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Vorwort

Lehrstiicke faszinieren, inspirieren, orientieren. Diese Erfahrung hat in der Regel
jeder gemacht, der Lehrstiicke unterrichtet. Sie faszinieren den, der feststellt, dass ein
,Erkenntnisfunke* iibergesprungen ist, dass er ,,gezlindet hat. Und wer geistig Feuer
gefangen hat, wer angesteckt wurde, ist inspiriert, ein Lehrstiick selbst
auszuprobieren, um den eigenen Schiilerinnen und Schiilern ein solches Erlebnis auch
zuteil werden zu lassen.

Mir selbst erging es so, als ich, frisch eingeschrieben in einem Seminar von Hans
Christoph Berg, an einem sonnigen Maiabend dem Lehrstiick ,Linnés
Wiesenblumen* auf einer saftigen, am Waldrand gelegenen Wiese begegnete. Auf
Decken sitzend, horten wir Studenten Ausziige aus Rousseaus Lehrbriefen und
sammelten, davon angeregt, in Kleingruppen ausstreuend selbst die Blumen der
Wiese, des Baches, des Waldes, um sie dann in vorbereitete kleine Vasen zu stellen.
Sechs Vasen fiillten den Weidenkorb, mit dem wir anschlieBend in das ,,Hansenhaus*
zogen, einer Gaststitte im Griinen, die einen ,,Seminarraum‘ fiir uns reserviert hatte.
Die sechs Vasen standen hier vor uns auf einem groflen Tisch und wurden mit
Spannung betrachtet, denn es kristallisierte sich immer deutlicher heraus, in was fiir
eine schwierige Aufgabe wir verwickelt waren: Mit dem ,,Linnéhut* auf dem Kopf
beugte sich Hans Christoph Berg als ,,Linné* iiber die Fiille der Blumensorten und
dachte laut iiber die Frage nach, ob eine solche Vielfalt der Natur wohl zu ordnen, in
ein System zu bringen sei. Ein angestrengtes Nachdenken begann und der Hut
wanderte in der Folge auf den Kopf weiter, der eine Idee entwickelt hatte. Viele
Kopfe trugen den Hut, bis wir Linnés Entdeckung staunend ,,nachentdeckt* und das
,Klassifikationssystem* gefunden hatten.

Ich habe die Lehrkunst seit diesem Abend nicht mehr verlassen und Linnés
Klassifikationssystem nicht mehr vergessen.

Erst sehr viel spéter ist mir deutlich geworden, dass das, was ich an dem Lehrstiick
,Linnés Wiesenblumen® erfahren hatte, ein Bildungserlebnis gewesen ist. Und ich
entdeckte in der Folge, dass fast jedes Lehrstiick ein solches bereithdlt. Angetrieben
vom subjektiven Erleben, begann ich mich fiir dieses ,,Bildungspotenzial® zu
interessieren, denn ich hétte allenfalls beschreiben, nicht aber analysieren konnen,
was das Bildende, die bildende Wirkung eines Lehrstiicks ausmacht. Fiir die
Lehrkunst, aber auch fiir mich selbst, kam es daher einer Entdeckung gleich zu sehen,
dass mithilfe von Wolfgang Klafkis Theorie der kategorialen Bildung ein
theoretisches ,,Analyseinstrument* erstellt werden kann, um den Bildungsgehalt eines
Lehrstiicks zu ermitteln.



I. Lehrkunstdidaktik als Bildungsdidaktik
Einleitung und Leitfrage
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1. ,Lehrkunstdidaktik ist Lehrstiickdidaktik* (Berg/ Schulze 1995)

Einleitung: ,Lehrkunstdidaktik ist Lehrstiickdidaktik':  Tm Mittelpunkt der
Lehrkunstdidaktik stehen die Lehrstiicke selbst, und sie folgen dem von Hans
Christoph Berg formulierten Leitsatz: ,, Sternstunden der Menschheit im Unterricht
wiederaufleuchten und einleuchten und weiterleuchten lassen“? Zentral fiir die
Lehrkunstdidaktik, die in den 1980er Jahren von Berg/Schulze entwickelt wurde, sind
epocheniibergreifende Menschheitsthemen (,, die Sternstunden der Menschheit im
Unterricht wiederaufleuchten lassen“), so zum Beispiel das Fallgesetz nach Newton,
Pascals Wahrscheinlichkeitsrechnung, Aristoteles” Metaphysik oder Aesops Fabeln.
Es ist jeweils ein Thema, ,,das die Menschen anhaltend und immer wieder neu
beschiftigt hat als ein Gegenstand der Neugier, des Empfindens und des
Nachdenkens, der wissenschaftlichen Untersuchung, der kiinstlerischen Gestaltung
und des Offentlichen Interesses - beispielsweise der Bewegung der Gestirne oder die
Vielfalt der Bliiten, die Eigenart der Zahlen oder das EbenmaB von Korpern (...)*>
Die Lehrkunstdidaktik ist wegen der malBgeblichen Bedeutung der Themen primér
eine Inhaltsdidaktik. Das jeweilige Thema muss exemplarisch fiir einen bestimmten
Bereich sein, den es in seiner stofflichen Breite und philosophischen Tiefe erschlief3t.
Didaktisch und methodisch fruchtbar gemacht wird ein ,,Menschheitsthema® durch
die ,exemplarisch — genetisch — dramaturgisch® ausgerichtete Methodentrias der
Lehrkunstdidaktik. Dabei gibt ein Thema, wenn es ein genetisches oder
dramaturgisches Moment enthélt, selbst die Methode vor, nach der es gelehrt, nach
der es ,,erschlossen* werden will. Inhalt und Methode bedingen sich gegenseitig: Der
Lernende wiachst im geistigen Ringen um den Gegenstand, der ihn, wenn er ithm
»einleuchtet”, bildet und auf diese Weise ,,weiterleuchtet”. Seine paradigmatische
Bedeutung ermdglicht eine Weltorientierung, die den Blick auf die Kulturtradition mit
einschlief3t.

Lehrstiicke wollen die Fragen, die sich Forscher, Entdecker, Dichter und Denker zum
ersten Mal gestellt haben, in den Unterricht bringen, um dem nahe zu kommen, was
Copei als den ,,fruchtbaren Moment im Bildungsprozess* bezeichnet hat.* Sie haben
also im Idealfall kulturauthentische Vorlagen, d.h. Quellen, die eine Kulturtradition
hinterlassen haben und fiir einen bestimmten thematischen Bereich eine
exemplarische ErschlieBungsfunktion beinhalten. Michael Faradays Vorlesungen zur
»Kerze“ (,,Faradays Kerze®) sind dafiir ein Beispiel sowie Galileis ,,Fallgesetze*
(,,Fallgesetz), Aristoteles” Metaphysik, Platons ,,Timaios“ (,,Platonische Korper)
oder Goethes Elegie ,Die Metamorphose der Pflanzen“ (,,Goethes
Pflanzenmetamorphose®). Die Schiilerinnen und Schiiler sollen mdglichst in die
Ursprungssituation einer ,,Entdeckung® versetzt und dazu aufgefordert werden, an der
Genese des damit verbundenen Erkenntnisprozesses selbst teilzunehmen. Der
Werdegang des Unterrichtsgegenstandes wird mit dem Werdegang des Lernens in

! Schulze 1995, S. 361; Berg/ Schulze 1995, S. 16; Berg u.a. 2009, S. 99.
2 Berg in J. Wiechmann 2008, S. 110; ebenso in Berg u.a. 2009, S. 97.

’ Berg/ Schulze 1995, S. 38.

* Copei 1930.
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Verbindung gebracht. Fiir den Physikdidaktiker und ,,geistigen Vater* der Lehrkunst,
Martin Wagenschein, gehort das Genetische ,,zur Grundstimmung des Pddagogischen
iiberhaupt. Pddagogik hat mit dem Werden zu tun: mit dem werdenden Menschen und
— im Unterricht, als Didaktik — mit dem Werden des Wissens in ihm.*” Die genetische
Methode, der in der Didaktik Wagenscheins eine zentrale Bedeutung zukommt, hat
den Lernenden im Blick und ist darauf bedacht, dessen Eigenkrifte zu wecken und
dann wachsen zu lassen. Wenn das gelingt, wird es dem Lernenden mdoglich, sich
geistig ,,einzuwurzeln®, geistig heimisch zu werden in einem Thema, um dann an ihm
zu wachsen. Lehrkunstdidaktik ist ohne die genetische Dimension nicht denkbar. Um
diese, im exemplarischen Thema enthaltene Dimension jedoch fiir den Lernenden
fruchtbar zu machen, bedarf es einer gewissen Inszenierung. Hier setzt die
dramaturgische Methode nach Gottfried Hausmann an.® Sie bringt den Lernprozess
mit aus der Dramaturgie entlehnten Mitteln in Gang, ermdglicht es den Eigenkréften
der Lernenden, sich optimal zu entfalten, um zu einem ,,Erkenntnisdurchbruch* zu
kommen. Sie stof8t den Bildungsprozess an.

Ein Lehrstiick ist deshalb dhnlich wie ein Drama aufgebaut und in Akte und Szenen
gegliedert. In der Exposition begegnet der Lernende einem reizvollen ,,Phdnomen®,
das bekannt und rétselhaft zugleich ist, wie zum Beispiel einer brennenden Kerze
(,,Faradays Kerze®), einer farbenfrohe Blumenwiese (,,Linnés Wiesenblumen*) oder
dem heimatlichen Dom (,,Gotischer Dom*). Daraus wird die fiir das jeweilige Thema
zentrale Fragestellung entfaltet — die so genannte Sogfrage — , die den
Spannungsbogen des Lehrstiicks aufbaut und seinen Aufbau bestimmt. Zum Beispiel:
Was brennt beim Brennen einer Kerze? Die Komposition der einzelnen Akte
orientiert sich an dem spannungsvollen Aufbau von iiberschaubaren Lernhandlungen,
die mit den anderen Akten in einem Frage- und Erkenntniszusammenhang stehen.

Der Lernprozess wird danach wie ein ,,Lerndrama® entwickelt, das dem Lernenden
Wegweiser gibt, ihn den Weg aber selbst gehen und mdéglichst selbst finden ldsst. Das
Ringen um den Gegenstand wird so inszeniert, dass der Lernende aktiv dabei ist und
selbst zum ,Mitspieler wird. Dabei tritt, wenn mdglich, der Urheber einer
Fragestellung, einer Idee oder eines Schaffensprozesses selbst auf (wie zum Beispiel
die Gestalt des Aesop in ,,Aesops Fabeln* oder die des Linné in ,Linnés
Wiesenblumen®) und setzt einen Denkprozess in Gang, dessen Verlauf immer
einzigartig, nicht aber zuféllig und unvorhersehbar ist. Ein nach der Methodentrias
komponiertes Lehrstiick ist ein ,,improvisationsoffenes Mitspielstiick (Berg): Es
liefert das Konzept fiir die ,,Regie®, aber auf die ,,Unterrichtsbiihne* bringen es die
Lernenden selbst in ihrem Ringen mit dem Gegenstand.

1.2. Kurzer Uberblick iiber das Lehrkunstkonzept

Hans Christoph Berg verdeutlicht das Lehrkunstkonzept mit dem Bild eines
Dreipasses im Kreis, in dem die fiinf Bereiche der Lehrkunstdidaktik miteinander
verbunden sind: ,,Die Orientierungsfigur der Lehrkunstdidaktik ist ein Dreipass mit
Inkreis und Umkreis: Im Zentrum steht die Unterrichtsgestalt des
Lehrstiickunterrichts (A) — dreifach schwungvoll verbunden: mit Bildungstheorie,

Lehrkunst und Methode (B), mit Lehrer(weiter)bildung und Unterrichtsentwicklung

* Wagenschein 1997, S. 75.
 Hausmann 1959.
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in Form kollegialer Lehrkunstwerkstétten (C), mit der Zielsetzung einer Sammlung
didaktischer Werke (D) — und alles umfangen im Horizont von Schulkultur (E).«’

Horizont
Schulkultur und
Allgemeinbildung

Theorie Zielsetzung
Methodentrias 2 Eine Sammlung
und katego- Unterrichts- didaktischer

riale Bildung /" _ gestalt- Werke

i

Lehrstlickunterricht
Weiterbildungskonzept

Kollegiale
Lehrkunstwerkstatt

Abb.1: Darstellung des Konzepts der Lehrkunstdidaktik durch Berg, Luzern 2003, leicht verindert®

Im Mittelpunkt stehen die Lehrstiicke selbst. Bevor ein Lehrstiick aber
Lunterrichtsreif* ist, hat es eine lange Phase der Vorbereitung durchlaufen. Am
Anfang steht dabei das Auffinden einer moglichst kulturauthentischen Vorlage zu
einer exemplarischen, bereichserschlieBenden Thematik. Diese wird dann — in der
Regel im kollegialen Kreis, meist in einer kollegialen Lehrkunstwerkstatt, zu einem
Lehrstiick, zum Lehrstiickunterricht ausgestaltet. Hierbei ,,hat sich erwartungsgemif
immer wieder die wechselseitige Forderung von Erprobung und Reflexion als
Entwicklungsspirale bewihrt*, wie Berg feststellt’”, wobei er zwischen einer
gegenstandnahen ,kleinen Entwicklungsspirale“ und einer eher abstrahierenden,
generalisierenden und methodisierenden ,,grolen Entwicklungsspirale unterscheidet,
die aber miteinander verbunden werden. Die kleine Entwicklungsspirale besteht aus
Komposition — Inszenierung — Komposition und folgt Brechts Erfahrung: ,,Ohne das
Ausprobieren durch eine Auffithrung kann kein Stiick fertig werden.“'® Eine frisch
fertig gestellte Komposition wird zunéchst in den Unterricht gebracht, um zu sehen,
wie sie sich in der lebendigen Schulpraxis bewihrt. Wenn mdglich, fithren die
wihrend der Lehrstiickinszenierung  angefertigten  Protokolle zu einem
Unterrichtsbericht und beides zu einer Auswertung im kollegialen Kreis (Dreipassfeld
Weiterbildungskonzept: Kollegiale Lehrkunstwerkstatt). Die Erstinszenierung wird
auf diese Weise iiberdacht und dann weitergedacht. Fiir eine Neuinszenierung werden
Optimierungen vorgenommen und die Lehrstiickkomposition wird iiberarbeitet, bis
sie in eine Zweitinszenierung gehen kann. Ein Lehrstiick hat also mehrere
Optimierungsrunden durchlaufen, bis es als ausgereift und unterrichtserprobt
angesehen werden kann. Seinem Wesen nach ist das Lehrstiick ein Modell: Es bietet

"Berg u.a. 2009, S. 87.

¥ Abgebildet in Wildhirt 2008, S.19.

? Berg in: Wiechmann 2008, S. 113.

' Ebd., S. 113. (Berg in Wiechmann, S. 113)
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eine orientierende Vorlage, die potenziell auf eine Optimierung ausgerichtet und fiir
Varianten offen ist — analog zur der ,,aus den Kiinsten wohl bekannten Figur von
stabiler Werkkomposition und variabler Werkinszenierung®.'' Ist eine .stabile
Werkkomposition* gelungen, kann sie in ganz verschiedenen Schulformen inszeniert
werden — Lehrkunst realisiert sich also in Schulvielfalt.'* Lehrstiicke sind teilweise
auch in verschiedenen Schulstufen einsetzbar, wie z.B. das Lehrstiick
,»Weltgeschichte nach Gombrich® (Primarstufe/Sekundarstufe I) oder ,,Euklids
Primzahlbeweis“ (Sek.I/I)."

Die grofle Entwicklungsspirale besteht aus Methode — Exempel — Methode (->
Dreipassfeld Theorie: Methodentrias und kategoriale Bildung) und reflektiert das zu
komponierende Lehrstiick im Hinblick auf die lehrkunstspezifische Methodentrias
exemplarisch-genetisch-dramaturgisch. Im Idealfall enthélt ein Lehrstiick diese drei
methodischen Komponenten gleich stark ausgepriagt (wie z.B. ,,Faradays Kerze®), es
kann aber auch durchaus sein, dass eine der Komponenten nur schwach ausgepriagt
ist. In die groe Entwicklungsspirale fallt dariiber hinaus die kategoriale Analyse
nach Wolfgang Klafki, die den Bildungsgehalt der Lehrstiicke ermittelt. Darauf wird
im zweiten Teil des einleitenden Theoriekapitels ausfiihrlich eingegangen.

