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GERHARD DE HAAN

Uber Metaphern im pidagogischen
Denken'

Das Feld der Metaphern wird hauptsichlich von Pionieren durchpfliigt. Diesen Eindruck
muf} man gewinnen, schaut man auf die exorbitante Fiille von Detailanalysen sowie gro-
Ben und kleinen Entwiirfen zu einer Metaphorologie, die, durch wie immer hermetisch
geratene Rezeptionsgrenzen voneinander getrennt, Bestand haben. So wurde, um nur auf
einen Teilbereich im piadagogischen Areal zu schauen, der Ertrag, den der Gebrauch von
Metaphern im Unterricht erbringen konnte, in den letzten Jahrzehnten gleich fiinfmal be-
kannt: Von MUSCARI 1973 in New York City; 1977 von POLLIO und Mitarbeitern in Ten-
nessee; 1979 von PETRIE in Cambridge/England; von HOLTON 1984 an der Harvard Uni-
versity (Cambridge/Mass.) und noch einmal 1987 von SCHOFFEL in Frankfurt a. M. (bes.
S. 337ff.). Im deutschsprachigen Raum verbindet sich die Pionierarbeit in diesem Teilbe-
reich seit etwa 1983 hauptsiichlich mit dem Namen RUDOLF KUNZLI (1983; 1985).

Da man sicher sein kann, Pioniertaten in diesem Feld mit der Reflexion auf die Funk-
tion der Bilder und der bildhaften Sprache als ,litteratura laicorum* durchaus schon im
6. Jahrhundert zu finden (vgl. CAMPENHAUSEN 1957, S. 87f.), scheint es ratsam, sich von
vornherein als Epigonen? zu bezeichnen. Dies in zweifacher Hinsicht: Von der Metapho-
rologie her bieten im folgenden die Schriften BLUMENBERGS (1960; 1971; 1979)3 die Basis,
von der Fragerichtung her erfahrt der Artikel durch die Wahl der Uberschrift eine Festle-
gung. Der Titel ,,Uber Metaphern im padagogischen Denken* ist eine Reminiszenz an
HANS SCHEUERL. Vor gut 30 Jahren veroffentlichte er in der Zeitschrift fiir PAdagogik
den Aufsatz ,,Uber Analogien und Bilder im padagogischen Denken‘ (SCHEUERL 1959).

Die Reminiszenz ist nun in dem Interesse an jenem Programm begriindet, das SCHEU-
ERL formuliert hat und von dem sich ohne gréBere Einschrinkungen sagen 148t, daB es
eben dies geblieben ist: ein Programm. SCHEUERL schreibt:

»Wir besitzen in der pidagogischen Wissenschaft bisher leider keinen Katalog auch nur der wich-
tigsten und héufigsten pidagogischen Analogien und Bilder. Als erziehungs- und bildungsge-
schichtliche Untersuchung verspriche eine solche Darstellung, indem sie charakteristische Affini-
titen zwischen Geschichtsepochen und den in ihnen bevorzugten Bildern hervorhébe, auch einen
geistesgeschichtlich interessanten Ertrag. Ebensosehr wiirde das Nebeneinander der Bilder in sei-
nen systematischen Beziehungen zu dem Kategoriengefiige der Allgemeinen Pddagogik manchen
AufschluB versprechen* (ebd., S. 214).

SCHEUERLS Absicht ist einerseits zu zeigen, daB Metaphern im pddagogischen Denken
»Unaussprechliches* aussprechbar machen. Dort, wo ein Kategoriengefiige noch nicht
herausgebildet ist, Begriffe sich noch nicht finden lassen, hat die Metapher eine heuristi-
sche Funktion. Das bezeichnet nach SCHEUERL auch sogleich die Gefahr des Gebrauchs
von Methaphern: wo sie wortlich genommen werden, dort verleiten sie dazu, fiir ein Ar-
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gument, fiir einen Beweis genommen zu werden, der mit ihnen gar nicht zu haben ist: Bil-
der — etwa jenes, in dem die Schiiler als Wachs erscheinen, das modelliert werden mu —
sind bloBe Analogien, denen keine Wirklichkeit zukommt. Ferner will SCHEUERL mit
dem Aufzeigen der Fiille einander widersprechender Bilder einer — wie er es nannte —
» Yerfestigung® im Erziehungsdenken entgegenwirken und den Pluralismus der Konzep-
tionen bewahren (vgl. ebd., S. 233).

Die Metaphern, die in der Pddagogik im Laufe ihrer Geschichte Anwendung fanden —
so SCHEUERL weiter — wechseln einander ab, iiberlagern sich und lassen sich letztlich
nicht auf ein zentrales, alle Zeiten iiberdauerndes Bild konzentrieren. So kann eine Typo-
logie der gebriuchlichsten Metaphern in Erziehungskonzepten die jeweils im Hinter-
grund bleibende Anthropologie sichtbar werden lassen, die, ,,wenn sie ehrlich ist, immer
nur fragmentarisch sein“ kann (ebd., S. 221). SCHEUERL selbst hat in seinem Aufsatz
schlieBlich einen unabgeschlossenen Katalog von Bildern und Analogien aufgestellt. Sei-
ne Typologie umfaBt erstens organische Metaphern: das Kind als Pflanze, der Erzieher
als Garmer, etc. Zweitens mechanische Metaphern: von der Erziehung als Bildhauerei
oder Formung von Ton und Wachs bis hin zur Personlichkeitsbildung als Stanzvorgang.
Drittens medutische Metaphern der Erziehung als Begegnung und Dialog. Viertens archi-
tektonische Metaphern der Erziehung als Stufengang oder des Lehrens als Gebiude.
SchiieBlich und fiinftens markiert SCHEUERL die Lichtmetaphorik: Bildung als Erleuch-
tung, Erzichung als Aufkldrung, Erhellung etc. (vgl. ebd., S. 212ff.).

Uber die Schneidung der Gruppen 148t sich streiten, und man sieht auch leicht die Un-
vollstéindigkeit des Katalogs: Bodenmetaphern etwa, zu denen die ,,Grundbildung” und
der ,.Elementarbereich* gehéren, fehlen ebenso wie auch alle FlieBmetaphorik, in der die
Schule zum Beispiel als Brunnen erscheint und die Universitit als Wissens- und Erkennt-
nisquelle, deren Sprudeln durchaus als abhingig von monetiren Einschiissen gesehen
wird, wenn etwa die Rede davon ist, daB die padagogische Disziplin ausgetrocknet wird.

