Piadagogische Metaphern und ihre korperlichen Wurzeln*

Walter Herzog

"Metaphor permeates all discourse, ordi-
nary and special, and we should have a
hard time finding a purely literal para-
graph anywhere."

Nelson Goodman

Der franzosische Philosoph Clément Rosset meint, die Bedeutung einer Idee
diirfe nicht mit der gesicherten Erkenntnis ihrer Wahrheit verwechselt werden.
Jede Wirklichkeit von Belang sei zutiefst zwiespéltig: "... sie wird allenthalben
anerkannt und ist doch dem Einzelnen unbekannt" (Rosset 1994, p. 51f.). Mir
scheint, dass diese Einsicht sehr gut auf die Pddagogik zutrifft. Von der Bedeu-
tung von Erziehung und Bildung sind wir - gerade in unserer Zeit - fest liber-
zeugt, deren Wahrheit aber kennen wir trotzdem nicht. Der Anerkennung von
Erziehung und Bildung steht ihre Undurchsichtigkeit, ja Unverstindlichkeit ge-
geniiber.

Keine Situation bietet bessere Voraussetzungen fiir die Produktion von Meta-
phern als diese. Metaphern werden dort gebraucht, wo etwas nicht verstanden
wird und dem Verstindnis zugefiihrt werden soll, wo etwas bekannt, aber noch
nicht erkannt ist.

Aristoteles definierte die Metapher sinngemiss als "Hiniibertragung eines frem-
den Wortes". Diese Definition ist selbst metaphorisch, denn was heisst "hin-
ibertragen" im Bereich von Sprache und Begriff? Gemeint ist, dass wir etwas
anders sehen; wir sehen eine Erfahrung im Lichte einer anderen. Auch diese
Formulierung ist metaphorisch. "Sehen" und "Licht" werden seit undenklichen
Zeiten als Metaphern fiir Erkenntnis verwendet. Die epistemische Funktion von
Metaphern ist denn auch von besonderer Bedeutung. Metaphern helfen uns,
Wirklichkeiten zu erschliessen, Erfahrungen zu artikulieren und Neues zu den-
ken!.

Wenn Metaphern mit der "Hiniibertragung eines fremden Wortes" zu tun haben,
dann geht es im Falle der epistemischen Funktion von Metaphern um die
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1 Auch dies sind im wesentlichen metaphorische Umschreibungen. Es scheint generell so zu sein, dass wir nicht
anders als metaphorisch liber Metaphern sprechen konnen (vgl. Mac Cormac 1985, p. 541f.).



Strukturierung einer noch unbegriffenen Erfahrung mit Hilfe der Begrifflichkeit
aus einem vertrauten Erfahrungsbereich. Metaphern sind Ansichten oder Kon-
zepte, mittels derer ein Erfahrungsbereich mit Hilfe eines anderen strukturiert
wird. Metaphern ermoglichen uns, das Unbekannte nach dem Muster des Be-
kannten zu denken. Sie erlauben uns, einen Erfahrungsbereich in Begriffen
eines anderen zu verstehen ["... metaphors allow us to understand one domain of
experience in terms of another" (Lakoff & Johnson 1980, p. 117)].

Die metaphorische Ubertragung eines Begriffs setzt eine minimale Gleichheit,
Ahnlichkeit oder sonstige Ubereinstimmung? zwischen den beiden Bereichen
der Ubertragung voraus. Nennen wir den einen Bereich "Tenor" und den ande-
ren "Vehikel" der Metapher, so ist im Beispiel "Der Mensch ist ein Wolf"
Mensch Tenor und Wolf Vehikel (vgl. Richards 1983, p. 36ff.). Eine Metapher
kann nur zustandekommen, wenn Tenor und Vehikel wenigstens in einer Hin-
sicht iibereinstimmen (im Beispiel: Mensch und Wolf sind beide Lebewesen
bzw. Siugetiere).

In "einer Hinsicht" heisst auch in "gewisser Hinsicht". Denn die "Hinsicht", in
der Tenor und Vehikel iibereinstimmen, ist in ihrem Ausmass oft nicht eindeutig
oder bekannt. Daher entfalten Metaphern eine produktive Interaktion. "Allge-
mein konnen wir sagen", meint Scheffler, "dass die Metapher anzeigt, dass eine
wichtige Analogie zwischen zwei Dingen besteht, ohne doch explizit zu sagen,
worin diese Analogie besteht" (Scheffler 1971, p. 70). Insofern fordern Meta-
phern dazu auf, die Analogie oder Ahnlichkeit, die ihnen zugrunde liegt, aufzu-
decken. Dies fiihrt unvermeidlich dazu, dass nicht nur die eine Seite im Lichte
der anderen, sondern auch die andere im Lichte der einen gesehen wird (vgl.
Black 1976). Dies fiihrt zur Interaktionstheorie der Metapher, wie sie sowohl
von Black wie von Ricceur vertreten wird.

Die Produktivitdt von Metaphern fiihrt dazu, dass die Grenze dessen, was vom
Vehikel auf den Tenor iibertragen wird, genauer bestimmt werden muss. Meta-
phern beruhen sowohl auf positiven wie auf negativen Analogien. Positive
Analogien erschliessen das von Anfang an Gemeinsame zwischen Tenor und
Vehikel. Sie konstituieren Metaphern als solche. Die negativen Analogien um-
fassen die Bereiche, in denen sich Tenor und Vehikel offensichtlich unterschei-
den. In der Metapher vom Menschen als Wolf gehoren zur negativen Analogie
beispielsweise die Tatsache, dass ein Wolf im Gegensatz zu einem Menschen
vier Beine, einen Schwanz und ein Fell hat. Uber die Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede zwischen Tenor und Vehikel hinaus gibt es bei jeder fruchtbaren

2 Es geniigt u.U. die Evokation gleicher gefiihlsméassiger Reaktionen.



Metapher einen Bereich des Ungewissen, in dem nicht klar ist, ob Ubereinstim-
mung besteht oder nicht. Metaphern verdanken ihre Lebendigkeit im wesentli-
chen diesem offenen Bereich, der eine je nachdem enge oder weite Ausschop-
fung ihres epistemischen Potentials zulisst. In diesem Sinne ist wohl die Ausse-
rung Blacks zu verstehen, dass es in manchen Fillen angemessener sei, "... to
say that the metaphor creates the similarity than to say that it formulates some
similarity and antecedently existing" (Black 1976, p. 37). Oder, wie es in einer
spiateren Formulierung heisst: "... some metaphors enable us to see aspects of
reality that the metaphor's production helps to constitute" (Black 1979, p. 39).