Das Konzept der Lehrkunstdidaktik, als Grundfigur anschaulich ausgestaltet zum
Dreipass im Kreis, stellt den Lehrstiickunterricht in den Mittelpunkt: Von ihm gehen
die Impulse aus und zu ihm fiihren sie wieder zuriick mit dem Bestreben seiner
bestindigen Optimierung. Der Lehrstiickunterricht stoft einen produktiven Dialog
an: Sein Anliegen, bildender, auf Nachhaltigkeit ausgerichteter Unterricht zu sein,
bringt ihn in eine intensive Auseinandersetzung mit der Theorie (-> Methodentrias
und kategoriale Bildung), auf die hin er sich ausrichtet und die ihm wiederum ein
Korrektiv ist. Gestalten und Realisieren ldsst sich Lehrstiickunterricht aber nur durch
Lehrerinnen und Lehrer, und diese zu erreichen und sie in den Dialog einzubinden, ist
das Anliegen des Weiterbildungskonzeptes der Kollegialen Lehrkunstwerkstatt. In
solchen Lehrkunstwerkstitten arbeiten {iber einen bestimmten Zeitraum (im
Durchschnitt drei Jahre) Kolleginnen und Kollegen an Lehrstiicken, die sie nach- oder
sogar neu inszenieren.'* Ein Beispiel dafiir ist die Thurgauer Lehrkunstwerkstatt in
der Schweiz, in der Lehrerinnen und Lehrer aus verschiedenen Volksschulen
zusammenarbeiten. Oder die Schweizer Kantonsschule Trogen'> und die Bielefelder
Bodelschwingh-Schule, in der Kolleginnen und Kollegen desselben Gymnasiums in
einer interdisziplindren Lehrkunstwerkstatt gemeinsam zum Lehrstiickunterricht
arbeiten.

Die Darstellungsform des Lehrstiickunterrichts ist der Unterrichtsbericht, der die
selbst durchgefiihrte Inszenierung lebendig und anschaulich darstellt und eine Basis
fiir die Reflexion bietet. Vorbild ist hierbei Martin Wagenschein, und zwar
insbesondere mit seinem Unterrichtsbericht iiber die Primzahlen.'®

Zielsetzung der Lehrkunstdidaktik ist eine Sammlung didaktischer Werke, in der
erprobte und theoretisch fundierte Lehrstiicke publiziert werden. Einer solchen Idee
folgten Berg/Schulze in anderer Form bereits mit ihrem 1995 herausgegebenen Band

' Berg u.a. 2009, S. 9.

2 Siehe dazu die tabellarische Ubersicht iiber vierzig Unterrichtsvariationen iiber zwanzig Lehrstiicke in zehn Schulen, in: Berg
u.a. 2009, S. 293.

13 Siehe dazu die tabellarische Ubersicht bei Wildhirt 2008, S. 35.

' Zur Thurgauer Lehrkunstwerkstatt in der Schweiz siche Berg/ Wildhirt u.a.: Thurgauer Lehrstiickernte 2004.

' Eugster/ Berg 2010.

'® Martin Wagenschein: Ein Unterrichtsgespriich zu dem Satz Euklids iiber das Nicht-Abbrechen der Primzahlenfolge (1949), in:
Wagenschein 1995, S. 228 - 236.
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,Lehrkunst. Lehrbuch der Didaktik“'’, der neben einer Darlegung des Konzeptes ein
knappes Dutzend Unterrichtsexempel enthielt, die zur eigenen Durch- und
Weiterfiihrung einluden. Seit dieser, bei den ,Lehrkiinstlern® sehr beliebten
Publikation, ist die Entwicklung der Lehrkunst rasant vorangeschritten: TIhr
Lehrstiickrepertoire beinhaltet inzwischen rund fiinfzig Lehrstiicke, die im
Durchschnitt je fiinfmal unterrichtet wurden; zehn Lehrstiicke sind dariiber hinaus in
der Entwicklung.'®

Eingebettet ist dieser Dreipass in den Horizont von Schulkultur und
Allgemeinbildung. Eine Schule, die ihren Bildungsauftrag ernst nimmt, so die
Vorstellung, muss sich nicht nur gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern 6ffnen,
sondern ebenso gegeniiber den Kulturgriindern: Die Stimmen von Galilei und Pascal,
Lessing und Brecht, Bach und Schonberg miissen im Unterricht selbst prasent sein.
Eine Schulkultur kann nur dann gestirkt werden, wenn sie den Schiilerinnen und
Schiilern sowohl die Kulturtradition kritisch-konstruktiv vermittelt als auch die
Enkulturation ermoglicht — und dazu muss sie kulturauthentischer werden.'”” Wie das
konkret aussehen kann, zeigen die Kantonsschule Trogen und das Bodelschwingh-
Gymnasium Bielefeld, die sich ein schuleigenes Lehrstiickrepertoire erarbeitet und ins
jeweilige Schulprogramm aufgenommen haben.”® In beiden Fillen zeigt sich, dass
Lehrkunst ,,als ein Vitamin notwendig, wenngleich natiirlich nicht hinreichend fiir
eine lebendige Schulkultur (ist).“*!

1.3. Richtungsweisend:
Hans Christoph Bergs Begegnung mit Martin Wagenschein

Die Lehrkunstdidaktik wurde Ende der 1980er Jahre von Hans Christoph Berg in
Zusammenarbeit mit dem Bielefelder Padagogikprofessor und Wissenschaftlichem
Leiter der Laborschule, Theo Schulze, als konkrete Inhaltsdidaktik gegriindet.
Hervorgegangen ist sie aus der Didaktik Wagenscheins, die Hans Christoph Berg
faszinierte.

Im Friihling 1976 besuchte er den Physikdidaktiker Martin Wagenschein in seinem
Darmstidter Seminar und war beeindruckt’’. Auch fiir Wagenschein war diese
Begegnung von besonderer Bedeutung. Er erinnert sich: ,,Vor Jahren hat er mich bei
einem meiner Vortrage von weitem gesehen und dann gelesen. Er zeigt sich nicht nur
genau informiert, er ist auch der Leser und Partner, den ich meine: nicht
Naturwissenschaftler, doch angezogen von der Fusion Physik-Pddagogik, die er bei
mir findet: wéhrend ich beriihrt bin von seiner padagogischen und schriftstellerischen
Starke. — Die Verbindung festigt sich so schnell, dal} er in jenem Dezemberheft 1976
der ,,Neuen Sammlung® schon mit dabei ist und gleich einen fundierten Vorschlag
bringt: Es sei jetzt an der Zeit, ein Studienbuch erscheinen zu lassen mit ausgewéhlten
meiner Aufsitze. (... 1980 ist das Buch fertig und trigt den Titel:
,Naturphdnomene sehen und verstehen. Genetische Lehrginge.” Autor ist Martin

' Berg/ Schulze 1995.

'8 Eine Ubersicht iiber die Lehrsticksammlung bis 2008 findet sich in: Berg u.a. 2009, S. 273 und 275f. Siehe dazu auch die
Lehrkunst-Homepage www.lehrkunst.ch.

' Zu Bergs kritischen Uberlegungen, ob und inwiefern Schule und Kultur iiberhaupt zusammenpassen siche den Artikel ,,Vision
Schul-Kultur. Ansichten, Einsichten, Aussichten, in: Berg u.a. 2009, S. 314 - 324.

2 Ebd., S. 290f. Siche auch Eugster/ Berg 2010.

' Berg u.a. 2009, S. 79.

* Siehe dazu auch Bergs Erinnerungen an Wagenscheins Uppertaler Vortrag 1961, in: Berg 1995, S. 13.

» Wagenschein 1989, S. 115.
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Wagenschein, der Herausgeber Hans Christoph Berg. Wagenschein ist hochst
angetan und fiihlt sich vollig verstanden: ,,Diese nicht lineare, diese aufriittelnde
Auffiihrung und Einfiihrung hétte nie ein Fachmann leisten konnen; auch ich selbst
nicht (immer noch zuviel Fachmann) (...) — Aber auch das Andere erscheint mir
erstaunlich: daf3 hier dieser Nicht-Naturwissenschaftler, der nie "bei mir gehort” hatte,
plotzlich aus dem Dunkel aufsteht, und zu mir gehort. Ganz aus der Kunst des reinen
Lesens und nichts auslassendes Verbindens hat er mich umfassender verstanden als je
ein "Horer” konnte. (...) Berg hat die Regie als Pddagoge gefiihrt, und am Ende ist
alles klar, an allen Horizonten.***

Die geistige Verwandtschaft zwischen Martin Wagenschein und Hans Christoph Berg
sollte sich als auflerordentlich fruchtbar erweisen.

1.3.1. Wagenscheins Bildungsanspruch an naturwissenschaftlichen
und mathematischen Schulunterricht

Da sich die Lehrkunstdidaktik aus der Didaktik Wagenscheins entwickelt hat, ist es
sinnvoll, diese knapp zu umreif3en.

Zunéchst zur Person Martin Wagenscheins: Martin Wagenschein, 1896 in Giellen
geboren, hat Mathematik, Physik und Geographie studiert und anschlieBend in
Physik promoviert. Als junger Lehrer ist er entscheidend durch seine Erfahrungen an
der reformpéddagogisch orientierten Freien Schulgemeinde ,,Odenwaldschule® unter
Paul Geheeb geprigt worden. Er unterrichtete danach an staatlichen Gymnasien und
engagierte sich nach 1945 fiir eine Reform der Bildungspldne; von 1960-65 arbeitete
er im Ausschuss ,,Hohere Schule® des ,.Deutschen Ausschusses® mit. 1949 erhielt er
einen Lehrauftrag fiir ,,Naturwissenschaftliche Erkenntnispsychologie* am
Pddagogischen Institut in Jugenheim/BergstraBBe, das 1963 an die Frankfurter
Hochschule fiir Erziehungswissenschaft verlegt wurde. Wagenschein war hier bis
1972 Lehrbeauftragter fiir ,,Didaktik der exakten Naturwissenschaften. Daneben war
er von 1956-78 als Honorarprofessor in Tiibingen téitig und hatte von 1950-87 einen
Lehrauftrag fiir ,,Praktische Pddagogik® an der Technischen Hochschule Darmstadt,
die ihm 1978 die Ehrendoktorwiirde verlieh. Ostern 1988 starb Martin Wagenschein,
der bis ins hohe Alter hinein gelehrt und geschrieben hatte.

Wagenschein hat den Anspruch an naturwissenschaftlichen und mathematischen
Unterricht, dass es ein bildender Unterricht ist, der die Sache und das Kind
gleichermaflen in den Blick nimmt und dem kindlichen Denken und Empfinden
gerecht wird. Sein Anliegen ist es, ,,die Scheinalternative zwischen Unterricht “von-
der-Sache-aus’ und Unterricht "vom-Kinde-aus’ aufzuheben.**’

Der naturwissenschaftliche Unterricht soll in den jungen Menschen die Féhigkeit
entwickeln, die sie umgebende Wirklichkeit wahrnehmen zu lernen und Vertrauen in
die eigenen Wahrnehmungskrifte zu entwickeln, was eine Voraussetzung fiir
eigenstindiges Denken und wirkliches Verstehen ist. Wichtiger ist es in
Wagenscheins Augen, Weniges wirklich begriffen zu haben anstatt Vieles nur halb zu
wissen. Qualitdt statt Quantitit fordert er fiir den naturwissenschaftlich-
mathematischen Unterricht, denn ein auf stoffliche ,,Vollstindigkeit bedachter
Lehrplan, der ,,systematisch* vorgeht und von dem jeweils aktuellen Forschungsstand

*Ebd., S. 125.
¥ H.v. Hentig 1997, S. 18.
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her denkt, fiihrt in seinen Augen zu Hast und somit zur Ungriindlichkeit: ,,So baut er
einen imposanten Schotterhaufen. Gerade, indem er sich an die Systematik klammert,
begréibt er sie, und verstopft den Durchblick (...). Er verwechselt Systematik des
Stoffes mit Systematik des Denkens.“*® Wagenschein setzt bei der ,,Systematik des
Denkens® an, denn es kommt ihm darauf an, dass die Lernenden ein Thema
tatsdchlich verstanden und eine tiefere Einsicht in dieses gewonnen, vor allem, dass
sie es sich selbst denkend erschlossen haben. Besorgt stellt er fest: ,,Aufs Ganze
gesehen ist diese Situation paradox: der Fortschritt der Naturwissenschaften droht die
Grundlegung der naturwissenschaftlichen Bildung zu verschlingen.“*’ Der Fortschritt
der naturwissenschaftlichen Forschung aber konne die eigene Lebenswelt — auch das
Verhiltnis zur Welt — nachhaltig beeinflussen und tue dies in der Regel sogar in
einem viel hoheren Malle, als es uns bewusst werde. In der Kluft zwischen der
Zunahme des Spezialistenwissens und der Abnahme naturwissenschaftlicher
Grundbildung bei den Laien sieht er, in Anlehnung an die franzosische Philosophin
Simone Weilzg, die Gefahr einer ,,Entwurzelung® des modernen Menschen. Die
Neugier allein auf die aktuellen Ereignisse der Naturforschung mache den Zuschauer
,bildungsleer. ,,Wie verhiiten wir eine Spaltung in eine diinne unverstindliche
Expertenschicht und die gro3e Masse der nur scheinbar Verstehenden (seien sie nun
wissenschaftsfeindlich oder wissenschaftsgldubig statt wissenschaftsverstindig), eine
Spaltung, die sich in der Person des Einzelnen wiederholen kann?“, fragt er.”’
Naturwissenschaftliches Wissen diirfe nicht wirklichkeitsfremd werden, sonst spalte
es sich vom Erfahrungshorizont des Lernenden ab. Was spalte, habe mit Bildung
nichts zu tun. ,,Heutzutage kann ein Mensch den sogenannten gebildeten Kreisen
angehoren®, zitiert er in seinem Band ,,Verstehen lehren“ Simone Weil, ,,0hne
einerseits die geringste Vorstellung zu besitzen, worin das Wesen der menschlichen
Bestimmung liegen konnte, oder andererseits etwa zu wissen, dal nicht alle
Sternbilder zu jeder Jahreszeit sichtbar sind. Man ist gewdhnlich der Ansicht, ein
kleiner Bauernjunge, der nur die Volksschule besucht hat, wisse dariiber mehr als
Pythagoras, weil er gelehrig nachplappert, dall die Erde sich um die Sonne dreht. In
Wirklichkeit betrachtet er die Gestirne nicht mehr. Jene Sonne, von der im Unterricht
die Rede ist, hat fiir ihn nichts gemein mit der Sonne, die er sieht. Man reiflt ihn aus
dem Allgesamt seiner Umwelterfahrungen heraus.“*® Dem Jungen ist die Mdglichkeit
genommen, sich in die ihn umgebende Wirklichkeit durch aufmerksames und
denkendes Wahrnehmen, ,,einzuwurzeln“ um diese verstehen zu lernen — und um auf
diese Weise Welt- und Selbstvertrauen gewinnen zu konnen. ,,Herausgerissen, der
Wurzeln beraubt zu werden und dafiir ein Gerede angeboten zu bekommen®, so
empfindet Wagenschein, ,,das ist ein nichtswiirdiger Tausch. Und wir kdnnen uns
leicht davon iiberzeugen, dal3 der Tatbestand dieser leeren kopernikanischen Parole
fiir fast uns alle gilt; nicht nur fiir kleine Bauernkinder, sondern auch fiir Erwachsene
der zivilisierten Welt (Akademiker nicht ausgenommen; denen man doch auch ein
eingewurzeltes Wissen gonnen sollte.)**!

Naturwissenschaftlicher Unterricht darf in seinen Augen deshalb nicht
unverstandenes Halbwissen produzieren, sondern muss ein wirkliches Verstehen
ermdglichen, das die Voraussetzung fiir Wissenschaftsverstindigkeit ist.

