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Schule als Kunst-Raum

Uber zweierlei Kiinstlichkeit

LA

1 Kiinstlichkeit als Ausgegrenztheit

Eine aus dem Titel dieser Uberlegungen herauszuhérende Bedeu-
tung zielt auf die Kiinstlichkeit der Schule. Sie dringt sich schon
dem ersten sinnlichen Eindruck uniibersehbar auf. Wenn kiinstliche,
von Menschen geschaffene Riume sich dadurch auszeichnen, dafl
sie durch klare Demarkationslinien ausgegrenzt sind aus der offe-
nen, durch unabsehbare Horizonte umschlossenen Riumlichkeit, so
sind unsere Schulen Kunst-Riume par excellence. Durch verschie-
dene deutlich markierte Grenzlinien — Winde, Mauern, Ziune,
Zwischenzonen — ist das Schulareal deutlich getrennt von den Pro-
zessen, die auflerhalb spielen. Und alte Schulgebiude aus dem 19.
Jahrhundert beeindrucken noch heute durch ihren massiven Burg-
oder Festungscharakter, der sich auch von der imposanten Héhe
und Mauerdicke der Schulgebiude, gerade auch in kleinen Dérfern,
herleiten diirfte. Diese alten Schulgebiude strahlen in ihrer Kiinst-
lichkeit eine Botschaft aus: Hier ist nicht mehr der diffuse und ba-
nale Alltag — hier betritt man, auch iiber imposante Auflentreppen
und Treppenhiuser, die wie Vorhofe wirken, eine Zone auflerhalb
der praktischen Alltagsgeschifte. Und die alten Schulgebiude setzen
verschiedene Mittel ein, die Grenze zum Alltag moglichst undurch-
lissig zu gestalten (durch hohe Fenster, durch gewichtige Tore und
Tiiren, die nicht gedankenlos »zu nehmen« sind).

Aber nicht nur die riumlich-materiellen Demarkationslinien sind
es, die dem Betrachter oder Besucher die Kiinstlichkeit dieses Ge-
bildes einschirfen. Die zeitlichen Grenzziehungen sind ebenso rigo-
ros wie selbstverstindlich in dem landliufigen Bild von Schule ein-
gezeichnet. Die Schulklingel, der Gong — sie akzentuieren fiir alle
verbindlich Anfang und Ende der Prozeduren, um die es in diesen
ausgegrenzten Riumlichkeiten geht. Dafl heute auch Lichtsignale
eingesetzt werden, um Anfang und Ende von Unterrichtseinheiten
zu signalisieren, mag Symptom fiir den Wunsch sein, die Grenzzie-
hungen so unaufdringlich wie méglich zu markieren.

Aber wer iiber die Grenzziehungen als Konstituentien der Kiinst-
lichkeit von Schule nachdenkt, wird neben den offensichtlichen
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raumlichen und zeitlichen Demarkationslinien noch eine ganze Rei-
he anderer Grenzen aufspiiren, die aufrechtzuerhalten und zu
schiitzen ein gut Teil der Schularbeit und Schuldisziplin ausmachen.
Da ist einmal die Grenze zwischen den Lehrinhalten, von der wir
sprechen, wenn wir von den »Fichern« und den Fachlehrern reden.
Keine Frage, dafl sich diese Grenzen erst im Zug der Ausdifferen-
zierung des Schulwesens gebildet und verhirtet haben. Aber dem
landlaufigen Schul-Bild ist es ganz selbstverstindlich, dafl dem Ma-
thematikunterricht nicht reinzureden ist von seiten des Turn- oder
Sportunterrichts; dal Physik und Religion nichts miteinander zu
tun haben. Vom Gymnasium aus und bedingt durch die Verfachli-
chung der Lehrerausbildung sind hier Grenzen in das Schulleben
eingezogen, deren Wirksamkeit kaum mehr spiirbar ist - so selbst-
verstandlich bestimmen sie das alltigliche Lehren und Lernen. Der
Stundenplan ist ja eine einzige Demonstration der Macht dieser
fachlichen Grenzziehungen. Und er macht deutlich, dafl es sich bei
diesen Grenzziehungen keineswegs um organisatorische Auferlich-
keiten handelt — daf} vielmehr weitreichende Forderungen an die
Qualitit der Lehr-Lernprozesse mit diesen fachlichen Grenzziehun-
gen verbunden sind. Ein Kind, das etwa einer Geschichte nachsinnt,
die im Deutschunterricht zwischen 8 und 9 Uhr dran war - ein sol-
ches Kind wire schlecht beraten, wenn es tagtraumartig noch im
Sachkunde- oder Rechenunterricht zwischen 9 und 10 Uhr an sei-
nen Phantasien hingen wiirde. Die Fachgrenzen haben Folgen fiir
die Lernprozesse, und sie bestimmen auch neue Zeitabgrenzungen.
Die Kiinstlichkeit des Schul-Raums dufiert sich auch darin, dafl die
Schiiler-Insassen bestindig, nach Diktat der Uhrzeit, der Pau-
senklingel, umschalten miissen, um zu tberleben. Die Sprache und
die Art der Gedankenfilhrung im Kunstunterricht unterscheidet
sich qualitativ von der im Chemie- oder Mathematikunterricht. Was
im Deutschunterricht als munter und anschaulich positiv honoriert
werden mag, dirfte durchweg im Physikunterricht als verschwom-
men und unangemessen kritisiert werden. Den Fichergrenzen im
Stundenplan entsprechen die Einstudierung innerer Grenzen in den
Képfen (und Herzen) der Lernenden — ein gewichtiger Anteil des
heimlichen Lehrplans und der stillschweigend eingeforderten Lern-
prozesse in der durch vielerlei Grenzziehungen verkiinstlichten
Schule. Den Grenzzichungen der Ficher entsprechen natiirlich auch
Grenzziehungen zwischen Lehrpersonen — frith ist zu lernen, dafl
nicht alle Aufferungen und Umgangsformen bei allen Lehrpersonen
gleich »méglich« sind. Schlieflich sind fiir viele Schul-Klienten die
am schmerzlichsten splirbaren Grenzen, mit denen sie sich kon-
frontiert sehen, die Grenzen zwischen den Lerngruppen, den Klas-
sen, die im Zug der Entwicklung der Neuzeit zu Jahrgangsklassen
geworden sind. Diese Grenzen isolieren in einer besonderen Art.
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Sind in einer Familie Kinder verschiedenen Alters tagtiglich zusam-
men, regen sich an, ahmen nach, sind tiberrascht von der Andersar-
tigkeit der Jingeren und Alteren — so homogenisiert die Grenzzie-
hung nach Jahrgingen der Tendenz nach die Lerngruppen. Auch
hier wire diese Art der Verkiinstlichung weit unterschitzt, wollte
man sie blof} als duflerlich organisatorische Maffnahmen deuten. Be-
stimmte Lernprozesse des sozialen Austauschs werden unterbunden
oder haben es schwerer, wenn die Klassenriume altersmiflig homo-
gene Schiilerinnen und Schiiler beherbergen. Und wenn das Voran-
kommen im Aufstieg zur abgegrenzten je hoheren Jahrgangsklasse
besteht. Die Grenzziehungen zwischen Fichern, Altersgruppen ha-
ben gemeinsam das Ziel der Entmischung. So wie die Mauern und
die Schul-Zeit das diffuse, chaotische, schwer berechenbare und
vielfach verwickelte Alltagsleben drauflen vor halten sollen, so er-
moglicht die Entmischung von Lehr-Inhalten und von Zéglingen
die Abwehr gemischter, situationsabhiangiger und von personlichen
Sympathien durchtrinkter Lernprozesse. Die Grenzen, so scheint
es, haben etwas von Dimmen, die das Meer des wirklichen Lebens
und seine storenden Auswirkungen fernhalten — sie garantieren den
Schutzraum, in dem die Heranwachsenden, durch kiinstliche Gren-
zen behiitet, das hauptberuflich und ausschliefllich tun konnen,
wozu ihnen der Druck und die Not des Lebens kaum gentigend
Atem liflt: zu lernen, was es im Alltag nicht zu lernen gibt. Weil der
nicht zwischen Wichtigem und Unwichtigem, zwischen diesem und
jenem Inhalt zu unterscheiden lehrt. Der Kunst-Raum mit seinen
ihn konstituierenden Grenzen lifit sich deuten als Schutzraum.