Metaphern haben wesentlich mit Neuheit zu tun. Sei es, dass sie etwas bisher
Unvertrautes iiberhaupt begreifen lassen, sei es, dass sie etwas Altvertrautes neu
sehen lassen. Hélt man Metaphern nicht nur fiir rhetorisches Beiwerk von Spra-
che, sondern fiir ein Vehikel der Erkenntnisgewinnung, dann erscheint die Spra-
che im wesentlichen als metaphorisch. Der Prozess des Lebens, die Evolution
der Lebewesen, ldsst Neues entstehen und zwingt den Menschen, das spre-
chende Lebewesen, dazu, seinen Wortschatz stindig zu erweitern, um das Neue
zu begreifen. Die Erweiterung der Sprache erfolgt vom Bekannten zum Unbe-
kannten, vom Vertrauten zum Unvertrauten, vom Alten zum Neuen, das heisst
sie erfolgt metaphorisch. Jean Paul hat die Sprache ein "Worterbuch erblasster
Metaphern" genannt.

Ich halte es fiir wichtig, dass wir Metaphern nicht nur und nicht einmal in erster
Linie in der synchronen Perspektive - als Ubertragung von A (Vehikel) nach B
(Tenor) - sehen, sondern auch, wenn nicht zuallerst, in der diachronen Perspek-
tive. Metaphern verweisen auf Zeit, auf die Entstehung von Neuem und auf die
Historizitit unserer Erkenntnis.

Dabei ist gerade die Zeit ein Phdnomen, das wir kaum anders als metaphorisch
zu begreifen vermogen. Zeit, wie ich sie hier meine, darf aber nicht rdumlich
metaphorisiert werden. "Die Zeit ist das Auftauchen anderer Gestalten" (Casto-
riadis 1990, p. 327). Die Punkte einer Linie sind gerade nicht anders, sondern
nur voneinander verschieden. "Versteht man die Zeit als Linie, so verwechselt
man (rdumlichen) Unterschied und (zeitliche) Andersheit" (ebd., p. 327f.). Uber
die Zeit haben wir keinen Uberblick, wihrend wir dies iiber den Raum - zumin-
dest theoretisch - haben konnen.

Metaphern haben also mit Neuem zu tun, mit Unbegriffenem, mit Zeit, und sie
erschliessen das Neue mittels Ubertragung von Kategorien oder Mustern vom
Bekannten auf das Unbekannte. - Mit diesem Ergebnis meiner bisherigen Aus-



fiihrungen mochte ich nun den Schritt zum Bereich von Erziehung, Bildung und
Schule machen.

Die Erziehung ist ein dankbares Feld fiir die Metaphorologie. Zwar sind Erzie-
hung, Unterricht, Lehre und Bildung fiir uns alle vertraute Erfahrungsbereiche.
Doch sie sind komplex, vieldeutig, undurchsichtig, ambivalent und machen nur
zu oft keinen Sinn. Der "Trieb zur Metapherbildung" (Nietzsche), dieser "Fun-
damentaltrieb des Menschen" (Nietzsche), muss daher im piddagogischen Feld
besonders stark sein.

Schon rein sprachlich sind sowohl Erziehung als auch Bildung metaphorischen
Ursprungs. Rutschky zitiert in ihrer "Schwarzen Pidagogik" die folgenden Sitze
eines H.F. Kahle: "Erziehen bedeutet der Bildung des Wortes nach herausziehen
und hinaufziehen. Es setzt also einen Zustand voraus, aus welchem jemand her-
auszuziehen, und ein Ziel, zu welchem er hinaufzuziehen ist. Der besagte Zu-
stand ... ldsst sich nicht mit einem Wort bezeichnen. Ohnmacht, Schwiche,
Hilfsbediirftigkeit, Unselbstindigkeit, Unfreiheit, Verworrenheit, Unbildung,
Verzogenheit, Verbildung, Verderben: das sind die verschiedenen, am Leib wie
am Geist sich zeigenden Seiten jenes Zustandes" (Kahle, zit. nach Rutschky
1977, p. 105). Als Ziel der Erziehung wird dann "das Gekommensein zu Chri-
sto, ... die Gemeinschaft mit ihm" (ebd.), genannt.

Das Wort "Erziehung" scheint eine Bewegung anzuzeigen, die eine Richtung
hat ("empor" oder "hin" [zum Erzieher]), dauernden Erfolg verspricht und von
einer Person (dem "Einwirkenden") ausgeht3. Die Tatsache, dass die Etymologie
von "Erziehung" auf eine Bewegung verweist, hat unmittelbare Konsequenzen
fiir die Metaphorik. Erziehung erscheint als ein quasi-riumlicher Vorgang, als
ein Voranschreiten auf einem Weg, der dem begnadeten Erzieher anschaulich
vor Augen liegt. Worter wie Methode, Ziel, Lernschritt oder Lehrplan speisen
ihre Bedeutung aus der Metapher von Erziehung als quasi-rdumlicher Bewe-
gung. Wie Jonas Cohn schreibt, bedeutet "Plan" mehr als nur "Absicht": "... der
absichtlich Wirkende braucht nur Ziel und Richtung vorher zu wissen; der
planmissig Handelnde muss eine ausgefiihrte Ubersicht iiber das besitzen, was
geschehen soll, um das Ziel zu erreichen und die Richtung zu verfolgen" (Cohn,

3 Dass man - wie Rousseau - sagen kann "Die Natur oder die Menschen oder die Dinge erziehen uns" (Rousseau
1975, p. 10) zeigt nur, wie schon im Grundsitzlichen Uneinigkeit besteht iiber die metaphorische Ahnlichkeit
zwischen Erziehung und ihrem etymologischen Ursprung. Das Feld der interpretierbaren Gemeinsamkeiten und
Unterschiede zwischen Tenor und Vehikel ist im Falle des Erziehungsbegriffs besonders weit offen.



zit. nach Brezinka 1981, p. 65). Sie sehen an diesem Beispiel, wie wichtig die
Ausdeutung des Feldes der Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen Tenor
und Vehikel ist. Wenn Erziehung rdumlich erschlossen wird, ist noch nicht fest-
gelegt, wie weit diese Metaphorik gehen soll. Offenbar legt die Metapher des
"Lehrplans" eine recht weit gehende Ausdeutung nahe.

