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Themenstellung: Evaluationsforschung ist zu einem bedeutsamen Zweig der
Bildungsforschung geworden, die Vielfalt der Beitrage zur 31. AMPF-Tagung
>Evaluationsforschung in der Musikpadagogik< macht deutlich, dass die mu-
sikpddagogische Forschung hierzu einen bedeutsamen Beitrag zu liefern in der
Lage ist. So zielen die Beitrage dieses Bands darauf, die Voraussetzungen, In-
halte, Methoden und Resultate von musikunterrichtlichen Reformansétzen und
Innovationen im Blick auf die mit thnen verbundenen Ziele zu tiberpriifen und
zu bewerten, um so zu einer Verbesserung des musikbezogenen Handelns
bzw. entsprechender Lehr-Lern-Prozesse zu gelangen.

Der Herausgeber: Niels Knolle, geb. 1944. Arbeitsschwerpunkte: Multimedia
als Instrument, Werkzeug und Thema des Musikunterrichts; Didaktik der Po-
puldren Musik; Bildungsreformen in der Musikpadagogik. Langjahrige Arbeit
in den Vorstinden der BFG Musikpadagogik, des AMPF, der Bundesfachaus-
schiisse >Musikpadagogik< und >Musik und Medien< des Deutschen Musi-
krats. 1999 - 2003 Mitherausgeber der Zeitschrift >Musik in der Schule<. Von
1996 bis 2010 Universitéitsprofessor fiir Musikpadagogik an der Otto-von-
Guericke-Universitdt Magdeburg.
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JURGEN OBERSCHMIDT

Metaphorischer Sprachgebrauch im Unterricht

Uberlegungen zur Evaluierung der Schiilersprache

., Fiir den Transfer von einer Sprachebene in die andere ist die
Metapher unverzichtbar. Dariiber ist in der Musikpddagogik nur
sehr wenig nachgedacht worden. Der Gebrauch von Metaphern
erfordert eine Sprachphantasie, die nicht einmal allen Musikleh-
rern hinreichend verfiigbhar ist. Sie ist nicht mit einer unverbindli-
chen, ,blumigen Rede’ zu verwechseln. Metaphern sind bildhaft-
vorsymbolische Briicken der Verstdindigung und verweisen in den
Raum des Unsagbaren, der fiir die Kiinste mindestens ebenso
wichtig wie das (spdrlich) Sagbare ist. Zugleich tragen sie vieles
mit, was unsere Lebenswelt ausmacht. ““1

Karl-Heinrich Ehrenforth gestattet sich diesen Seitenblick auf das Metaphori-
sche im Rahmen von Uberlegungen, die die Ertrige einer lebensweltlichen
Orientierung des Musikunterrichts in den Kontext einer pddagogischen Praxis
stellen. Was in diesem Zusammenhang quasi en passant liber das Metaphori-
sche gesagt wird, soll nun in einen groferen theoretischen Rahmen gestellt
und dabei gleichzeitig an Hand einer konkreten Unterrichtssituation hinsicht-
lich der Praxisrelevanz gepriift werden. Die Metapher ist fiir Ehrenforth ein
Transportmittel der Verstindigung, das getrennte Sphéren iiberbriickt: Dien-
lich ist metaphorische Sprache, um einen Ausgleich zwischen sinnlichem Er-
leben und kognitivem Verstehen zu erzielen. IThren Mehrwert entfaltet sie da-
bei zugleich im (interpretativen) ErschlieBen des (begrifflich) Unsagbaren, als
auch in der Anndherung an den Gegenstand aus der Perspektive der Schiiler.
Im letzteren Fall besitzt sie den Status der Vorlaufigkeit und hilft dort aus, wo
die etablierten Begriffe fehlen. Implizit mitgedacht ist hier wohl, dass die an-
gesprochene Sprachphantasie nicht allein das Bilden, sondern auch das Ver-
stehen der Metapher betrifft, das ebenso sehr von schopferischem Bemiihen
geleitet ist wie das Hervorbringen. Insgesamt kommt dabei dem Metaphori-

1  Ehrenforth 2001, S. 55.
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schen eine vornehmlich vermittelnde Position zu: Lebensweltlich gefarbt ver-
mittelt sie zwischen individuellem Erleben und strukturierter Ordnung.

In den folgenden Darlegungen soll der Versuch unternommen werden, Eh-
renforths Anregung aufzunehmen und iiber die Bedeutung der Metapher fiir
das Musikverstehen nachzudenken.

Dabei soll

e der Status der Metapher genauer beleuchtet werden: Thr Weg aus dem Re-
servat von Rhetorik und Dichtung hin zum Néhrboden des Denkens. Der
Wandel von einer uneigentlichen Verkleidung wortlicher Bedeutung zum
sprachlich feststellbaren Niederschlag einer kognitiven Erscheinung.

e die Metapher als ,Schaltstelle’ im padagogischen Kontext betrachtet wer-
den, um das Konzept der kognitiven Metapher genauer zu umreiflen und
vor dem Hintergrund eines Metaphernverstindnisses abzugrenzen, das in
der Metapher eher ein Medium der Wissensiibertragung, allenfalls einen
Katalysator des Verstehens sieht. Dies soll schlagpunktartig, durch die Ge-
geniiberstellung zweier Positionen von Walter Herzog und Peter Gansen er-
folgen, die im Abstand von 25 Jahren eine Standortbestimmung versuchen
und Einblicke in verschiedene Aspekte des Metaphorischen im padagogi-
schen Kontext gewihren.

e cine Strategie entwickelt werden, die hilft, das Denken in Metaphern me-
thodisch zu kontrollieren, planbar und (ver)mittelbar zu gestalten.

e die Verschaltung der kognitiven Metaphern im Lernprozess anhand einer
Unterrichtssituation genauer beleuchtet werden. Im Mittelpunkt stehen hier
Verstehensprozesse: Strategien, die Wissen, das in einer intuitiv verwende-
ten Metapher verborgen ist, zum Vorschein bringen.

Grundsitzliches iiber das Metaphorische

Gestiitzt durch die zweieinhalb Jahrtausende alte Lehrtradition der Rhetorik ist
die Metapher eine Erscheinung des Sprachgebrauchs mit Resonanzen im Den-
ken: Die Metapher ist ,,vom Dichter geprigt.“? Diesen effektvollen Zierrat in
poetischen Texten gesteht man denen zu, die es mit der Wahrheit nicht so ge-
nau nehmen miissen: Sprachbilder haben ihren angestammten Ort in der Dich-

2 Aristoteles 2006, 1457 b, S. 69.
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Metaphorischer Sprachgebrauch im Unterricht

tung, auch der Redner nutzt affektive Wirkungen dieses Sprechens, die ,,tdu-
schende, uneigentliche Verkleidung des Wortlichen*®, um seine Adressaten zu
liberzeugen oder in unseridoser Weise suggestiv zu beeinflussen. In der Wis-
senschaft hingegen, auch in der sprachlichen Auseinandersetzung mit den
schonen Kiinsten, wird die Sprache als neutrales Medium der Informations-
vermittlung gesehen. In Abgrenzung von ,eigentlicher (also begrifflicher)
und ,,uneigentlicher (d.h. metaphorischer) Rede gilt die Metapher aufgrund
threr schwer zu fassenden Vieldeutigkeit als eine Anomalie, die zu einer zu
bekdmpfenden Krankheit ausufern kann. Metaphern gelten hier immer nur als
zweitbeste Losung, die sich durch wortliche und damit wahrheitsfahige Be-
griffe ersetzen, d.h. substituieren lassen. Fazit: Die Metapher gehort in die Li-
teratur, die Sprache der Wissenschaft erfordert den akademisch gereinigten
Begriff. Harald Weinrich formuliert es etwas freundlicher: ,,Eine gewisse Ent-
haltsamkeit in der Metaphorik* gehort ,,zum stilistischen Ethos vieler Wissen-
schaftler.«