Das Anliegen in diesem Artikel kann nun nicht die Erstellung eines diachron und syn-
chron angelegten Katalogs auch nur der gebriuchlichsten Metaphern in der Pidagogik
sein. Dafiir gibt es kaum Vorarbeiten, und die Explikation auch nur eines Typus fiihrt im-
mer schon — selbst ohne Anspruch auf Volistindigkeit - sogleich zu dickleibigen Bii-
chern. Anfinge dazu kann man in unserer Disziplin etwa in der Sammlung von BRUHL
(1969) finden. Dariiber hinaus lassen sich zu den gewichtigen Wachstumsmetaphern ei-
nige bemerkenswerte Detailstudien von DEARDEN (1972), GREEN (1976) und DARLING
(1982) ausmachen. -

Bleibt an dieser Stelle also die zweite Frage SCHEUERLs von Bedeutung: ,,Welchen
Aufschluf versprechen die Metaphern in ihrer systematischen Beziehung zu dem Kate-
goriengefiige der Aligemeinen Padagogik?* Versteht man nun unter Allgemeiner Padago-
gik jene wissenschaftliche Disziplin, die sich mit den theoretischen Grundlagen von Pid-
agogik in systematischer Hinsicht auseinandersetzt, die sich dann im Hinblick auf
menschliche Lernprozesse mit den verschiedenen Theorien zum ErziehungsprozeB, den
Forschungsmethoden und wissenschaftstheoretischen Konzepten sowie erkenntnisleiten-
den Interessen der Padagogik beschiftigt, so ist der Gebrauch von Metaphem in diesen
Theorien nicht ohne Riickwirkung auf die in ihnen betricbene Gegenstandskonstituie-
rung. Interessant ist dann, wie die Disziplin das macht: Wie wird die Passung zwischen
Bild und Gegenstand realisiert, und was leisten die Metaphern im Hinblick auf die Kon-
stituierung des Gegenstandes? Ferner: Welche Aspekte des Gegenstandes werden durch
die Metaphern erst erschlossen??
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Das Verhiltnis zwischen Metaphern und wissenschaftlichen Kategorien, worunter
hier die aligemeinen Wirklichkeits-, Aussage- und Begriffsformen, also ,,Stammbegriffe*
verstanden werden, ist nun seit alters her tendenziell und fiir die neuzeitliche Wissen-
schaft mit DESCARTES und KANT kaum verriickbar festgelegt: Begriffe unterliegen den
Kriterien der Klarheit und Bestimmtheit (vgl. DESCARTES 1960, S. 30 - die erste Haupt-
regel der Methode) —, und sie miissen dem Anspruch geniigen, dal man von diesen ge-
genstandskonstitutiven Kategorien eine Anschauung gewinnen kann (vgl. KANT
1975, B 74ff.). Ein gegebener Sachverhalt muB prizise definiert werden, sonst 148t sich
von einem Begriff nicht reden. Das aber weist der Metapher eine bloB vorwissenschaftli-
che Position zu, da sie generell keine Eindeutigkeit schafft und das Gegenteil von An-
schauung bezeichnet, auch wenn sie Anschaulichkeit stiftet. Denn ihre Definition lautet
in der Poetik und Rhetorik des ARISTOTELES: ,,Metapher ist die Ubertragung eines frem-
den Nomens, entweder von der Gattung auf die Art oder von der Art auf die Gattung oder
von einer Art auf eine andere oder geméiB der Analogie* (ARISTOTELES 1981, S. 54). Bei
allen Wandlungen, die der Bestimmung und der Funktion der Metapherm iiber die Jahr-
hunderte zugewiesen wurden, ist ihr eben diese Bestimmung geblieben: Ubertragung zu
sein (vgl. RICOEUR 1986, S. 20ff.).

Ubertragene Redeweisen aber sind unter dem Anspruch der Klarheit, Eindeutigkeit
und Anschaulichkeit als uneindeutig zuriickzuweisen. Metaphern bieten angeblich nur
Ahnlichkeiten, Proportionen zwischen Dingen und Geschehnissen, sie beweisen nichts,
veranschaulichen nur im iibertragenen Sinne, sind schmiickendes Beiwerk oder verfiih-
ren, wo sie als Argument genommen werden.

Sie sind aber auch Stimulans fiir die forschende Phantasie und miissen in eigentliche
Rede transformiert werden, wo es um wissenschaftliche Aussagen geht. Thnen kommt
dann der Status des Vorldufigen, manchmal vielleicht des Vorgreifenden dort zu, wo pri-
zise wissenschaftliche Begriffe noch nicht formuliert sind. Insofern wiren Metaphern
Uberbleibsel, die sich in dem MafBe verfliichtigen, wie ¢s zu einer Prizisierung des noch
nicht Sagbaren kommt, also der Ubergang zur wissenschaftlichen Begrifflichkeit gelei-
stet wird.>

Denkt man den Weg der Nutzung von Metaphern immer vom Ziel her, also von ihrer
letztendlichen Ablosung durch den Begriff, dann gerit sogleich ein entscheidender
Aspekt der Beziehung zwischen Metaphern und pidagogischem Denken auBer Betracht:
Es konnte doch sein, da8 sich manche der in dieser so wenig préizisen Disziplin genutzten
Metaphern nur schwerlich in Begriffe transformieren lassen, daB sich also manche der
heimischen Metaphern gar nicht von der uneigentlichen in die eigentliche Rede iibertra-
gen lassen.

Das impliziert nun wiederum eine Umkehrung der Blickrichtung: nicht, wie aus bild-
lichen Vorstellungen schlieBlich Begriffsbildungen resultieren, ist dann die Frage, son-
dern umgekehrt: was sind die vor und unter den konstitutiven Kategorien der Disziplin
liegenden Metaphern? Nicht eine Sammlung von Metaphern interessiert dann an dieser
Stelle, sondern ein erster Schritt der — wenn man so will — Rationalisierung der Auseinan-
dersetzung um die Wissenschaftlichkeit der Disziplin, die sich ganz anders konstituiert,
als etwa systemtheoretische Orientierungen nahelegen (s. u.). Das betrifft zunéchst die
Frage, was denn die in einem Metapherntypus implizierten Negationen sind. Was wird also
in dem metaphorischen Komplex der Begriffsbildung schon ausgeschlossen, beschrankt
von dort her die Reichweite und Perspektivitit einer Theorie und nétigt, wo dies auffallig
wird, etwa zum Wechsel im Bildgebrauch?
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Das betrifft nun den ersten Komplex, entlang dessen die Beziehung zwischen dem
Metapherngebrauch und dem Kategoriengefiige im padagogischen Denken vorgestellt
werden soll: Was bleibt in einer Metaphorik ausgeschlossen, was bleibt darin unsagbar
und begrenzt von dort her die Sicht auf den Gegenstand? Der Ertrag, den diese Frage
nach der sich in den Metaphern manifestierenden Basis einer Theorie erbringen kann,
wird entlang einiger Beispiele vom Typus der organischen Metaphern, darin wiederum
der Wachstumsmetaphorik, verdeutlicht werden.

Auf den zweiten Komplex, der hier behandelt wird, wurde schon verwiesen: Er be-
trifft die Frage nach sprachlichen Wendungen, die sich nicht durch Begriffe ablsen las-
sen, die aber dennoch oder gerade deshalb als Begriff erscheinen. Als Beispiel wird hier
der Terminus ,Jebenslanges Lernen” gewihit.

Drittens dann soll der Uberlegung nachgegangen werden, daB Metaphern einen wis-
senschaftlichen Text nicht notwendig vieldeutig machen, ihn also auch nicht notwendig
asthetisieren, sondern durchaus Eindeutigkeit erzeugen koénnen. Das wird am Beispiel
des Gebrauchs der Kampfmetaphorik in der Auseinandersetzung mit der padagogischen
Wissenschaftsgeschichte erldutert werden.