Die rdumliche Metaphorik legt eine kausalistische Interpretation des Erzie-
hungsbegriffs nahe. Dabei spielt, historisch gesehen, die Newtonsche Mechanik
als Vorbild eine wesentliche Rolle. Die klassische Physik ist eine Physik der lo-
kalisierbaren Gegenstinde und der Krifte, die auf diese einwirken. Das Ideal,
verkorpert im Laplace'schen Ddmon, ist der Wissenschaftler, der den quasi-
raumlichen Uberblick iiber alle moglichen physikalischen Ereignisse in Vergan-
genheit, Gegenwart und Zukunft hat. Piddagogik und Didaktik sind noch heute
dieser Metaphorik verpflichtet. Ohne Kausalverhiltnis zwischen Erzieher und
Z0gling lasse sich Erziehung nicht denken, heisst es beispielsweise bei Brezinka
(vgl. Brezinka 1978, p. 43)4. Und in einer neueren, ansonsten recht offenen Di-
daktikkonzeption, derjenigen von Gallin und Ruf, wird vom Lehrer gesagt: "Als
Fachmann fiir Rechnen oder Sprache iiberblickt er sein Stoffgebiet in der Riick-
schau und weiss, wo die heiklen Stellen liegen" (Gallin & Ruf 1990, p. 22 -
zweite Hervorhebung im Original). Zur rdumlichen Metaphorik, die Gallin und
Ruf bevorzugt verwenden, um ihre "Didaktik der Kernideen" zu illustrieren, ge-
horen auch die Rede vom "Lernweg" des Schiilers [p. 164], vom "Vortasten in
neue Stoffgebiete" [p. 165~] und der zentrale Gedanke des "Reisetagebuches",
in dem der Schiiler Rechenschaft iiber seinen Lernweg abzulegen hat.

Es ist interessant, diese Metaphorik vom allwissenden Lehrer mit dem traditio-
nellen Anspruch der neuzeitlichen Wissenschaft und Wissenschaftsphilosophie
zu vergleichen. Eine anschauliche Illustration gibt Allport, wenn er den Wissen-
schaftler mit dem Wichter vergleicht:

"Die Situation des Wissenschaftlers ldsst sich vergleichen mit der des
Wichters auf der Bergspitze, der einen einzelnen Ruderer tief unten auf
dem Fluss sieht. Von seinem giinstigen Beobachtungspunkt aus stellt der
Wichter fest, dass eine Flusswindung voraus gefihrliche Stauschnellen
sind, die der Rudersmann zunichst noch nicht sehen kann. Was fiir die Au-
gen des Wiichters Gegenwart ist, liegt fiir den Rudersmann noch in der Zu-
kunft. Von seinem hoheren Standpunkt aus sagt er voraus, dass der Boots-
mann bald mit seinem Schiff in Schwierigkeiten kommen wird - eine Tat-

4 Fiir historische Beispiele vgl. Lassahn 1983, p. 611f.



sache, die dem Bootsmann [vorldufig] noch vollig unbekannt ist, da er
nicht mit dem Lauf des Flusses vertraut ist. Er wird das Hindernis erfassen,
wenn es auftaucht, entscheiden, was zu tun ist, und die Schwierigkeit
iiberwinden. Kurz: wer handelt, ist vielleicht nicht in der Lage, sein Han-
deln in grossen raum-zeitlichen Zusammenhingen zu sehen, wie es der
allweise Gott tut, oder die weniger weisen Halbgotter der Wissenschatft.
Der Handelnde sieht sich selbst im Rahmen der Wahlentscheidungen, nicht
im Rahmen des Schicksals" (Allport 1983, p. 77).

Die Analogie zum Lehrer ergibt sich daraus, dass dieser bei Brezinka oder Gal-
lin und Ruf mit dem Wichter auf der Bergspitze verglichen wird, wihrend der
Schiiler dem Ruderer auf dem Fluss gleich kommt. Da der Wichter-Lehrer den
Weg, den der Ruderer-Schiiler zu nehmen hat, im voraus kennt, da er m.a.W.
den Uberblick iiber das Stoffgebiet hat, das er vermitteln muss, kann er den
Schiiler anleiten und gefahrlos zum Ziel fiihren. Dieses Bild von Erziehung und
Unterricht ist tief in unserem (Lehrer-)Bewusstsein verankert.

Das Bild ist auch deshalb interessant, weil es in einem zentralen Bereich der
Lehrtétigkeit einen Professionalisierungsanspruch verrit, der in der 6ffentlichen
Diskussion kaum genannt wird. Wollten Lehrer tatsdchlich im Rahmen dieses,
heute als anachronistisch zu bezeichnenden Wissenschaftsanspruches tétig sein,
miissten sie eine Akademisierung ihrer Ausbildung anstreben, die weit iiber alle
bisher gestellten Anspriiche hinausgeht. Aber natiirlich ist die Hoffnung auf
Omnipotenz bzw. Omniszienz verfehlt. Sie verdankt sich einer fragwiirdigen
Metaphorisierung des Erziehungsprozesses als topographischem Geschehen, als
Weg durch einen Raum.

Nun gibt es natiirlich auch andere Metaphern der Erziehung. Und ich mochte ei-
nige davon wenigstens kurz nennen. Erziehung wird als Pflege und Wartung
verstanden, der Erzieher als Girtner, der das natiirliche Wachstum beschiitzt
und fiir das rechte Klima sorgt (vgl. Scheuerl 1959, p. 216f.). Maria Montessori
gibt ein Beispiel, wenn sie sich gegen die Ansicht wendet, die Ergebnisse ihrer
piddagogischen Arbeit wiirden mittels einer "Methode" erreichtS. "Man sieht
nicht die Methode: was man sieht, ist das Kind. Man sieht die Seele des Kindes,
die, von allen Hindernissen befreit, sich gemiss ihrer eigenen Natur kundgibt.
Die kindlichen Eigenschaften, die hierbei zutage treten, gehoren schlechthin

5 "Methode" ist ein Beispiel fiir die Wegmetaphorik



dem Leben an, gleich den Farben der Vogel und den Geriichen der Blumen; sie
sind in keiner Weise die Folge einer 'Erziechungsmethode'. Es ist jedoch klar,
dass solche Naturtatsachen durch eine Erziehung beeinflusst werden konnen,
deren Ziel es ist, sie in ihrer Entwicklung zu fordern und zu schiitzen"
(Montessori 1984, p. 191). Weiter heisst es: "Die Eltern sind die Wichter des
Kindes, aber nicht seine Bauherren. Sie miissen es pflegen und beschiitzen im
tiefsten Sinne dieser Worte, gleich einem, der eine heilige Aufgabe libernimmt,
die iiber die Anliegen und Begriffe des dusseren Lebens hinausreicht" (ebd., p.
290). Eine "Methode" verbietet sich, wenn die Erziehung der teleologischen
Struktur der Natur folgt. Trotz ihrer Distanzierung vom Begriffe der "Methode",
dem die Wegmetaphorik zugrunde liegt, schildert Montessori schliesslich
trotzdem eine Methode der Erziehung. Auffallend ist im librigen, wie leicht die
Metaphorik des Wachstums mit derjenigen der Omnipotenz zusammengeht.
Montessori vergleicht die Eltern als Wichter mit den "Schutzengel(n), von
denen die Religion spricht" (ebd., p. 290). Wo liegt da der Unterschied zum
allwissenden Lehrer, der in die Zukunft der kindlichen Lernpfade blickt?