Das Konzept der Substitution oder Ubertragung vermag das kreative Po-
tential der Metapher nicht zu erfassen. In Opposition zum aristotelischen Sub-
stitutionsgedanken favorisieren heutige Diskussionen der Metapher ein dyna-
misches Verstindnis der Bedeutungsentstehung, bei der verschiedene semanti-
sche Felder miteinander verkniipft werden. Harald Weinrich hat dafiir die Be-
griffe Bildspender und Bildempfinger eingefiihrt.” Beide werden durch eine
Ansammlung von Assoziationen miteinander verbunden: Mit der Metapher
geht eine Wahrnehmungslenkung einher, die bestimmte Eigenschaften ver-
starkt, wihrend andere vernachléssigt werden. Der Sinn des metaphorischen
Sprechens ist nicht, stabile Bedeutungen zu schaffen. Bedeutung entsteht
vielmehr in einem dynamischen Prozess der Wechselwirkung, die neue Hori-
zonte er0ffnet und Bedeutung stiftet.

Die derzeitige Konjunktur des Metaphorischen griindet sich auf Lakoff und
Johnson, die die Metapher als einen integralen Bestandteil unseres alltdglichen
Sprechens und Denkens herausstellen. Sie kehren somit die altbewdhrte Aus-
sicht auf das Metaphorische um: ,,Die Metapher ist primir eine Sache des
Denkens und Handelns und erst sekundir eine sprachliche Angelegenheit.®

Debatin 2005, S. 32.

Weinrich 1976, S. 188.
Weinrich 1976.

Lakoff & Johnson 2004, S. 177.

N DN kA~ W

133



Jiirgen Oberschmidt

Die Metapher gilt nicht mehr als eine Erscheinung des Sprachgebrauchs mit
Resonanzen im Denken, sondern als eine Erscheinung des Denkens mit Reso-
nanzen im Sprachgebrauch. Die sprachlich feststellbare Erscheinung ist also
lediglich der sichtbare Niederschlag kognitiver Konzeptbildung, die Metapher
wird so zu einer ,,anthropologischen Universalie*’:

,,Stand vordem der Beitrag der Metapher zum Stil im Vorder-
grund, so wird aus dieser Perspektive heraus ihr Beitrag zu unse-
ren kognitiv-sprachlichen Fdhigkeiten und unserer geistigen Kraft
ersichtlich. Deutlich wird vor allem ihre Kraft, unser Denken, un-
sere Emotionen, unsere imaginativen Fdhigkeiten und unsere
Sprache produktiv interagieren zu lassen, sowie auch ihr Potenzi-
al, unseren innersten Gefiihlen und abenteuerlichsten Vorstellun-

gen eine Struktur und einen kommunizierbaren Sinn zu verlei-
hen. ®

Lakoff und Johnson versuchen zu zeigen, ,,dall die menschlichen Denkpro-
zesse weitgehend metaphorisch ablaufen‘®, entfalten so das schdpferische Po-
tential der Metapher. Demnach konnen Sachvorstellungen verschiedener Be-
reiche aneinander gekoppelt werden und eine Erfahrung partiell in Begriffen
einer anderen Erfahrung strukturiert werden. Die Metapher ist also nicht mehr

ausschlieBlich ein Transporttriager, sprachliches Medium, sondern ,,Werkzeug
des Denkens*'°,

Aus Bildern lernen: Die Metapher als vermittelnde Instanz zwischen Wis-
sen und (Noch)-Nichtwissen

Wihrend das kognitive Potential der Metapher in den Sprach- und Naturwis-
senschaften bereits allgegenwirtig ist, stellt die Pddagogik sie noch vornehm-
lich in den Dienst der Wissensvermittlung, um Laien Fachwissen nahezubrin-
gen. Die Metapher erscheint als ,,Dekor mit didaktischen Endzwecken*!!, um

7 Kohl 2007, S. 119.

8 Kohl 2007, S. 119f.

9 Lakoff & Johnson 2004, S. 14.
10 Drewer 2003.

11 Nieraad 1977, S. 10.
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Metaphorischer Sprachgebrauch im Unterricht

,,Dem, der nicht viel Verstand besitzt,
Die Wahrheit, durch ein Bild, zu sagen.

«]2

Diese von Gellert in der Fabel von der Biene und der Henne vorgetragene
Verkniipfung von Anschaulichkeit und Bildlichkeit fiigt sich in den Lehrplan
des Aristoteles, der in der Metapher gerade diese Wirkung des ,,Vor-Augen-
Fiihrens* hervorhebt. Dieser Status der vermittelnden Instanz zwischen Wis-
sen und Nochnichtwissen prégt bis heute den Umgang mit der Metapher in der
Padagogik:

., Fiir die Vermittlung sind Metaphern geeignet, Interesse zu we-
cken und einen Bezug zwischen Lernenden und Gegenstand herzu-
stellen, denn wenn der Herkunftsbereich der Metapher vertraut ist,
konnen Lernende auf Bekanntes zuriickgreifen, um sich den Ziel-
bereich zu erschliefen. “1’

Das hier ausgebreitete didaktische Potential der Metapher soll nun an Hand
eines protokollierten Unterrichtsgesprachs einer 11. Klasse liber die Eingangs-
takte der 1. Sinfonie Beethovens verdeutlicht werden:

., Ein kurviger Weg. “

Diese reflexartige SchiilerduBerung dokumentiert zundchst Orientierungs-
wissen. Eine erste tastende AuBerung, die zeigt, wie sich Schiiler den Sach-
verhalt denken. Dabei bleibt zunichst offen, ob sie sich auf die einleitenden
Blaserakkorde oder auf die Streichermelodik bezieht. Sie versucht ihren Ein-
druck als Ganzes in Worte zu fassen. Die AuBerung wirkt zunichst eher kon-
ventionell: Es entspricht ja durchaus einer gédngigen Konzeptionalisierung,
Musik in threm fliichtig, zeitlichen Verlauf im Raum anzuordnen. Die ,Kur-
ven’ lieBen sich in der Partitur nachzeichnen und veranschaulichen. Derartige
Anschauungsédquivalente sind in der Umgangssprache legitim, in der Sprache
der Wissenschaft haben sie aufgrund ihrer vermeintlichen Unschérfe und ex-
ponierten Subjektivitdt keinen Platz. Auch Ehrenforth bleibt zuriickhaltend:
Die Metapher erscheint ihm lediglich als ,,bildhaft-vorsymbolische Briicke der
Verstandigung.* ,,Fin kurviger Weg® ist in diesem Sinne eine Vorstufe der
Begriffsbildung, eine Metapher, die dort aushilft, wo es den Schiilern (noch)
am Begriff fehlt. So lieBe sich mit Hilfe sprachlicher Bilder ein direkter Zu-

12 Zit. bei Nietzsche 1988, S. 92.
13 Peyer 2006, S. 25, in Anlehnung an Drewer 2003, S. 92.
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gang zur musikalischen Fachsprache erdffnen, der melodische und harmoni-
sche Verlauf beschreiben, der umgangssprachliche Volkston in die Sprache
der Wissenschaft iibersetzen. Dann spriche man nicht mehr von einer Kurve,
sondern von Melodiebdgen, auf- und absteigenden Melodieverlaufen. Eine ex-
terne Sinnstiftung (,,ein kurviger Weg*) ist nun in eine interne Metaphorik
(Melodiebogen) tiberfiihrt, die den Schiiler zu zentralen musikalischen Struk-
turmomenten fiihrt.