26 Wagenschein 1997, S. 29.

7 Ebd., S. 66.

2 Weil 1956.

* Wagenschein 1997, S. 23.
Ebd., S.64,78; Weil 1956, S. 75.
' Ebd., S. 65.
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1.3.2. Wagenscheins genetisch-sokratisch-exemplarische
Unterrichtsmethode

Die Didaktik Wagenscheins orientiert sich an der ,,Systematik des Denkens*, nicht an
der des Stoffes. Es setzt an bei der Fihigkeit jedes Menschen, Naturphdnomene
wahrzunehmen, iiber sie nachzudenken, tiber sie zu ritseln, ein Verstindnis fiir sie zu
entwickeln. Zwischen diesem ,urspriinglichen Verstehen“ und dem ,exakten
Denken® muss im naturwissenschaftlichen Unterricht eine Verbindung hergestellt
werden, wie der Titel einer seiner Schriften (,,Urspriingliches Vestehen und exaktes
Denken®) programmatisch ankiindigt.*> Um diesen Anspruch umzusetzen, braucht es
die Didaktik des genetisch-sokratisch-exemplarischen Lehrens. Das Genetische der
Didaktik — genetisch im Sinne von Genese (Entstehung, Entwicklung) — bezieht sich
auf das Werden, Wachsen, Entwickeln des Wissens in dem jungen Menschen, auf die
Entfaltung seiner geistigen Krifte. Treffend charakterisiert und begriindet Hartmut
von Hentig Wagenscheins Lehrweise: ,,Darum — zur Wiederherstellung des Zutrauens
in unsere Sinne, als deren Stiitze, Koordinator und Verfeinerung die Wissenschaft
erscheinen soll, und nicht als deren Widerlegung — besteht Wagenschein auf seiner
genetischen Didaktik. Genetische Didaktik — das heiflt einfach: ein Verfahren, das
dem Kinde erlaubt, die Wissenschaft und ihre Wirkungsweise aus seinen eigenen
Wahrnehmungen, neu zu entdecken.” Dem urspriinglichen Verstehen® muss
Wagenscheins Uberzeugung nach deshalb besonders Rechnung getragen werden, weil
es am Anfang der Naturbeobachtung steht. Das unbefangene, ganz auf die eigene
Wahrnehmung sich verlassende Beobachten der uns umgebenden Wirklichkeit, vor
allem der Natur, konzentriert sich primér auf die (Natur)phdnomene selbst und stellt
eine Aufforderung zum Denken dar, zum ,,produktiven Denken®, wenn es sich um ein
,herausforderndes und aufschlieBendes Problem (handelt), das uns die unpréparierte
Wirklichkeit aufgibt.“** Was passiert beispiclsweise, wenn man ein Bierglas aus der
Spiilschiissel nimmt? Nimmt man das gesplilte und noch voll mit Wasser gefiillte
Glas mit der Offnung nach unten aus dem Wasser, flieBt das Wasser nicht gleich
heraus, sondern bleibt fiir eine kurze Zeit haften. Blaise Pascal empfand dies als
»etrange®, als seltsam, befremdend. Im Unterricht kann dies der Einstieg sein, um das
Phinomen des Luftdrucks zu entdecken.”> Oder ein anderes Beispiel: Wenn man
einen Ball oder einen Stein wirft, wie fliegt er eigentlich? Die Suche nach einer
Antwort auf diese scheinbar einfache Frage erfordert, wie schnell deutlich wird,
eigene Experimente, und sie fiihrt weiter bis hin zur ,,Entdeckung® des Fallgesetzes. *°

Am Anfang des Unterrichtes muss bei Wagenschein ein Phidnomen stehen, das
anregend und aufschliefend ist: aufschlieBend fiir eine weitreichende und zentrale
Thematik. Der Inhalt muss exemplarisch fiir einen ganzen thematischen Bereich sein.
Das Einzelne, das zum Denken auffordert, soll ,,Spiegel des Ganzen* sein.’’ ,,Die
Beziehung, die das Einzelne hier zum Ganzen hat®, erklart Wagenschein, ,,ist nicht

32 Wagenschein 1970, Bd. 1+2.

% H.v. Hentig 1997, S. 20.

* Wagenschein 1970, S. 94.

* Ebd., S. 82.

36 Wagenschein: Das Fallgesetz im Brunnenstrahl, in: ders. 1975, S. 45 - 58.

%7 Siehe dazu ,,Zum Begriff des exemplarischen Lehrens, in: Wagenschein 1997, S. 27 - 59.

18



die des Teiles, der Stufe, der Vorstufe, sondern sie ist von der Art des Schwerpunktes,
der zwar einer ist, in dem aber das Ganze getragen wird. Dieses Einzelne héuft nicht,
es triagt, es erhellt; es leitet nicht fort, sondern es strahlt an. Es erregt das noch
Fernere, doch Verwandte, durch Resonanz.“*® Wer etwas Wesentliches verstanden
hat, kann seine Erkenntnisse auch auf andere Bereiche iibertragen; sein Denken
erweist sich als fruchtbar, als, wie Wagenschein es nennt, ,,produktiv®.

Der exemplarische Gehalt der Objektseite (der Sache bzw. der Thematik) muss dem
Kind, dem Subjekt, aber auch erschlieSbar gemacht werden, und zwar so, dass es zu
»einer echten Begegnung* kommt, dass das Kind in seiner ganzen Person (und nicht
nur mit seinem Intellekt) von der Spiegelkraft des Ganzen beriihrt und ergriffen wird,
weil diese in eine philosophische Dimension hineinreicht. Erst wenn das gelingt, hat
der naturwissenschaftliche  Unterricht eine bildende, eine nachhaltig
allgemeinbildende Wirkung. ,,Versteht man ndmlich den Bildungsprozel3 so*, schreibt
Wagenschein, ,,dal} ein ergriffenes Ergreifen dazu gehort, das zwischen dem ganzen
Subjekt und dem ganzen Objekt die Auseinander-Setzung herbeifiihrt; bedenkt man,
daB3 wir Physik heute nicht mehr verstehen als die Lehre davon, wie Natur "eigentlich
ist” (...), sondern als eine Verstehens-Weise und einen aus ihr sich ergebenden Aspekt,
der auf einem ganz bestimmten Verhors-Reglement, einer Methode beruht, mit der
die Natur uns erlaubt, sie auszufregen, erkennt man (...) an, dafl diese Methode
Subjekt und Objekt erst erzeugt, indem sie den Menschen zu dem auf Logik (...)
versteiften "Beobachter’, Natur auf das grundsitzlich Messbare verengt, erkennt man
dies alles an, so kann man keinen Unterricht bildend nennen, der nicht diese
"Trias’(...) Subjekt-Methode-Objekt immer vor sich sieht, ja, mit zum Gegenstand des
Unterrichts macht. Er ist dann kein rein physikalischer Unterricht mehr, und
tatsdchlich darf er das nicht sein, wenn er bilden will. Kein von seinem Fach
benommener Lehrer, kein philosophisch nicht angeriihrter Lehrer ist imstande, Physik
allgemeinbildend zu unterrichten.**’

Der naturwissenschaftliche und mathematische Unterricht muss also, will in dem von
Wagenschein beschriebenen Sinne allgemeinbildend sein, sowohl genetisch als auch
exemplarisch sein, und - noch ein drittes Merkmal kommt hinzu - er sollte
.Sokratisch® sein: ,,Werdende lernen am wirksamsten an Werdendem, und zwar dann,
wenn wir sie ausgehen lassen von Erstaunlichem, das ihr Gesprach zu Einfall und
Selbstkritik herausfordert.“** Kinder haben das Bediirfnis, sich iiber ein erstaunliches
Phanomen auszutauschen. Aufgabe des Lehrers ist es deshalb, diesem Bediirfnis so
nachzukommen, dass sie in ihrem Denken herausgefordert werden und auf diesem
Wege zu Erkenntnissen kommen. Das an Leonard Nelson angelehnte sokratische
Verfahren'' — eine schwierige, Ubung verlangende Aufgabe und groBe
Herausforderung fiir jeden Lehrenden — beginnt mit der Exposition des Themas, denn
dieses muss ,,ziinden*, wenn sich die Lust am Denken entfachen soll. Am Anfang
steht das erstaunliche, anregende, beunruhigende Phdnomen, das der Lehrer moglichst
selbst ,,sprechen* und eine ,,Staunensfrage* aufwerfen lésst, z.B.: ,,Warum bleibt das
Spiilwasser in dem Bierglas haften, wenn man es mit der Offnung nach unten aus der
Spiilschiissel nimmt? Die Staunens- bzw. Sogfrage, die sich aus der Exposition eines
Phanomens ergibt, ist die Erkenntnis leitende Frage durch den gesamten
Unterrichtsprozess hindurch. Der Lehrer ldsst dabei primdr die Sache ,,sprechen*
(bzw. verhilft ihr, wenn nétig, dazu), damit das Kind diese fiir sich erschlieen kann.

* Ebd., S. 32.

* Wagenschein 1997, S. 40.
“ Ebd., S. 113.

I Nelson 1975, S. 191 - 238.
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Die ,,Hebammenkunst® des sokratischen Verfahrens unterstiitzt das Kind in seinem
Bediirfnis und seinem Bemiihen um Erkenntnis.

Wagenschein spiirt die Quellen fiir seine Unterrichtsbeispiele vor allem in der Antike
und der Neuzeit auf, wurden hier doch eine Reihe der groflen physikalischen Fragen
zum ersten Mal erhoben und durchdacht. Zuriick zu den Ursprungssituationen der
physikalischen Entdeckungen geht er, weil er die Chance zum produktiven Denken
sucht, um die Verbindung zwischen ,urspriinglichem Verstehen und ,.exaktem
Denken* herstellen zu kénnen. Das (urspriingliche) Nachdenken iiber die Phinomene
bietet die Mdoglichkeit, eine Entwicklung der physikalischen Naturbeobachtung (oder
ein mathematisches Problem) nach- und mitvollziechen zu kénnen. Wenn von
,enracinement® gesprochen wird, dann ist damit auch gemeint: Sich einwurzeln in
einen  menschheitsgeschichtlichen  (physikalischen = oder = mathematischen)
Gedankengang, indem dieser in dem eigenen Kopf noch einmal selbst nacherfunden
bzw. ,.gefunden” wird. Wenn dies gelingt, kann Wagenscheins Uberzeugung nach
auch der Briickenschlag zur abstrakten Physik des 20. Jahrhunderts gelingen, kann
das ,,exakte Denken* geschult werden. Denn Bildung bezieht sich fiir ihn immer auf
die ,,Ganzheit“ des Menschen (auch auf die ,,Ganzheit* seines Denkens vom
,urspriinglichen Verstehen* bis zum ,,exakten Denken*) und vermeidet Spaltung. Das
unterscheidet Bildung vom Wissen, welches sich auf Informationen, auf Kenntnisse
beschrinken kann. Wagenscheins bildungsorientierter Unterricht sicht das Denken als
ein Wachsendes, Sich-Entwickelndes, das die Seele des Kindes beriithren und im
Unterricht nicht als von dieser abgeschnitten betrachtet werden kann. Der
bildungsorientierte Unterricht will den Wurzeln dieses Denkens zum Frucht
bringenden Wachsen verhelfen.

1.4. Mit Wagenschein zur Lehrkunstdidaktik

Wagenschein hat seine Lehrweise nicht im Theoretischen gelassen, sondern an
Exempeln aus seinem Unterricht verdeutlicht. Diese schriftlich vorliegenden
,sunterrichtsberichte® iiber praktisch erprobte wund theoretisch reflektierte
Unterrichtseinheiten, die der genetisch-sokratisch-exemplarischen Lehrweise folgten,
— es waren kleine ,,Stiicke* von literarischer Qualitdt —, riickten in ein neues Zentrum
des Interesses, als Berg in seinen Wagenscheinseminaren Anfang der 1980er Jahre
von den Studenten dazu animiert wurde, die Exempel nicht nur zu studieren, sondern
sie auch auszuprobieren. ,,Also lieBen wir eines Tages die Rollliden im Seminarraum
herunter®, erinnert sich Berg, ,,und betrachteten die Sonnenstdubchen in den durch die
Ritzen dringenden Lichtstrahlen — und Wagenscheins Miniatur ,,Das Licht und die
Dinge* (...) verwandelte sich vom Seminartext zum Werkstatttext: der entscheidende
Einfall war geboren.“** Auf diese Weise kam es in den Achtzigerjahren zu einem
,Blickwechsel vom Lehrer Wagenschein zu den Lehrgdngen Wagenscheins “ — einen
Schritt, in dem Berg das ,,Heureka der Lehrkunstdidaktik sieht.** Dann wurde
Wagenscheins Lehrstiick von ,,Pascals Barometer* nachgespielt, auch das der
,Primzahlen* sowie das zum ,,Fallgesetz®, und alles mit Erfolg.44 Auf diese Weise
kam die entstehende Lehrkunstdidaktik zur ,verbliiffend selbstverstdndlichen

2 Berg 1995, S. 27; ,,Das Licht und die Dinge* in: Wagenschein 1995, S. 113f.

* Wildhirt 2008, S. 16.

* Eine Wagenschein-Opusliste, die von Berg/ Eisenhauer 2008 fertiggestellt worden ist, findet sich in Berg u.a. 2009, S. 351.
Von den insgesamt 37 Werken sind bislang zehn als Lehrstiicke in hundert Unterrichtsinszenierungen umgesetzt worden. Eine
Ubersicht dariiber befindet sich ebd., S. 345.

20



Erginzung ihres Wagenscheinverstindnisses, dass Wagenscheins Lehrkunst nicht nur
,,Genetisch-Sokratisch-Exemplarisch Lehren®, sondern ,,die Primzahlen genetisch-
sokratisch-exemplarisch lehren* heiit, usf. Lehrkunstdidaktik ist folglich
Lehrstiickdidaktik.* Sechs von Wagenscheins groBen Lehrstiickkompositionen
(,,Barometer, ,Primzahlen“, ,Fallgesetz“, ,Pythagoras®“, , Himmelskunde®,
,Geomorphologie*) wurden im Unterricht nachgespielt und weiter auskomponiert.

In der Folge entstand das Bestreben, die Wagenscheinsche Lehrweise zur Physik und
Mathematik auch auf andere Fiacher auszudehnen. Dieser Weg aber fiihrte ,,nicht nur
iiber den Bereich der Physik- und Mathematik-Didaktik hinaus — auch Biologie,
Chemie und Literatur wurden jetzt zugénglich — ; sie fiihrten zugleich iiber den
traditionellen Bereich der Didaktik hinaus — iiber Schule und Unterricht hinaus in die
Welt der Entdecker, Erfinder, Erzeuger und Erschaffer. Damit wurde eine bedeutsame
Grenze der Didaktik iiberschritten.“*® Um jedoch dem unterschiedlichen Charakter
der jeweiligen fachlichen Inhalte gerecht zu werden, waren verschiedene
Erginzungen und Modifizierungen notwendig. Die Lehrkunst entwickelte in
Anlehnung an Wagenschein die so genannte Methodentrias des Exemplarisch-
Genetisch-Sokratischen Lehrens. Im Vordergrund stand damit nicht mehr der
genetische als ein methodischer Aspekt, der fiir Wagenschein das Zentrum seines
Lehrverfahrens bildete’’, sondern der inhaltsbezogene und im engeren Sinne
didaktische Aspekt des Exemplarischen. In den Mittelpunkt werden nun, wie mit
dieser Formulierung sprachlich zum Ausdruck kommt, die Lehrstiicke selber gertickt.
Inhaltlich geht es darum, im Sinne von Wagenschein eine Wissenschaftsgenese oder
(was eine fachliche Ausweitung ermdglicht) ein so genanntes Menschheitsthema zu
einem iiberzeugenden Lehrstiick zu verdichten.*® Die Lehrstiickvorlagen, die in Form
von Unterrichtsberichten vorliegen, sollen einen dynamischen Charakter haben und
zum Nachspielen, Neuspielen und Optimieren auffordern. Eine lehrkunstspezifische
Erweiterung der Wagenscheinschen Lehrweise bedeutet in der Folge die Hinzunahme
des dramaturgischen Momentes in die Methodentrias, die von Gottfried Hausmanns
,Didaktik als Dramaturgie des Unterrichtes* (1959) inspiriert ist und ,,vorgegebene
Inhalte in Handlungen verwandeln soll, damit sie lernbar werden.“* Die
dramaturgische Methode tritt an die Stelle der sokratischen in der Methodentrias
(exemplarisch-genetisch-dramaturgisch).

Dartiber hinaus ist das genetische Unterrichtsprinzip erweitert worden, indem neben
die genetische Lehre Wagenscheins das organisch(aristotelisch-)genetische Lehren
Otto Willmanns (und Frobels) trat.”® Seine genetische Lehrweise unterscheidet sich
vor allem dadurch von der Wagenscheins, dass er das Organische vor das Genetische
stellt: ,,nicht Genetisch-Organisch, nicht also vom Ei zur Henne, von der Buchecker
zur Buche, sondern umgekehrt, ‘riickwérts”: Organisch-Genetisch: von der Henne
zum Ei, von der Buche zur Buchecker. Moglichst lehrt er allerdings im
Spannungsbogen, im Entwicklungsbogen dazwischen im steten und doppelten
Hinblick sowohl auf die zukiinftige Reifegestalt wie die herkiinftige Keimgestalt.>!
Am Anfang steht also ein Phdnomen in seiner organischen Ganzheit, und dieses wird
zuriickverfolgt bis hin zur Frage nach seiner Entstehung, was in der Regel eine

* vgl. Anm. 1.