Verbreitet, jedenfalls in historischen Piddagogiktexten, sind die Metaphern der
Erziehung als Beschriftung einer tabula rasa oder als Prigung von Wachs oder
Miinzen. Der Edukand wird zum gestaltbaren Material, das nach vorgegebenem
Plan oder in freiem Entwurf geformt wird. Der Erzieher erscheint als Handwer-
ker oder Kiinstler. Die Erziehung wird zur Werkstatt, in der der Meister seine
Schiiler bearbeitet, wie der Handwerker oder Kiinstler den Werkstoff. Bekannt
ist die Metaphorik von Comenius, der das Unterrichten in Analogie zum Buch-
druck perfektionieren wollte. Der Fortschritt der Erziehung soll vergleichbar
sein der Verbesserung der Buchherstellung durch den Typendruck. "Die Buch-
druckerkunst mag zwar schwieriger, kostspieliger und miihsamer sein [als die
bisher gebriduchliche Kunst, Biicher mit der Feder abzuschreiben], eignet sich
aber doch weit besser, Biicher schnell, hiibsch und genau herzustellen. Ebenso
dient diese neue Methode [die von Comenikus vorgeschlagene], obschon sie
anfangs durch ihre Schwierigkeiten abschreckt, wenn sie einmal eingefiihrt ist,
der Ausbildung einer viel grosseren Zahl und bringt zuverldssigeren Fortschritt
und mehr Freude als die hergebrachte Methodenlosigkeit" (Comenius 1992, p.
215).

Einen Schritt weiter als Comenius ist Makarenko gegangen. Makarenko meinte,
das Ziel der Erziehung sei klar; deren Schwierigkeit liege im "Wie". Dieses Wie
sei eine Frage der "padagogischen Technik" (vgl. Makarenko 1975, p. 593). Je
mehr er nachgedacht habe, desto mehr Ahnlichkeit habe er "zwischen dem Er-
ziehungsprozess und dem Produktionsprozess materieller Giiter" (ebd.) gefun-
den. Folglich sei ihm klar geworden, "... dass sehr viele Details in der menschli-



chen Personlichkeit und im menschlichen Verhalten mit der Stanzmaschine se-
rienweise hergestellt werden konnen ..." (ebd.). Da die Maschine aber nicht vor-
handen sei, nehme sich das Erziehungswesen (der Sowjetunion) als Handwerks-
betrieb aus, der von allen Handwerksbetrieben erst noch der riickstdndigste sei
(vgl.ebd., p. 595).

Statt auf das neuzeitliche Konzept der Produktion, kann man Erziehung auch
auf den antiken Begriff der Poiesis zuriickfiihren (vgl. Wigger 1983, p. 22ff;
Thomi 1992, p. 86). Unter Poiesis sind - im Gegensatz zu Praxis - Tatigkeiten
zu verstehen, deren Zweck ausserhalb ihrer selbst liegt. Auch (moderne) Dienst-
leistungen konnen in diesem Sinne als poietisch bezeichnet werden. Wenn aller-
dings die Erziehung eine Dienstleistung genannt wird, dann legen sich konkre-
tere Vergleiche nahe, zum Beispiel derjenige mit der drztlichen oder psychothe-
rapeutischen Titigkeit. Die Analogie zur medizinischen oder Psychotherapie
ergibt sich aus der Tatsache, dass Erziehung eine Titigkeit ist, die ihr eigenes
Ende mitbedenken muss. "Die Erziehung endet da, wo der Mensch miindig
wird", heisst es bei Nohl; "... die Piddagogik hat so das Ziel, sich selbst iiberfliis-
sig zu machen ..." (Nohl 1961, p. 132). Das ist auch das Ziel der Therapie.

Ein weiteres Feld fiir Metaphern der Erziehung umgrenzen die Begriffe Interak-
tion und Kommunikation. So meint etwa Mollenhauer, fiir Erziechungshandeln
miisse unterstellt werden, "... dass es kommunikatives Handeln ist" (Mollenhau-
er 1972, p. 42). Alles Erziehungshandeln sei "symbolisch vermittelte Kommuni-
kation" (ebd., p. 70). Ahnliche Vorstellungen finden sich bei Buber, wenn dieser
das erzieherische Verhiltnis "ein rein dialogisches" nennt (vgl. Buber 1986, p.
40). Der Dialog konstituiert Gegenseitigkeit.

Die Sehnsucht nach Gegenseitigkeit scheint heutige Erwachsene dazu zu verlei-
ten, Erziehung nur mehr in der Perspektive von Interaktion und Egalitit zu se-
hen. So wird in der Antipddagogik Beziehung statt Erziehung und Freundschaft
mit Kindern gefordert (vgl. von Braunmiihl 1978). Gelegentlich kann das Ver-
hiltnis gar kippen, und die Kinder werden zum "Lehrmeister" oder "Lehrherrn”
der Erwachsenen. Montessori schreibt von der "Gestalt des Kindes", die sich
"machtvoll und geheimnisreich" darstelle; wir miissten iiber sie nachsinnen, "...
auf dass das Kind, welches das Geheimnis unserer Natur in sich birgt, unser
Lehrmeister werde" (Montessori 1984, p. 289). Handke stellt mit Bezug auf das
"Kind" die rhetorische Frage: "War es ihm [dem Vater] denn nicht im ersten
Moment schon erschienen als sein personlicher Lehrherr" (Handke 1981, p. 63)?



Die Fiille an Metaphern der Erziehung stellt die Pidagogik vor ein nicht gerin-
ges Problem. Scheuerl spricht vom ungeldsten Problem des Zusammenhangs der
verschiedenen Metaphern fiir Erziehung (vgl. Scheuerl 1959, p. 220). Tatséch-
lich ist nicht zu sehen, wie so heterogene Bilder wie die Erziehung als Girtnerei,
als Produktionsstitte, als Méeutik, als Initiation oder als Kommunikation verein-
heitlicht werden konnten. "Wie im einzelnen Satz unseres Sprechens sich hete-
rogene Metaphern unversehens zu Katachresen verschrinken, so wire auch das
Ganze der Erziehung, wenn wir es bildhaft aussprechen wollten, nur in einer
riesigen, unformigen Katachrese zu fassen" (ebd., p. 220f.).