An Hand dieser Schiilerduf3erung sind bisher Phinomene beschrieben wor-
den, die Lakoff und Johnson als ,,isolierte Ahnlichkeiten*!* bezeichnen wiir-
den: Einzelne Ubereinstimmungen zwischen Bildspender und Bildempfinger
werden herausgegriffen und damit die Metapher auf der Ebene des analogen
Vergleichs abgehandelt, letztlich also substitutionstheoretisch aufgefasst: Zu-
grunde liegt hier die Vorstellung der Substitution einer uneigentlichen (also
metaphorischen) durch eine eigentliche (d.h. wortliche) Bedeutung. Die Meta-
pher bleibt ein Zwischenschritt, eine bebilderte Vorform zum eindeutigen, be-
grifflichen Denken. Die Expertensprache einer bereits erschlossenen Welt
wird so an die Lebenswelt des wahrnehmenden Subjekts angebunden oder
umgekehrt: eine metaphorische Beschreibung wird in die Begriffssprache
tibersetzt. So lieBe sich das Schlusswort aus Gellerts Fabel umdrehen: Ist der
Verstand erst einmal durch Wissen angereichert, macht dies das urspriingliche
Bild iiberfliissig. Alle Auseinandersetzung mit der Metapher hat zwar den
Markt der padagogischen Moglichkeiten bereichert, man schétzt die Metapher
wegen ihrer Anschaulichkeit, letztlich bleibt die Metapher aber eine sprachli-
che Erscheinung, ein didaktisch-methodisches Méntelchen, das man je nach
Kenntnis oder Wissenstand der Schiiler umlegen muss oder wieder ablegen
kann. Reduziert auf diese Bedingungen der Begriffssprache verbleibt sie hier
also letztlich auf einer Ebene der Analogie, auf der bereits angedeuteten didak-
tisch-illustrativen Ebene, hat somit lediglich Vermittlungsqualitdt. Auch die
komprimierende Funktion einer Metapher, ihre Fahigkeit, die fliichtig verklin-
gende Musik in eine fassliche Form zu bringen, gehort in diesen Zusammen-
hang: Die Erinnerungsprojektionen, die zwischen dem verflogenen Klang und
dem reflexiven Sprechen dariiber vermitteln. Dieser Vorgang der Analogiebil-
dung lasst sich aus pddagogischer Sicht mit Werner Herzog zusammenfassen:

14 Lakoff & Johnson 2004, S. 177.
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Metaphorischer Sprachgebrauch im Unterricht

., Ein schulischer Stoff, der in einer begrifflichen Sprache darstell-
bar ist, ldft sich allmdhlich von seinen metaphorischen Kriicken
befreien und den Schiilern ,wortlich’ nahebringen. “1°

Fiir Herzog steht demnach die vermittelnde Instanz zwischen Wissen und
(Noch)-Nichtwissen im Vordergrund: Die Metapher erscheint als ein irrationa-
les Hilfsmittel zur Anregung von rationalen (d. h. nichtmetaphorischen) Struk-
turen. Sie ist Ausdruck der Unvollkommenheit unseres Denkens im Bereich
des Noch-nicht-Verfiigbaren. lhre Relevanz entwickelt die Metapher fiir Her-
zog cher auf anderem Gebiet, in der Entfaltung des Kreativen und Phantasti-
schen,'® ein Terrain, das ohne Metapher nicht begehbar wire. Auch Ehrenforth
verortet das Potential der Metapher vornehmlich im ,,Raum des Unsagbaren
und bringt sie dort ins Spiel, wo die begrifflichen Kompetenzen allgemein ver-
sagen: Im Raum des Ahnungsvollen, Nebulosen.

Das schopferische Erkenntnispotential der Metapher im Grenzbereich
von Wissen und Nichtwissen

Mit Blick auf die Forschungssituation stellt Peter Gansen fest, dass sich die
Beschiftigung mit der Metapher in der Pddagogik eher in einer selbstreferenti-
ellen Diskussion tliber pddagogische Grundbegriffe und deren inhdrenten Ba-
sismetaphorik im eigenen Fach erschopft: ,,Der zuriickhaltende, um freies
Wachstum besorgte Gértner und der manipulierende, das Verhalten formende
Lerntechnologe umschreiben bildhaft die beiden Pole des breiten Spektrums
padagogischer Haltungen.“!” Untersucht werden etwa die verborgenen Hand-
lungsanweisungen eines um freies Wachsen und Reifen seiner Pflanzen be-
sorgten Pddagogen als ,,Gértner, gerade wenn der seine Pflanzen nicht nur
,,wachsen* lasst, sondern auch ,,beschneiden® und ,.kranke Triebe* entfernen
muss: ,,Gerade in der Sprache der Pddagogik lassen sich metaphernanalytisch
betrachtet viele begriffliche Ungenauigkeiten und Verschleierungen der Erzie-
hungswirklichkeit bis hin zu ideologisch geprédgter Gesinnungsrhetorik fin-
den.“!® — Betrachten wir nun die Sprache der Musikwissenschaft, akzeptieren
wir die metaphorischen Urspriinge der etablierten Begriffssprache: Musik ist

15 Herzog 1983, S. 313.
16 Vgl. hierzu Herzog 1983, S. 316ff.
17 Herzog 1983, S. 300.
18 Gansen 2009, S. 328.
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Gewebe, Sprache, Energie, Struktur usw. Dabei lassen wir uns ebenfalls als
Gefangene unserer Metaphern von dieser basalen Konzeptionalisierung fithren
und vergessen dabei, dass auch etablierte Routinen im Kern an thre Modell-
funktion und den damit fixierten Denkweisen gebunden bleiben. In diesem
Zusammenhang liefle sich auch Ehrenforths Beschreibung der Bedeutung me-
taphorischen Sprechens fiir das Musikverstehen hinterfragen: Die ,,Briicke des
Verstehens* ist ein Bild, das Statisches suggeriert, urspriinglich getrennte Be-
reiche zusammenfligt, Lebensweltliches mit einem fest konstituierten Gegen-
stand einer objektiven Welt verbindet (aber nicht etwa paart oder vereinigt),
den es zu erkennen, benennen und zu verstehen gilt.

Es fehlt insgesamt das Bestreben, die Diskussion iiber die Metapher im pé-
dagogischen Kontext aus dieser Metaecbene zu befreien und praxisrelevant
werden zu lassen. Ausgehend von diesem weillen Fleck versucht Gansen nun,
Perspektiven fiir notwendige Unterrichtsforschung aufzuzeigen:

., Wie erfolgt Aneignung von Wissen unter metaphorologischer
Perspektive? [...]

(Wie) ldsst sich metaphorisches Denken lehren, lernen und for-

dern? [...]

Welche Moglichkeiten bietet die Metaphorik von Sprache und Bil-
dern, um dsthetische Lernprozesse zu initiieren und auszugestal-
ten? “V

Wir haben die Schiilerduf8erung ,,ein kurviger Weg* zunéchst gelesen als
eine didaktische, erkldarende, wissensvermittelnde Metapher, die den Blick auf
den Gegenstand dabei vorschnell determiniert:

,,Durch das andauernde Thematisieren der didaktisch illustrativen
Metaphern wird die Aufmerksamkeit auf die Oberfldichenmetapho-
rik gerichtet, von der die ,normale’ Wissenschaftssprache sich als
wortlich abgrenzt, wodurch aber gleichzeitig die epistemisch-

metaphysische Tiefenmetaphorik der Wissenschaftssprache ver-
deckt wird. “?"