“ Berg 1995, S. 14.

47 Siehe dazu Wagenschein 1997, S. 75: das Wort Genetisch ,,ist in dieser Dreiheit fihrend: (...).*
* Lehrkunst 1995, S. 39.

* Ebd., S. 371. Zur Lehrstiick-Dramaturgie siche Schulze, in: ebd., S. 361 - 420.

%% Siche Willmann 1957, S. 459 - 468.

' Berg 1995, S. 357.
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Analyse seiner Teile und Details beinhaltet. Wenn am Ende der Spannungsbogen
wieder zuriickgeschlagen wird von der Entwicklung hin zur kiinftigen Reifegestalt, so
wird deren Ganzheit mit anderen Augen betrachtet werden — oder auch: sich in einer
ganz neuen Zusammenschau darbieten — als zu Beginn beim ersten Anblick. Im
Idealfall ist es gelungen, bis zur Entelechie vorzudringen.

Wiéhrend Wagenscheins Ausformung des Genetischen sich ,,als seltene (wiewohl
unentbehrliche) Hochform (erweist), ... (taugt) Willmanns Ausformung eher zur
robusteren Normalform.“*> Es ist dabei kein Zufall, dass Wagenschein diese
,Hochform® als Naturwissenschaftler und Willmann die ,Normalform* als
,,Geisteswissenschaftler entwickelt hat. Denn es besteht ein Unterschied zwischen
einem naturwissenschaftlichen Gesetz, das ,,gefunden® wird und sich auf diese Weise
in die Wissenschaftsgeschichte einschreibt, und einem ,,Phdnomen*, das geschichtlich
geworden bzw. historisch bedingt ist, wie beispielsweise die Fabeln oder die
griechische Plastik oder die Geschichte des Biirgertums in Deutschland.

Die lehrkunstdidaktische Konzeptentwicklung ist inzwischen weitgehend
abgeschlossen. Den letzten wesentlichen Beitrag lieferte Susanne Wildhirt in ihrer
Dissertation  (,,Lehrstiickunterricht  gestalten®y®, in der sie folgende acht
Lehrstiickkomponenten aufzeigt, die fiir die Gestaltung von Lehrstiicken von
Bedeutung sind: 1. ein reizvolles Phinomen, 2. eine organisierende Sogfrage, 3.die
Ich-Wir-Balance, 4. die (aus einer Urszene) dynamisch entfaltete Handlung, 5. eine
origindre Vorlage, 6. ein kategorialer Aufschluss, 7. die werkschaffende Téatigkeit und
8. ein grundorientierendes Denkbild. Am Beispiel der drei Lehrstiicke ,,Faradays
Kerze®, ,,Aesops Fabeln® und ,,Linnés Wiesenblumen* verdeutlicht sie, worin die
acht Komponenten jeweils bestehen.

1.5. Die sechs Phasen der Konzeptentwicklung zur Lehrkunst
im Uberblick

Susanne Wildhirt erkennt in ihrer Dissertation sechs Phasen zur Konzeptentwicklung
der Lehrkunstdidaktik, die aufeinander bezogen sind, teilweise auch gleichzeitig
ablaufen und meist zu einer Publikation fijhren.>* Knapp dargeboten, sind sie
geeignet, das Bisherige zusammenzufassen, um dann den Verlauf der Entwicklung bis
zum heutigen Stand aufzuzeigen.

1. Begegnung und Zusammenarbeit mit Wagenschein: Die Erstbegegnung
zwischen Berg und Wagenschein 1976 fiihrt zur fruchtbaren Zusammenarbeit,
woraus 1980 der von Berg herausgegebene Sammelband Naturphdnomene
sehen und verstehen. Genetische Lehrginge entsteht.” (ca. 1976-1980)

2. Das ,Heureka* der Lehrkunstdidaktik: Anfang der 1980er Jahre kommt es
zum ,Blickwechsel vom Lehrer Wagenschein zu den Lehrgéngen

2 Ebd., S. 358. In diesen Zusammenhang gehort auch Heinrich Roths Prinzip des ,,Riickgangs auf die Ursprungssituationen®, das
sich als ,,robuste Normalform® bewihrt hat. (,,Alle methodische Kunst liegt darin beschlossen, tote Sachverhalte in lebendige
Handlungen riickzuverwandeln, aus denen sie entsprungen sind: Gegenstinde in Erfindungen und Entdeckungen, Werke in
Schopfungen, Plidne in Sorgen, Vertrdge in Beschliisse, Losungen in Aufgaben, Phdnomene in Urphdnomene.* H. Roth, zit. nach
Klafki 1959, S. 435.)

* Wildhirt 2008.

> Ebd., Konzeptentwicklung: S. 15 - 18.

% Wagenschein 1995.
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Wagenscheins®, dem ,,Heureka® der Lehrkunstdidaktik. Es wird begonnen,
Wagenscheins Unterrichtsexempel (Fallgesetz, Barometer, Primzahlen,
Pythagoras, Himmelskunde, Geomorphologie) improvisationsoffen
,hachzuspielen und auf diese Weise seine genetisch-sokratisch-
exemplarische Methode ,,in und an und mit seinen Stiicken* zu studieren:
,»Methode in Exempeln, Exempel mit Methode.“ (ca. 1980-1986)

3. Eroffnung der Klassiker-Runde:
Ausgehend von Wagenscheins Unterrichtsbeispielen, weitet sich der Blick auf
andere Facher und ,klassische Autoren* (z.B. Faraday: Lectures on the
Chemical History of a Candle) und andere grofle Didaktiker und deren
Themen (z.B. Willmann (A4ristoteles) und Diesterweg (Himmelskunde)) und
auch auf Themen ohne Vorlage, die aber etwas ,,Klassisches* enthalten und
einen Gegenwartsbezug haben (z.B. Der gotische Dom®). Es entstehen, ange-

lehnt an Wagenscheins Primzahlen-Bericht, die ersten Lehrstiickberichte.
(ca.1986-1995)

4. Lehrkunst in Schulvielfalt:
Im Zusammenhang mit dem Projekt ,,Unterrichtserneuerung mit Wagenschein
und Comenius. Versuche Evangelischer Schulen 1985-1989% erfolgt eine
konzeptionelle Ausarbeitungsphase, in der die Lehrstiicke gleichzeitig an
Schulen mit unterschiedlicher Tréagerschaft ausprobiert werden, was zu einer
intensiven Kooperation der Lehrenden fiihrt. Es entstehen die ersten
kollegialen Lehrkunstwerkstiatten und die Herborner Lehrkunsttage.
Hoéhepunkt dieser Phase sind das hessische Schulentwicklungsprojekt
Lehrkunst und Schulvielfalt 1989-1992 und die Veroffentlichung der
Suchlinien von Hans Christoph Berg.
(ca.1985-1992)

5. Mit Hausmann zur lehrkunstdidaktischen Methodentrias
Durch die Begegnung mit Gottfried Hausmanns und seiner Dramaturgie des
Unterrichts (1988) kommt es zu einer Akzentverschiebung innerhalb des
Lehrkunstkonzeptes: Aus der (an Wagenschein angelehnten) exemplarisch-
genetisch-sokratischen Methodentrias wird durch Aufnahme der
Hausmann’schen Unterrichtsdramaturgie die exemplarisch-genetisch-
dramaturgische Methodentrias. Diese Phase miindet 1995 in der von
Berg/Schulze herausgegebenen Publikation Lehrkunst: Lehrbuch der Didaktik,
in der das Lehrkunstkonzept theoretisch dargelegt und seine Umsetzung in der
Schulpraxis anhand von elf Lehrstiickberichten anschaulich entfaltet wird. In
diesem Band publiziert Theodor Schulze seine theoretischen Uberlegungen

zur Lehrstiickdramaturgie.
(ca. 1988-1995)

6. Ausgestaltung und Konsolidierung
In der Ausgestaltungs- und Konsolidierungsphase (seit etwa 1995) wird zum
einen das Repertoire der Lehrstiicke stark erweitert, und zum anderen der
Bildungsanspruch des Lehrkunstkonzeptes durch Wolfgang Klafkis Theorie
der kategorialen Bildung fundiert. Der Austausch mit Klafki intensiviert sich.

% Siche Dérfler u.a. 2001.
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Bisheriger Hohepunkt dieser Entwicklungsphase ist der ,,Luzerner Kongress
Unterrichtsentwicklung 03“: Berg entfaltet den aktuellen Stand des
Lehrkunstkonzept im Kontext von Unterricht und Schulentwicklung und
Klafki préasentiert die (vorldufige) Neufassung seiner Bildungsdidaktik in den

,Sinndimensionen einer gegenwarts- und zukunftsorientierten
Bildungskonzeption®“. Die vierte Bildungsdimension umfasst die Hinfiihrung
junger Menschen zum Verstehen epocheniibergreifender

Menschheitsthemen.>’ Das Konzept der Lehrkunstdidaktik findet damit
Eingang in Klafkis anspruchsvolle (vorldufige) Neufassung der
Bildungsdidaktik, in der Klafki schulische Allgemeinbildung an sechs
verschiedenen Sinn-Dimensionen orientiert.”®

Die Ausgestaltung, Optimierung und auch Neuinszenierung von Lehrstiicken
geschieht vor allem in den kollegialen Lehrkunstwerkstétten, die im Rahmen
von mehrjdhrig ausgelegten Fortbildungen in Deutschland und der Schweiz
eingerichtet werden (z.B. Marburg, Thurgau, Bern) und an einigen Schulen
auch als schulinterne Lehrkunstwerkstatt existieren (Bsp. Kantonsschule
Trogen, Schweiz; Bodelschwingh-Gymnasium/ Bielefeld). Aus der
Lehrkunstwerkstatt-Arbeit gingen 1997-2004 die sechs Lehrkunstwerkstatt-
Bénde 1997-2004 hervor. Seit 2008 hat vor allem die sehr fruchtbare Arbeit an
der Kantonsschule Trogen zur grofl angelegten neuen Publikationsreihe im
Schweizer hep-Verlag gefiihrt, in der fiinf Bénde bereits veroffentlicht und
weitere in Vorbereitung sind.”’

1.6. Riickblick und Ausblick unter Bezugnahme auf das
Lehrkunstkonzept ,,Dreipass im Kreis*

Das Konzept der Lehrkunstdidaktik hat seinen Ausdruck in der bildlichen Darstellung
eines Dreipasses im Kreis gefunden. Betrachtet man die einzelnen Phasen der
Konzeptentwicklung vor dem Hintergrund des Dreipasses im Kreis, ldsst sich
folgendes feststellen: In den ersten drei Phasen kristallisiert sich die Unterrichtsgestalt
heraus, die im Zentrum der Lehrkunstdidaktik steht: der Lehrstiickunterricht. Er
basiert auf Wagenscheins genetisch-sokratisch-exemplarischer Methode. In der
dritten Phase entsteht dariiber hinaus die Idee einer Lehrstiicksammlung, in der
vierten Phase die Idee der kollegialen Lehrkunstwerkstatt. In der fiinften Phase wird
aus dem Wagenscheinschen genetisch-sokratisch-exemplarischen Lehren die
exemplarisch-genetisch-dramaturgische Methodentrias. Hausmanns Unterrichtsdra-
maturgie ist in die Lehrkunstdidakik mit aufgenommen worden. Die wesentlichen
Elemente der Lehrkunstdidaktik sind damit gefunden und werden in der sechsten
Phase nach innen und auflen hin — im Inkreis und den Umkreisen — ausgestaltet,
konsolidiert und dynamisiert. Jetzt zeigt sich, wie In- und Umkreis sich gegenseitig in
Schwung bringen und im Schwung halten: In den kollegialen Lehrkunstwerkstitten
werden Lehrstiicke mithilfe von Methodentrias und — das ist neu! — Klafkis Theorie
der kategorialen Bildung fundiert, optimiert und neu inszeniert, woraus neue
Publikationen entstehen und die Sammlung didaktischer Werke erweitert wird,
welche inspirieren und zum Nachspielen animieren. Wie Lehrstiickdidaktik dabei
Schulkultur gestalten kann, zeigt sich an einzelnen Schulen, die in mehrjdhrig

7 Berg 2003, S. 24 - 28.
% Siehe dazu auch Klafki/ Braun 2007, S. 165 ff.; zu den ,,Menschheitsthemen*: S. 176 - 180.
 Bd. 1: Berg 2009; Bd. 2: Wildhirt 2008; Bd. 3: Eugster/ Berg 2010; Bd. 4: Briingger 2008.
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angelegten, schulinternen Lehrkunstwerkstétten ein Lehrstiickrepertoire erarbeiten
und in ihrem Schulprogramm etablieren.®

In jlingster Zeit ist die lehrkunstdidaktische Zielsetzung einer Sammlung didaktischer
Werke in den Mittelpunkt der Betrachtung gertickt, weil die Lehrkunstdidaktik immer
stiarker das Paradigma der Werkdimension im Bildungsprozess einfordert. Der Titel
des ersten hep-Bandes (,,Die Werkdimension im Bildungsprozes®) kiindigt den
angestrebten Paradigmenwechsel im Didaktikdiskurs programmatisch an. Berg stellt
in diesem Band einleitend fest: ,,Der Neustart der Lehrkunstdidaktik begann mit der
Entdeckung, dass Wagenscheins Unterrichtsexempel sich nicht bloB als
untergeordnete Beispiele fiir seine iibergeordnete Unterrichtsmethode eigneten,
sondern dass sie selbststdndige Unterrichtseinheiten oder eben "Lehrstiicke” waren,
die sich zur Nach- und Neuinszenierung eigneten: ,,Wagenschein nachspielen®, das
galt uns als die groe Entdeckung, als das ,,Heureka“, das den Neuansatz der
Lehrkunstdidaktik begriindete. Jetzt, mehr als zwanzig Jahre spéter, ist dieses
Wagenschein-Nachspielen nur noch das kleine Heureka. Es ist aufgegangen im
groflen Heureka der Werkdimension, zundchst der Lehrkunstdidaktik, und unseres
Erachtens nunmehr auch der gesamten Didaktik.®!

Das ,,grole Heureka* hat sich langsam vorbereitet: Am Anfang stand Bergs
Unbehagen an der Theorielastigkeit des Padagogikstudiums, in dem didaktische
Theorien, Konzepte und Modelle diskutiert, didaktische Werke hingegen ignoriert
worden sind. Der Physikdidaktiker Martin Wagenschein stach vor diesem
Hintergrund heraus, weil er ein zugleich schopferisch-praktischer und ein
theoretischer Pddagoge war: Sein Lebenswerk zeigt, wie produktiv, wie tiefgriindig
und wie bildend die Wechselwirkung von Werkschaffen und Theoriebildung sein
kann. Berg sieht in ihm deshalb einen ,,Briickenbauer zwischen der Welt der Schule
und der Welt der Kunst und Kultur mit ihrer traditionsreichen Wechselwirkung
asthetischer Werke und dsthetischer Theorien.“®* Diese Erkenntnis verlangte nach
einem Paradigmenwechsel von der theoretischen ErschlieBung zur praktischen
Nutzung seiner Werke konkret im eigenen Unterricht; Wagenscheins
Unterrichtstheorie und -werke also nicht nur tradieren und interpretieren, sondern sie
auch inszenieren. Sie in den Normalschulalltag bringen, um den eigenen Unterricht
mit Wagenschein konkret zu verbessern.

Das dem ersten Heureka folgende Wagnis, Wagenscheins Exempel tatsdchlich im
normalen Schulunterricht ,,nachzuspielen” und zu inszenieren, fiihrt zwanzig Jahre
spater zu einem Erfahrungsschatz von iiber hundert Unterrichtsinszenierungen von
zehn seiner ca. vierzig Exempel. Die Wagenschein-Opusliste, die sich daraus
entwickelt, wird zum Prototyp einer Opusliste nachspielbarer didaktischer Werke, die
heute in Form einer Lehrstiicksammlung mit einem Repertoire von ca. fiinfzig
Lehrstiicken vorliegt.*® Sie ist die Basis der lehrkunstdidaktischen Zentralthese, dass
namlich Didaktik und Methodik ein kunstanaloges Konzept didaktischer Werke
brauchen. Was Reclams Schauspielfiihrer fir die Theaterwelt bedeutet, das konnte
eines Tages Der Kleine Lehrstiickfiihrer fiir die Schulwelt sein.**

% Dazu Eugster/ Berg 2010.