Viertens und zum SchluB soll — ebenfalls entlang der Auseinandersetzungen in der
padagogischen Wissenschaftsgeschichte — gezeigt werden, wie Metaphern einen latenten
Hintergrund abgeben fiir die Konstituierung des Gegenstandes, mit dem man sich be-
schiftigt. Dies wird anhand der Metapher der ,,Hauptstrémungen der Erziehungswissen-
schaft” und ihrer ,,Quellen” geschehen.

1. Was bleibt in einer Metaphorik ausgeschlossen? — Wachstumsmetaphern

Maria MONTESSORI hat der girtnerischen Tatigkeit der Erzieherinnen insofern eine Re-
volution zugestanden, als sie die in ihrem Kindergarten geschaffenen Umweltbedingun-
gen fiir die Entwicklung der Kinder mit der Metapher des ,,Kunstdiingers“ vorstellig
machte. Hatten ,,gute Gértner oder Bauern” FROBELs Anstalten noch bevélkert, so ist es
der durch Wissenschaft und Technik geschulte ,,moderne Bauer“, der den Kindergarten
MONTESSORIS bestellt (MONTESSORI 1966, S. 19). Das ist heute, in einer Zeit, da die Che-
mie in den Ruch der Vergifterin geraten ist, kaum noch ein opportunes Bild. Aber der
Kunstdiinger MONTESSORIs weist auf eine immanente Grenze der Metaphern des gértne-
rischen Tuns hin. Ein den Wachstumsbildern entlehnter Entwicklungsverbesserer — und
als solcher findet der Kunstdiinger bei MONTESSORI Eingang — hat seine Grenze in der
Optimierung der Nahrungszufuhr.

Das hat Geschichte. COMENIUS, dessen Texte eine der groBen Fundstellen fiir den Me-
tapherngebrauch in unserer Disziplin sind, verglich die Bildung des Menschen immer
wieder mit der gartnerischen Aufzucht junger Pflanzen: ,Es ist die Eigenschaft alles des-
sen, was wichst, das es im zarten Alter leicht gebildet und gebogen werden kann* schrieb
er (COMENIUS 1954, S. 50) und: Der ,,Reiser der Weisheit“ wird friih ,,aufgepfropft wer-
den* miissen (ebd., S. 49). In Kalamitiiten geriit COMENIUS aber dort, wo er den Versuch
unternimmt, das viele anzueignende Wissen, den langen Weg zur Weisheit kompatibel zu
machen mit der Kiirze der Zeit des Wachstums. Der Kunstdiinger war noch nicht erfun-
den, und seine Wirkung hitte COMENIUS auch gar nicht reichen konnen. ,,Denn die Kunst
ist so lang, breit und tief wie die Welt selbst, die dem Geiste unterworfen werden soll*
(ebd., S. 119). Die Kategorie der notwendigen Beschleunigung der Aneignung von Wis-
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sen und Einsicht zwingt COMENIUS dann zu einem Bildwechsel. Im Kapitel ,,Grundséitze
fiir die Schnelligkeit und Abkiirzung beim Lernen* schreibt er: ,,Aber wer weif nicht, daB3
Langes zusammengezogen, Miihsames verkiirzt werden kann? (...) Wer wiiBte nicht, daB
die Miiller tausende von Kémem leicht zermahlen und miihelos die Kleie vom Mehl rein-
lich scheiden? (...) Aus Scham allein schon miiBten wir bestrebt sein, die Findigkeit jener
nachzuahmen und fiir die Schwierigkeiten, mit denen das Schulwesen bisher zu kiimpfen
hatte, Heilmittel zu suchen® (ebd.). So soll beides geleistet werden: Die Chaotik und das
kiimmerliche Dahinvegetieren der Lemprozesse wird in eine ,natiirliche, das ist dem
Heranwachsenden angemessene Ordnung gebracht, und die Lerngegenstinde selbst wer-
den durch ,.eine kunstgerechte Anordnung von Zeit, Stoff und Methode* (ebd., S. 77)
leicht zu unterrichten sein. An den Grenzen des optimierten Wachstums des jungen Men-
schen bleibt ihm nur die dem Flaschenzug, dem mechanischen Webstuhl, der Mahltech-
nik und dem Réderwerk der Uhr (vgl. ebd., S. 76f.) entlehnte Uberlistertechnik hinsicht-
lich der Bearbeitung von Lerngegenstinden fiir den Unterricht.

Man kann von hier aus erkennen, daB das monierte Technologiedefizit der Padagogik
(LUHMANN/SCHORR 1979a; 1979b; 1979¢; 1982) auf der einen und das Technologiever-
bot auf der anderen Seite (BENNER 1979a; 1979b) durchaus eine hintergriindige Thema-
tisierung erfahren konnen, die dann noch etwas erhellt, wenn die Argumente fiir und wi-
der die Legitimitit des Machens der Person — und nicht allein der Zubereitung von Lern-
gegenstinden — ausgereizt sind: Die Faszination einer Anthropologie, die den Menschen,
nicht nur den Unterrichtsgegenstand als mechanisches Raderwerk begreift (vgl. im Uber-
blick: GENDOLLA 1980), ist langst gewichen und kann heute letztlich nicht aufkommen
gegen die organischen Metaphern, die den Menschen — und Kindern aliemal — ein eigen-
stéindiges Wachsen zuschreiben. Solange die Wachstumsmetaphorik im Zusammenhang
mit Erziehung nicht destruiert wird, so darf man spekulieren, wird es ein noch so einsich-
tiges Argument fiir die Technisierung von Erziehungsprozessen immer schwer haben ge-
geniiber einem Bild, nach dem dort etwas Lebendiges wichst, wo andere Vorstellungen Me-
taphern nahelegen, die an das Installieren einer toten Maschine denken lassen.

Von daher gewinnt auch die neuerdings zu vermerkende Anniherung an die System-
theoric LUHMANNSscher Provenienz von seiten der im Pddagogischen noch heimischen
Erziehungswissenschaftler ein gewisses Verstindnis. Seit LUHMANN namlich von der
Autopoiesis spricht (LUHMANN 1984), von der Selbstorganisation und -regulation, der
Selbstschépfung von Systemen, hat er aus der Biologie ,.eine Theorie iiber die Prinzipien
des Funktionierens lebender Organismen* (RUSCH 1986, S. 45) seinem Konzept implan-
tiert. Das kommt der erziehungswissenschaftlichen Disziplin aber entgegen, ist ihr das
Organische, die Nicht-Machbarkeit durch die universelle Kategorie (oder absolute Meta-
pher) ,,Autopoiesis* gegeniiber der technischen Machbarkeitsattitide doch naher
(vgl. OELKERS/TENORTH 1987, S. 29ff.), kann man doch via Autopoiesis sogar das
Subjekt gerettet sehen (vgl. OELKERS 1987, S. 185ff.).

Fragt man nun nicht, woran, sondern wann das Wachstum seine Grenze hat, so sto8t
man auf eine weitere implizite Negation. Es ist eine ebenso simple wie rasch zuschlagen-
de Falle fiir alle organischen Bilder, da8 Wachsendes letztlich nur zu denken ist, wo auch
das Absterben beriicksichtigt wird. Die Tiicke dieser Allerweltserkenntnis demonstriert
eine Metapher, die schon fast verschwunden ist und noch ein bescheidenes Leben in je-
nem Zeugnis fristet, das das der ,,Reife” genannt wird.