19 Gansen 2009, S. 340.
20 Debatin 1995, S. 218f.
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Natiirlich beruht die Metapher partiell auf den bereits beschriebenen iso-
lierten Ahnlichkeiten, sie kénnen auch Ausldser fiir ein Bild sein. Zu wichtigs-
ten Ahnlichkeiten gehoren jedoch diejenigen, die durch die Metapher erst her-
gestellt werden: Nun geht es also darum, die Metapher in ihrer ganzen assozia-
tiven Reichweite zu betrachten. Eingenommen wird dabei eine konstruktivisti-
sche Perspektive, die davon ausgeht, dass Metaphern zu einer subjektorientier-
ten Auseinandersetzung mit gegebenen Realitdten herausfordern, diese um-
deuten und umformen konnen: Die Metapher erscheint als ein kreatives Ele-
ment, dienlich zur Artikulation eines neuen kognitiven Gehalts. Die Metapher
als ,,Briicke der Verstandigung® (Ehrenforth) iiberbriickt nicht ausschlieBlich
die Distanz zwischen unterschiedlichen Sprachebenen. Um das produktive
Vermogen der Metapher zu ergriinden, gilt es nun, die Metapher aus diesem
Reservat zu ziehen und ins Zentrum der Beziehung zwischen Denken und
Sprache zu fiihren. Sie 16st einen Briickenschlag in unerforschte Gebiete aus,
tiberschreitet dabei Grenzen des begrifflich Markierten und erzeugt Perspekti-
ven im unerforschten, fremden Terrain. Ehrenforth spricht auch diesen Ge-
sichtspunkt an und verweist auf den Ausblick auf das ,,Unsagbare®, das sich
nur in der Sphire des Metaphorischen ansprechen ldsst und sonst unzuging-
lich bliebe, grenzt metaphorische Sprache von einer unverbindlichen ,blumi-
gen Rede’ ab. Er impliziert damit eine Unterscheidung zwischen zugelassenen
und unseridsen, guten und bosen Metaphern. Kann hier die Metapher, die mit
threm ,Als-ob-Status’ und ihrer Lizenz zum ,uneigentlichen’ Sprechen keinen
Anspruch auf einen rationalen Wahrheitsgehalt erhebt, den schlechten Ruf
programmatischer Sinnzuschreibungen neu verhandeln? Erscheint die ,,blumi-
ge Rede* in einer poetisierenden Paraphrase gar in einem anderen Licht, wenn
man der Gefahr fester programmatischer Sinnzuschreibungen entgeht, indem
man ihr den Freiraum einer Metapher gewéhrt?

Die Metapher zwischen Rationalitit und intuitiv-vorgreifendem Wissen

Eine metaphorische Sprache ldsst sich im Unterricht nicht verordnen: ,,Meta-
phern dringen sich eher auf, sie kommen.“?' Auch die kognitive Metaphern-
theorie krankt an einer Vagheit und Unbestimmtheit, was gerade zentrale As-
pekte ithrer Theorie angeht, nimlich wie nun der Schritt von konkreten sprach-

21 Kurz 2004, S. 21.
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lichen Metaphern zu einem Riickschluss auf den musikalischen Gegenstand
und den zu Grunde liegenden Konzepten vollzogen wird.*

Es gilt nun, den Geltungsbereich der Metapher auszuweiten, metaphorische
Prozesse auch auf das elementare Sprechen des ,,(sparlich) Sagbaren* (Ehren-
forth) anzuwenden. Dabei ist zu zeigen, dass die Metapher nicht nur vermit-
telnd wirkt, sondern selbst auf allen Ebenen Erkenntnisvorgénge inititert, sinn-
und strukturstiftend zu wirken vermag, damit also dem Denken voraus ist. Es
geht darum, dieses Denken einzuholen und jenes Wissen zum Vorschein zu
bringen, das in der Metapher (noch) verborgen ist. Bernhard Debatin spricht
hier vom ,,rationalen Vorgriff* der Metapher:

., Zusammenfassend mochte ich diese Uberlegungen in die These
kleiden, dafs die lebendige Metapher ein rationaler Vorgriff ist,
daf3 sie lebensweltliche, oft vorbegriffliche Vorstellungen zum
Ausdruck bringt und deren Sinn konstruiert, daf sie fiktive imagi-
ndre und utopische Ideen entwirft und daf sie als heuristisches
Mittel zur Artikulation von neuen kognitiven Gehalten dient. “%

Hiermit verbindet Debatin zwei Seiten einer Medaille, die das Metaphori-
sche stets begleiten: Die intuitiv-vorgreifenden Momente, also das kreative,
sich dem gelenkten Zugriff entziehende Potential und das welterschliefende
Vermogen, als Ursprung begrifflichen Denkens. Seine Grundthese, die er in
seiner Arbeit zur Rationalitdt der Metapher exemplifiziert, lautet mit Lichten-
berg formuliert und auf eine pragnante Formel gebracht:

., Die Metapher ist viel kliiger als ihr Verfasser und so sind es viele
Dinge. “**

Letztlich driickt dies aus, was Schenker als ,,den ahnenden Begriff des To-
taleindrucks® bezeichnet, ,,weil das BewuBtsein so klar, so tief und umfassend,
als es notig ist, tiberhaupt noch nicht hineinleuchten kann.“*

Mit den Begriffen ,,Rationalitdt” und ,,Vorgriff* nimmt Debatin zwei Ken-
nungen des Metaphorischen vor, die sich zunédchst zu widersprechen scheinen:

22 Vgl. hierzu Baldauf 2000, S. 124f.
23 Debatin 1995, S. 137.

24 Lichtenberg 1968, F 369.

25 Schenker 1990, S. 99 u. S. 98.
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SchlieBlich weisen vorgreifende Strukturen liber die gesicherte Erkenntnis der
Ratio hinaus. Fiir Debatin erhélt sich die Metapher den Status einer ,,auf der
Imagination beruhenden Rationalitit.“*® In diesem konstruktivistischen Pro-
zess bilden Metaphern die Welt nicht ab, sondern bieten subjektive Bedeu-
tungskonstruktionen auf der Basis eines offenen Reflexionsaktes. Gleichzeitig
gilt es, diese vorgreifenden Sinnzuschreibungen in einem reflexiven Prozess
der Metaphernkontrolle an den musikalischen Gegenstand anzubinden, die
,,vorgreifend-umherschweifende Funktion der Metapher methodisch zu kon-
trollieren und zu reflektieren.“?” Sich abgrenzend und positionierend ,,gegen-
tiber Traditionen, die in ihr eine irrationale und tberfliissige Erscheinung se-
hen, und gegeniiber Traditionen, die in ihr eine irrationale, obzwar notwendige
Erscheinung erblicken, [indem er] mit Nachdruck darauf insistiert, daf3 sie eine
notwendige und rationale Erscheinung ist.“?® Durch die ,,reflexive Metaphori-
sierung“?, die Ausnutzung der metaphorischen Leistung zu Zwecken der Me-
taphernreflexion, wird die Metapher nicht verbannt, vielmehr wird ihre
Reichweite, ,,die metaphorische Kraft, sowie die Moglichkeit und das Potenti-
al alternativer metaphorischer Beschreibungen gepriift.“** Hierzu rechnet De-
batin das Sichtbarmachen der Hintergrundmetaphorik zur Wiederbelebung
,toter* Metaphern, das Aus- und Weiterspinnen einer Metapher, aber auch die
Grenzbestimmung ihrer Reichweite durch die Konstruktion von Bildbriichen
und paradoxer Metaphern. Auch die ,,blumige Rede* kann im Rahmen einer
solchen Metaphernkontrolle ihre Rationalitdt erweisen: Vorraussetzung hierfiir
ist jedoch die Verschrinkung von (vorgeblich) begrifflich-objektiver Analyse
und (scheinbar) wuchernder subjektiver Metaphorik, die Verbindung zwischen
intuitiv Vorgreifendem und rational einholbarem Wissen. Das Ergebnis ist ei-
ne klangsinnliche Beschreibung der Formung, die begrifflich-technische Be-
stimmung und poetische Fiktion verbindet.