2 Disziplinarraum, Disziplinararbeit, Disziplinarwissen

Es gibt einen exemplarischen Text, der diese Schulmitgift schlagend
erhellt. Die von dem einflufireichen Pidagogen T. Ziller in der
zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts formulierten »Regierungsmafi-
regeln fiir Lehrer und Schiiler« (3. Auflage von 1886) machen deut-
lich, wovon die Kiinstlichkeit der durch diverse Grenzziechungen
geschiitzten Schule bedroht ist — und zwar von innen bedroht ist:
»§ 21. Das Schuleigentum darf weder von Schiilern noch von Leh-
rern zu privatem Gebrauch verwendet werden. Bei der Entfernung
aus der Schule diirfen die Schiiler von threm Privateigentum weder
in den Schulbinken noch im Schulzimmer iiberhaupt etwas zurtick-
lassen ... §35. Alle die gesamte Klasse betreffenden Anordnungen
des Lehrers, wie: a) Hervornehmen und Weglegen der Lehrbiicher,
Schreibhefte, Stifte und anderer Schreibmittel, b) Austeilen und
Einsammeln der nétigen Lehrmittel, ¢) das Antreten beim Wegge-
hen und dhnliches miissen so lange, bis sich eine feste Sitte gebildet
hat, auf bestimmtes, die Momente der Handlung vereinzelndes
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Kommando des Lebrers ausgefiihrt, und nachdem die Sitte sich ge-
bildet hat, muf sie fortwdihrend kontrolliert werden wie jede andere
Sitte«!.

Die Grenze zwischen Privateigentum und Schuleigentum ist strikt
einzuschirfen — nichts Privates darf in der Schule bleiben, es kénn-
ten Gesten, Gefiithle, Gewohnheiten aus dem Privatleben in die
Schule eingeschleust werden iiber den Umgang mit solchem, was in
der Schule nichts zu suchen hat. Und das Gesten- und Bewegungs-
repertoire des Privatlebens, das ja nun nicht auf Kommandos zu
warten hat, ehe es sich einen Gegenstand herbeiholt — dieses Ge-
stenrepertoire in seiner Spontaneitit und in seinem auf ganzheitli-
che Vollziige abgestimmten Duktus, es konnte bedrohlich werden
fiir das standardisierte Gestenrepertoire des Schulalltags. Und es ist
deswegen zu zerlegen in einzelne Momente (z.B. Federmippchen
auf den Tisch! Federmippchen offnen! Stift herausnehmen! Heft
offnen!?), die voneinander isoliert werden. Die solcherart durch
Grenzen verkiinstlichten Titigkeiten konnen dann auf Kommando
hin fiir alle Kinder gleichzeitig abgerufen werden. Den Bewegungen
ist die individuelle Vielfalt und Spontaneitit durch Zerlegung und
Homogenisierung ausgetricben worden. Die Grenze zum diffus
spontanen Alltagsleben wird in die unscheinbarsten sinnlichen In-
nervationen hineingetragen und durchgesetzt. Und Grenzziehungen
innerhalb der Handlungen, die in Elemente zerlegt werden, ermog-
lichen die Steuerbarkeit und Kontrollierbarkeit. Was dabei an
Kiinstlichkeit entsteht, hat Foucault an Beispielen auch nichtschuli-
scher Menschenbearbeitung in Berufs- und Militirausbildung ge-
zeigt3. Die durch solche mit Macht durchgesetzten Grenzziehun-
gen, die man auch Atomisierung nennen konnte, erzeugen fiir
Foucault »Disziplinarriume« und »Disziplinarzeiten«. Der Grenz-
Schutz gegen Storungen des Belehrungsvorgangs zeigt sich als Mafi-
nahme zur Durchsetzung einer Disziplinarzeit, eines Disziplinar-
raums — voll tiefen Miftrauens gegen alles, was durch spielerischie
oder verriickte Eigeninitiativen die standardisierte Ordnung bedro-
hen konnte. Keine uneindeutige und nicht durch Kommando zu re-
gelnde, einem Kommando subsumierbare Regsamkeit oder Aufie-
rung ist gestattet — wenn diese Art von Schul-Kiinstlichkeit durch-
gesetzt wird: Kein Inhalt ohne Fach, keine Schul-Leistung aufler-
halb der Schulriumlichkeit, der Schul-Zeit. Wobei stillschweigend
vorausgesetzt wird, daf} die zu lernenden Inhalte ja eh schon festlie-
gen — und in Lehrbiichern, Lehrplinen, wissenschaftlichen Hand-