Die Schwierigkeit der Situation wird auch deutlich, wenn Lehrerinnen und Leh-
rer dazu aufgefordert werden, ihre Tétigkeit auf den Begriff zu bringen. Oft be-
steht die Antwort in einer Aufzihlung von Berufen, die nicht unter einen Hut zu
bringen sind: "Du must Mutter, Berater, Doktor, Anwalt, Priester, Lehrer und
alles sein" gab eine Lehrerin in einer amerikanischen Studie zur Antwort
["You've got to be the mother, the counsellor, the doctor, the lawyer, the prea-
cher, the teacher and everything" (zit. nach Provenzo, McKloskey, Kottkamp &
Cohn 1989, p. 553)]. Andere nennen sich Magier, Schauspieler, Showmaster,
Babysitter, Hausierer und Marktschreier.

Die Folge der Heterogenitit der pddagogischen Metaphorik sind Antinomien
und Paradoxien. Eine pddagogische Wahrheit, die auf der Basis der einen meta-
phorischen Erschliessung von Erziehung und Bildung erarbeitet worden ist, ge-
rit in Widerspruch zu einer padagogischen Wahrheit, die aufgrund einer ande-
ren padagogischen Metapher entwickelt worden ist. Dem Praktiker wird emp-
fohlen, situativ abzuwigen, was zu tun ist, gleichsam den Blick dafiir zu schir-
fen, welche Metapher im Moment die angemesse ist. Die Theoretiker machen
aus der Not eine Tugend und definieren die Erziechung als antinomisch oder pa-
radox.

Ich glaube, dass dieser Schritt nicht getan werden muss. Denn es konnte ganz
einfach sein, dass es der Pidagogik noch nicht gelungen ist, ihren Gegenstand
angemessen auf den Begriff zu bringen. Wenn Metaphern nicht bloss Schmuck-
stiicke unserer Sprache, sondern Mittel unseres Denkens und Werkzeuge unse-
res Erkennens sind, wenn sie des weiteren dazu da sind, Neues zu erschliessen,
dann verweist die blilhende Metaphorik der piddagogischen Sprache auf die
Neuartigkeit des Phéanomens der Erziehung. Als moderne Erscheinung, sich un-
terscheidend von bloss beildufiger Sozialisation oder Enkulturation, ist die Er-
ziehung ein nach wie vor wenig verstandenes Phéanomen, das offensichtlich im-
mer noch nur metaphorisch begriffen werden kann. Wenn der Anspruch, ver-
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standlich zu machen, was Erziehung ist, dazu notigt, eine Vielzahl von Meta-
phern zu produzieren, dann heisst dies, dass wir noch nicht in der Lage sind, be-
grifflich zu fassen, was Erziehung "eigentlich" ist. Das konnte mit ein Grund
sein, weshalb die Professionalisierung der Erziehungs- und Unterrichtstitigkeit
so schwer vorangeht. Es ist fraglich, ob ein Beruf, der sich dermassen iiber me-
taphorische Vergleiche mit anderen Professionen selbst zu verstehen bemiiht,
Professionalitit jemals erreichen wird.

Immerhin vermogen Metaphern die lllusion von Professionalitit zu erzeugen.
Dies dadurch, dass sie Konsens suggerieren, wo in Wahrheit keiner ist. Die Tat-
sache, dass Metaphern nur ein Minimum an Eindeutigkeit voraussetzen und
einen Hof von Uneindeutigkeit der Ausgestaltung offenlassen, bedeutet, dass sie
als Kommunikationsmittel leicht Ubereinstimmung herstellen lassen. Divergen-
zen im Gebrauch einer Metapher werden von dieser eher iliberdeckt als offenge-
legt. ["People with different meanings for the same metaphor can believe them-
selves to be allied with other individuals when in fact the concerns they have are
very different" (Provenzo et al. 1989, p. 563).]

Nun, ich habe nicht im Sinn, in eine Professionalisierungsdiskussion einzutre-
ten. Kommen wir daher auf die epistemische Seite der Erziehungsmetaphorik
zuriick. Die Beispiele fiir Erziehungsmetaphern, die ich Thnen gegeben habe,
stimmen im wesentlichen darin iiberein, dass sie die Erziehung als einen Prozess
verstehen, der vom Erzieher geplant, gesteuert oder gelenkt werden kann. Auch
wenn der Erzieher nicht eingreift, so soll er doch zumindest den Uberblick iiber
das Erziehungsgeschehen haben und ist damit indirekt in der Lage, dessen Ver-
lauf zu kontrollieren. Woher kommt die Dominanz dieser Metaphorik?

Ich mochte im néchsten Teil meiner Ausfiihrungen auf diese Frage eingehen.
Ich frage danach, wie es kommt, dass viele unserer Metaphern, mittels derer wir
Erziehung und Bildung erschliessen, rdumlicher bzw. topologischer Art sind.

Die Frage mag eine einfache Antwort finden, wenn wir in Rechnung stellen,
dass Erziehung und Bildung Prozesse sind, die Zeit beanspruchen bzw. in der
Zeit ablaufen. Die Situation der Pddagogik ist mit derjenigen der Geschichtswis-
senschaft vergleichbar. Koselleck meint von der Geschichtswissenschaft, diese
lebe - im Unterschied zu anderen Disziplinen - "nur von der Metaphorik" (Ko-
selleck 1972, p. 16). Da die abstrakte, leere Zeit ohne Anschauung sei, bediirfe
sie der Fiillung durch metaphorische Bilder. Die Zeit aber wird fast unwillkiir-
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lich rdumlich veranschaulicht. Das zeigt nur schon die Rede vom "Zeitraum",
von der "kurzen" und "langen" Zeit, von "Zeitspanne" und "Zeitabschnitt", von
der "Richtung" der Zeit, von der "Zeitlupe" etc.

Wenn daher Erziehung und Bildung, die wie historische Prozesse Zeit "brau-
chen", in rdumlichen Metaphern veranschaulicht werden, dann diirfte dies einer
doppelten begrifflichen Verlegenheit zu verdanken sein. Erstens ist es schwie-
rig, wie unsere obigen Uberlegungen gezeigt haben, das Phinomen Erziehung
auf den Begriff zu bringen. Und zweitens scheint es mindestens so schwierig zu
sein, das der Erziehung unterliegende Phianomen der Zeit begrifflich zu artiku-
lieren. Wenn also die Erziehung als ein rdumliches Geschehen metaphorisiert
wird, dann scheint dem nicht in erster Linie eine Affinitdt zwischen Erziehung
und Raum zugrunde zu liegen, sondern die Anstrengung, ein zeitliches Gesche-
hen angemessen zu verbegrifflichen.