26 Lakoff & Johnsson 2004, S. 269.

27 Debatin 1995, S. 156f.

28 Rolf 2005, S. 259.

29 Ebatin 1995, S. 165f. u. Debatin 2005, S. 391f.
30 Debatin 2005, S. 41.
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Der Metaphorische Prozess: Die initiale Metapher, ihre Verdichtung und
Konsolidierung

Aufgehoben finden sich die Momente der Metaphernkontrolle im bereits an-
gedeuteten Spannungsfeld zwischen Orientierung und Konsolidierung in ei-
nem Modell in Anlehnung an Anil K. Jain®!, der in seiner Studie iiber die Me-
tapher der sozialen Landschaft drei Phasen des metaphorischen Prozesses un-
terscheidet. Ein Versuch, amethodische Verstehensprozesse, Unterrichtssitua-
tionen, die sich aus einem zufélligen Kategorienfehler ergeben, zu kontrollie-
ren: Zunichst bildet die initiale Metapher den Ausgangspunkt, den ersten ori-
entierenden Zugang, der einem erlaubt, in unbekannte Welten hineinzublicken.
Hier schlief3t sich eine Phase der assoziativen Ausgestaltung und Verdichtung
an, um abschlieBend die weiter detaillierte und ausgemalte Metapher in kriti-
scher Reflexion am urspriinglichen Gegenstand zu exemplifizieren.

Dieses Verfahren soll nun auf unsere initiale Metapher ,,ein kurviger Weg*
angewendet werden. Der Anbindungsprozess zwischen Metapher und dem
musikalischen Gegenstand ergab sich bisher durch ein In-Beziehungsetzen
einzelner Bildelemente mit der musikalischen Struktur. Als urspriinglicher und
vorldufiger Ausdruck des dsthetischen Verstehens nimmt die Metapher jedoch
nicht den Platz einer fehlenden Vokabel ein: Wenn sich ein Schiiler in dieser
Form duflert, tut er dies nicht, weil ihm der Begriff ,,Melodiebdgen* fehlt, er
nimmt die Musik in ihrer Gesamtheit, also gestalthaft wahr. Das Einkleiden in
die terminologische Begrifflichkeit blendet die urspriingliche Wahrnehmungs-
situation aus, und geleitet von diesen Begriffen, lasst sie sich das Wahrge-
nommene nur schwer wieder einholen. Wir haben verloren, was wir vorher
schon besessen haben. Mal3geblich ist hier eine Unterrichtsatmosphére, die
Metaphern nicht von vornherein als eine Sprache der zweiten Wahl degradiert.
Vorraussetzung ist hier (bei Schiilern und Lehrern) ein Bewusstsein, bei dem
Metaphern nicht nur geduldet, sondern ausdriicklich erwiinscht sind und den
Lernprozess in jeder Phase des Unterrichts begleiten.

Will man nun das Wissen, das in dieser Metapher wurzelt, zum Vorschein
bringen, kann dies nur durch eine Wurzelbehandlung erfolgen. Daher gilt es
nun, die urspriingliche initiale Metapher in einem zweiten Schritt weiter aus-
zumalen, um die von einer vordergriindigen Ubertragung verdringten Aspekte
auszuspiiren. Die Schiiler sind in dem nun weiter zu verfolgenden Unterrichts-

31 Jain 2002, S. 16ff.
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gesprich ,,die Komplizen des metaphorischen Geschehens®, ihre ,,Rezeptions-
€32,

kompetenz und Kombinationsgabe vollendet den Effekt*:
., In der Kurve weifs man nicht, wie es hinterher weitergeht. *
,In einer Kurve muss man bremsen. “

Neben der bereits zugestandenen komprimierenden Funktion der Metapher
geht es hier also darum, den Blick auf den bildspendenden Bereich zu richten
und gleichsam eingefahrene Sichtweisen zu entgrenzen. Denn jedes Bild muss
nicht nur gedeutet, es muss zunéchst ,gebildet” werden: Erst durch dieses wei-
tere Einwohnen wird die assoziative Reichweite der Titelmetapher sichtbar, es
eroffnen sich neue Vorstellungszusammenhinge, die dazu fiihren, die von der
vordergriindigen Ubertragung verdringten Aspekte aufzuspiiren. Genutzt wird
hier das Wissen des Metaphernanwenders im Herkunftsbereich seiner Meta-
phern. Dieses Kenntnisgefdlle zwischen Herkunfts- und Zielbereich ermdog-
licht ein besseres Verstehen des zu erforschenden Gegenstandes. Diese zweite
Ebene zeigt hier auch den Interaktionsprozess zwischen Bildspender und Bild-
empfanger. Die gehorte Musik ldsst sich dabei nicht wegblenden, es geht hier
nicht ausschlieBlich um die Beschreibung einer Kurve, sondern der gehorte
Symphoniesatz schwingt in den Schiilerduflerungen immer mit und beeinflusst
die sprachliche Ausgestaltung der Metapher. Dieser zweite Schritt des meta-
phorischen Prozesses ist die eigentlich entscheidende Phase des Unterrichts,
weil hier Sprachmaterial bereitgestellt wird, Formulierungen fiir die eigene
musikalische Analyse. Die Schiiler sind im Unterricht keinesfalls sprachlos,
sondern haben ein sehr detailliertes Sprachvermodgen in den Konzeptbereichen
ihrer Metaphern. Sie arbeiten nicht mit Material, das von au3en herangetragen
wird, sondern das sich direkt an der Metapher und damit am unmittelbar dsthe-
tisch Wahrgenommenen entziindet:

,,»Das Stiick beginnt mit einer Vollbremsung. “
,»Man ist orientierungslos. “
., Die Musik ist ein Bremsklang. “

Dieses Einwohnen in die Metapher eroffnet neue Perspektiven, lenkt den
Blick auf Phiinomene, die iiber den substitutionstheoretischen Ubersetzungs-
versuch weit hinausreichen. Hier sieht man auch deutlich, wie im Zuge der
Ausgestaltung einer Metapher neue Gegenstandsaspekte eroffnet werden und
die Strategien der musikalischen Konzeptionalisierung blitzschnell wechseln:

32 Konersmann 2006, S. 14.
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Aus einer Raum- oder Landschaftsmetapher (,,Ein kurviger Weg*) wechselt
die Konzeptionalisierung in den Bewegungs- und energetischen Bereich (,,Die
Musik ist ein Bremsklang®). AuBlerdem werden Momente zur Sprache ge-
bracht, die Allgemeines ansprechen und {iber die eigentliche Beschreibung des
musikalischen (Form)Sinns hinausgehen und den musikalischen Gehalt impli-
zieren, zumindest aber zu seiner Deutung fithren konnen. Ein Beginn, der die
Orientierung versagt, wird fiir die Schiiler zum Appell, dieser Konstellation
nachzugehen, dabei eigene Erfahrungen einzubinden:

,, Keine Autofahrt beginnt mit einer Vollbremsung. “
., Man beginnt nicht gleich mit einer Kurve, einem Umweg. “

Der symphonische Start mit einer Kurve ldsst Fragen entstehen, die die his-
torische Dimension in assoziative Reichweite geraten lassen und den Rezen-
senten einer Auffithrung aus dem Jahr 1805 zu Wort kommen lassen, der
ebenfalls aus der Kurve geraten ist:

., ... werde hier nur noch angemerkt, dass die Wahl beider Sym-
phonien, welche die Concerte erofneten, eben nicht ganz gliicklich
war. Die erste von Beethoven hub in dem Augenblick, als ein ge-
spanntes Publikum die erste krdiftige Zusammenstimmung eines
grossen zahlreichen Orchesters erwartete, mit dem Septimenak-
korde tiber der Dominante des Haupttons auf einem kurzen Auf-
takte an. Dergleichen Freiheiten und Eigenheiten wird niemand an
einem genialischen Kiinstler wie Beethoven tadeln, aber ein sol-
cher Anfang passt nicht zur Eroffnung eines grossen Concerts in
einem weiten Operntheater. >

Beethovens Sinfoniesatz beginnt weder mit einem Septimenakkord auf der
Dominante, noch ist er auftaktig, wie es der Berichterstatter hier annimmt.
Doch wer seine Tonwanderung in einer Kurve ohne festen Bezugspunkt be-
ginnt, weil nicht, aus welcher Richtung er kommt und wohin die Reise fiihrt.

Das spontan assoziierte Bild, im zweiten Schritt verfeinert und verdichtet,
soll nun im dritten Schritt an den urspriinglichen Gegenstand angebunden
werden. Die letzten SchiilerduBBerungen zeigen, wie die metaphorischen Mo-

33 Berlinsche Musikalische Zeitung, Jg. 1, 1805, S. 7. Zit. nach Kunze 1987, S. 22.
Dieses Zitat war kein Bestandteil des protokollierten Unterrichts. Metaphern er-
offnen offene Prozesse. Wer mit einer Metapher beginnt, weill nicht, wohin die
Reise fiihrt.
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mente nun (Fach-)Begriffliches exemplifizieren konnen: ,,Die Ubertragung,
die das konkrete Bild der Metapher darstellt, wird — nach seiner ausweitenden
Verdichtung — auf die iibergreifende theoretische Anschauung ,gegeniibertra-
gen’, retransferiert. Die Metapher erfiillt dabei faktisch die Funktion eines
,Gedankenexperiments’.“** Jain spricht in diesem Zusammenhang von ,,Riick-
libertragung®, diese Moglichkeit wird dabei durch die Betonung des iiber-
schreitenden Moments zugleich eingeschrankt. Da es sich hier gerade nicht um
einen substitutionstheoretischen Ubersetzungsprozess handelt, sollte hier viel-
leicht besser von Anbindung gesprochen werden. Diese Anbindung ersetzt
nicht die Metapher, die den Gegenstand quasi umstellt, hier bilden sich viel-
mehr Kontaktfiden zwischen dem Gegenstand und seiner metaphorischen
Umschreibung. Das metaphorische ,,sehen als* wird also nicht durch ein ratio-
nales ,,sehen dass* ersetzt, vielmehr bilden beide Elemente ein fein abge-
stimmtes Zusammenspiel. Dies ist der Ort, an dem die Metapher als subjektive
Sinnzuschreibung, also das, was als unvermuteter Fund aus dem Dunkel ans
Licht gedrungen ist, ihre Rationalitit entfalten muss, der Uberpriifung am Ge-
genstand standhalten muss. In der Begrifflichkeit der Schiiler begegnen wir
nun dieser Anbindung an die Anschlussmetapher ,,Die Musik ist ein Brems-
klang*:

(s

,,Die Lautstdarke bricht zusammen.
., Die Streicher beginnen verdeckt, abgerissen mit Pizzikato.
,,Jeder Einsatz endet abrupt, verschreckt.
., Das Stiick hat mehrere Anfdinge.

4

Diese AuBerungen zeigen, wie Schiiler mit ihren sprachlichen Mitteln ih-
rem Verstehen Ausdruck verleihen konnen. Ob jetzt Tone ,getupft’ oder ,stac-
cato’ gespielt werden, ist zundchst nicht mit einem Verstehenszuwachs ver-
bunden. Dennoch finden sich hier neue initiale Metaphern, die weiteres Er-
kenntnispotential in sich bergen, eine Arbeit an der Fachbegrifflichkeit heraus-
fordern, die hier nur kurz angedeutet werden soll: Was bedeutet es, wenn die
Streicher verdeckt spielen? Schliisse verschreckt sind?

,Jfallende Dynamik “
W Jp: keine Kldnge, die natiirlich verklingen, sondern ausgebremst,
abgedrosselt, erwiirgt werden
., pizz: Klangstofe, die sofort erloschen

34 Jain 2002, S. 54.
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Nun handeln die expliziten Eigenschaften quasi selbst, ohne den Zwi-
schenschritt einer metaphorisch benannten Szene oder handelnden Person. Die
Metapher ist mehr als ein Transportmittel. Durch die vorgenommene metapho-
rische Konzeptionalisierung durchwebt sie das begriffliche Sprechen und ver-
mag es auch, eine Strukturanalyse durch Momente der urspriinglichen astheti-
schen Erfahrung anzureichern, die die Musik in ihrer gesamten analogen Ge-
stalt be- und ergreift: ,,Sie konserviert den Reichtum ihrer Herkunft, den die
Abstraktion verleugnen muB.“**> Dabei haben sich die ,,Bremsklinge* schon
auf den Weg zu einem fixierten Begriff gemacht. Dies entspricht jenem Ab-
nutzungsprozess, dem jede innovative Metapher im unterrichtlichen Diskurs
ausgesetzt ist. Sie ergibt sich aus dem Erfahrungskontext des Horers, eroffnet
als Reflex des Erkennens eine erste begriffliche Annidherung, bringt musikali-
sche Formung zum Vorschein.

Auch jiingere Schiiler sind in der Lage sich sehr differenziert in ihren
Sprachbildern zu duBlern. Die Qualitdt ithrer Bilder steht denen der élteren
Schiiler in nichts nach. Problematisch bleibt hier die dritte Stufe des metapho-
rischen Prozesses, die Konsolidierung. Dies gilt iibrigens auch, wenn sie auf-
grund ihrer individuellen Vorerfahrung — etwa durch Instrumentalunterricht —
bereits ein sehr differenziertes begriffliches Inventar zur Verfligung hitten. Sie
bleiben in ihrer Bildlichkeit gefangen und stellen fest: ,,Weil die Musik so ist.*
Aufgabe des Musikunterrichts muss hier also sein, die Kontaktfiden zwischen
den Metaphern und dem musikalischen Gegenstand herzustellen oder zu inten-
sivieren.