1 Zitiert in: K. Rutschky (Hg.), Schwarze Pidagogik, Frankfurt a.M./Berlin/Wien
19745 210, 233,

2 Vgl. H. Rumpf, Unterricht und Identitit, Miinchen *1986, 151.

3 Vgl M. Foucault, Uberwachen und Strafen, Frankfurt a.M. 1977.
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biichern kodifiziert sind. Es geht in diesem so verstandenen Kunst-
Raum Schule um den Schutz der ungestorten Weitergabe fertiger
und festliegender Kompetenzen und Inhalte. Fiir die Schulweisheit
gibt es eine klare Grenze zwischen dem Bekannten und dem Unbe-
kannten. Schule als Kunst-Raum in dem genannten Sinn von
Kiinstlichkeit hat sich nicht abzugeben mit dem Unbekannten,
Mehrdeutigen, Strittigen. Solches darf nur vorkommen als Motivati-
onsgriff — am Ende hat dann die feste Wahrheit zu stehen.

Die Inhalte, von Mehrdeutigkeiten, Anspielungen, Abgriinden,
Schattlerungen Faszinationszonen gereinigt, werden somit in den
Dienst der Disziplinarzeit, des Disziplinarraums gestellt — der Dis-
ziplinarkérper iiberformt den sinnlichen Korper mit seinen Neu-
gierden, seiner explosiven Bereitschaft zum Aufbruch und Aus-
bruch aus den geregelten Bahnen. Das eindeutig gemachte Katechis-
muswissen, das christliche Inhalte auf richtig-falsch-Priifbarkeit in
begrifﬂlchen Symbolisierungen stilisiert oder zurechtstutzt, hat eine
gewisse Vorreiterrolle in der Durchsetzung einer bestimmten, der
disziplinarischen Kiinstlichkeit des Schul-Raums.

3 Der disziplinierte Korper, die inhaltsneutralen Kompetenzen

Es ist eine ziemlich triviale Feststellung, daff die Schule als Kunst-
Raum, ausgegrenzt zum Zweck der Belehrung und Kompetenzstei-
gerung des Nachwuchses, sich einerseits von der sie umgebenden
Weltwirklichkeit abgrenzen, andererseits aber sie in irgendeiner sti-
lisierten Form auch einbeziechen muff — will sie doch ihre Zoglinge
lebensfihig in dieser Welt machen. Was wird also ausgegrenzt? Wie
wird ausgegrenzt? In welchem Aggregatzustand taucht die Wirk-
lichkeit auf, auf die in irgendeiner Form vorbereitet werden soll? In
einer fast beildufigen Bemerkung hat Foucault eine augenoffnende
Unterscheidung getroffen. Es ist die Rede vom militirischen Exer-
zieren — von der Art, wie auf den Kriegs-Ernstfall vorbereitet wird;
und Foucault reglsmert im Verlauf des 18. ]ahrhunderts in Europa
einen Ubergang von einer Kiinstlichkeit in eine andere — von der
Kiinstlichkeit, die die Ernstsituation exemplarisch abzubilden sucht,
um sozusagen abbildlich die komplexen situativen Bidvanafosdessn:
gen zu vergegenwirtigen, zu der Kiinstlichkeit, die die elementaren
Fihigkeiten, die im Ernstfall gefordert sind, isoliert und gestuft zu
schulen sich vornimmt: »Schritt fiir Schritt lehrt man die Positur,
das Marschieren, die Handhabung der Waffen, das Abfeuern und
geht erst dann zu einer Titigkeit iiber, wenn die vorhergehende
vollstindig »sitzt< ... Bestand im 16. Jahrhundert das militirische
Exerzieren hauptsachhch darin, einen Kampf nachahmend zu spie-
len und die Tiichtigkeit oder Kraft des Soldaten insgesamt zu stei-
gern, so folgt im 18. Jahrhundert der Leitfaden des >Handbuchs-
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dem Prinzip des >Elementaren< — und nicht mehr dem des Exempla-
rischen. Es geht um einfache Gesten (Fingerstellung, Schenkelbeu-
gung, Armbewegung), die fiir die niitzliche Verhaltensweise nur Ba-
siselemente und dariiber hinaus eine allgemeine Dressur der Kraft,
der Geschicklichkeit, der Gelehrigkeit gewihrleisten«*.