' Berg 2010, S. 9.

62 Berg u.a. 2009, S. 350.

% Ebd., S.273.

5 Ausfiihrlich dazu Berg u.a. 2009, S. 325 - 355.
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2. Lehrkunstdidaktik als Bildungsdidaktik fragt nach dem
Verhiltnis von Klafkis Theorie der kategorialen Bildung und
der didaktischen Analyse

Die Lehrkunstdidaktik versteht sich als eine exemplarisch-genetisch-dramaturgische
Bildungsdidaktik, die in der Tradition von Comenius, Diesterweg, Willmann und
Wagenschein steht.”” Als inhaltszentrierte Didaktik hat sie den Anspruch, mit
Lehrstiicken, die nach der Methodentrias gestaltet sind, Exempel fiir bildenden
Unterricht vorzulegen.

Was aber versteht die Lehrkunstdidaktik unter ,,bildendem Unterricht“? An welchem
Bildungsbegriff orientiert sie sich? Und woran kann man feststellen — bzw.
iiberpriifen — , ob Lehrstiicke tatsdchlich ein Bildungspotenzial haben und wie dieses
beschaffen ist?

Diese Fragen stehen im Zentrum des folgenden Kapitels. Es geht zusammengefasst
um die Frage, inwiefern Lehrkunstdidaktik Bildungsdidaktik ist.

Im Hinblick auf den bildenden Anspruch ihrer Lehrstiicke hélt die Lehrkunstdidaktik
die Theorie der kategorialen Bildung von Wolfgang Klafki fiir ma3geblich und
unverdandert aktuell. Der Lehrstiickunterricht ist deshalb so konzipiert, dass er ein
kategorial ausgerichtetes Bildungspotenzial enthilt. Kategorien werden dabei in
padagogischer Hinsicht aufgefasst als ,,vom Lernenden selbststindig oder unter
Anleitung durch Lehrende erarbeitete, auf Erkenntnis, auf Verstehen, Beurteilung und
Gestaltung von Natur- bzw. Umweltgegebenheiten und -beziehungen gerichtete
Leitbegriffe. “*°

Auf Wolfgang Klafkis Theorie der kategorialen Bildung und ihre Bedeutung fiir die
Lehrkunst soll in der Folge néher eingegangen werden.

2.1. Die Theorie der kategorialen Bildung im Uberblick

Vorangestellt sei ein Uberblick iiber Wolfgang Klafkis Intention und deren
Realisierung. Klafki hat die Theorie der kategorialen Bildung 1959 in seiner
Dissertation entwickelt, die sich mit dem padagogischen Problem des Elementaren
auseinandersetzt®’. Seit Pestalozzi wird damit dieses Problem erstmals systematisch
wieder aufgenommen. Fiir die Erziehungswissenschaftler Meinert und Hilbert Meyer
stellt sie ,,nach der GroBen Didaktik von Comenius die erste grof3e, anspruchsvolle
didaktische Konzeption der Neuzeit dar.“® Die Dissertation gliedert sich in zwei
Teile: Der erste Teil ist historisch, problemgeschichtlich ausgerichtet und befasst sich
in sechs umfangreichen Kapiteln mit dem ,, Problem des Elementaren von Pestalozzi
bis zur Reformpddagogik.*“ Der zweite, systematische Teil entfaltet in acht weiteren
Kapiteln die ,, Grundziige einer Theorie und Praxis der kategorialen Bildung in der
geisteswissenschaftlichen Pidagogik und in den Anscitzen seit 1945. “®

In der erziehungsphilosophisch ausgerichteten Dissertation versucht Klafki, das
Phanomen der Bildung zu deuten und den Prozess zu analysieren, in dem echtes

5 Berg 1995, S. 355. Siehe dazu auch Klafkis Einfithrung in den Band Berg/ Schulze 1997, S. 16.

5 Klafki in: Eugster/ Berg 2010, S. 49; in: Berg 2003, S. 13. (Alle Zitate von Wolfgang Klafki werden in der Folge aus Griinden
der Ubersichtlichkeit kursiv gedruckt und folgen in orthografischer Hinsicht der jeweils angegebenen Ausgabe. Ebenso wird mit
den Werken verfahren, die fiir die jeweiligen Lehrstiicke mafgeblich sind.)

7 Klafki 1959.

% Meyer/ Meyer 2007, S. 53.

% Eine gute Ubersicht hierzu geben Meyer/ Meyer 2007, S. 24 - 61.
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Bildungswissen erworben wird. Pddagogikgeschichtlich steht sie im Zusammenhang
mit den Forderungen der ,, Tiibinger Resolution® von 1951 hinsichtlich der Auswahl
der Bildungsinhalte, dass die ,Durchdringung des Wesentlichen der
Unterrichtsgegenstinde (...) den unbedingten Vorrang vor jeder Ausweitung des
stofflichen Bereichs* haben sollte.”” Denn als besorgniserregend empfanden die
Teilnehmer der Tiibinger Konferenz, d.h. Vertreter der Universititen, der hoheren
Schulen und der Schulverwaltung, ,,daf8 das deutsche Bildungswesen, zumindest in
hoheren Schulen und Hochschulen, in Gefahr ist, das geistige Leben durch die Fiille
des Stoffes zu ersticken.“’" In seiner Einleitung macht Klafki deutlich, dass sie damit
den Blick derer, die nach der Losung des aufgeworfenen Problems suchten, bereits in
eine bestimmte Richtung wiesen. Diese Richtung ist , durch Begriffe wie
‘urspriingliche Phdnomene der geistigen Welt” und 'Durchdringung des Wesentlichen
der Unterrichtsgegenstinde’ angedeutet.“ Und: ,, Unschwer erkennt man die hier
angeschnittene Frage in der Formel 'exemplarisches Lehren und Lernen’ wieder, die
in Tiibingen von Hermann Heimpel geprigt wurde und die dann vor allem durch
Martin Wagenscheins Bemiihungen um eine Neugestaltung des physikalischen und
des mathematischen Unterrichts der hoheren Schule zu einem Kernbegriff der
gegenwidrtigen Diskussion didaktischer Fragen geworden ist. Bei der Erorterung des
gleichen Problems 'Vertiefung der Bildungsarbeit durch Beschrdnkung’ tauchen
neben dem Begriff des Exemplarischen auch die Stichworte "Lernen am Modellfall’,
am ‘prignanten Fall’, "Auswahl des Typischen’, Aufsuchen der Stoffe mit
‘aufschlieffender Kraft’, Prinzip der 'reprdsentativen Erkenntnis’, Riickgang auf die
Urphdinomene, Urerfahrungen, Ursprungssituationen, 'Pddagogik des fruchtbaren
Momentes’, 'fundamentale Bildung' immer wieder auf. Eduard Spranger hat in diese
Diskussion mit seinem Aufsatz 'Die Fruchtbarkeit des Elementaren’ den Begriff 'das
Elementare’ eingefiihrt, durch den wir in der vorliegenden Arbeit den durch die eben
genannten Stichworte angedeuteten Problemkreis zu bezeichnen versuchen."

1959 hat Klafki seine in der Dissertation entwickelte Theorie der kategorialen
Bildung noch einmal in einer Studie zusammengefasst: ,,Kategoriale Bildung. Zur
bildungstheoretischen Deutung der modernen Didaktik“’. Fiir die Lehrkunstdidaktik
ist diese epochemachende Studie mafigeblich geworden.

Die in der Dissertation ausfiihrlicher entfaltete Problemstellung, die um die Auswahl
der Bildungsinhalte kreist, wird zu Beginn auf zwei Seiten dargelegt und fiihrt zu
Klafkis Grundthese: ,,In den eingangs genannten programmatischen Leitformeln der
modernen Didaktik deutet sich eine gemeinsame Auffassung vom Wesen der Bildung
als Prozef3 und als Ergebnis an. Die praktischen Ansdtze werden nur richtig
verstanden, weitergefiihrt und verwirklicht werden, wenn es gelingt, die immanente
Bildungstheorie jener didaktischen Neubesinnung ins Bewuftsein zu heben.“’* Darin
enthalten ist die Intention, die er mit seiner Untersuchung verfolgt.

Es ist Klatki gelungen, die , immanente Bildungstheorie jener didaktischen
Neubesinnung “ herauszuarbeiten, die eine sachlich vertiefte, aber stofflich reduzierte
Bildungsarbeit durch ,exemplarisches Lehren und Lernen® im Auge hat. Er
interpretiert sie als Theorie der kategorialen Bildung und setzt damit in der Didaktik
neue Mafstébe.

7 Zit. nach Klafki 1959, S. 2.

7' Zit. nach Klafki, ebd.

7 Klafki 1959, S. 2f.

:: Klafki 1959 b, S. 25 - 45. (Alle Zitate stammen aus der 3./4. durchgesehenen Auflage von 1964.)
Ebd., S. 26.
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Das Wesen der Bildung deutet er, knapp zusammengefasst, dabei folgendermalen:
., Bildung nennen wir jenes Phdnomen, an dem wir — im eigenen Erleben oder im
Verstehen anderer Menschen — unmittelbar der Einheit eines objektiven (materialen)
und eines subjektiven (formalen) Momentes innewerden.“”> Das objektive Moment
stellt den bildenden Inhalt in den Mittelpunkt, das subjektive Moment den zu
bildenden Menschen. Ersteres ist in den beiden ,,materialen* Bildungstheorien, dem
bildungstheoretischen Objektivismus und der Bildungstheorie des ,,Klassischen, zu
finden, letztere in den zwei ,,formalen®, auf das lernende Subjekt bezogenen Theorien
der funktionalen und der methodischen Bildung. Klafki priift diese vier groflen
bildungstheoretischen Ansitze und stellt fest, dass es keinem von ihnen gelungen sei,
dem Wesenskern des Bildungsphdnomens und des Bildungsvorgangs theoretisch
ndher zu kommen, obwohl sie fiir sich genommen alle ein Wahrheitsmoment
beinhalten. ,,Bildung® ndmlich miisse Klafkis neuer Bildungsauffassung zufolge
immer als Ganzes, als Einheit eines objektiven und eines subjektiven Momentes
angesehen werden, die zusammen in eine Art neuen Aggregatzustand treten. Das
Phinomen der Bildung kann seiner Auffassung zufolge nur dialektisch beschrieben
werden als die wechselseitige ErschlieBung von Mensch (subjektives Moment) und
Welt (objektives Moment). Die Wirklichkeit ldsst ihrerseits kategoriale Prinzipien an
einem paradigmatischen Beispiel erkennbar werden und das erkennende Subjekt
erschlieft sich diese Wirklichkeit seinerseits durch die Gewinnung dieser
,Kategorien.“’® Bildung ist somit wesensméfBig als kategoriale Bildung zu fassen.
Kategorien definiert Klaftki in péddagogischer Hinsicht als ,,vom Lernenden
selbststdndig oder unter Anleitung durch Lehrende erarbeitete, auf Erkenntnis, auf
Verstehen, Beurteilung und Gestaltung von Natur- bzw. Umweltgegebenheiten und -
beziehungen gerichtete Leitbegriffe. Solche Leitbegriffe — synonym also: Kategorien
— liegen, bildlich gesprochen, oberhalb der bloffen Wahrnehmung und Benennung
von einzelnen Phdnomenen, einzelnen Vorgdngen. Kategorien ermoglichen es,
Zusammenhdnge zwischen einzelnen Phdnomenen, Verdnderungen, Abldufen zu
erfassen, sie ermoglichen es, Vermutungen, Hypothesen iiber Ursachen und mogliche
Folgen solcher Abliufe zu entwerfen und solche Vermutungen zu tiberpriifen: zum
Beispiel Vermutungen iiber einfache oder komplizierte, mehrgliedrige Ursache-
Wirkungs-Zusammenhdnge, iiber Wechselwirkungen, Kreisldufe usf., sie ermoglichen
es, auf beobachtbare Abldufe einzuwirken, sich solche Abldufe fiir eigene
Zwecksetzungen nutzbar zu machen und diese Zwecksetzungen zu begriinden. — In
diesem Sinne bezeichnet der Begriff 'Bildung’ zum einen den Prozess der Aneignung
von Kategorien der Wirklichkeits- und Selbsterkenntnis, zum anderen bezeichnet er
das jeweils erreichte, nie endgiiltige, nie abschliefbare Ergebnis solcher
Bildungsprozesse, die prinzipiell iiberholbar, verdnderbar, gegebenenfalls
revidierbar bleiben miissen.”

2.2. Relevanz fiir die Lehrkunstdidaktik

Die von Klafki dargelegte Problemstellung im Hinblick auf die Auswahl der
Bildungsinhalte besteht bis heute und hat sich angesichts einer immer umfangreicher
werdenden Stofffiille sogar weiter verschirft.

 Klafki 1959 b, S. 43.
76 Klafki 1959, S. 298.
" Klafki in: Eugster/ Berg 2010, S. 49 (vgl. Berg u.a. 2009, S. 332).
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1951 haben die Tiibinger Konferenzteilnehmer erkannt: ,, Urspriingliche Phdnomene
der geistigen Welt konnen am Beispiel eines einzelnen, vom Schiiler wirklich erfassten
Gegenstandes sichtbar werden. “7® Martin Wagenschein (er war einer der
Konferenzteilnehmer) hat als Praktiker und Theoretiker gezeigt, dass dies fiir den
naturwissenschaftlichen und mathematischen Unterricht nicht nur moéglich, sondern
auch auBlerordentlich fruchtbar ist. Die Exemplarizitit war fiir ihn ein Merkmal fiir
bildenden Unterricht und ist es in der Folge auch fiir die Lehrkunstdidaktik, die die
Wagenscheindidaktik weitergefiihrt und ausgestaltet hat. Das Kriterium fiir die
Auswabhl der Bildungsinhalte, die zu einem Lehrstiick gestaltet werden, ist die Frage,
ob sie menschheitsgeschichtlich und geistesgeschichtlich bedeutsam sind.

Wenn Klafki schreibt, , die praktischen Ansdtze werden nur richtig verstanden,
weitergefiihrt und verwirklicht werden, wenn es gelingt, die immanente
Bildungstheorie jener didaktischen Neubesinnung ins Bewusstsein zu heben*, dann
sieht sich die Lehrkunstdidaktik als ein solcher ,praktischer Ansatz®. Und sie ist
dabei, sich selbst davon zu iiberzeugen, dass ihr Ansatz wirklich nur dann ,,richtig
verstanden, weitergefiihrt und verwirklicht” werden kann, wenn sie sich dessen
immanente Bildungstheorie — die Theorie der kategorialen Bildung — bewusst, und,
mehr noch, wenn sie sie fiir sich fruchtbar macht.

Es hat eine Reihe an Jahren gebraucht, bis die Lehrkunstdidaktik die Bedeutung von
Klafkis Theorie der kategorialen Bildung fiir ihren Ansatz erkannt hat. Erst in der
Phase der Konsolidierung, als das Konzept theoretisch durchdacht und praktisch
bereits erprobt war (Publikation 1995), beginnt die eigentlich intensive
Auseinandersetzung mit der Theorie der kategorialen Bildung. Dass es einen Bezug
zwischen Lehrkunstdidaktik und Klafkis Bildungstheorie gibt, bemerkt im 1995er-
Band bereits Theodor Schulze’” und Klafki bestitigt dies 1997 in seinem
Einfiihrungsaufsatz zur Lehrkunstwerkstatt-Reihe, weist dabei allerdings Schulzes
Kritik an der Begriffswahl des Kategorialen entschieden zuriick.*® Gleichzeitig stellt
Klafki fest, dass die Lehrkunst zwar einen Bildungsanspruch, dabei aber keine
bildungstheoretische Fundierung habe.®'

Die Lehrkunst-Didaktiker haben Klafkis kritischen Hinweis aufgegriffen und
begonnen, seine Theorie der kategorialen Bildung fiir sich zu entdecken und fruchtbar
zu machen. Im Theoriefeld des ,,Dreipasses im Kreis®“, mit dem Berg das
Lehrkunstkonzept darstellt, steht seit 2003 neben der Methodentrias auch Klafkis
Theorie der kategorialen Bildung.*> Wolfgang Klafki seinerseits intensivierte seine
Mitarbeit an der Lehrkunstdidaktik: Seit 1999 ist er Mitherausgeber der
Lehrkunstwerkstatt-Reihe und hat als Zweitgutachter sechs Lehrkunst-Dissertationen
betreut™. Dariiber hinaus hat er das fiinfjdhrige Marburger Doktorandenseminar
(2001-2006) begleitet, in dem die Relevanz seiner Bildungstheorie fiir die Lehrkunst
intensiv diskutiert worden ist. Einen Hohepunkt des geistigen Austauschs bildete der
gemeinsame Vortrag von Wolfgang Klaftki und Hans Christoph Berg auf dem
Luzerner Kongress 2003 zur Unterrichtsentwicklung, der unter dem Thema ,,Bildung
und Lehrkunst® stand®*.