Trotzdem stellt sich die Frage, warum wir so leicht und schier unwillkiirlich
rdumliche Metaphern verwenden, um uns Unverstindliches zu veranschauli-
chen. Ich glaube, dass hier eine "Theorie der Unbegrifflichkeit" weiterhelfen
kann, wie sie in philosophischer Absicht von Hans Blumenberg in Angriff ge-
nommen worden ist, wie sie inzwischen aber auch von psychologischer Seite
Unterstiitzung erfahren hat.

Die Zeit ist ein Paradebeispiel fiir Unbegrifflichkeit. Sie ist kein diskursiver Be-
griff. Der beriihmte Ausspruch des Augustinus ist Indiz dafiir: "Was also ist
Zeit? So lange mich niemand fragt, weiss ich es; wenn ich es einem auf seine
Frage hin erkldren will, weiss ich es nicht" (Augustinus 1964, p. 306). Reden
tiber Zeit, diskursive Verstindigung, zerstort deren Erfahrung und macht sie zu
einem quasi-rdumlichen Phinomen. Die Zeit scheint auf eine "Schicht" des Be-
wusstseins zu verweisen, die nicht-diskursiv und nicht-propositional ist. Hier
mochte ich ankniipfen.

Zunichst mit Susanne Langer. Langer (1984) hat im Anschluss an Cassirer auf
die Existenz von "nicht-diskursiven Symbolismen" aufmerksam gemacht. Lan-
ger unterscheidet in diskursive und prisentative Formen des Symbolismus. Die
Sprache ist diskursiv. Die Form aller Sprachen ist so, "... dass wir unsere Ideen
nacheinander aufreihen miissen, obgleich Gegenstinde ineinanderliegen; so wie
Kleidungsstiicke, die iibereinander getragen werden, auf der Wischeleine ne-
beneinander hingen" (Langer 1984, p. 88). Jede Idee, die sich dieser Form des
sprachlichen Symbolismus nicht fiigt, ist letztlich "unaussprechbar", das heisst
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mit Hilfe von Worten "nicht mitteilbar"¢. In diesem Sinne "nicht mitteilbar", da
nicht diskursiv, sind visuelle, aber auch musikalische Formen. Der nicht-dis-
kursive (prisentative) Symbolmodus ist ganzheitlich (vgl. ebd., p. 103). Wie
Langer am Beispiel der Musik deutlich macht, wurzelt der prisentative Symbo-
lismus in korperlichen bzw. Handlungsstrukturen. Die Musik erregt "Gemiits-
bewegungen"; sie ist "... die Formulierung und Darstellung von Gemiitsbewe-
gungen, Stimmungen, geistigen Spannungen und Entschliissen ... - ein 'logisches
Bild' fiihlenden, responsiven Lebens ..." (ebd., p. 219). Die Musik artikuliert
Formen, die sich durch die Sprache nicht kundtun lassen.

Mit der Riickfiihrung des musikalischen Ausdrucks auf Prozesse des Lebens,
deren Rhythmus, Bewegtheit und die Dialektik von Spannung und Entspannung,
verweist Langer auf die korperliche Basis der prisentativen Symbolik. "Die der
Musik respondierende Imagination ist personlich, assoziativ und logisch, geférbt
mit Affekten, durchdrungen vom Rhythmus des Korpers und von Traumen; aber
fiir die Fiille ihres wortlosen Wissens, ihres Wissens um emotionale und organi-
sche Erfahrung, Lebensimpulse, Gleichgewicht und Widerstreit, um das Wie
des Lebens, Sterbens und Fiihlens steht ihr eine Fiille moglicher Formen zu
Gebote" (Langer 1984, p. 239). Langer verallgemeinert ihre am Beispiel der
Musik vollzogene Analyse auf den kiinstlerischen Ausdruck schlechthin. Der
Gefiihlsinhalt eines kiinstlerischen Werkes deckt sich nicht mit dessen
intellektueller Erfahrung: "... er ist ... von der Art des Lebensrhythmus, den wir
mit allen wachsenden, hungernden, sich regenden und Furcht empfindenden
Geschopfen teilen ..." (ebd., p. 254).

Die Bedeutung der Korperlichkeit fiir eine Theorie der Unbegrifflichkeit und
damit fiir ein Verstdndnis der Funktionsweise von Metaphern wird anderweitig
bestitigt. So meint beispielsweise Johnson: "There is no aspect of our under-
standing that is independent of the nature of the human organism" (Johnson
1987, p. 209). Als Lebewesen stehen wir in einem "urspriinglichen" Verhiltnis
zur Wirklichkeit. Leben bedeutet Verhalten (vgl. Herzog 1991, Kap. 6).

Unser Verhalten ist erkenntniserschliessend. Durch unser Verhalten erschliesst
sich uns Wirklichkeit auf eine vorbegriffliche, nicht-gegenstindliche Weise.
Nennen wir diese "lebensweltlichen", in den Strukturen des Lebensvollzugs
wurzelnden Formen des Bewusstseins "Lebenskategorien", dann handelt es sich
dabei um nicht-gegenstindliche Formen der Welterschliessung (vgl. Fellmann

6 Vgl. Wittgenstein: "Es gibt allerdings Unaussprechliches. Dies zeigt sich, es ist das Mystische" (Wittgenstein
1978, p. 115). Aber nicht nur das Mystische: "Es ist klar, dass sich die Ethik nicht aussprechen lésst. ... (Ethik
und Aesthetik sind Eins.)" (ebd., p. 112).
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1991, p. 25). Es sind Kategorien des zustindlichen Bewusstseins. Dieses beruht
nicht auf Begriffen, sondern auf Bildern.

Allerdings ist der Terminus "Bild" nicht unbedingt treffend, denn "Bild" weckt
die Assoziation des Sehens, worum es aber gerade nicht geht. Angemessener ist
es, von "bildhaften Schemata" bzw. von "Bildschemata" ("image schemata") zu
sprechen. Schemata erwachsen aus unseren Tétigkeiten; sie haben kinéstheti-
schen Charakter (vgl. Johnson 1987, p. 24f.) und bilden rekurrente Muster bzw.
Formen unserer Interaktionen mit der Umwelt. ["These patterns emerge as mea-
ningful structures for us chiefly at the level of our bodily movements through
space, our manipulation of objects, and our perceptual interactions" (Johnson
1987, p. 29).] Schemata sind verkorperte ("embodied") Strukturen des Verste-
hens.