Die Vorstellung von der ,Reife*, die eine Person erlangen kann oder soll im Durch-
" gang der Bildungs-, Erziehungs- und Sozialisationsprozesse, hat sich nahezu verschlis-
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sen. Es ist, so sagen uns soziologische, psychologische und auch biologische Untersu-
chungen, nicht von einem auch nur annihernd fixierbaren Zeitpunkt zu sprechen, zu dem
ein Einzelner seine ,Reife* erlangt hat (vgl. im Uberblick TENNANT 1990). Festlegungen
nach Kriterien wie Geschlechtsreife, Volljahrigkeit, Strafmiindigkeit gelten Lingst als ob-
solet. JURGEN WILBERT spricht dann auch lieber vom ,, Teilreifekonzept“, das die ,,Etap-
pen* beschreibt, die der Jugendliche auf dem ,,Weg zum vollen Erwachsenenstatus zu-
riickzulegen hat“ (WILBERT 1982, S. 44).

Man sieht, die organische Metapher mit der hinterhiltigen Frage danach, was denn
nach der Reife noch zu erwarten sei, wird zunéichst zerlegt in ein ,, Teilreifekonzept, um so-
dann im Zuge eines Bildbruchs in die Wegmetaphorik iiberzugehen. Bleibt man dem auf
der Spur, so liest man dann am Ende des Artikels: Der ,,Proze8 der Ausformung von Persén-
lichkeitsstrukturen® dauert ,,bis zum Ausscheiden aus dem Arbeitsleben* (ebd., S. 62).
WILBERT hat die Zielmarke aber noch ohne Riicksicht auf jene sozialpsychologischen
Studien festgelegt, die besagen, daB die Personlichkeitsstruktur gerade mit dem Aus-
scheiden aus dem Berufsleben ganz neuer Identititsstiftung bedarf (vgl. ALEXAN-
DER/LLANGER 1986).

Da haben also empirisch fundierte Analysen die Vorstellung von der Reife als Meta-
pher fiir einen selbstéindigen Erwachsenenstatus ausgehohlt, ohne freilich die normative
Idee, es sei Ziel und Zweck des menschlichen Daseins, ,,Reife* zu erlangen, dabei aufzu-
geben: nach der Fixierung eines Zeitpunkts wird ja weiter gefragt. Und das organische
Ende des padagogischen Handelns manifestiert sich nicht mehr in der Reife als einem
Ubergangszeitpunkt von einer Lebensphase in die andere, sondern liegt — seit auch die
Antizipation des Sterbens als personlichkeitsdestabilisierend gilt (vgl. ELIAS 1982) —
jenseits des Ablebens einer Person. Und das wiederum heifit: Die Verschiebung des Zeit-
punkts der Reife bis in den Tod hinein entl4Bt niemanden mehr aus der pidagogischen
Pflicht.

Man wird daraus vermutlich einen generellen Befund hinsichtlich des Typus der
Wachstumsmetapher in der Pddagogik machen konnen, bringt man einmal die Fiille ihres
Gebrauchs und die herausgebildeten Varianten zusammen: Mit der Wachstumsmetapher
wird iiber das Reifestadium nicht hinausgedacht. Das sichert der Disziplin, sich um den
Niedergang, um das Absterben nicht kiimmern zu miissen. Das liegt jenseits ihrer Aufga-
be, denn mit der Reife wird ein Mensch in die Miindigkeit entlassen. Es muB dann auch
gar nicht verdrieBen, noch dem alternden oder gar sterbenden Menschen in piddagogi-
scher Absicht zu begegnen, wird an diesem doch das Siechtum allenfalls zum AnlaB, an
ihm etwas bewirken zu wollen, das sich — in die metaphorische Sprache eingeschrieben —
als Aufblithen neuer Lebensperspektiven und — wo davon nicht mehr die Rede sein kann
—als Wachsen an der Aufgabe des Sterbens beschreiben 148t.

Das kann schlielich ein weiteres Resultat nach sich ziehen: Die Ansicht ist kaum ab-
zuweisen, daB vieles in der Piadagogik von einer emphatischen, optimistischen Einstel-
lung geprigt ist, die zwar nicht ausdriicklich thematisiert wird, aber untergriindig leitend
in den Texten mitschwingt. Solche Vermutungen entbehren in der Regel eines zitations-
fahigen Belegs; man bleibt auf ein sich im Lesen einstellendes Gefiihl angewiesen. In der
Analyse der Metaphern des Wachstums und des Zeitpunkts der Reife kann sich dann aber
ein Beleg fiir diese optimistische emotionale Untergriindigkeit finden lassen. Er kann
ausgemacht werden in der substantiellen Vorstellung von Wachstum und Reife, den Me-
taphern also, die negieren, was die frohliche Botschaft unterminieren koénnte: das Siech-
tum und das Absterben.
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2. ,Lebenslanges Lernen” — oder die Schwierigkeit, von der ,,uneigentlichen Rede“
zum Begriff zu finden

»Lebenslanges Lernen®, das scheint nun gar keine Metapher zu sein, sind der Anfang und
das Ende des Lemnens doch benannt: Geburt — oder, wer so modern sein will wie HER-
BERT SPENCER (1898, S. 450ff.) schon im letzten Jahrhundert, wird sagen: Zeugung — und
Tod markieren die Lernphase. Aber nicht der Terminus ,.Lernen* ist die Metapher — Ler-
nen 4Bt sich begrifflich, wie auch immer divergent, durchaus markieren und zur An-
schauung bringen. Die Metapher ist ,,lebenslang™.

Aufféllig wird dies erst durch die Opponenten, denen es — aus einem wie auch immer
gearteten Vorbehalt gegen die Zumutung einer alle Lebensphasen umspannenden Schule
heraus — um die Frage geht, ob es denn Sinn mache und der Person zutréglich sei, wenn
das Lernen nie ein Ende finden darf. Das lebenslange Lernen ,,garantiert unsere perma-
nente Unzulidnglichkeit”, schreibt VERNE (1976, S. 28). Darin kiindigt sich mehr an als
ein bloBies Unbehagen gegeniiber der Vorstellung, so etwas wie Miindigkeit werde nie er-
reicht. Denn wer sich darauf einliBt, lebenslidnglich weiterzulernen, sieht sich unvermit-
telt in einen Sinnhorizont eingebunden, der zunichst vielleicht gar nicht auszumachen
war: Sollte das Lernen vormals etwa der Lebensbewiltigung dienen, so wird das lebens-
lange Lernen jetzt selbst zu einer Dimension der Lebensbewiltigung: ,,Lebenssinn wird
(...) in den durch die Beschleunigung des Lebens in immer gréBerer Zahl aneinanderge-
reihten Lernerfolgen gesucht (SCHNADT 1989, S. 51).