7 Klafki 1959 b, S. 26.

™ Schulze in Berg/ Schulze 1995, S. 363 - 366.

% Klafki in Berg/ Schulze 1997, S. 17, Anm. 4.

¥ Klafki in ebd., S.16 f.

% Siehe Wildhirt 2008, S. 19.

% Eine Ubersicht iiber die einschlieBlich 2008 vorliegenden Lehrkunst-Dissertationen und die jeweiligen Koreferenten findet
sich in Berg u.a. 2009, S. 188.

 Abgedruckt in Berg 2003, S. 10 - 28 (siche S. 24 der vorliegenden Arbeit).
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Susanne Wildhirt stellt in ihrer Dissertation fest, dass die Aufnahme von Klafkis
Theorie der kategorialen Bildung in das Konzept der Lehrkunstdidaktik heute eine
vierfache Relevanz und einen vierfachen Aufforderungscharakter hat:
,, Nach innen” fordert sie erstens auf zur Besinnung auf den eigentlichen Sinn
des Lehrstiickunterrichts, ndmlich Bildungserfahrungen zu erméglichen;

e zweitens liegt mit Klafkis Konzeptdarstellung von 1959 ein klares, gut
handhabbares Analyseinstrument vor — zur Vergewisserung, was unter den
verschiedenen Gesichtspunkten betrachtet im Unterricht gelernt werden soll
und kann;

* ’nach auBlen” verfiigt sie drittens, angesichts erschlagender Stofffiille, iliber
eine Suchlinie fiir bildungsrelevante Stoffe, und damit verbunden

e viertens iiber ein Qualitditsmerkmal von Lehrstiicken in der Diskussion um
"gute Schule’, um "Reform’ und Unterrichtsentwicklung®.*®

Wie die Theorie der kategorialen Bildung inhaltlich aussieht und inwiefern sie dem
Lehrkunstkonzept zugrunde liegt, soll in Auseinandersetzung mit dem zweiten Punkt
gezeigt werden, der Entwicklung des theoretischen Konzeptes zum ,,gut
handhabbare(n) Analyseinstrument®.

2.3. Bergs ,,Kategorialtabelle*

Von wesentlicher Bedeutung fiir die Lehrkunstdidaktik ist, dass Wolfgang Klafki in
seiner Studie von 1959 die Theorie der kategorialen Bildung an zwei Beispielen
erldutert: Das eine, ausfiihrlich besprochene, ist Martin Wagenscheins
Unterrichtsexempel ,,Der Mond und seine Bewegung®, das andere, eher skizzierte
Beispiel, Hermann Heimpels Vorschlag, wie das Mittelalter im Geschichtsunterricht
in exemplarischer Hinsicht behandelt werden konnte.*® Klafkis kategorialdidaktische
Interpretation des Wagenscheinexempels ldsst eine Analogie zu den Lehrstiicken
evident werden: Wenn Klafki dieses fiir bildend hélt, weil es einen kategorialen
Bildungsgehalt hat, dann muss ein solcher auch in den Lehrstiicken zu ermitteln sein.
Diesen Gedanken vor Augen, hat die Lehrkunstdidaktik versucht Lehrstiicke mit
Wolfgang Klafkis Theorie der kategorialen Bildung zu interpretieren und festgestellt,
dass dies moglich und auch notwendig ist. Der Bildungsgehalt eines Lehrstiicks, so
die Idee, sollte auf diese Weise analysierbar werden.

Hans Christoph Berg hat die zentralen Gedanken von Klafkis Theorie der
kategorialen Bildung in eine tabellarische Ubersicht gebracht und damit ein
einsetzbares ,,Analyseinstrument* geschaffen. Die neueste Version der mehrfach
iiberarbeiteten ,,Kategorialtabelle“ sieht aus wie folgt:®’

% Wildhirt 2008, S. 32.

% Heimpels Vorschlag sieht vor, ,,das Mittelalter in scharfer Konzentration etwa in zwélf Schritten zu behandeln. Unter Verzicht
auf eine Fiille von Namen und Daten, die fiir die Wissenschafi natiirlich unverzichtbar sind, wdire dabei ‘die Problematik der
Epoche ... in anschauliche Personenschilderung umzusetzen, wobei die jeweils gewdhlte Person einen vorangegangenen und
einen fortgesetzten Geschichtszusammenhang symbolisch verdichtet.”* (Klafki 1959 b, S. 42.)

%7 Abgedruckt in: Eugster/ Berg 2010, S. 210.
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Abb. 2: Bergs Kategorialtabelle — Analyse- und Planungstabelle
Kategoriale Bildung wird iiberfachlich erweitert und betrifft Grundfragen und
Grundlagen von Mensch und Welt
Elementare, Alles was dem Schiiler nicht den Durchstof3 zum Elementaren, Fundamentalen,
fundamentale, | Exemplarischen ermoglicht — zu den tragenden Krdften der Grundbereiche unseres geistigen
exemplarische |Lebens —, alles das sollte in unserem Bildungswesen keinen zentralen Ort mehr haben. Das
Bildung bedeutet die Forderung nach radikalen stofflichen Kiirzungen der hergebrachten
Bildungspline und nach einem Neudurchdenken der pddagogischen Methoden im Dienste
einer Vertiefung, die die unabdingbare Voraussetzung echter Bildung ist. (vgl. 1959b, S. 45).
Bildung ist wechselseitige ErschlieBung von Mensch und Welt: Am Exempel bilden
sich zunichst exemplarische Denkfiguren, Paradigmata und Inbilder aus und sodann
fachliche Grund- und Leitbegriffe: ,,Kategorien*.
Bildung ist Erschlossensein einer dinglichen und geistigen Wirklichkeit fiir einen Menschen —
das ist der objektive oder materiale Aspekt; aber das heifst zugleich: Erschlossensein dieses
Kategoriale Menschen fiir diese seine Wirklichkeit — das ist der subjektive oder formale Aspekt. (1959b,
Bildung S. 43).
., Bildung “ kommt nur zustande, wo der Mensch sich Inhalte zu eigen macht, die iiber das
Auperlich-Zufiillige, je Einzelne hinausreichen. Das ,, Wesen* der Person formt sich nur in der
Begegnung mit ,, wesentlichen, ,,iibergreifenden “, ,, allgemeinen* Gehalten. (...) Bildend kann
das Allgemeine nur werden, wenn es den Bezug zum Konkreten wahrt, wenn es sich im und am
Konkreten unmittelbar als fruchtbar erweist. (1959a, S. 34f).
Bildungstheoretischer Bildungstheorie Theorie der Theorie der
Objektivismus des ,,Klassischen* funktionalen methodischen
Bildung ist der Prozess, in dem | Bildung geschieht, Bildung Bildung
Kulturgiiter — sittliche Werte, |indem der junge Bildung ist Bildung bedeu-
dsthetische Gehalte, Mensch in der Formung, tet Gewinnung
wissenschaftliche Erkenntnisse | Begegnung mit dem | Entwicklung, und Beherr-
usf. — in ihrem objektiven So- | Klassischen das Reifung von Krdften |schung von
Sein in eine menschliche Seele |héhere geistige —des Beobachtens, | Methoden, mit
Eingang finden. (vgl. 1959b, S. | Leben, die Denkens, Urteilens, |Hilfe derer sich
28). Sinngebungen, des dsthetischen der junge
Kurz: Bildung ist Aneignung |Ideale, Werte und Gefiihls, des Mensch die
von Kulturgiitern. Leitbilder seines ethischen Wertens, |Fiille der
Volkes oder Sich-Entschlieffens | Inhalte zu eigen
L. Kulturkreises sich zu |und Wollens —, die | machen kann,
D.le Vl,er eigen macht und dann an den die dann bereit-
hl.StOI‘lSChen dabei seine eigene Inhalten der stehen, wenn die
Bildungs- Existenz gewinnt. Erwachsenenexis- spdteren
. 8 P
theorien (vgl. 1959b, S. 30). tenz in Funktion Lebenssituatio-
als Grundlage treten konnen. (vgl. |nen es erfor-
1959b, S. 33). dern: Werk-

zeuge gebrau-
chen, Techniken
beherrschen,
Lexika benutzen
usw. (vgl.

1959b, S. 36.)

Materiale Bildungstheorien

Vertreter der ,, materialen” Bildungstheorien nehmen
die Objektseite des Bildungsgeschehens in den Blick,
und damit die Inhalte, die der jungen Generation zu-
gdnglich gemacht werden sollen. (vgl. 1959b, S. 27).

Formale Bildungstheorien

Anhdnger der ,,formalen’

‘

Bildungstheorien haben ihren
Standpunkt auf der Seite des Subjekts,
des Kindes, das sich bilden konnen
soll. (vgl. 1959b, S. 27).
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Klafki hat seine Bildungstheorie in drei Stufen entwickelt, die Eugster/ Berg in
folgender Ubersicht zusammengefasst und der Kategorialtabelle vorangestellt
haben:**

Kategoriale Bildung
1. Klafkis Grundlegung der Bildungstheorie

Seit flinfzig Jahren ist Wolfgang Klafkis Bildungstheorie die Mittelachse des deutschsprachigen
Bildungsdiskurses; nach Meyer/Meyer (2007) ist sie moglicherweise auch ,eine Didaktik fir das 21.
Jahrhundert®. Klafki (geb. 1927) hat seine Bildungstheorie in drei Stufen entwickelt.

(1) In seinen Dreissigerjahren hat er die Theorie der kategorialen Bildung in seiner grundlegenden 600-
seitigen historisch-systematischen Abhandlung vorgelegt: Das pddagogische Problem des Elementaren und
die Theorie der kategorialen Bildung (1959a). Danach hat er sie in einem luziden zwanzigseitigen Aufsatz
zusammengefasst und an einem Wagenschein-Lehrgang exemplifiziert: Kategoriale Bildung. Zur
bildungstheoretischen Deutung der modernen Didaktik (1959b).

(2) In seinen Fiinfziger- und Sechzigerjahren hat Klafki auf dieser Basis das Konzept der ,,Schliisselprobleme*
aufgebaut:  Grundziige eines neuen  Allgemeinbildungskonzepts. Im  Zentrum: Epochaltypische
Schliisselprobleme (2. Aufl. 1991).

(3) SchlieBlich hat Klafki in seinen Siebzigerjahren das Konzept der ,,Sinndimensionen® aus seinem
Hauptwerk aufgegriffen (vgl. 1959a, S. 376) und weiterentwickelt: Allgemeinbildung heute. Sinndimensionen
einer gegenwarts- und zukunkfisorientierten Bildungskonzeption (2003/07); die vorher dominanten
Schliisselprobleme werden jetzt als nur noch eine von sechs Dimensionen eingebaut, parallel zu den
»epocheniibergreifenden Menschheitsthemen* der Lehrkunstdidaktik. — Wie die folgenden Zitate belegen —
einige sind sinngemél zusammengefasst und dann jeweils kursiv markiert (vgl Klafki) —, ist die fir die
Lehrkunstdidaktik maBgebliche ,,Kategoriale Bildung™ des frithen Klafki durchgéngig die soldie Grundlage
seiner Bildungstheorie geblieben — auch fiir den mittleren und den spéaten Klafki.

(1) Bildung als doppelseitige ErschlieBung geschieht als Sichtbarwerden von allgemeinen, kategorial
erhellenden Inhalten auf der objektiven Seite und als Aufgehen allgemeiner FEinsichten, Erlebnisse,
Erfahrungen auf der Seite des Subjekts. Anders formuliert: Das Sichtbarwerden von ,,allgemeinen Inhalten ”,
von kategorialen Prinzipien im paradigmatischen ,,Stoff", also auf der Seite der ,, Wirklichkeit”, ist nichts

anderes als das Gewinnen von ,, Kategorien auf der Seite des Subjekts. (Klafki 1959b, S. 43)

(2) Durch die ,,Theorie der kategorialen Bildung* versuche ich, die alten und immer neu aufbrechenden
Kontroversen zwischen einerseits ,,materialer” Bildung (in ihren beiden Grundformen des , didaktischen
Objektivismus “, der hilflos der wachsenden Fiille der Kulturinhalte und gesellschaftlichen Anspriiche
gegeniibersteht, und eines nicht historisch-kritisch verstandenen, vermeintlich zeitlosen Kanons ,, klassischer
Bildungsinhalte ) sowie andererseits ,,formaler Bildung (in ihren beiden Grundformen der ,, Kriftebildung
bzw. , funktionalen Bildung” und einer vom Bezug auf die jeweiligen Inhaltsbereiche geldsten
,,methodischen” Bildung) zu iiberwinden. Der Begriff der kategorialen Bildung versucht, die bleibenden
Wahrheitsmomente jener filschlich isolierten und verabsolutierten Positionen in einer iibergreifenden
Strukturbestimmung aufzuheben. (vgl. Klafki, 2. Aufl. 1991, S.144, Anm.7)

(3) Das Fundament allgemeiner Bildung (... ist die Aneignung von Kategorien des Welt- und des
Selbstverstdndnisses, genauer: Kategorien der Erkenntnis (einschlieflich der Selbsterkenntnis), der
Beurteilung, der Gestaltung und des Handelns. ,, Bildung" ist in diesem Sinne , kategoriale Bildung*. (...)
Kategorien sind vom Lernenden selbstindig oder unter Anleitung durch Lehrende erarbeitete, auf Erkenntnis,
auf Verstehen, Beurteilung und Gestaltung von Natur- bzw. Umweltgegebenheiten und —beziehungen
gerichtete Leitbegriffe. (Klafki 2003, in Berg 2003, S. 13, vgl. auch Klafki/Braun 2007, S.165ft.)

% Ebd., S. 208f.

32




2.3.1. Entfaltung der Theorie der kategorialen Bildung anhand der
Tabelle

Bergs Kategorialtabelle besteht aus drei Ebenen: Die unterste Ebene bilden die vier
historischen Bildungstheorien, die mittlere die kategoriale Bildung selbst und die
obere die elementare, fundamentale, exemplarische Bildung. Ein erlduternder Satz
bzw. ausgewdhlte Zitate aus Klafkis Kategorialbildungs-Aufsatz geben eine
Vorstellung davon, was inhaltlich jeweils gemeint ist.

Die vorangegangene, bei Susanne Wildhirt abgedruckte Version beschrédnkt sich auf
eine tabellarische Ubersicht ohne erlduternde Zitate, fiihrt dafiir aber auf dem rechts
aullen gelegenen, sich iiber alle drei Ebenen erstreckenden Feld das
Unterrichtsexempel von Martin Wagenschein auf, ,,Der Mond und seine Bewegung*,
an dem Klafki seinen kategorialdidaktischen Ansatz verdeutlicht .

Fundamentale und Kategorialbildung wird iiberfachlich erweitert und betrifft
elementare Grundfragen und Grundlagen von Mensch und Welt
Kategorialbildung
Martin
Wagenschein:
Kategorialbildung Bildung ist wechselseitige ErschlieBung von Mensch und Welt:
Am Exempel bilden sich zunichst exemplarische Denkfiguren, Der Mond
Paradigmata und Inbilder aus und sodann fachliche Grund- und und seine
Leitbegriffe: Kategorien Bewegung
Die vier historischen | Objektive Klassische Funktionale Methodische
Bildungstheorien Bildung Bildung Bildung Bildung
als Grundlage
Materiale Bildung Formale Bildung

Abb. 3: Bildungsanalyse nach Klafki 1959, in: Berg 2003, unverdffentlicht™

Die ,Interpretationstabelle zur kategorialen Bildung® hat Berg seit 2002
verschiedentlich modifiziert, ohne jedoch das bei Wildhirt abgedruckte
,,arundschema‘ zu verandern.