Der Korper steht in einer Relation zur Welt, die mit dem Verhalten zusammen-
fallt (vgl. Fellmann 1991, p. 88). Aus dieser Relation kann sich der Mensch
nicht befreien, da er sie ist. Der Mensch ist ein Verhéltniswesen (vgl. Herzog
1991). Insofern ist unser Korperbild nicht Abbild unseres Korpers, seine Reali-
tit liegt vielmehr in seiner Funktion. "Mit seiner Hilfe orientieren wir uns in der
raum-zeitlichen Welt" (Fellmann 1991, p. 63). Wir unterscheiden mit seiner
Hilfe in rechts und links, oben und unten, vorne und hinten. Ein reiner Geist
konnte diese Unterscheidungen nicht treffen. Seine orientierende Funktion kann
das Korperbild nur ausiiben, weil es nicht gegenstindlich ist.

Die Bilder des zustindlichen Bewusstseins sind also keine Abbilder. Sie sind
Mittel der Wirklichkeitskonstruktion. Sie vermitteln Erkenntnis. "Die Bilder
bilden die dussere Wirklichkeit nicht ab, sondern stellen Verhaltensweisen dar,
die sich bei Gelegenheit von Widerstinden ausbilden" (Fellmann 1991, p. 126).
Der Korper fungiert als epistemisches Subjekt. Er bildet ein Netz, das wir selbst
sind. Unsere Empfindungen werden in dieses Netz eingetragen. Im Rahmen die-
ses Netzes, das wir sind, erfolgt der bildhafte Aufbau der Welt im zustidndlichen
Bewusstsein. Fellmann betont, dass die Bilder bzw. bildhaften Schemata als
Grundlage eines Symbolisierungsprozesses fungieren, ohne den es kein Erken-
nen von Wirklichkeit geben kann. Im menschlichen Bewusstsein gibt es eine
Bedeutungsschicht, die nicht mit den Gegenstinden, sondern den Formen der
Darstellung zusammenfillt. "Die Formen der Darstellung ... sind Funktionen des
Verhaltens, durch das der Mensch die Welt erschliesst. Den Bildern des Verhal-
tens, die sich von Abbildern einer vorgegebenen, 'an sich' bestehenden Wirk-
lichkeit unterscheiden, kommt somit neben den Begriffen eine selbstindige
Funktion der Evozierung von Wirklichkeiten zu" (Fellmann 1991, p. 70). Die
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Kategorien des Verstehens, die "Lebenskategorien", sind symbolische Formen,
die im Lebenszusammenhang verankert sind. Es sind im Verhalten fundierte
"Arten der Auffassung" (Dilthey), von denen jede eine eigene "Regel der Bezie-
hung" enthilt (vgl. Dilthey ...., p. 192). Dadurch bezeichnen Kategorien nicht
Gegenstinde, sondern Lebenslagen. Die Lebenskategorien erfassen "... im Ver-
héltnis zu den naturwissenschaftlichen Begriffen die Wirklichkeit 'von einem
anderen Gesichtspunkt aus' ([Dilthey])" (Fellmann 1991, p. 102). Die bildhafte
Symbolbildung unterscheidet sich von der diskursiven dadurch, dass sie ganz-
heitlich und nicht in einzelne Elemente zerlegbar ist. Sie bildet den bildhaften
Hintergrund, vor dem sich die gegenstindlichen Denkformen ausbilden. Es geht
um symbolische Formen, die gegenstindliche Objektivitit allererst ermoglich-
ten.

Wie erfasst man diese vorbegrifflichen und vorsprachlichen Kategorien? Bilder
werden in Metaphern bewahrt. Metaphern sollten daher das Unbegriffliche des
zustdndlichen Bewusstseins erfassen lassen. "Die Metapher expliziert ... keine
Wahrnehmung, die sich auf einen Begriff bringen lédsst, sondern das mit ihr ver-
bundene Lebensgefiihl, das immer schon die subjektiven Empfindungen {iber-
schreitet und als Bild eine den Betrachter und den Gegenstand umfassende
situationale Bedeutung erschliesst" (Fellmann 1991, p. 137). Das Verhalten
kommt in Bildern zustindlich zu Bewusstsein, die sprachlich in Metaphern
ausgedriickt werden.

Anders als Langer hilt Fellmann die pridsentative Symbolik der Bildschemata
nicht fiir individuell und personlich. Deren Verankerung in der Korperlichkeit
des Menschen garantiert Allgemeinheit, das heisst eine vermutlich biologische
Grundlage, die bei allen Menschen eine gleiche oder zumindest dhnliche Sche-
matik ausbilden lédsst (vgl. auch Johnson 1987, p. 109, 161, 168, 196, 206). Die
Schemata sind daher nicht subjektiv (im Sinne von privat). Sie sind allerdings
auch nicht objektiv, wenn damit "logisch" (im Sinne von propositional) gemeint
1st. Da die Schemata bildhaft sind, lassen sie verschiedene Artikulationen zu,
das heisst verschiedene metaphorische Interpretationen. Sie sind zwar biolo-
gisch determiniert, aber als korperliche Schemata ist ihr Sinn nicht eindeutig.

Ich mochte es bei diesen Bemerkungen bewenden lassen. Die Tendenz der Ar-
gumentation diirfte deutlich geworden sein. Die Tatsache, dass wir Lebewesen
sind, schafft eine Beziehung zur Wirklichkeit, die nicht gegenstdndich, sondern
"zustdndlich" ist und sich in bildhaften Schemata verkorpert. Diese Schemata
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sind vorbegrifflich und nicht-diskursiv. Es entspricht ihnen eine prisentative
Symbolik, die sprachlich nur metaphorisch artikuliert werden kann. Umgekehrt
formuliert, wurzeln viele unserer Metaphern in solchen bildhaften Schemata, de-
ren Basis unsere korperliche Existenz ist.

Wenn wir daher fragen, woher unsere Vorliebe fiir rdumliche Metaphern
kommt, dann liegt die Antwort in dieser bildhaften, vorbegrifflichen "Schicht"
unseres Bewusstseins. Viele der bildhaften Schemata, die wir verwenden, um
uns Unverstidndliches verstindlich zu machen, sind Ausdruck unserer Korper-
lichkeit, die per definitionem rdumlich ist. Unser Korper nimmt eine Raumstelle
ein. Er ist lokalisiert. Korperlichkeit bedeutet, den Raum "egozentrisch" zu
strukturieren: Vorne versus hinten, oben versus unten, links versus rechts, fern
versus nah, eng versus weit. Es sind dies alles Auszeichnungen des Raumes, die
physikalisch bedeutungslos sind und fiir die Wissenschaft geradezu "Erkennt-
nishindernisse" (Bachelard) darstellen.