Die Grenze zum wirklichen Leben wird in der inhaltlichen Dimen-
sion dieses disziplinaren Schul-Lern-Raums in charakteristischer
Weise gezogen. Die komplexe und vieldeutige Wirklichkeit kommt
nicht mehr vor — auch nicht in exemplarischen Figurationen; statt
dessen werden elementare Verhaltensweisen, Gesten, Kompetenzen
isoliert und gestuft geschult. Foucault hat gezeigt, wie im 19. Jahr-
hundert diese Praxis der Entmischung von Kompetenzen und der
Distanzierung von komplexer Lebenspraxis auf die Korper in die-
sem Kunst-Raum Schule gewirkt hat: »... es handelt sich eher um
einen von der Autoritit manipulierten Korper als um einen von Le-
bensgeistern bevolkerten Korper; um einen Kérper der niitzlichen
Dressur ...«<5. Eine solche Zerlegung von Titigkeiten in isoliert iib-
bare, kontrollierbare, perfektionierbare sinnfreie und inhaltsneutrale
Einzelkompetenzen wurde, wie Foucault an Beispielen illustrierts,
zum Prinzip der Belehrungsmaschinerie in einer typisch modernen
Schul-Idee, die dem Lernenden Sinnverzicht im Interesse des Auf-
baus sinneutraler Elementarkompetenzen vorschreibt. In herkomm-
lichen Didaktiken des Lehrens von alten und auch neueren Spra-
chen finden sich solche Elementarisierungen ebenso noch bis heute
wie in bestimmten inzwischen heftig kritisierten Formen der Ma-
thematiklehre’. Situationsneutrale Regelkompetenzen werden syste-
matisch einstudiert — in der Annahme, daff deren Hiufung Hand-
lungskompetenz in Ernstsituationen ergibt. So habe ich wahrge-
nommen, daf§ in einem o&sterreichischem Gymnasium bis kiirzlich
im Deutschunterricht beispielsweise gelernt werden mufite, bei wel-
chen deutschen Pripositionen welcher Kasus zu stehen hat. Abge-
hért wurde dann: Pripositionen mit dem Genitiv »Halber, laut,
kraft, mittels«. Typisch fiir dieses Ideal vom stufenweisen Erlernen
sinneutraler, situationsenthobener Kompetenzen auch das ins Deut-
sche adapierte Curriculum »Science — a Process Approach«: Ihm
ging es um das isolierte Einstudieren von Grundtitigkeiten beim
naturwissenschaftlichen Umgang mit der Natur. Also wurde isoliert
an beliebigem Material geiibt: Beobachten, Messen, Klassifizieren

4 Ebd., 203f.

5  Ebd., 199.

6 Ebd., 205-216.

7 Vgl. H-W. Heymann, Allgemeinbildung und Mathematik, Weinheim 1996, und
A.L Wittenberg, Bildung und Mathematik, Stuttgart 1963.
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usf.$ Die Stilisierung des Lernens in einem Disziplinar-Raum des
Schullernens enthilt stillschweigende Annahmen iiber die Beschaf-
fenheit der menschlichen Geisteskrifte: Es handelt sich demnach
um sinneutrale Kraftpotentiale, die unabhibgig von Inhalten zu
denken und zu schulen sind — wie etwa die Hebekraft, die im Ge-
wichtheben objektiv zu messen ist; die Stoffkraft des Kugelstofiers,
die Sprintkraft des Laufathleten. So dhnlich wird die Beobachtungs-
und Denkkraft vorgestellt. Ob das Denken sich auf die Preise im
Supermarkt und ihre Addition richtet oder auf die Frage nach Ur-
sachen des Ersten Weltkriegs — es handelt sich um die gleiche neu-
trale Kraft (so wie es einem Automobil ja auch gleichgiiltig ist, ob
es eine menschenleere Traumlandschaft durchquert oder durch den
Grof3stadtverkehr vorankommt). Die Geistes- und Bewegungskrafte
werden abstrakt von Inhalten, Absichten, Dramen gedacht, und sie
werden infolgedessen im Kunstraum Schule qua Disziplinarraum
auch so behandelt. Man kénnte sagen: Sie werden erzeugt. Und die
Welt wird dementsprechend nicht als komplexes Drama, sondern
als von Sinnzusammenhingen weitgehend gereinigtes Trammgsma—
terial herangeholt. Sie wird pripariert zum Exerzierplatz — ein
Schicksal, das Martin Wagenschein am Mathematikunterricht kriti-
siert und gezeigt hat’. Analog dazu hat Georges Politzer schon in
den zwanziger Jahren gezeigt, welche Vernichtung des Drama-Cha-
rakters des menschlichen Lebens und Erlebens darin liegt, wenn
man menschliche Potentiale auf inhalts-, situations- und lebensge-
schichtlich neutrale Krifte reduziert, wie es eine naturwissenschaft-
lich arbeitende Psychologie tun zu miissen glaubt!®.

Wenn die Schule als Kunst-Raum im disziplinarischen Sinn reali-
siert wird — und die Folgen dieses Schulbildes lassen sich noch an
jedem Schultag beobachten, am deutlichsten in der strikten Abtren-
nung isolierter Schulficher und Schulstunden und Lernriume, dann
hat das Konsequenzen auch fiir die Qualititseinschitzung von Ler-
nen. Wenn das Lernen auflerhalb der Demarkationslinien der Schule
viele Ziige der Unberechenbarkeit, Langwierigkeit, Verwickeltheit
aufweist, so liegt ein beherrschender Zug des Schullernens in seiner
herkdmmlichen Kunstform in Geradlinigkeit und Schleunigkeit — in
seiner prinzipiellen Beschleunigbarkeit. Der schnellere Lerner gilt
fast immer als der bessere. Der Lehrer, der mehr Stoff als ein ande-
rer in der gleichen Zeit »durchzieht«, gilt als der bessere, der ge-
schicktere. Die Macht des Disziplinarraums, der Disziplinarzeit

8 Vgl. H. Rumpf, Unterricht und Identitit, Miinchen *1986, 58ff.

9 Vgl. M. Wagenschein, Die Tragik des Mathematikunterrichts, in: ders., Ur-
spriingliches Verstehen und exaktes Denken, Stuttgart 1965, 417-428.