Eine Art Grundlage von Klatkis Kategorialbildungskonzept bilden die vier
historischen Bildungstheorien, die sich ihrerseits zur Halfte aus den materialen und
den formalen Bildungstheorien zusammensetzen. Was damit gemeint ist und
inwiefern sie als eine Art Grundlage der kategorialen Bildung betrachtet werden
konnen, soll ndher erldutert werden.”

Klafki vertritt ins seinem Kategorialbildungs-Aufsatz die Auffassung, dass , das
Wesentliche der Bildungsauffassung, die in den neuen didaktischen Ansdtzen sich
andeutet, (...) nur sichtbar werden (kann), wenn man diese Auffassung von den
Bildungstheorien abhebt, die seit dem Ausgang des 18. Jahrhunderts unser
pddagogisches Denken und die praktische Gestaltung unseres Bildungswesens
bestimmt haben und die noch heute weithin Theorie und Praxis der Erziehung

beherrschen. “ (1959b, S. 27)

¥ Abgebildet in Wildhirt 2008, S. 33.
% Siehe hierzu auch Stiibig 2010, S. 125 — 132.
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Diese ,,neuen didaktischen Ansétze* des Exemplarischen, Typischen, Représentativen
in den Blick nehmend, formuliert Klafki seine Grundthese: , In den eingangs
genannten programmatischen Leitformeln der modernen Didaktik deutet sich eine
gemeinsame Auffassung vom Wesen der Bildung als Prozefs und als Ergebnis an. Die
praktischen Ansdtze werden nur richtig verstanden, weitergefiihrt und verwirklicht
werden, wenn es gelingt, die immanente Bildungstheorie jener didaktischen
Neubesinnung ins Bewuftsein zu heben.” (S. 26) Klatki wagt sich an diese
anspruchsvolle Aufgabe, die genannte zeitgendssische Didaktik bildungstheoretisch
Zu interpretieren.

Er iliberschaut zunichst ,, die wesentlichen Auslegungen, die seit gut 150 Jahren das
Wesen der Bildung — in der Form geschlossener Theorien oder als mehr oder minder
unreflektierte, aber die praktische Bildungsarbeit leitende "Auffassungen’ — erfahren
hat* (S. 27) und stellt fest, dass diese sich in zwei grofle Gruppen gliedern lassen, die
einander, wie er schreibt, ,, polar gegeniiberstehen: niamlich die ,materialen*
Bildungstheorien auf der einen Seite und die ..formalen* Bildungstheorien auf der
anderen Seite. Klafkis Bestimmung dieser beiden Bildungstheorien libernimmt Berg
(etwas abgeindert) in die tabellarische Ubersicht. Sie lautet wortlich: ,, Nehmen die
Vertreter der 'materialen’ Bildungstheorien ihren Blickpunkt auf der Objektseite des
Bildungsgeschehens, in den Inhalten, die der jungen Generation zugdnglich gemacht
werden sollen, so haben die Anhdnger der formalen Theorien ihren Standpunkt auf
der Seite des Subjekts, des Kindes, das gebildet werden soll.“ (S. 27; vgl. Tabelle:
materiale/ formale Bildung)

Die zwei GroBgruppen sich polar gegeniiberstehender Bildungstheorien haben
ithrerseits jeweils ,,in zwei bedeutsamen Grundformen Gestalt gewonnen ‘. Bei den
materialen Theorien sind es der bildungstheoretische Objektivismus einerseits und die
Bildungstheorie des ,,Klassischen‘ andererseits, bei den formalen Theorien zum einen
die Theorie der funktionalen Bildung und zum anderen die Theorie der methodischen
Bildung.

Die Bildungstheorie des Objektivismus geht davon aus, dass die Aufnahme von
Inhalten eine bildende Wirkung entfalte und die Inhalte der Bildung auch die
objektiven Inhalte der Kultur seien. ,, Bildung ist in dieser Sicht der Prozefs “, schreibt
Klafki, ,,in dem Kulturgiiter — sittliche Werte, dsthetische Gehalte, wissenschaftliche
Erkenntnisse usf. — in ihrem objektiven So-Sein in eine menschliche Seele Eingang
finden. “ Berg iibernimmt diese Bestimmung und fiigt knapp resltimierend hinzu:
., Kurz: Bildung ist Aneignung von Kulturgiitern.“ Die Kulturgiiter, die sich die
Lernenden aneignen, werden nicht verdndert; es sind also die Kulturinhalte selbst, die
zu Bildungsinhalten werden. ,,Gebildet* ist demzufolge derjenige, der auf ,,der Hohe
der Kultur* steht, und sei es nur in Teilbereichen. Aufgabe des Lehrenden ist es, diese
Kulturinhalte zu vermitteln, Aufgabe des Lernenden, , sich selbst in strenger
Sachlichkeit zum Gefdf} des Objektiven zu machen “.

Klafki stellt fest, dass der bildungstheoretische Objektivismus die einseitige Form des
Ldcientismus®, der Verwissenschaftlichung der Schule, angenommen hat, da die
Kultursphdre der Wissenschaft seit dem 19. Jahrhundert in der Schulpadagogik
dominiert. Die wissenschaftliche Struktur der Inhalte macht demzufolge den
Bildungswert der Bildungsinhalte aus, Bildungsinhalte und Wissensinhalte werden
gleichgesetzt.

Die Bildungstheorie des Klassischen hingegen geht in kritischer Abgrenzung zum
bildungstheoretischen Objektivismus davon aus, dass nicht jeder Kulturinhalt als
solcher schon dank seiner objektiven Werthaftigkeit Bildungsinhalt sei, sondern
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wahrhaft bildend sei nur das Klassische. Was aber ist ,,das Klassische“? Es ist ein
padagogisches Auswahlkriterium, genauer: ein pddagogisch gemeintes Wertkriterium,
und es bezieht sich — ohne an eine bestimmte geschichtliche Epoche gebunden zu sein
— auf menschliche Qualititen, die als positiv gesehen werden und einen
Aufforderungscharakter haben kénnen. ,, Bildung erscheint von der pddagogischen
Theorie des Klassischen aus als der Vorgang bzw. das Ergebnis des Vorganges, in
dem sich der junge Mensch in der Begegnung mit dem Klassischen das hohere
geistige Leben, die Sinngebungen, Werte und Leitbilder seines Volkes oder
Kulturkreises zu eigen macht und in diesen idealen Gehalten seine eigene geistige
Existenz recht eigentlich erst gewinnt.” (S. 30) Klafkis Definition von dem
Bildungsverstindnis fasst Hans Christoph Berg folgendermallen zusammen: ,, Bildung
geschieht, indem der junge Mensch in der Begegnung mit dem Klassischen das
hohere geistige Leben, die Sinngebungen, ldeale, Werte und Leitbilder seines Volkes
oder Kulturkreises sich zu eigen macht und dabei seine eigene Existenz gewinnt.

Die Theorie der funktionalen Bildung ist der Auffassung, ,,das Wesentliche der
Bildung ist nicht Aufnahme und Aneignung von Inhalten, sondern Formung,
Entwicklung, Reifung von korperlichen, seelischen und geistigen Kriften. Bildung als
Werk ist der Inbegriff der in einer Person geeinten, bereitstehenden Krdfte des
Beobachtens, Denkens und Urteilens, des dsthetischen Gefiihls, des ethischen
Wertens, Sich-Entschlieffens und Wollens usf., die dann an den Inhalten der
Erwachsenenexistenz in "Funktion’ treten kénnen.* (S. 33) (Berg: ,, Bildung ist die
Formung, Entwicklung, Reifung von Krdften — des Beobachtens, Denkens, Urteilens,
des dsthetischen Gefiihls, des ethischen Wertens, Sich-Entschlieffens und Wollens —
die dann an den Inhalten der Erwachsenenexistenz in Funktion treten kénnen. )
Diese Uberzeugung findet ihren Ausdruck in der ,,Leitformel* von der ,,Bildung der
Krifte des Kindes*. Die ,,Krifte* sollen spéter in der Erwachsenenwelt in ,,Funktion*
treten, indem sie auf entsprechende Inhalte transferiert werden. Hinsichtlich des
padagogischen Auswahlproblems stellt sich hier die Frage, an welchen Inhalten diese
,Krifte® besonders gut entwickelt, ausgeformt werden kénnen.

Die Theorie der methodischen Bildung hingegen sieht das Wesen der Bildung weder
von den Inhalten her bestimmbar noch von der Annahme bestimmter , Krifte®, die an
geeigneten Stoffen entwickelt und ausgeformt werden konnen. Im Zentrum ihres
Interesses steht vielmehr der Bildungsvorgang selbst. ,, Bildung bedeutet hier:
Gewinnung und Beherrschung der Denkweisen, Gefiihlskategorien, Wertmafistdibe,
kurz: der ,, Methoden “, mit Hilfe derer sich der junge Mensch die Fiille der Inhalte zu
eigen machen kann, wenn die spiteren Lebenssituationen es erfordern. Solche
,methodische Bildung* beginnt etwa mit der Féhigkeit, Werkzeuge zu gebrauchen
und Werktechniken zu beherrschen, ein Lexikon und ein Worterbuch benutzen zu
konnen, die Zeichensprache des Atlasses zu verstehen, mathematische
Losungsmethoden zu kennen, und sie endet etwa mit der inneren Aneignung des
kantischen Imperativs als ,,methodisches® Kriterium sittlichen Handelns. (Berg:
,, Bildung bedeutet Gewinnung und Beherrschung von Methoden, mit Hilfe derer sich
der junge Mensch die Fiille der Inhalte zu eigen machen kann, die dann bereitstehen,
wenn die spdteren Lebenssituationen es erfordern: Werkzeuge gebrauchen, Techniken
beherrschen, Lexika benutzen usw.*)

35



2.3.1.2. Klafkis produktive Kritik an den vier grofien
Bildungstheorien

Klafki stellt in seiner Untersuchung fest, dass alle vier gro3en Bildungstheorien Kritik
nach sich ziehen, und er stellt die jeweiligen Einwénde {ibersichtlich dar. Sie werden
hier, knapp zusammengefasst, referiert, damit verstandlich wird, welche Folgerungen
er daraus zieht. Denn es sind diese Folgerungen, die Klafki die Theorie der
kategorialen Bildung entwickeln lassen.

Drei Hauptargumente der péddagogischen Kritik am bildungstheoretischen
Objektivismus, besonders in der einseitigen Form des Scientismus, flihrt er auf:
Erstens: Indem der bildungstheoretische Objektivismus Kulturinhalte aus ihrer
Geschichtlichkeit 16st, verabsolutiert er sie.

Zweitens: Er ignoriert, dass wissenschaftliche Inhalte nach Antworten auf zuvor
gestellte wissenschaftliche Fragen suchen und in einem Forschungszusammenhang
stehen.

Drittens: Da es keine pddagogischen Auswahlkriterien gibt, ist der Objektivismus der
Masse an Inhalten ausgeliefert, die aufgrund der schnellen Entwicklung in den
Wissenschaften so stark anwéchst, dass sich die Frage nach ihrer Unterrichtbarkeit
stellt. ,, Dieser Versuch der Verwissenschaftlichung der Schule ist es vor allem*,
bemerkt Klafki, ,, der bei vielen Didaktikern der Gegenwart mit Recht den Ruf nach
radikaler Stoffbeschrinkung im Dienste wahrer Vertiefung, also das Programm des
‘exemplarischen Lehrens und Lernens’ (...) herausgefordert hat. “ (S. 36)

Im Hinblick auf die Bildungstheorie des Klassischen macht Klafki zwei Kritikpunkte
aus:

Erstens: Das paddagogische Auswahlkriterium des Klassischen greift nur dann, wenn
ein Konsens dariiber besteht, welche Werke oder menschlichen Leistungen als
»Kklassisch® angesehen werden. Dariiber hinaus stellt sich die Frage, welche Instanz
dariiber befindet, was als klassisch zu gelten habe. Um das, was als klassisch
angesehen wird, muss letztlich immer wieder gekdmpft werden.

Zweitens: Die pddagogische Bedeutung des Klassischen hat ihre Grenze dort, wo sie
an Aufgaben stoBt, die vollig neu sind, die nicht an historische Vorlagen oder
Vorbilder ankniipfen konnen. Das betrifft beispielsweise den Bereich der
Naturwissenschaft, der Technik und der industriellen Arbeitsorganisation.

Die zu den formalen Bildungstheorien zihlende Theorie der funktionalen Bildung war
seit Wilhelm von Humboldt die beherrschende Bildungsauffassung der
Gymnasialpddagogik und prigend fiir die Reformpéddagogik der Volksschule zu
Beginn des 20. Jahrhunderts. Als kréftebildend wurde im Gymnasium das Erlernen
der alten Sprachen und der Mathematik gesehen, wihrend die Reformpéadagogik die
kraftbildenden Inhalte auf musischem Gebiet erblickte, das heifit im Zeichnen, im
Singen, Spielen, Erzédhlen usf.

Klafki fasst auch hier zwei wesentliche Einwinde zusammen:

Erstens: Die funktionale Bildungstheorie fulfit auf der philosophisch-
anthropologischen Voraussetzung, der zufolge der Mensch als Einheit von Kriften
gesehen wird. Als Krifte oder ,,Funktionen® gelten geistige Phdnomene wie zum
Beispiel das Vorstellen, Denken, Urteilen Werten usf., und diese Kréfte werden
analog zu biologischen ,,Krédften* sozusagen als geistige Muskeln gedacht; das heif3t,
dass diese Vorstellung hypothetischer Natur ist und es sich hier um schwer zu
beweisende Behauptungen handelt. Wer aber Aussagen iiber das Wesen des Geistes
machen wolle, so der Einwand, konne dies padagogisch gesehen nur ,,in der Analyse
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wirklicher Auseinandersetzungen von Kind und konkreter Kultur® tun. Die Inhalte
seien dabei nicht als Mittel zum Zweck (der Kréftebildung) anzusehen, denn
., vielmehr gliedert sich der urspriinglich an Moglichkeiten unbestimmbar reiche
individuelle 'Geist” erst in der Begegnung mit den Inhalten einer bestimmten
geistigen Umwelt, einer 'Kultur' im weitesten Sinne dieses Wortes, zu der mehr oder
minder grofien Fiille von Grundrichtungen, Betdtigungs- und Erscheinungsweisen,
die von der Theorie der funktionalen Bildung hypothetisch zu vorgegebenen
"Vermogen' bzw. 'Krdften’ substantialisiert werden. Das heifst aber zugleich: Die
Inhalte der Begegnung, also auch die Inhalte der Bildung sind nicht "Mittel  zur
Auslosung und Ubung von 'Kriften’. Diese Bildungsinhalte selbst sind das, was man
allenfalls, wenn sie in einer bestimmten Weise Eingang in den individuellen Geist
gefunden haben, in einem tibertragenen Sinne Krdfte nennen konnte. * (S. 35)

Der zweite Einwand kommt aus der pddagogischen Erfahrung, dass, so das gewéhlte
Beispiel, ein Schiiler die Fahigkeit zu beziehendem Denken auf dem Gebiet der
Mathematik, nicht aber auf dem der Sprachen hat, so dass das gedachte Vermdgen
,beziehendes Denken in diesem Falle in ,, mathematisch-beziehendes und
,sprachlich-beziehendes Denken‘ unterteilt werden miisste. Was ,beziehendes
Denken® ist, so die Folgerung, scheint also abhéngig von der Struktur der Inhalte zu
sein, und deshalb erhalte der Begriff ,,Geist” nur in Bezug auf bestimmte Inhalte und
der Begriff ,,Bildung* nur im Hinblick auf die Begegnung von Kind und Inhalt einen
angebbaren Sinn.

Verbunden teilweise mit der Theorie der funktionalen Bildung (und dennoch
eigenstindig) ist die Theorie der methodischen Bildung. Die methodische Bildung
hilt es aufgrund der Fiille an Inhalten fiir unmoglich, Bildung inhaltlich zu definieren,
und schreibt deshalb nur dem Vorgang, der ,,Methode®, mittels derer Bildungswissen
erworben wird, eine bildende Wirkung zu.

Die Kritik in diesem Fall richtet sich dhnlich wie hinsichtlich der funktionalen
Bildung gegen die Annahme, dass Methoden nicht in einem Bezug zu den Inhalten
stinden. Im Gegenteil bestimme die Struktur der Inhalte , das Wesen der
pddagogischen Methoden und auch der Methoden, die man zum Besitz des Zoglings
zu machen gedenkt “.