Korperlichkeit bedeutet auch "enthalten sein" und "begrenzt sein" (vgl. Johnson
1987). Daraus entsteht die Polaritit von innen versus aussen und die Vorstellung
einer Bewegung hinein in etwas oder hinaus aus etwas (vgl. ebd., p. 30ff.). Kor-
perlichkeit bedeutet des weiteren im Gleichgewicht sein und das Gleichgewicht
verlieren konnen. Daraus entstehen unsere iibertragenen Vorstellungen von
Gleichgewicht, Symmetrie, Aquilibration, Ausgeglichenheit, Gleichheit, Ge-
rechtigkeit etc. (vgl. ebd., p. 74ff.). Nicht dass diese Begriffe "bloss" korperli-
cher Natur wiren, aber sie erhalten ihre Plausibiitiat und "Anschaulichkeit" von
der Erfahrung der korperlichen Balance.

Korperlichkeit bedeutet des weiteren auf dem Boden stehen, eine Grundlage ha-
ben, gehalten und getragen werden. Sie bedeutet sich aufrichten und sich hinle-
gen konnen. Sie bedeutet, sich von A nach B bewegen, Umwege machen, zu-
riickkehren konnen etc.

Wir haben hier die Basis der piddagogischen Weg- und Pfadmetaphorik. Ein
Weg hat einen Anfang und ein Ende. Die Erziehung soll ebenfalls einen An-
fangs- und einen Endzustand haben. So heisst es beispielsweise bei Helmar
Frank, grundsitzlich umfasse eine wissenschaftliche Piadagogik "... das System
aller moglichen Methoden, einen Menschen aus irgendeinem korperlich-see-
lisch-geistigen Zustand Z1 in einen bestimmten anderen Zustand Z2 iiberzufiih-
ren" (Frank 1969, p. 10). Und bei Brezinka heisst es, wer erziehe, der handle "...
in der Absicht, den Educanden aus einem psychischen Zustand 1 in einen davon
verschiedenen Zustand 2 zu bringen" (Brezinka 1981, p. 80). Erziehung ist eine
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Bewegung von A nach B, ein "Uberfithren" (Frank) bzw. ein "Hinbringen"
(Brezinka). Oder sie ist ein "Herausziehen" (vgl. oben). Erziehung ist lineares
Fortschreiten entlang eines iiberblickbaren und damit beherrschbaren Weges
(vgl. oben: Galin & Ruf). Der Fortschritt bringt ein "Mehr" von etwas, ein Mehr
an Wissen, ein Mehr an Bildung, ein Mehr an "Menschlichkeit".

Die Metaphorik ist kaum anders, wenn anstatt vom Edukanden vom zu vermit-
telnden Stoff aus gedacht wird. Bereits das Wort "Stoff" verfiihrt zu einem
konkretistischen Denken. Danach gilt es, Stoff zu "vermitteln", das heisst von A
(Lehrer) nach B (Schiiler) zu verschieben. Der Unterrichtsprozess erscheint als
eine "Ubertragung" von sprachlichen oder sachlichen Inhalten, durch die Wissen
aufgebaut oder angehiuft werden kann. Der "Niirnberger Trichter" ist lediglich
die Karikatur eines weit verbreiteten Verstindnisses von Unterricht als Transfer
von A nach B (bzw. vom Gedichtnis als Behélter, vom Lernen als Zuwachs
etc). Auch das didaktische "Prinzip" der Anschauung verleitet dazu, den Wis-
senserwerb als "Aufbau" zu verstehen. Der anschauliche Unterricht soll die Re-
duktion des Stoffes auf einen Nullpunkt der Erfahrung erméglichen und einen
Prozess induktiven Lernens in Gang setzen. Dass der Wissenserwerb so nicht
vor sich geht, zeigt mittlerweile eine Fiille von erkenntnistheoretischer und
psychologischer Literatur.

Ob vom Schiiler oder vom Stoff aus gedacht wird, die Tétigkeit des Lehrens er-
scheint in beiden Fillen im Schema einer rdumlichen Verschiebung. Der Begriff
der Methode ist davon abgeleitet. Unterricht wird begriffen als eine Abfolge von
Schritten entlang eines Weges. Der Weg ist auf ein Ziel gerichtet, Riickschritte
sind zwar denkbar, aber im Prinzip vermeidbar. Der Fortschritt ist linear und ir-
reversibel. Ein grosser Teil unserer Didaktiken geht von genau diesem Bild aus
(vgl Geissler 1966, p. 140f.).

Es findet sich aber auch Kritik am Bild des Weges, denn Lernen kdnnte ein
Vorgang sein, der nicht linear vor sich geht und nicht akkumulativ ist. Man den-
ke nur an Nietzsche, der von den Wohltaten des Vergessens sprach (vgl. Nietz-
sche 1977, p. 9ff.), ein geradezu ketzerischer Gedanke angesichts der auf Zu-
wachs und Fehlervermeidung bedachten Realitiit unserer Schulen. Vielleicht ist
es auch so, dass Lernprozesse nicht dem Erklimmen der Sprossen einer Leiter
gleichen. Vielleicht sind die Schritte der lernenden Aneignung eines Stoffes
auch kein Abbild der curricularen (enzyklopidischen) Ordnung des Stoffes. Und
vielleicht suggeriert die sachlogische Anordnung des Stoffes im Lehrplan ein
falsches Bild des Lernprozesses. Jerome Bruner hat mit der Idee eines spiralfor-
migen Weges eine Alternative zur Stufendidaktik vorgeschlagen. Doch die
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Schule arbeitet, angefangen vom Lehrplan bis zur methodischen Stoffaufberei-
tung, vielerorts noch immer so, als sei Lernen ein Vorgang simpler Akkumula-
tion. Es stellt sich zumindest die Frage, ob unsere Metaphorik nicht einem ober-
flachlichen Lernen Vorschub leistet.

Lassen Sie mich zum Schluss festhalten, dass nach meiner Ansicht raumliche
Metaphern im péadagogischen Diskurs, aber nicht nur in diesem, deshalb so
prominent sind, weil sie an bildhafte Schemata ankniipfen, die in unserer kor-
perlichen Existenz wurzeln. Durch metaphorische Erweiterung werden diese
Schemata in den Bereich des abstrakten Denkens eingebracht und préigen so un-
sere Begriffe in einem Erfahrungsbereich, der offenbach ohne Metaphern noch
nicht auskommen kann.
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