Auch wenn die Frage sich nicht sogleich aufdringt, so wird man sie von der Beschif-
tigung mit der Metapher her stellen miissen: Was ist das, ,,das Leben“? Die Antwort, die
im Terminus ,,lebenslanges Lernen“ steckt: das sei die Spanne zwischen Geburt und Tod,
klingt dann zwar durchaus pragmatisch und exakt. Man kann diese Antwort vielleicht zur
Vermeidung von Streitereien benutzen, aber sie ist nicht von der Art, daB sie die Beunru-
higung aufféngt, die sich einstellt, wo der Verdacht aufkommt, das Leben bliebe ein Lern-
erleben und es konne sogar sein, daB das Leben darin auch noch seinen Sinn finden solle.

Was zuniéchst wie eine bloBe Modernisierung eines Lernkonzeptes aussah, sieht sich
dann plétzlich mit der Frage aufgeladen, ob das Konzept noch kompatibel ist oder gar ei-
ne akzeptable Antwort bereithélt auf den Sinn des Lebens, das mit Lernen verbracht wer-
den soll.

Ebenso ergeht es einem mit der Frage danach, was die Zeit sei. Antworten, die lauten:
Zeit ist das, was die Uhr mi8t und schlieBlich nach Jahren zihlt, kénnen da kaum befrie-
digen. Vom Begriff der Zeit ist 1angst bekannt, da8 er nicht den Kriterien gehorcht, denen
ein Begriff unterliegt, ja, daB er ihnen gar nicht unterliegen kann. Von KANT wissen wir: ,,Die
Zeit ist kein diskursiver, oder, wie man ihn nennt, aligemeiner Begriff“ (1975, B 47). Alle
Bemiihungen, eine empirische Anschauung von der Zeit zu gewinnen, nétigen dazu, da
Metaphern des Raumes mit ins Feld gefiihrt werden — und das 18t sich auch gar nicht
vermeiden: Lebenslanges Lernen heiBt es ja auch. Aber Zeit und Raum sind von génzlich
anderer Qualitit, und so miite die Analogiebildung - die zu uneigentlicher Rede fiihrt —
sich eigentlich verbieten.

Die Frage, was das Leben sei, ist ebensowenig zur Anschauung zu bringen: Es umfaft
die Totalitit des individuellen Daseins, der gegeniiber jeglicher Versuch, sie anschaulich
zu machen, nur auf Situationen, Stimmungen, Entwicklungen, offen artikulierte oder hin-
tergriindige Sinnvorstellungen verweisen kann, wo nach dem Ganzen gefragt wird.

Man sieht, der Terminus ,,lebenslanges Lernen geht iiber den Bereich des auch nur
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irgendwie theoretisch Sicherbaren weit hinaus und hat doch gleichzeitig orientierende
Funktion fiir die ganze pidagogische Disziplin erlangt — mit der Suggestion von Sicher-
heit, die gar nicht gewonnen werden kann. Hier scheint etwas sogar als auf den Begriff ge-
bracht: Lebenslanges Lernen, das konzentriert ein ganzes Set an bildungspolitischer Re-
flexion in einem Wort. Aber der Terminus ist nur eine Wortbildung, die Anschaulichkeit nur
einreden will und das Problem, die Frage nach dem Ganzen des Lebens und seines Sinns,
mit dem der Terminus aufgeladen ist, vernichtet. Es handelt sich nicht um eine Vorstufe
oder gar das Fundament der Begriffsbildung, schon gar nicht um den Begriff selbst, son-
dern verdunkelt ihn, indem der Terminus wie das Resultat einer Begriffsbildung wirkt.

Beim Terminus ,lebenslanges Lernen® ist eine ,Ubertragung“ ins ,,Eigentliche*
schwerlich zu denken. Metaphern dieses Typus’ werden von HANS BLUMENBERG unter
die absoluten Metaphern rubriziert. Absolute Metaphern zeichnen sich dadurch aus, da8
sie prinzipiell nicht auf einen Begriff mit der dazugehérigen Anschauung gebracht wer-
den kénnen. Die Wahrheit der absoluten Metaphern ,,ist, in einem sehr weiten Verstande,
pragmatisch. Thr Gehalt bestimmt als Anhalt von Orientierungen ein Verhalten, sie geben
einer Welt Struktur, reprisentieren das nie erfahrbare, nie iibersehbare Ganze der Reali-
tit“ (BLUMENBERG 1960, S. 20).

Solche Metaphern wie die des ,,lebenslangen Lernens® sind es letztlich, die die Auf-
fassung, bei den Metaphern handle es sich um Rudimente einer noch vorwissenschaftli-
chen, phantastischen und/oder ausschmiickenden Sprachfigur, in einem anderen Licht er-
scheinen lassen. Sie sind hier kein Restbestand uneigentlicher Rede, sondern sind ,.ei-
gentliche* Sprache, resistent gegen die Ablsung durch einen Begriff. Ihre Funktion liegt
gerade darin, Sicherheit zu schaffen, Erwartungen zu regulieren und Haltungen auszu-
driicken, also Bediirfnissen der Orientierung zu geniigen, die sich begrifflich nicht gewin-
nen lassen.

3. Eindeutigkeit durch uneigentliche Rede — Kampfmetaphern

Der Gebrauch von Metaphern in der Wissenschaftssprache legt es nahe zu glauben, dies
fiihre zur Asthetisierung des Textes. Und das heiBt immer — in Relation zur Tendenz der
Wissenschaftssprache — es wird Vieldeutigkeit erzeugt. Wissenschaftssprache zielt auf
den prézisen Gebrauch der Worte; hingegen verweist die Metaphorik als ,,uneigentliche*
Rede auf einen mehr oder weniger weit entfernten Kontext. -

Spiirt man nun der Metaphorik innerhalb eines wissenschaftlichen Kontextes nach, so
ist erstaunlich, daB sie den Text nicht notwendig vieldeutig macht, sondern durchaus
Konsistenz erzeugen kann (vgl. BLUMENBERG 1971, S. 191).

In dem von ZEDLER/KONIG 1989 herausgegebenen Band zur ,,Rekonstruktion pad-
agogischer Wissenschaftsgeschichte” findet sich ein wohl schon 1986 erstmals publizier-
ter Aufsatz von JURGEN OELKERS: ,,Das Ende des Herbartianismus. Uberlegungen zu ei-
nem Fallbeispiel der padagogischen Wissenschaftsgeschichte. Worum es geht, ist in ei-
nem Satz gesagt: Das Verschwinden der Herbart-Schule aus der pidagogischen
Diskussion, initiiert durch ihre Kritik von seiten der experimentellen Psychologie und
kantianischen Sozialpddagogik. Was OELKERS daran interessiert, kleidet er in die Frage:
»Gibt es eine Art Kontinuitit in der padagogischen Wissenschaftsgeschichte und zeigen
die Uberginge identische Mechanismen der Ablosung bzw. Uberwindung etablierter An-
sdtze oder Richtungen?“ (OELKERS 1989, S. 77).
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Die Auseinandersetzung zwischen dem Herbartianismus und seinen Opponenten be-
schreibt OELKERS nun mit faszinierender Konsistenz entlang der Kampfmetaphorik. Es
ist von den experimentellen Psychologen als ,,Herausforderem* die Rede und von den
»geschickten Abwehrstrategien der Herbartianer*. Da wird ,.Front** gemacht und der Her-
bartianismus in die ,,Doppelzange der Personlichkeits- und Sozialpiddagogik” genom-
men. MEUMANN initiiert einen ,, Theorieputsch®, und mit NARTOPs Hilfe werden ,drei
wunde Punkte beriihrt. SALLWURK , startet einen Angriff*, und KRETSCHMAN ,,dreht den
SpieB um“. Wieder im Gegenangriff wird jemand ,,aufs Korn genommen*, werden die
.» verteidigungsstrategien konzentriert, und ,,wenig wirksame Strategien* werden ,.er-
géanzt“. SchlieBlich hilt der Herbartianismus den ,,herausfordernden Kriiften nicht mehr
stand (Zitate ebd., S. 84ff.).