Der initialen Metapher ,,ein kurviger Weg* soll nun eine Analyse von Wil-
helm Seidel, der sich einer dhnlichen Konzeptionalisierung bedient, gegen-
ibergestellt werden und sich damit einer etablierten Fachsprache stellen. Dies
soll nicht suggerieren, dass nun abschlieend ein zu erreichendes Endprodukt
aufgelegt wird. Die Metapher ist kein didaktisches Méntelchen, das nun abge-
legt werden kann. Seidel bedient sich einer dhnlichen Konzeptionalisierung,
seine Worte konservieren das Metaphorische und tragen die initiale Metapher
,,ein kurviger Weg* als assoziative Zwischenschicht formlich in sich:

,Am Trugschluf3, in der Tonikaparallele, wird das Ende des Weges
bereits von Ferne sichtbar und der Weg als Umweg fiihlbar. Die
fallende Dynamik der beiden ersten Akkordpaare vermehrt die
Unsicherheit iiber die Richtung, die die musikalische Bewegung

35 Blumenberg 2001, S. 196.
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einschlagen wird.” Erst im weiteren Verlauf gewinnt die Musik
Kontur: ,, Dort setzen die Violinen, nun streichend, ein und leiten
in Achteln zur zweiten Phrase tiber. Beethoven grundiert sie durch
eine stetige Achtelbewegung. Die Musik faf3t hier endlich Tritt. “°

Die Metapher bleibt — einmal in die Welt gesetzt — das Ergebnis einer
Uberschreitung und als Ausdruck unserer unvollkommenen begrifflichen
Sprache bestehen. Sie umstellt den Gegenstand: Das metaphorische ,,sehen
als“ kann also nicht durch ein ,,sehen dass* ersetzt werden, weil damit 1hr
Mehrwert entfiele. Gerade dieser Mehrwert spiegelt aber jene subjektive Be-
troffenheit wider, benennt innere Vorginge. Verzichtet man auf diesen Mehr-
wert der Bilder, rei3t der Kontakt zwischen Subjekt und Objekt. Das, was der
Horer in den musikalischen Gegenstand als seine Deutung hineingelesen hat
und fiir thn den eigentlichen Mitteilungswert ausmacht, verschwindet dann
hinter den stabilen Gewissheiten einer fachbegrifflichen Ordnung.

Riickblick auf Methodisches

,Die Metapher ist ein einmaliges Sprachelement®’, stellt bereits Werner In-
gendahl fest. Einmaliges und System vertragen sich nicht. Einmalige Sprach-
elemente entziehen sich sowohl einer Quantifizierung, als auch einer Katego-
risierung in (zuvor) festgelegte Vorstellungsschemata. Eine individuelle Meta-
pher kann ihr Wissen nicht preisgeben, wenn sie mit einem Lendenschurz an
Kontext versehen von der urspriinglichen Unterrichtssituation losgelost wird
und in anonymisierten Wortsammlungen ithre Schirfe einbiif3t. Diesen Versuch
einer qualitativ systematischen Metaphernanalyse vollzieht bereits Glinter
Kleinen,*® er gliedert seinen Textkorpus in die vier Kategorien ,musikalisches
Denken’, ,sprachliche Metaphern’, allgemeine Vorstellungsschemata’ und
,Jkorperliche Empfindungen’ und belegt in seiner Auswertung, dass ,,jegliches
Denken in Musik [...] einschlieBlich der wichtigsten, die Musik betreffenden
Metaphern [...] vermittelt iiber allgemeine Vorstellungsschemata auf korperli-

36 Seidel 1979, S. 8.
37 Ingendahl 1997, S. 305.

38 In Kleinen 1994 anhand ausgedehnter Horstunden mit 30 Studierenden, in einer
weiteren Untersuchung werden bewusst freie sprachliche AuBerungen von 118
Probanten ausgewertet, die keiner Einschrankung durch methodische Vorgaben
unterliegen. [Vgl. hierzu Kleinen 1999, S. 55.]
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che Empfindungen zuriickgeht.“* Gesucht wurde hier nun nach einem metho-
dischen Zugang, der iiber diese grundsitzlichen Ergebnisse hinausfiithren und
detailliertere Einblicke in Schiilersprache und die damit verbundenen Verste-
hensprozesse gewdhren kann. Ziel ist es dabei, den subjektiven und einmali-
gen Wahrnehmungseindriicken der Schiiler nachzugehen und ihre Relevanz
fir eine Struktur- bzw. Ausdrucksanalyse zu entfalten. Eine festsegmentierte
Kategorisierung einzelner Schiilerbeitrage erlaubt keinen Einblick in diese
Verstehensprozesse. Diese sind an Kommunikation gebunden. Auch unser
Beispiel hat gezeigt, wie im Verlaufe des Verstehensprozesses die Konzeptio-
nalisierung oft blitzartig wechselt, wenn Metaphern ihr schopferisches Poten-
tial noch verborgen halten und sich erst im Laufe der Ausdifferenzierung einer
Metapher neue Gegenstandsaspekte eroffnen. Diesem Problem widmet sich
auch Giinter Kleinen mit Unbehagen, wenn er der Ambivalenz seiner qualita-
tiven Untersuchung nachgeht: ,,So erweist sich, dal3 die Inhaltsanalyse immer
im FluB bleibt und niemals vollig abgeschlossen ist. [...] Trotz der statisti-
schen Berechnungen bleibt eine Menge an Subjektivitit zuriick.“* Aber auch
die Beschrinkung auf eine Auswertung exemplarischer Fallbeispiele ist nicht
frei von Vorannahmen, willkiirlicher Auswahl oder Akzentuierung einzelner
Schiileraussagen in einem komplexen Unterrichtsgeschehen: ,,Die Metapher
ist ein Versprechen, das erst vom Interpreten eingelost wird.“!! Als Interpreten
fungieren hier nicht nur Schiilerinnen und Schiiler, hier stellt sich auch der
auswertende Beobachter mit seinen eigenen subjektiven Sinnkonstruktionen
als aktiver Gefahrte in das Geschehen: ,,Wir sind die Komplizen des metapho-
rischen Geschehens, unsere Rezeptionskompetenz und Kombinationsgabe
vollendet den Effekt.“** Die GesetzmifBigkeiten, nach denen Metaphern ver-
standen werden, sind leitend fiir die Methode der Analyse einzelner Fallbei-
spiele: ,,[Metaphern] versorgen [...] den erkennenden nicht nur mit einer
Landkarte — sagen wir: mit einer Landkarte des Wissens — , sondern geben
auch die Richtlinien vor, wie diese Landkarte zu erstellen sei.“* Eingebunden
wird die individuell gebildete Metapher in eine Metaphorologie im Sinne Hans
Blumenbergs*. Eine am Phdnomen der Metapher orientierte Methode, die

39 Kleinen 1999, S. 67.

40 Kleinen 1999, S. 67.

41 Fermandois 2003, S. 432.

42 Konersmann 2007, S. 14.

43 Konersmann 2007, S. 16, hier in Anlehnung an Thomas S. Kuhn.
44 Vgl. Blumenberg 2001.
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nicht allein auf eine Theorie metaphorischer Sprache abzielt, sondern diese vor
dem Hintergrund der Theoriebildung untersucht.