10 Vgl. G. Politzer, Kritik der klassischen Psychologie, Kéln 1974; ders., Kritik
der Grundlagen der Psychologie, Frankfurt a.M. 1978.
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meldet sich in diesen Jahren gewiff nicht mehr vorherrschend in
dem, was man einst die Lehrerstrenge, das autoritire Gebaren
nannte. Sie meldet sich im Diktat der Uhr. Und folglich gilt es auch
als didaktische Grundkompetenz, den sogenannten Lehrstoff so zu-
zubereiten, dal er moglichst storungsfrei von moglichst vielen Ler-
nenden durchlaufen werden kann. Die Art der Stilisierung dringt
auf Glittung — die Inhalte sind zu reinigen von allem, was zu lang-
wierigen oder verriickten Abwegigkeiten fiihren kann. Fragen, In-
formationen, Erklirungen, Deutungen miissen zum Ziel filhren —
danach werden Lehrmittel beurteilt und auf den Markt gebracht.
Diese hier skizzierten Ziige der Schule als Kunstraum im disziplina-
rischen Sinn sind Zielscheibe der Schulreformer seit eh. Und wenn
sich heute manche Grundschulklasse atmosphirisch ausnimmt wie
ein luxurioses und leicht tiberladenes Kinderzimmer, dann meldet
sich darin der Gegenschlag. Er bleibt freilich leicht dem verhaftet,
wogegen er sich wehrt. Denn die pure Niederlegung der kiinstli-
chen Grenzen zwischen Schule und Leben, in der manche das Heil
sehen, diirfte auch einen erheblichen Kulturverlust zeitigen.

Lift sich ein Kunstraum Schule denken und realisieren, der die
Spannung Schule — Leben nicht kurzschlieft, weder in Richtung
Disziplin, Kontrolle, Beschleunigung noch in Richtung Alltagsler-
nen in gemischten und unstrukturierten Situationen?

4 Ideen fiir eine andere Kiinstlichkeit

In Frage steht nicht die Kiinstlichkeit des Schul-Raums tiberhaupt,
in Frage steht die Art der Kiinstlichkeit dieses Kunstraums. Gibt es
andere Formen von Kiinstlichkeit, als es die ist, die eine Rennbahn,
ein Exerzierplatz, eine Fabrikhalle, ein Laboratorium vorzeichnen,
welche alle auf zweckrationale, effiziente und schleunige Bewilti-
gung spezifischer Hindernisse, Schwierigkeiten, Trigheiten ausge-
legt sind? Unter der Uberschrift »Zukunft der Bildung — Schule der
Zukunft« hat eine beim Ministerprisidenten des Landes Nordrhein-
Westfalen eingerichtete Bildungskommission, in der keineswegs nur
Pidagogen, sondern auch renommierte Vertreter von Wirtschaft, In-
dustrie und offentlichem Leben mehrere Jahre zusammengearbeitet
haben, eine Denkschrift veréffentlicht, in der — geradezu visionir —
die Schule der Zukunft und die Schule mit Zukunft umrissen wird:
»Schule als »Haus des Lernens< — ist ein Ort, an dem alle willkom-
men sind, die Lehrenden wie die Lernenden in ihrer Individualitit
angenommen werden ...; ist ein Ort, an dem Zeit gegeben wird
zum Wachsen, gegenseitige Riicksichtnahme und Respekt voreinan-
der gepflegt werden; ist ein Ort, dessen Raume einladen zum Ver-
weilen, dessen Angebote und Herausforderungen zum Lernen, zur
selbsttitigen Auseinandersetzung locken; ist ein Ort, an dem Um-
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wege und Fehler erlaubt sind und Bewertungen als Feedback hilf-
reiche Orientierung geben ...«!l.

Geradezu elektrisierend diirfte auf jeden, der die Atmosphire in
unseren landliufigen Schulbetrieben kennt, die Formulierung wir-
ken, dieses Haus des Lernens sei eines, dessen Raume »emnladen
zum Verweilen<. Weil der doch auf zweckrationale Bewiltigung
von vorgeschriebenen Aufgaben hin konstruierte Schulraum nicht
zum Verweilen, sondern zum Zuriicklegen von Lernstrecken auf
Lernziele hin pripariert ist. Nichts gibt es da, was etwa den triume-
risch werdenden Blick ansaugen kénnte; nichts, was dazu anregt, es
wegen seiner interessanten Form, seines ungewohnlichen Materials
zu betasten und dabei mit dem Gegenstand zugleich sich neu zu
spuren. Kein Mobile, das zu imaginativen Bewegungen verlockte;
keine Zonen der gestalteten Leere, die dazu verlocken konnte, sich
in ihr zu bewegen oder niederzulassen. Nein — alles, was Verweilen
in einem sinnlich verwurzelten Hier und Jetzt begiinstigen oder an-
regen konnte, ist in der disziplinaren Kiinstlichkeit herkommlicher
Schulen verpont. Geht es doch letztlich darum, Lernprozesse
durchzusetzen, in denen Empfindungen und Erfahrungen dieses
sterblich-sinnlichen Subjekts iiberstiegen — um nicht zu sagen anul-
liert — werden, und zwar im Interesse sprachlich und oder zahlen-
maflig gefafiter iibersituativer Regeln, Formeln, Erklirungen, Beob-
achtungen. Das sinnlich-sterbliche an ein bestimmtes Hier und Jetzt
gebundende Subjekt hat in diesem Kunstraum abzudanken. Seine
Bewegungen, seine Sprache, seine Gesten sind auch durch das
riumliche Ambiente zu standardisieren, zu entindividualisieren. Der
Phinomenologe Erwin Straus hat das mit Hilfe moderner Wissen-
schaftlichkeit zu erzeugende und durchzusetzende Subjekt ein »ex-
tramundanes Subjekt« genannt — in dem Buch mit dem charakteri-
stischen Titel »Vom Sinn der Sinne«!2. Das avisierte »Haus des Ler-
nens« scheint eine Gegendrift ernst zu nehmen. Menschen sollen in
ithm die Chance bekommen zu verweilen, anwesend zu werden, sich
als gegenwirtig mit anderen Menschen zu spiiren — und sich nicht
von vornherein auf eine Lernrennstrecke postiert zu sehen, in der
ein kalkulierender Lehrer, Kontolleur, Zeitnehmer und Beurteiler
wohldosiert ein Reithe von Hiirden aufgestellt hat, die zu nehmen
Pluspunkte bringt. Durch welches Arrangement die Krifte, anwe-
send zu werden, zu verweilen, von vornherein erstickt werden und
unterentwickelt bleiben.