DaB die durchgehaltene Kampfmetaphorik Konsistenz erzeugt, wird sogleich deut-
lich, liest man den Aufsatz von seinern Ende her. Dort nimlich schreibt OELKERS: ,,Ge-
winn und Verlust sind im Falle des Herbartianismus bis heute nicht aufgerechnet (ebd.,
S. 99). Und einige Seiten vorher heiBt es: ,,Der Herbartianismus ist ganz und gar histo-
risch. Niemand verfihrt mehr nach der Formalstufenmethode (...). Der Gegenstand ist ab-
geschlossen und kann zundchst ohne jede Revitalisierungsabsicht behandelt werden®
(ebd., S.91).

Die Metapher , Revitalisierung” gibt das Stichwort. Im Kampf zwischen den Herbar-
tianern und ihren Gegnern selbst ist die Metaphorik durchaus verschieden gelagert: Es
waren die Herbartianer, die ins Arsenal der Kampfmetaphern, des Schlagabtansches grif-
fen. Hingegen operierte der Kreis um NARTOP und operierten die experimentellen Psy-
chologen mit ganz anderen Bildemn: Die Herbartianer werden von ihnen als Anhéinger ei-
ner ausgelaugten, verdorrten, erstarrten Lehre dargestellt. Der Lehrer ist, so die Kritik
von LINDE, eine leblose Figur im Herbartianismus, wéhrend er in seiner ,,Persénlichkeits-
padagogik® dem Ruf folgen soll: LZuriick zur Natur! Denn die Natur (die Psyche) der
wissenschaftlichen Piddagogen (...) ist etwas durchaus kiinstlich Zurechtgemachtes, —
schon aus dem einfachen Grunde, weil der bloBe Verstand der ganzen, vollen Natur nie
gerecht werden kann; er treibt ihr Leben aus und pripariert die Leiche aufs sorgfiltigste,
aber die Natur hat er nicht. (...) Nur ein Erzicher, der selbst Natur ist, (...), wird naturge-
méB erziehen (LINDE 1922, S. 70). LINDEs Schrift erschien erstmals 1896, und schon
1904 ist der Herbartianismus in den Augen der Neuerer dermafen veraltet, dal SALL-
WURK vom ,,Ende der Zillerschen Schule* spricht. Die Herbartianer bleiben der Kampf-
metaphorik verhaftet, wihrend ihre Gegner mit organischen Metaphemn operieren: Das
aufbliihende Neue sind sie, der Herbartianismus gilt als absterbendes Konzept.

OELKERS schlieBt sich der Kampfmetaphorik an, verwendet die organischen Meta-
phern nicht. Er sichert dadurch die Auseinandersetzungswiirdigkeit mit dem Herbartia-
nismus. Die Kampfmetaphorik erlaubt es, eine Auseinandersetzung zwischen Theorie-
konzepten nicht nur zu bezeichnen, sondern ihr auch einen Sinn zu verleihen, ohne so-
gleich die eine Partei von vornherein als notwendig unterlegen oder als iiberfliissigen
Gegenstand der Beschiftigung zu beschreiben. Letztlich rettet OELKERS mit der Kampf-
metaphorik die Theoriegeschichte der Disziplin davor, Naturgeschichte zu sein. Ausein-
andersetzung, gekleidet in Metaphern des Schlagabtausches, tritt an die Stelle einer Or-
ganik, die den Niedergang eines Konzeptes so natiirlich erscheinen 148t wie das Aufblii-
hen von Neuem.

Wire Theoriegeschichte Naturgeschichte, wire die Rekapitulation der Argumente
und Argumentationsstrategien auf beiden Seiten ein allenfalls aus historisch-antiquari-

369



schen Griinden noch zu rechtfertigendes Geschift. Insofern sichert die Metaphorik die
Konsistenz in der Auffassung von OELKERS, in der Auseinandersetzung zwischen Theo-
rien sei die Auseinandersetzung mit Argumenten entscheidend. Und sein Befund ergibt,
daB die Argumente der Neuerer nicht weiter tragend gewesen seien, daB vielmehr dann,
wenn ,.ein Veralterungsverdacht gegeniiber pidagogischen Paradigmen erst einmal sozial
verankert ist und als Krisenargument iiberméchtig wird“ (OELKERS 1989, S. 99), nicht
mehr das bessere Argument zihlt, nicht einmal die ,,praktische Wirksamkeit* eines Kon-
zeptes, sondern nur noch das Versprechen, das im aufbliihenden Neuen liegt.

Man kann es von der Beschiftigung mit Metaphern her auch so sagen: Die organische
Metapher des Alterns, des Absterbens und Niedergangs, genutzt von den Neueremrn,
macht das Aufkommen und die Plausibilitit des neuen Konzeptes zum quasi natiirlichen
Geschehen. Da muB nichts iiberraschen oder irritieren. Die organische Metapher der
»Leiche* Herbartianismus 148t den Verdacht gar nicht aufkommen, da8 es sich bei dem
Jjungen, mit Macht aufkeimenden Konzept um eine bloBe Sammlung von unbewiesenen
(und unbeweisbaren) Floskeln handeln kénnte, indem die ,, Argumente” mit der hoff-
nungsvollen Stimmung einer aufbliihenden Kraft verbunden werden, die die organischen
Metaphern bereithalten.

Metaphern, so 148t sich mithin sagen, kénnen einen Zusammenhang mittels der durch
sie erzeugten Perspektive vereinheitlichen. Insofern kann der Einsatz von Metaphern
auch dazu dienen, einer auf Verstehen ausgerichteten Auseinandersetzung Prizision zu
erméglichen und einen anderen Metapherngebrauch dort einzuklagen, wo diese Préizision
durch die gebriuchlichen Metaphern noch nicht erreicht ist. Bezogen auf das Beispiel
heiBt das: Wenn Argumente zihlen in einer wissenschaftlichen Auseinandersetzung, kén-
nen ,.organische Metaphern* des Alterns und Aufbliihens zwar Konsistenz im Text erzeu-
gen, provozieren aber, das fiir einen Naturproze8 zu halten, was doch argumentative Aus-
einandersetzung sein soll. Daher haben Metaphern im erziehungswissenschaftlichen Text
auch keinen &sthetischen Aspekt, soweit sie die Vieldeutigkeit gerade dadurch verhin-
dern, daB solche Metaphern Verwendung finden, die auf Diskursivitit verweisen und in
ihrer Stringenz dem Prinzip der Prizision der wissenschaftlichen Sprache eine Stiitze bie-
ten.

