zur Kugel“; und: ,,Wahrschein-
lichkeitsrechnung mit Pascal®; fiir Sprache/Literatur: ,,Fabeln nach
Lessing™; in den Geistes-, Sozial- und Wirtschaftswissenschaften:
,»Erd-Erkundung mit Sven Hedin*; und: ,,Der heimatliche Dom®. Im
Unterschied zu Alberts Symphonie-Modell, mit dem das Lehrstiick
durchaus verwandt ist (auch wenn davon nicht gesprochen wird),
meidet die Lehrkunst-Didaktik die schier grenzenlose zeitliche wie
inhaltliche Ausdehnung und konturiert ihre fachbezogenen themati-
schen Unterrichtseinheiten deutlicher. Mogen wir auch hier Sven
Hedin auf Exkursion folgen — es gibt einen im Titel benannten Rah-
men und einen konkreten Gegenstand, der datiert werden kann. Der
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heimatliche Dom, Faradays Kerze, Wagenscheins Mond, Rousseaus
BlumenstrauB3 — sie alle sind die besonderen und konkreten Dinge,
die im emphatischen Sinn gezeigt werden, und deren Drama mit
jeder Realisierung von der Gruppe wie vom einzelnen Mitspieler neu
erfunden wird.

All dies mag im Jahr 2015 manchem Péddagogen altmodisch wirken.
Er irrt sicher nicht, aber das Adjektiv altmodisch muss nicht unbe-
dingt gegen Lehrkunst sprechen. Indem die Lehrkunstdidaktik mit
ihren Lehrstiicken ein Archiv von Unterrichtsmodellen eingerichtet
hat, trigt sie jedenfalls zu einer sorgfiltigen Erarbeitung wichtiger,
grundlegender Inhalte, Gegenstinde und Fragen bei, die durch den
Computer im Klassenzimmer nicht allein gelost werden. Es kommt,
wie tiberall, darauf an, wie frei das Lehrstiick kiinftig fur eigenwilli-
ge Fragen und neue Themen sein wird. Das Denken in den Katego-
rien der Reformbewegungen vor mehr als hundert Jahren ist durch
eine vorurteilsfreie Auseinandersetzung mit den Kunstformen der
Gegenwart zu erginzen. Die Auffassung des Theaters als leitende
Metapher der Didaktik muss mit dessen zeitgendssischen Konzeptio-
nen abgeglichen werden. Damit meine ich kein Abschreiben oder
oberflichliches Aneignen jeder neuesten Bithnen-Mode. Sehr wohl
aber sollten Potentiale des postdramatischen Theaters gepriift werden
— inwiefern kann es anregen zu neuen Wegen im Unterricht, wie es
das alte Drama seit Jahrhunderten getan hat? Wie sind seine Gesten
des Zeigens zu beschreiben? Wie geht es mit Objekten um? Mit
Korpern, Bewegung, Tanz? Welche Formen des Erzéhlens werden
auf der postdramatischen Biihne erprobt und wie konnen sie das Er-
zdhlen im Unterricht anregen jenseits der in sich geschlossenen Ge-
schichte?

Diese und viele weitere Fragen muss sich nicht nur die von Theater-
Metaphern faszinierte, angeregte und beeinflusste Didaktik stellen,
sondern jede, die sich von kiinstlerischen Metaphern inspirieren ldsst.
Und es stellt sich dariiber hinaus die grundsétzliche Frage, ob es
tiberhaupt noch eine Metapher des Unterrichts als Kunst geben kann,
wenn die Asthetik der autonomen Kunst, wie sie im 18. Jahrhundert
entwickelt wurde, fur die Gegenwart nicht mehr gelten kann? Wenn
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z.B. Theater wie Rimini Protokoll oder die partizipative Kunst auf-
geht in einem gesellschaftlichen Handeln, das sich nicht oder kaum
mehr von anderen Handlungen unterscheiden ldsst? Metaphern ha-
ben ihre Zeit und sie verschwinden auch wieder, werden durch ande-
re ersetzt. Welches mogen die Metaphern kiinftiger Didaktik sein?
Wird eine wie auch immer verwandelte Kunst dabei noch eine Rolle
spielen?
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