11 Bildungskommission NRW: Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft. Denk-
schrift der Kommission »Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft« beim Mini-
sterprasidenten des Landes Nordrhein-Westfalen, Neuwied/Kriftel/Berlin 1995, 86.
12 E. Straus, Vom Sinn der Sinne, Berlin 1956, 240.
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5 Anwesenheit, Prisenz statt Erledigungshast — dsthetische Auf-
merksamkeit

Es gibt genug Schulerfahrungen und Schulberichte, die als Grund-
mangel den Verlust an Gegenwart von Menschen, Dingen, Erkennt-
nissen, Texten usf. diagnostizieren. Die Atmosphire von Unrast
und Hast ist allgegenwirtig: Lehrer, Schiiler, Verwalter — alle wollen
alles moglichst schnell hinter sich bringen — der Anderssche Satz
»Was Zeit kostet, kostet zu viel Zeit« scheint sich im Tageslauf in
immer neuen Variationen zu bewahrheiten. Vom dringelnden Leh-
rer, der nicht warten kann, bis der Schiiler die richtige Anwort
bringt — bis zu den Schiilern, die es nicht aushalten, mit sich und
der Leere in ihrem Kopf allein zu sein, weil immer Betrieb sein
mufl. Kein Gran Meditation, kein Gran Gelassenheit, keine Spur
ciner unangespannten, locker lassenden Aufmerksamkeit in dieser
sogenannten Leistungsschule.

Es lohnt schon, dariiber nachzudenken, welche Leistung (ganz im
Rilkeschen Sinn) es hingegen sein konnte, angesichts einer Tulpe,
konfrontiert mit einer Hitlerrede, mit einem englischen Text, mit
der Frage, ob es unendlich viele Primzahlen gibt, mit den schok-
kierend eindringlichen Rhythmen eines die Verganglichkeit anmah-
nenden Gryphius-Gedichts und seiner Schroftheit, mit einem Bos-
nien-Bericht — nicht unverziiglich zur Aufgabenbewiltigung zu
schreiten, zu erkliren, zu werten, zu iibersetzen, anzuklagen, son-
dern still zu werden und sich der noch unberedeten Sache auszuset-
zen. Und zu spiiren, was passiert, wenn Fremdes, Ungewohntes
aufprallt auf unsre Kopfe und Herzen, die eh schon so vollgestopft
sind, daf} sie fast automatisch das Andringende blitzschnell einord-
nen und also normalisieren. Wodurch das Neue zum Alten wird.
Und gerade in der Phase, in der etwas Widerfahrendes noch nicht
bestimmt ist, in der es uns in einem offenen Zustand der Bestimm-
barkeit widerfihrt (Schiller spricht im 19. seiner Briefe zur dstheti-
schen Erzichung des Menschen vom asthetischen Zustand als einem
der »aktiven Bestimmbarkeit«) — gerade in dieser Phase werden wir
vor, in einer Sache gegenwartig.

Unser Sprachrepertoire beziiglich des Lernens hat verstindlicher-
weise viel mehr zu bieten, wenn es an die Umschreibung des bewil-
tigenden, Probleme l6senden, Schwierigkeiten iiberwindenden Ler-
nens geht. Die vielerorts aufspriefenden Initiativen, meditative Um-
gangsformen mit sich und der Welt wiederzuentdecken, kénnen
wohl auch die Schul-Akteure in ihren Hiusern des Lernens dafiir
hellhorig machen, dafl es subtile Lernleistungen sind, in und vor
einer Sache anwesend zu werden, die Flucht ins Gerede, ins schnelle
Bescheidwissen vermeidend, die Ratlosigkeit vielleicht und den lee-
ren Kopf aushaltend, vor dem eigenen sterblichen Ich nicht weglau-
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fend. Unvergeflich fiir diese Leistung sind die Ausfiihrungen von
Simone Weil tiber die Aufmerksamkeit — in ihrem Essay »Betrach-
tungen Uber den rechten Gebrauch des Schulunterrichts und des
Studiums im Hinblick auf die Gottesliebe«'>. Martin Wagenschein
hat in seinem Aufsatz »Uber die Aufmerksamkeit« die Weilschen
Gedanken fortgefithrt und weiter konkretisiert. Es geht ihm um
den Verzicht auf die verkrampfte Stof}-Trupp-Aufmerksamkeit, die
im Gedichtnis kramt und die Stirn in Falten legt, statt gelassen zu
warten auf das, was nicht zu erzwingen und auch nicht methodisch
elementarisiert Stiick fiir Stiick zuriickzulegen ist!4.

Es handelt sich bei der Kunst des Verweilens um etwas, was in un-
serer Umgangssprache durchaus auch noch in einigen Wendungen
erinnert wird — so etwa, wenn wir sagen, wir ergehen uns — z.B. i
einem Park, in einem Theaterfoyer. Es geht nicht um ein Erre1chen
oder Uberwinden dabei. Oder auch die schéne Wendung, wenn wir
sagen, wir lernen, mit etwas umzugehen — einem Gefiihl, einem Ge-
genstand, einer Einsicht, einer Situation, einem Menschen. Gemeint
ist die Fahigkeit und Bereitschaft, ewas sein zu lassen und es sich
doch nahekommen zu lassen. Die Gegengeste gegen den Verschleif},
der nicht umgeht, sondern verbraucht, wegwirft — der die Beriih-
rung mit der Sache verabscheut, weil sie Zeit kostet, nichts bringt
und einen vielleicht sogar aus dem Gleis wirft.