4. Metaphern als Hintergrund fiir die Konstituierung des Gegenstandes:
Hauptstromungen und Quellen ~

Die pddagogische Wissenschaftsgeschichte kommt, wie jede historisch-philologische
Fachsprache, nicht ohne die Metapher der ,,Quelle aus (vgl. BLUMENBERG 1971,
S. 190ff.). Der Hinweis, daB es sich beim Terminus ,,Quelle um eine Metapher handelt,
ergibt zunéchst nichts Neues: das weiB jeder mit Geschichte BefaBte, und es erscheint gar
nicht nétig, sich der Metaphorik noch zu vergewissern. Die Frage ist aber, was diec Meta-
pher im Rahmen der Erkenntnis eines Sachverhalts leistet. Was geschieht, wenn jemand
wie TENORTH, der nun nicht bezichtigt werden kann, poetische Texte zu verfassen, von
»der noch ausstehenden, umfassenden ErschlieBung der Quellen* der empirischen Pad-
agogik spricht und von jenen ,,Hauptstrémungen“ der Disziplin, die ihre ,,Einbettung* in
den GeschichtsfluB der wissenschaftlichen P4dagogik noch gar nicht erfahren haben?
(TENORTH 1989, S. 336f.).

Es zeigt sich sehr schnell, da8 die Metaphern ,,Hauptstrémung* und ,,Quelle* einem
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gréBeren Orientierungskomplex angehdren, wobei die damit prifigurierte Richtung des
Denkens iiber den Gegenstand mit der Selbstverstindlichkeit des Gebrauchs von FlieB-
metaphern fast unzuginglich gemacht wird. Man kann sich das zunichst an den ,,Haupt-
stromungen der Erziehungswissenschaft von DIETRICH BENNER (1973) verdeutlichen.
Die Metapher ,,Hauptstromungen* gibt die Orientierung fiir seinen Ansatz. BENNER op-
poniert gegen das ,.Klischee* ,einer positivistischen Erziehungswissenschaft* (ebd., S. 8),
die traditionelle Pidagogik sei abgelost von der modernen Erziehungswissenschaft zu be-
trachten. Indem er nun die ,,Hauptstrtémungen® der traditionellen Padagogik und der mo-
dernen Erziehungswissenschaft verfolgt, versucht er eben das auszumachen, was die Me-
tapher suggeriert: eine Kontinuitit handlungswissenschaftlicher Orientierungen der Dis-
ziplin, die beeinfluBt ist durch Quellen, die es fluBaufwirts zu entdecken gilt.

Man darf sich das auch an PETRATs Sozialgeschichte der Schulerziehung verdeutli-
chen: Auf der Suche nach den ,,Spuren” des Beginns der Schulerziehung entdeckt PE-
TRAT, daf8 das Wort ,,Erziehung“ der Zucht von Obstbdumen entlehnt ist: Es erschliet
sich der Metaphernhof des Veredelns (vgl. PETRAT 1987, S. 19f.). PETRAT folgt nun — und
wie sich zeigt, mit duBerster Fruchtbarkeit — dieser fiir die Schulerziehung so bedeutsa-
men Metapher, ohne freilich jene zu problematisieren, die einzig von ihrem Aufspiiren
und ihrer Bedeutung her ihm einige Sorge bereitet: ,,das verfiigbare Quellenmaterial®
(ebd., S. 17).

Exakt an dieser Stelle aber wird man ansetzen miissen: Die Metapher der Quelle ist so
selbstverstindlich, daB es keiner Auseinandersetzung mehr bedarf. Man kann problemios
unterstellen, daB alle geschichtlich Interessierten der padagogischen Wissenschaft wis-
sen, was eine historische ,,Quelle‘ ist. Gegen diese Selbstverstindlichkeit wird man aber
opponieren miissen, da noch jede Metapher nur ein eingeschrinktes Ma8 an Bedeutungen
transportiert und ferner nur bestimmte gedankliche Verbindungen erlaubt, die nicht ein-
fach umgestoBen, erweitert oder neu gefaBt werden konnen. So wird man sehen kénnen,
daB auch die Auffassung, es handle sich beim Material, aus dem die Geschichtsschrei-
bung schépft, um ,,Quellen”, nur bestimmte Auffassungen von Geschichte zuldBt und
gleichzeitig erdffnet.

DaB Quellen, wie jiingst TENORTH wieder formulierte, ,.erschlossen” werden miissen,
tréigt schon in sich, nach dem Ursprung der Quelle zu suchen — samt der Vorstellung, die
sich mit der Quelle verbindet: Dort, wo die Quelle ist, ist alles noch ungetriibt, unver-
mischt. Die Quelle ist klar, 148t in die Tiefe schauen. Wer weiter von den ,,Hauptstrémun-
gen“ spricht, die sich aus diesen klaren, tiefen Quellen des Ursprungs speisen, der folgt
einem geschichtsphilosophischen Phantasma, in dem vorweggenommen wird, die Ereig-
nisse, Theoriekonzepte etc. stiinden im Zusammenhang miteinander. Das zeitlich Spitere
148t sich nicht ohne das zeitlich Friihere denken, ja, so wird suggeriert, wére gar nicht
aufgekommen. Die FlieBmetaphorik 148t allenfalls Katarakte, nicht aber Briiche zu. Und,
so wird suggeriert, vom Ort und Zeitpunkt aus, an dem der Rekonstrukteur der padagogi-
schen Wissenschaftsgeschichte steht, lieBe sich, stromaufwirts, zu der Quelle zuriickfin-
den. Das muB in der Padagogik, soweit sie als Handlungswissenschaft verstanden wird,
sogleich auf Probleme stoBen. Zumindest dort, wo sich die Pédagogik als Theorie einer
vorgingigen Praxis begreift, wird man nur auf Quellen in Form von Dokumenten, Ab-
schriften, Abhandlungen, Photographien und Objekten stoBen, nicht aber auf das, was
den Dokumenten, Abhandlungen etc. einst die Quelle war.

Und Quellen sind dann etwas, das nur gefunden wird, weil ihr Material im FluB der
Zeit forttransportiert wurde, nicht irgendwo versickert oder verdunstet ist. Man wird un-
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weigerlich danach fragen miissen, wer etwas zur Quelle machte, man wird nach den Be-
dingungen fragen miissen, die die Quellen konstituierten und sie versorgt haben. An die-
ser Stelle ist es fast zwingend im Umgang mit Metaphern, daB von ihrer Nutzung umge-
stellt wird auf die Tragweite des Bildes, dessen Gebrauch zunéchst selbstverstéindlich ist.
So wird man die Grundlagen aufspiiren miissen, von denen her beides gewonnen wird:
der Gegenstand wie die Einsichten, die sich aus ihm ergeben. Dabei sind gerade die Brii-
che interessant, mithin der Versuch einer Orientierung an fehlender Kontinuitit; dabei
sind aber auch Verdachtsmomente von Gewicht, die gespeist werden vom Unbehagen,
das Wichtigste konnte lingst verschwunden sein.

So stammt von FRANCIS BACON die diistere Metaphorik vom reienden Strom der
Zeit, in dem gerade das iiberdauert, was am leichtesten ist und deshalb oben schwimmt.
Das Gewichtige, Bedeutsame ging einfach unter: ,Leider sind (...) ihre Werke (die der
frithen Griechen, DE H.), schwer und gediegen wie sie waren, im Strome der Zeit unter-
gegangen, der uns dagegen die vielgestaltige leichte Waare der Andern zugefiihrt hat!*
(BACON 1981, S. 52).