Risiken und Nebenwirkungen: Die Klugheit der Metapher in der Dualitat
von Gefahr und Sicherung

Bei genauerer Betrachtung der Metaphernkommunikation wird auch klar, dass
die Metapher in vielen Fillen nicht die Losung, sondern das Problem im Ver-
mittlungsprozess darstellt. Daher muss es hier auch darum gehen, Risiken und
Nebenwirkungen der Metaphernkommunikation zu verhandeln. Das Gefiihl,
die richtigen Worte gefunden zu haben, stellt sich nicht immer ein. Oft zeigen
Metaphern ihre Leuchtkraft gerade durch die metaphorische Differenz, durch
ausgewiesene Bildbriiche. Unbestimmtheitsstellen bleiben offen, Metaphern
werden ganz zuriickgezogen, es entstechen Anschlussmetaphern, die andere
Momente des Gegenstandes treffen. Was ist, wenn der Verfasser von seinen
Metaphern fehlgeleitet wird, wenn sie keiner Uberpriifung standhalten? Oder
entzieht sich ein konstruktivistisches Gegenstandverstindnis dieser Meta-
phernkontrolle? Kluge Metaphern mit zu viel Respekt zu behandeln kann auch
dazu fiihren, sich den Suggestionen, der Logik des Bildes hinzugeben und die
Logik der Sache aus dem Blick zu verlieren. Auch die Bildersprache fiihrt zu
optischen Tauschungen, wenn man auller Acht ldsst, wie eine Metapher den
Blick auf die Wirklichkeit einengt, verzerrt und zu vorschnellen Schlussfolge-
rungen fiihrt: Die Metapher verbindet mit einer ,,Suggestion von Sicherungen,
die sie nicht gewinnen kann. Als Erklarung erscheint, was doch nur Konfigu-
ration ist. Die Funktion der Metapher wird aus dieser Dualitit von Risiko und
Sicherung begreiflich. Sie nutzt die Suggestion der Anschaulichkeit und ist
dadurch nicht nur Vorstufe oder Basis der Begriffsbildung, sondern verhindert
sie auch in Richtung ihrer Suggestionen.“* Denkzwinge durch Analogiebil-
dung entstehen immer dann, wenn man einer Analogie zu sehr folgt, die Be-
grenztheit einer Berithrung zwischen einem Gegenstand der ihn beschreiben-
den Metapher nicht zur Kenntnis nimmt. Alternative Metaphern kénnen hier
herangezogen werden. Oft wird allerdings der Gegenstand gerade durch diese
Unschirfe eines Bildes, durch die metaphorische Differenz sichtbar.

Wie das Beispiel gezeigt hat, bediirfen Metaphern der Erlduterung und
Verdichtung durch ihre Schopfer und Interpreten. Lichtenbergs Aphorismus
,,die Metapher ist kliiger als ihr Verfasser fasst dabei nur die halbe Wahrheit:

45 Blumenberg 1971, S. 212.
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Die Metapher ist nicht nur kliiger als ihr Verfasser, sie ist auch kliiger als der
Leser: ,,Die Klugheit der Metapher [...] steht und fallt mit der Klugheit ihrer
Schopfer und Interpreten, denn diese sind es, die die Metapher verwenden, die
sie verstehen oder miBBverstehen, die sich von ihrer Suggestionskraft fangen
lassen oder durch kritische Reflexion ihre Evidenz und Geltung bestimmen. 4
Ehrenforth spricht von der notigen Sprachphantasie, inzwischen haben wir
Metaphernkommunikation aus dem Bereich der Sprache geldst und als kogni-
tiven Prozess verstanden. Es geht also beim Verstehen einer Metapher darum,
sich von den eigenen etablierten Denkmustern zu 16sen und sich blitzschnell in
die Konzeptionalisierungen der Schiiler, die sich hinter dem sprachlichen Ge-
wand verbergen, hineinzuversetzen und sie hinsichtlich ithrer Tauglichkeit zu
prifen.

Die Grenzen zwischen Metapher und Begrift sind flieBend, alles Sprechen
tiber klingende Phinomene befindet sich in einer Schwebe von Metapher: To-
ne unterschiedlicher Frequenzen ordnen wir im virtuellen Raum an, sprechen
von ,hoch’ und ,tief’, wahrend Schiiler auch von ,hellen” und ,dumpfen’
Kléangen sprechen. Auf dem Klavier liegen die hohen Tone ,rechts’, auf dem
Cello ,unten’. Dem Laien mag metaphorisch erscheinen, was dem Fachmann
als fixierter Terminus geldufig ist. Gerade wenn ein Verstehensprozess ange-
strebt wird, bei dem sich — spétestens in der Phase der Anbindung der verdich-
teten Metapher an den Gegenstand — metaphorische Beschreibung und die
Sprache der Begriffe und Fachtermini begegnen, die selbst wiederum ,,tote*
Metaphern sind: Einerseits ist die Beachtung von metaphorischen Urspriingen
in einem padagogischen Vermittlungsprozess gerade dort von Bedeutung, wo
Begriffe nicht (mehr) Metaphern sind. Andererseits besteht die Gefahr, dass
sich Metaphern bereits wahrend des Unterrichtsprozesses begrifflich etablieren
und sie den Status einer Metapher verlieren. Damit eine Metapher als solche
gelten kann, ist es aber gerade konstitutiv, dass sie nicht wahr ist. Als etablier-
ter Begriff verwissert sie nicht nur die tradierte Fachsprache, sondern verliert
auch ihr Gefolge von Assoziationen und damit ihre Sprengkraft. Die innovati-
ve Metapher ,,Bremsklang* erscheint dann den Schiilern im Verlauf eines Un-
terrichtsgesprachs schnell als vermeintlicher Bestandteil einer Fachsprache.
Als Begriff, der sich gerade durch seine Anschaulichkeit fester in den Erfah-
rungsschatz der Schiiler eingrabt, als angelernte Termini einer (beim Lehrer)
ctablierten Begriffssprache.

46 Debatin, 1995, S. 342.
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Auch die Metapher ist nur ein begriffliches Korrelat einer inneren Vorstel-
lung, die prisent ist, bevor sie in Sprache gefasst ist: Der Verfasser ist dabei
oft kliiger als seine Metapher, wenn er abwigt, welche Aspekte einer inneren
Vorstellung er im sozialen Gefiige einer Zwangsgemeinschaft ,,Unterricht* 6f-
fentlich machen mdchte. Sein Mut zur Vermutung ist oft begrenzt: Jede AuBe-
rung ist hier rechenschaftspflichtig gegeniiber anderen Ohren, die mithdren,
gebunden an Konventionen und Erwartungshaltungen ihrer Adressaten, Mit-
schiiler wie Lehrer.

Die subjektive Befindlichkeit und die unmittelbare Horsituation finden
Einlass in eine metaphorische Beschreibung: Die Uberlegungen hierzu bleiben
im Stadium vager Anmutungen, doch kann die Metapher ,,ein kurviger Weg*
auch als ein Reflex auf die unterrichtliche Analysesituation gelesen werden.
Der Schiiler ist bereits gestimmt durch jene verschlungenen Pfade langwieri-
ger und anstrengender Analyseprozeduren, die dazu beitragen, dsthetisch Ver-
standenes in begrifflich nicht zu Verstehendes zu transformieren und sich auch
in der spontanen Assoziation ,,ein kurviger Weg* niederschlagen konnen.

Nicht immer ist die Metapher kliiger als der Leser. Haufig ist der Leser
kliiger als der Verfasser und seine Metaphern: Wo beginnt der Interpret einer
Schiilerduflerung etwas in eine Metapher hineinzulesen, was vom Urheber
nicht gemeint ist? Lichtenberg fiihrt seinen Aphorismus weiter: ,,Wer Augen
hat, der sieht in allem.*“*” Ist diese Auslegung verwerflich? Oder beginnt gera-
de hier der Lernprozess, wenn ich einem Schiiler die Klugheit seiner eigenen
Metaphern ,,vor Augen stelle (Um hier ein letztes Mal eine der Lieblingsme-
taphern des Aristoteles’ zu benutzen)? Die Metapher kann fassbar machen,
wie die Schiiler in ihren Bildern sich selbst voraus sind. Dazu bedarf es eines
Unterrichts, der den Schiiler nicht dort abholt wo er steht, sondern ihn behut-
sam dorthin begleitet, wo ihn die Klugheit seiner Metaphern bereits hingefiihrt
hat.
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