Wenn es mit dem »Haus des Lernens« als einem Haus ernst werden
sollte, in dem das Verweilen geiibt und kultiviert werden soll, dann
wiirde das ein kiinstlicher Raum sein, dessen Kiinstlichkeit sich
qualitativ von der Kiinstlichkeit der Disziplinarriume unterschiede.
Und es lohnte sich wohl nachzudenken, welche Lernprozesse Vor-
aussetzung wiren, damit Rdume des Verweilens entstehen konnten,
die weder blofles blodelndes Nichtstun noch angespannte Lei-
stungsvorbereitung begiinstigten. Es wire nachzudenken iiber die
Art und den Zuschnitt solcher Riaumlichkeiten, {iber Farben, For-
men, Gegenstande, Lichtverhiltnisse, Boden, Sitz- und Bewegungs-
modalititen. Sicher wiren es nicht Riume, die vollig homogen be-
lichtet wiren — wie z.B. jiingst ein Student an einem Winterabend in
einer Uni-Lehrveranstaltung fast erschrocken bemerkte: In diesem
Raum gibt es keinen Schatten, weil die Deckenbeleuchtung den
Raum total homogen durchlichtet. Die Kiinstlichkeit von Schulen,
von Hausern des Lernens, in denen das Gewinnen von Anwesen-
heit vor und in bedeutsamen Gegenstinden das grundlegende Lern-
ereignis ist, ohne das jeder Lernbetrieb zum Leerlauf in Worthiilsen
wird, diese Kiinstlichkeit ist eine isthetische Kiinstlichkeit — die

13 §. Weil, Das Ungliick und die Gottesliebe, Miinchen 1953, 95-109.
14 Vgl. M. Wagenschein, Uber die Aufmerksamkeit, in: ders., Urspriingliches Ver-
stehen und exaktes Denken, Stuttgart 1965, 351-360.



140 Horst Rumpf

Qualitit des Kunstraums Schule wiirde bestimmt durch die dstheti-
sche Zuwendung zur Welt. Damit ist nicht gemeint, daff der Um-
gang mit Kunstwerken sozusagen zum Zentralinhalt im Haus des
Lernens werden sollte. Was aber dann? An drei knappen Textstellen
recht unterschiedlicher Autoren mag das Gemeinte etwas deutlicher
werden.

Der Pidagoge Herbart hat 1804 eine Abhandlung veréffentlicht un-
ter dem Titel »Uber die dsthetische Darstellung der Welt als das
Hauptgeschaft der Erziehung« — und er unterscheidet darin die von
Kalkulationen freie und entkrampfte Weltbezichung eines »vielge-
wandten und vielgeweckten Geistes«'>. Die Weltbertthrung im is-
thetischen Sinn hilt sich in der Schwebe, fiihrt nicht zu raffendem
Egoismus. Freiheit von dogmatischer oder moralischer Borniertheit
ist nur zu erhoffen, wenn junge Menschen »eine innere Haltung
konzentrierter Besonnenheit«, »ohne etwas zu suchen noch zu
firchten«'®, gelernt haben. Es geht um eine Aufmerksamkeit, die
den Uberschuff der Dinge empfindet — das, was unter den routinier-
ten Einordnungen und Verpanzerungen ersticke. und die Welt. zum
Kalkulationsmaterial reduziert.

6 Lernen im Sinn der Kunst — Verlangsamung und Verfremdung

Der russische Kunstphilosoph Viktor Sklovskij hat in grofler Deut-
lichkeit in seinen Essays »Die Kunst als Verfahren« und »Die
Auferweckung des Wortes« die Bewegung der Aufmerksamkeit
charakterisiert, die den Kunstraum Schule in einem isthetischen
Sinn durchdringen kénnte. Er schreibt, kritisch auf den Weltum-
gang in der modernen Zivilistion bezogen: «Heute ist die alte Kunst
tot, eine neue noch nicht geboren; tot sind auch die Dinge, wir ha-
ben das Gefiihl fir die Welt verloren; wir gleichen einem Geiger,
der den Bogen und die Saiten nicht mehr fihlt, im alltaglichen Le-
ben sind wir nicht mehr Kiinstler, wir lieben unsre Hauser und
Kleider nicht mehr und trennen uns leicht von einem Leben, das
wir nicht empfinden«'7. Und an anderer Stelle in Erorterung des
Tolstojschen Verfahrens, seine Leser die Welt neu und unverbrauch-
ten Blicks wahrnehmen zu lassen: »So kommt das Leben abhanden
und verwandelt sich in Nichts. Die Automatisierung frifit die Din-
ge, die Kleidung, die Mobel, die Frau und den Schrecken des Krie-
ges. >Wenn das ganze komplizierte Leben bei vielen unbewufit ver-

15 J.E Herbart, Padagogische Schriften, Bd. 1, hg. v. W. Asmus, Disseldorf/Miin-
chen 1964, 113.

16 Ebd., 114.

17 V. Sklovskij, Die Auferweckung des Wortes, in: W.D. Stempel (Hg.), Texte der
russischen Formalisten II, Miinchen 1973, 13.
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liuft, dann hat es dieses Leben gleichsam nicht gegeben< (Tolstoj).
Und gerade um das Empfinden des Lebens wiederherzustellen, um
die Dinge zu fithlen, um den Stein steinern zu machen, existiert das,
was man Kunst nennt. Ziel der Kunst ist es, ein Empfinden des Ge-
genstandes zu vermitteln, als Sehen und nicht als Wiedererkennen;
das Verfahren der Kunst ist das der »Verfremdung< der Dinge und
das Verfahren der erschwerten Form, ein Verfahren, das die Schwie-
rigkeit und Linge der Wahrnehmung steigert, denn der Wahrneh-
mungsprozefl ist in der Kunst Selbstzweck und mufl verlingert
werden ...«!8. Sklovskij zeigt, wie Tolstoj eine neue Wahrnehmung
von scheinbar lingst Bekanntem dadurch zu erzeugen weif}, daf er,
bei der Beschreibung einer Schlacht, einer Alltagsgeste z.B. nicht die
gebriuchlichen Worter und Redewendungen braucht, sondern un-
abgegriffene andere; die Routinesprache mit ihren gar zu schnellen
Wiedererkennungsprozessen, die etwas blitzschnell einordnen lifit,
ohne dafl man davon beriihrt ist — diese Routinesprache zerfillt,
und mit ithr die Blindheit des Bescheidwissens, das sich mit iiber-
nommenen Formeln zufrieden gibt.