Diese Analogie aus fachfremdem Terrain sei nur erwihnt, weil man fiir die Schwierig-
keiten des Historikers der Piddagogik bei der Bergung des im FluB Befindlichen ein
Sprachbild gefunden hat, das dem von BACON aufgebrachten Problem, nur das Leichtge-
wichtige werde im FluB der Zeit transportiert, durchaus Paroli bieten kann. Zu der Pro-
blemlage, aus dem Strom des tradierten Materials auszuwihlen, was dann als ,Padagogik*
sich bezeichnen lieBe, ist in dem schon erwihnten Band von ZEDLER/KONIG zu lesen: Ein
konstruierter Terminus ,P4adagogik‘ ,,ist einer Angel vergleichbar, die ausgeworfen wird
in der Erwartung, daB etwas daran hingen bleibt“ (SCHWENK 1989, S. 348). Man sicht,
das Bedeutungspotential der Quellen- und Strommetapher hat sich nicht erschopft, und
die metaphorische Explikation hélt wenigstens fest, was im ProzeB der Begriffsbildung
den Leistungen unserer Disziplin zugrunde liegt: Das Fischen im Strom der Zeit in der
Hoffnung auf einen reichen Ertrag.

Fragt man nun zusammenfassend nach dem Ertrag, den die Auseinandersetzung mit
Metaphern in ihrer systematischen Beziehung zu dem Kategoriengefiige der Allgemeinen
Padagogik erbringen kann, so 148t sich sagen: Man kann iiber die Analyse von in Texten
der Padagogik verwendeten Metaphern zeigen, daB sie bestimmte Begriffsbildungen
nicht zulassen und Vorbehalte gegeniiber anderen Sichtweisen auf die Sache provozieren:
Wachstumsmetaphern erlauben nur ein begrenztes MaB an Beschleunigung von Lernpro-
zessen und opponieren als organische Leitbilder einem technischen Denken, das dem Be-
deutungshof des Leblosen verhaftet bleibt.

Ferner, fragt man nach dem, was die Metaphorik ausschlieBt, kann man auf eine noch
darunter befindliche Schicht stofen: Metaphern kénnen die Grundstimmungen in einem
Text erschliefen. Solange in der Pidagogik dem Gedanken der Reife als Endpunkt ihrer
Bemiihungen um die Konstituierung der Person gefolgt wird, braucht das Absterben nicht
in den Blick zu geraten. Das erzeugt eine optimistische Grundstimmung.

Es gibt Termini - wie den des lebenslangen Lernens —, die als Begriff erscheinen, aber
Metaphern sind und auch nicht in einen Begriff transformiert werden kénnen. Das ist ent-
scheidend fiir den Gebrauch von Metaphern in der Wissenschaft. Und — das sei sozusagen
hypothetisch hinzugesetzt — es konnte doch sein, daB viele Stammtermini der Padagogik
davon betroffen sind, etwa der Terminus Bildung; vielleicht 148t sich davon prinzipiell
kein Begriff bilden. Da konnte also, ohne Verrat am Anspruch der Wissenschaftlichkeit,
das Abarbeiten an den Metaphern eine zentrale Entlastungsfunktion erlangen.
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Metaphern stehen im Ruch, Uneindeutigkeiten zu erzeugen und einen Text zu 4dsthe-
tisieren. Es 148t sich zeigen, daB Metaphern einen Text durchaus eindeutig machen, Kon-
sistenz erzeugen und das Wissenschaftsverstindnis erst artikulierbar machen: organische
Metaphern lassen Geschichte als Naturgeschichte erscheinen. Metaphern des Schlagab-
tausches lassen hingegen eher zu, die Ebene der argumentativen Auseinandersetzung zu
wahren.

Setzt man einen anderen Akzent, so wird man sagen konnen, daB Metaphern den Ge-
genstand konstituieren, indem sie — wie in der Strémungs-Metaphorik — eine geschichts-
philosophische Imagination erzeugen, die zum Hintergrund dessen gerét, was in der p4d-
agogischen Wissenschaftsgeschichte iiberhaupt aufgegriffen werden kann und wie dies
geschehen kann.

Insgesamt ist der Anspruch zunichst bescheiden. Die Auseinandersetzung mit dem
Metapherngebrauch hat Hilfsfunktion im Sinne einer Aufklirung iiber das Selbstver-
standnis in den Teilsegmenten der Disziplin. Das kann zu einer besseren Wahrnehmungs-
fahigkeit verhelfen, kann aber auch, weniger freundlich, als blo8e ,,Betreuungswissen-
schaft” (LUHMANN) bezeichnet werden.

Anmerkungen

1 Beim vorliegenden Text handelt es sich um eine leicht iiberarbeitete Fassung meines Habilita-
tionsvortrages am Fachbereich Erziehungs- und Unterrichtswissenschaften der Freien Univer-
sitdt Berlin im Dezember 1989.

2 GERT MATTENKLOTT (1984) ist die Rehabilitaton der Epigonen zu verdanken. Er zeichnet
nach, daB es in der Regel nicht die Heroen sind, die eine in Angriff genommene Aufgabe voll-
enden, sondern ganze Generationenfolgen von Epigonen. In diesem Sinne darf beansprucht
werden, keine bloBe Nachahmung vorzulegen, sondern — hier bezogen auf den Zusammenhang
zwischen Metaphern und padagogischem Denken — ein wenig voranzukommen.

3 Der Literaturverweis betrifft nur jene Schriften, die die Stadien der Entwicklung der Metapho-
rologie HANS BLUMENBERGs markieren, nicht seine exorbitanten Detailstudien (zuletzt — mit
frappanten Einsichten fiir eine padagogische Theorie der Lehrbarkeit und Lernbarkeit: 1989,
bes. S. 145ff.).

4 Zur Wirklichkeits- und Weltkonstituierung durch Metaphern vgl. generell: RICOEUR 1986,
S. 209ft.

5 Ein Kondensat der den Metaphemn zugeschriebenen Funktionen und Wirkungsweisen, wie es
hier gebildet wurde, ist immer riskant, provoziert doch jede Aussage den Widerspruch der die
Sache anders sehenden Spezialisten. Das notigt zwecks Rettung des Kondensats in der Regel
zu einer Belegstrecke, deren Abkiirzung sich auch durch die Standardformel vom ,Den-Rah-
men-Sprengenden‘ kaum legitimieren 1a8t. Umgehen 148t sich das Dilemma vielleicht mit dem
Verweis darauf, daB sich das Kondensat ergibt, wenn man die Auseinandersetzungen mit Me-
thaphern addiert, wie sie im Feld der Pidagogik von folgenden Autoren durchgefithrt wurden:
SCHEUERL (1959), Robi (1967), SCHEFFLER (1981, S. 69ff.), HERZOG (1983), KUNZLI (1985),
OELKERS (1990). Eine Ausnahme bildet die Veroffentlichung von SCHULZE (1990), der — auch
auf den Spuren BLUMENBERGs — den Hintergrundmetaphem sein priméres Augenmerk schenkt.
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