Man mag daran erinnern, dafl eine der frappierenden Herausforde-
rungen des Lehrers Martin Wagenschein darin bestand, das Fallge-
setz (s = #/2t2) ins Deutsche, sprich in verstindliche deutsche Prosa
zu iibersetzen. Man kann diese Zielrichtung des Lernens, angelehnt
an die Phinomenologie, auch »Entselbstverstandlichung« nennen.
Thomas Ziehe hat jingst — in impliziter Anlehnung an Sklovskij
und Weinrich — als Sinnrichtung der Schule — nach der Befreiung
von antiquiert gewordenen antiautotitiren Strebungen und nach der
Verabschiedung von banal und langweilig gewordener purer All-
tagsorientierung — vorgeschlagen, »Entselbstverstindlichung« und
die Erzeugung »wohldosierter Fremdheiten« anstelle der Verabrei-
chung von fertigem Wissensstoff zu praktizieren. Ziehes Diagnosen
und Perspektiven haben eine deutliche Drift zu einem ésthetisch
durchdrungenen Kunstraum Schule!®.

Verlangsamung, Erschwerung der Wahrnehmung, Herausbringen
der in Dingen und Geschehnissen und Texten verborgenen Fremd-
heit und Unbekanntheit — das sind deutliche Invektiven gegen 6ko-
nomische, technische, zweckrationale Lernvorstellungen. Denen es
ja immer um das »Mehr«, das »Schneller«, das ziigige Zuriicklegen
von Lernstrecken und um das immer effizientere Verfiigbarmachen
von Informationen geht. Ein weiterer Zeuge fiir ein Lernen und Le-
sen aus dem Geist der dsthetischen Erfahrung ist Nietzsche — seine

18 V. Sklovskij, Die Kunst als Verfahren, in: /. Striedter (Hg.), Russischer Forma-
lismus, Miinchen 1971, 15.

19 Vgl T Ziehe, Adieu 7Qer Jahre! Jugendliche und Schule in der zweiten Moder-
nisierung, Padagogik 7/8 (1996) 35-39.



142 Horst Rumpf

Auferungen zum Lesenlernen illustrieren die Gegenrichtung zur
Idee der Schnell-Lesekurse, die gewissermaflen Leseathleten erzeu-
gen mochten, weil ja doch die Informationsfille von Tag zu Tag so
bedrohlich steigt.

7 Vom disziplinarischen zum dsthetischen Kunstraum, mehr als
eine Hoffnung?

Nietzsche schreibt in der Einleitung von »Morgenrdte«, dieses
Buch wiinsche sich langsame Leser. Mit welcher Langsamkeit er
aber das Gegenteil des stumpfsinnigen Entzifferns meint: »Man ist
nicht umsonst Philologe gewesen, man ist es vielleicht noch, das
will sagen ein Lehrer des langsamen Lesens ... Philologie nimlich
ist jene ehrwiirdige Kunst, welche von ihrem Verehrer vor Allem
Eins heischt, bei Seite gehn, sich Zeit lassen, still werden, langsam
werden ... Gerade dadurch bezaubert sie uns am starksten, mitten
in einem Zeitalter der »Arbeits, will sagen, der Hast, der unanstindi-
gen und schwitzenden Eilfertigkeit, das mit allem >gleich fertig wer-
den< will, auch mit jedem alten und neuen Buche: — sie selbst wird
nicht so leicht irgend womit fertig, sie lehrt gut lesen, das heifit
langsam, tief, riick- und vorsichtig, mit Hintergedanken, mit offen-
gelassenen Tiiren, mit zarten Fingern und Augen lesen ...«%.

Viele Suchbewegungen in den verschiedenen inhaltlichen Didaktiken
driften zu einer dsthetischen Kiinstlichkeit des Schulraums. Ein nicht
verschleiflender, ein vergegenwirtigender Umgang mit den Lernin-
halten wird vielerorts gesucht — oft genug im Konflikt mit den iiber-
lieferten Schul-Konstellationen, die einen biirokratisierten und stan-
dardisierten Disziplinarraum fixieren. Es ist gewifl ein gar zu schlich-
ter Reformweg, die Mauern zwischen Schule und Leben einfach ab-
reifien zu wollen, weil die Kiinstlichkeit der iiberlieferten Schule zu
ihrer Verédung gefiihrt hat. Und es wire auch naiv, alles Trainieren
und jedes Beherrschungslernen, jedes Lernen von Uberblicken und
Grundwissen und Basiskompetenzen im technischen Sinn aus der
Schule herauseskamotieren zu wollen. Der Kunstraum Schule mufl
auch fiir eine Pluralitit von Intelligenzen, wie sie etwa jiingst von der
Kognitionsforschung eruiert wurden?!, offen sein.

Diese Uberlegungen plidieren dafiir, daf} das Miteinander von Men-
schen in ihren Bemiihungen, sich die Welt fremd und vertraut wer-

20 E Nietzsche, Morgenréte, Kritische Studienausgabe Bd. 3, hg. v. G. Colli und
M. Montinari, Minchen 1988, 17.

21 Vgl. H. Gardner, Abschied vom IQ. Die Rahmentheorie der vielfachen Intelli-
genzen, Stuttgart 1991.
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den zu lassen, unterstromt sein konne vom spielerischen Geist der
Weltzuwendung, die in unsrer Tradition von Schiller und Herbart
bis zu Nietzsche und Adorno isthetisch heifit.

Vom disziplinarischen Kunstraum Schule zum isthetischen Kunst-
raum Schule - nur eine Utopie? Oder auch eine Entzifferung von
Bewegungen in der Phase, die Thomas Ziehe nach dem Abschied
von den siebziger Jahren die Schule »in der zweiten Modernisie-
rung« nennt?

Dr. Horst Rumpf ist em. Professor fiir Pidagogik an der Johann Wolfgang Goethe-
Universitit Frankfurt a.M.

Abstract

The traditional school of European civilization may be understood as a space which
has been separated from the life world in an artificial manner. Foucault’s description
of disciplinary space, disciplinary time and disciplined bodies apply to the artificial-
ity of this image of the school. New attempts at designing a ditferent image and
praxis of the school also include a tendency to free the school from the rules of bu-
reaucratic remote control. A house of learning, a space for experience, a place for
taking one’s time — such attempts may create the conditions for the school to also be
experienced as a space of art and aesthetics. Except for a few special cases, the
author only sees a chance for very tentative approaches to be realized.