Wolfgang Klafki priift auf dem Hintergrund der angefiihrten kritischen Einwénde die
vier groflen bildungstheoretischen Ansdtze und kommt zu dem Ergebnis, dass, isoliert
genommen, keine dieser Bildungstheorien das Phidnomen der Bildung und des
Bildungsvorgangs theoretisch wirklich erfasst. Fiir sich genommen, bleiben sie
einseitig, enthalten, so Klafki, in ihrem jeweiligen Ansatz jedoch ein
Wahrheitsmoment, das heifit ein Moment, dass das Wesen der Bildung in Teilen
erfasst und deshalb in eine neue Theorie der Bildung mit aufgenommen werden muss.
Diese neue Theorie der Bildung diirfe die in den bildungstheoretischen Ansétzen
enthaltenen Wahrheitsmomente jedoch nicht einfach additiv zusammenfiigen. Denn
das geistige Phdnomen der Bildung miisse Klafki zufolge immer als Ganzes, als
Einheit eines objektiven und eines subjektiven Momentes angesehen werden, die
zusammen in eine Art neuen Aggregatzustand treten. Der Gedanke der Einheit diirfe
also nicht als eine ,, Zusammenfiigung von 'Teilbildungen’, besser Bildungsteilen,
Faktoren, Bausteinen einerseits materialer, andererseits formaler Art*
missverstanden werden, obwohl sich genau diese Uberlegungen auch in der
padagogischen Literatur insbesondere der vorangegangenen Jahrzehnte finden lassen.
Stattdessen miissten die objektiven und subjektiven Momente dialektisch aufeinander
bezogen werden, sodass die Theorien materialer und formaler Bildung in einer
hoheren Einheit aufgehoben wiirden.
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Davon, von diesem dialektischen Bezug ausgehend, formuliert Klafki den
Grundansatz seiner Bildungstheorie:”'

,,Bildung nennen wir jenes Phidnomen, an dem wir — in eigenem Erleben oder im Verstehen anderer
Menschen — unmittelbar der Einheit eines objektiven (materialen) und eines subjektiven (formalen)
Momentes innewerden. Der Versuch, die erlebte Einheit der Bildung sprachlich auszudriicken, kann
nur mit Hilfe dialektisch verschrinkter Formulierungen gelingen: Bildung ist Erschlossensein einer
dinglichen und geistigen Wirklichkeit fiir einen Menschen — das ist der objektive oder materiale
Aspekt; aber das heifit zugleich: Erschlossensein dieses Menschen fiir seine Wirklichkeit — das ist
der subjektive oder formale Aspekt zugleich im ,,funktionalen” wie im ,,methodischen Sinne.

Entsprechendes gilt fiir die Bildung als Vorgang: Bildung ist der Inbegriff von Vorgingen, in denen
sich die Inhalte einer dinglichen und geistigen Wirklichkeit ,,erschlieBen® , und dieser Vorgang ist —
von der anderen Seite her gesehen — nichts anderes als das Sich-ErschlieBen bzw. Erschlossenwerden
eines Menschen fiir jene Inhalte und ihren Zusammenhang als Wirklichkeit.

Diese doppelseitige ErschlieBung geschieht als Sichtbarwerden von allgemeinen, kategorial
erhellenden Inhalten auf der objektiven Seite und als Aufgehen allgemeiner Einsichten, Erlebnisse,
Erfahrungen auf der Seite des Subjekts. Anders formuliert: Das Sichtbarwerden von ,allgemeinen
Inhalten”, von kategorialen Prinzipien im paradigmatischen ,,Stoff“ , also auf der Seite der
,»Wirklichkeit®, ist nichts anderes als das Gewinnen von ,,Kategorien“ auf der Seite des Subjekts. Jeder
erkannte oder erlebte Sachverhalt auf der objektiven Seite 16st im Zdgling nicht eine subjektive,
formale* Kraft aus oder ist Ubungsmaterial solcher subjektiven Krifte oder formal verstandener
Methoden, sondern er ist — in einem iibertragenen Sinne — selbst Kraft, insofern — und nur insofern — er
ein Stiick Wirklichkeit erschlief und zugénglich macht.” (S. 43f.)

2.3.1.3. Die drei Ebenen der ,,Kategorialtabelle*

Kategorial bildender Unterricht muss die Existenz der vier groflen Bildungstheorien
als Teilmomente ausweisen konnen, und deshalb sind sie in der Tabelle in der unteren
Ebene auch als Grundlage der kategorialen Bildung aufgefiihrt. Sie verleihen ihr
gewissermallen eine horizontale Breite. In der kategorialen Bildung selbst zeigt sich
Klafkis Bildungsverstindnis, das das Phidnomen der Bildung als wechselseitige
ErschlieBung von Mensch und Welt versteht. Zu einer wechselseitigen Erschliefung
kommt es, wenn sich am Exempel ,,zunidchst exemplarische Denkfiguren,
Paradigmata und Inbilder aus(bilden) und sodann fachliche Grund- und Leitbegriffe:
Kategorien* (Berg). Klafki bezeichnet seine neue Bildungsauffassung - ,,formelhaft*
-, wie er sagt, mit dem Begriff des Kategorialen, weil von dem kategorialen Gehalt
eines Inhaltes der bildende Vorgang einer wechselseitigen ErschlieBung in Gang
gesetzt wird.

Kategoriale Bildung weist nicht nur eine horizontale Breite, sondern auch eine
vertikale Tiefe auf. Einem kategorial bildenden Inhalt ist es, wie Klaftki darlegt,
moglich, auch in noch tiefere Schichten eines Bildungsgehaltes vorzustoB3en, in die
Schicht des Fundamentalen, Elementaren, Exemplarischen. Gedacht ist an die Ebene,
die Wagenschein im Blick hat, wenn er sagt: ,,Kein von seinem Fach benommener
Lehrer, kein philosophisch nicht angeriihrter Lehrer ist imstande, Physik
allgemeinbildend zu unterrichten.”> Es ist die Ebene, die Grundfragen und
Grundlagen von Mensch und Welt betrifft (Berg: ,, Kategoriale Bildung wird

*! Hervorgehoben ist das, was Hans Christoph Berg in die Tabelle iibernommen hat.
2 Wagenschein 1997, S. 40.
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tiberfachlich erweitert und betrifft Grundfragen und Grundlagen von Mensch und
Welt. ©). Der menschliche Geist macht hier eine grundlegende Entdeckung, Erfahrung,
die iiber das konkret wahrnehmbar Stoffliche hinausfiihrt in die philosophische
Ebene, die Grundfragen und Grundlagen von Mensch und Welt beriihrt. Im Hinblick
auf die Auswahl der Bildungsinhalte ergibt sich fiir Klafki daraus eine
., grundsdtzliche Folgerung*: ,,(...) Alles (...), was dem Schiiler nicht wenigstens der
Moglichkeit nach den Durchstofs zum Fundamentalen, zu den tragenden Krdften der
Grundbereiche unseres geistigen Lebens erlaubt — alles das sollte in unserem
Bildungswesen keinen Ort — jedenfalls keinen zentralen Ort — mehr haben. Das
bedeutet die Forderung nach radikalen stofflichen Kiirzungen der hergebrachten
Bildungspldne und nach einem Neudurchdenken der pddagogischen Methoden im
Dienste einer Vertiefung, die die unabdingbare Voraussetzung echter Bildung ist.“*”

(S. 45)

2.4. Problemstellung und Leitfrage

Die Idee, die Grundgedanken von Klafkis Theorie der kategorialen Bildung grafisch
umzusetzen, um sie iiberschaubar darzustellen, haben unabhédngig von Hans Christoph
Berg auch Werner Jank und Hilbert Meyer in ihrem Standardwerk ,,Didaktische
Modelle“’*, und die Briider Meyer iibernehmen diese Grafik in ihrer Publikation zu
Wolfgang Klafki”. Einmal abgesehen davon, dass inhaltlich unterschiedliche
Akzente gesetzt werden, unterscheiden sich die Schaubilder aber auch hinsichtlich der
jeweiligen Funktion: Bei Jank/Meyer und Meyer/Meyer werden sie illustrierend bzw.
erlduternd eingesetzt, bei Berg als Mittel bzw. als , Analyseinstrument® zur
Bestimmung des kategorialen Bildungsgehalts eines Lehrstiicks.

Die Umsetzung der Theorie der kategorialen Bildung in ein praktikables
Analyseinstrument ist neu und mag irritieren, weil sie nicht von Wolfgang Klafki
selbst stammt.

Auch Klafki hielt es fiir notwendig, dem Lehrer fiir seine Unterrichtsvorbereitung ein
»Analyseinstrument™ an die Hand zu geben, mithilfe dessen er den Bildungsgehalt
eines Inhaltes ermitteln kann. Aber dieses ,,Instrument sind die finf didaktischen
Grundfragen der ,,didaktischen Analyse*.

Unter dem Titel ,,Didaktische Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung* ist der
1958 verfasste Text als ,.flinfte Studie* in die ,,Studien der Bildungstheorie und
Didaktik“ aufgenommen worden.”® Klafki hat die didaktische Analyse als
»Problematisierungshilfe* fur Lehrerinnen und Lehrer bei ihrer
Unterrichtsvorbereitung entwickelt, um bildenden, allgemeinbildenden Unterricht zu
gestalten, der Mdoglichkeiten zu ,, fruchtbarer Begegnung ““ zwischen den Kindern und
den Bildungsinhalten vorsieht. Anhand von fiinf didaktischen Grundfragen sollten die
Lehrerinnen und Lehrer den Bildungsgehalt der selbst ausgewdéhlten oder in den
Lehrplédnen vorgegebenen Bildungsinhalte ermitteln konnen, was Klafkis Ansicht
nach die Grundaufgabe einer jeden Unterrichtsvorbereitung darstellt. Knapp
zusammengefasst, lauten die flinf didaktischen Grundfragen und ihr jeweiliger, in
Klammern gesetzter Bedeutungsaspekt nach Meyer/Meyer wie folgt’’:

% Klafki 1959 b, S. 45.

% Jank/ Meyer 2009, S . 213.

% Meyer/ Meyer 2007, S. 31, 33.
% Klafki 1958.

7 Meyer/ Meyer 2007, S. 75.
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1. ,,Welchen allgemeinen Sachverhalt, welches allgemeine Problem erschlieB3t
der betreffende Inhalt?

(= Exemplarische Bedeutung)

2. Welche Bedeutung hat der betreffende Inhalt bereits im geistigen Leben der
Kinder meiner Klasse, welche Bedeutung sollte er — vom péddagogischen
Gesichtspunkt aus gesehen — darin haben?

(= Gegenwartsbedeutung)

3. Worin liegt die Bedeutung des Themas fiir die Zukunft der Kinder?
(= Zukunftsbedeutung)

4. Welches ist die Struktur des (durch die Fragen 2 und 3 in die spezifisch
padagogische Sicht geriickten) Inhaltes?
(= Struktur des Inhaltes)

5. Welches sind die besonderen Fille, Phdnomene, Situationen, Versuche, in
oder an denen die Struktur des jeweiligen Inhaltes den Kindern dieser
Bildungsstufe, dieser Klasse interessant, fragwiirdig, zugénglich, begreiflich,
»anschaulich® werden kann? (= Zugénglichkeit)*

Die didaktische Analyse stieB nach ihrer Veroffentlichung bei den Pddagogen auf
grole Resonanz und war jahrzehntelang im Ausbildungsprogramm angehender
Lehrerinnen und Lehrer fest verankert.

Die Publikation der didaktischen Analyse zeigt, dass Klafki selbst dariiber
nachgedacht hat, wie Unterricht so gestaltet werden kann, dass er bildend wirkt.
Warum also tibernimmt die Lehrkunstdidaktik nicht Klafkis didaktische Analyse?
Warum entwickelt sie aus dem Kategorialbildungsaufsatz eine ,,Kategorialtabelle®,
um den Bildungsgehalt eines Lehrstiicks zu ermitteln? Lehnt sie die didaktische
Analyse ab?

Als die Lehrkunstdidaktik um die Jahrtausendwende begann, sich intensiv damit zu
beschiftigen, wie der Bildungsgehalt eines Lehrstiickes gehoben werden kann, sind
die beiden wichtigen Aufsétze des ,,frithen* Klafki, der Kategorialbildungsaufsatz und
die didaktische Analyse, auf diesen Aspekt hin gepriift worden. Der
Kategorialbildungsaufsatz sprang aufgrund des Wagenscheinexempels sofort ins
Auge. Bei der didaktischen Analyse hingegen irritierte, dass keines der drei gewéhlten
Beispiele von Wagenschein ist, und auch nicht — so der Eindruck — von einer Qualitit,
die an Wagenschein heranreicht. Im Doktorandenkolloquium ist 2003 unter anderem
am Lehrstiick ,,Die Bassermanns® gepriift worden, inwiefern die didaktische Analyse
einsetzbar ist, um den Bildungsgehalt von Lehrstiicken zu ermitteln. Das Ergebnis
dieser Priifung fiel negativ aus: Die didaktische Analyse, wurde befunden, sei als
Analyseinstrument flir Lehrstiicke nur sehr bedingt geeignet. Vor allem der
kategoriale Gehalt als der eigentliche Bildungsgehalt war durch sie nur schwer zu
bestimmen. Darauf aber kam es entscheidend an, und das leisteten die Kriterien, die
dem Kategorialbildungsaufsatz zugrunde liegen.

Die Analyse der Lehrstiicke durch die von Hans Christoph Berg entwickelte
Kategorialtabelle hat sich seitdem in der lehrkunstdidaktischen Praxis bewidhrt und ist
sowohl von Wolfgang Klafki selbst als auch von Heinz Stiibig als produktiv
anerkannt worden®®. Uber diese Praxis wurde die didaktische Analyse zuriickgestellt,
und aus dieser Zuriickstellung wurde eine Vernachlédssigung.

% Siehe die Dissertationen von Leps 2006, Wildhirt 2008, Janichen 2010.
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Mittlerweile aber stellen sich Zweifel ein: Haben wir damals voreilig gehandelt? War
der Schwenk, den wir vollzogen haben, einseitig? Haben wir nicht etwas iibersehen?
Konnen wir einerseits die ,,Kategorialtabelle weiter optimieren, wéhrend wir
andererseits die didaktische Analyse weiter ignorieren? Irritierend ist in diesem
Zusammenhang vor allem, dass Klafki die didaktische Analyse eigens entwickelt hat,
um den Bildungsgehalt eines Bildungsinhaltes zu ermitteln. Folglich miisste der
Bildungsgehalt eines Lehrstiicks auch durch die didaktische Analyse zu heben sein.
Wie kann es sein, dass sich Versuche in dieser Hinsicht als wenig ergiebig erwiesen
haben haben?

Inzwischen erhebt sich die Frage, ob wir nicht aus der Alternative ,,Kategorialanalyse
versus didaktische Analyse® in die Verbindung ,,Kategorialanalyse und didaktische
Analyse* libergehen sollten.

Diese Uberlegungen fiihren zu der Leitfrage, in welchem Verhiltnis die Theorie der
kategorialen Bildung und die didaktische Analyse stehen.

2.4.1. Problemaufriss:
Zum Verhiltnis von didaktischer Analyse (Klafki 1958)
zur Theorie der kategorialen Bildung (Klafki 1959)

Wolfgang Klafki arbeitet eine Theorie der kategorialen Bildung aus — einerseits. Und
er entwirft ein ,,Analyseinstrument” fiir bildenden Unterricht, die ,,didaktische
Analyse®, — andererseits.

Diese Frage nach dem Verhiltnis von der Theorie der kategorialen Bildung und der
didaktischen Analyse lenkt den Blick auf den Titel des Sammelbandes, in dem
Wolfgang Klafki seine beiden zentralen Aufsitze’” gemeinsam verdffentlicht hat. Er
lautet ,,Studien zur Bildungstheorie und Didaktik®.

Das Problem, das sich dabei stellt, ist dieses ,, Und““ in dem Titel. Ist es ein ,, Und “,
das als Verbindung gelesen werden will? Oder ist es ein ,, Und“, das eine Reihung,
bzw. Aufzdhlung ausdriickt? Gibt es also eine Verbindung zwischen den beiden
Aufsdtzen — oder konnen sie auch unverbunden nebeneinander stehen? Denn in
keiner erkennbaren Verbindung steht ihre jeweilige Erstveroffentlichung: Wolfgang
Klafki publiziert seine theoretische Abhandlung 1959 unter dem Titel ,,Kategoriale
Bildung. Zur bildungstheoretischen Deutung der modernen Didaktik® in der
Zeitschrift fiir Pidagogik'®, die sich an die Hochschuldffentlichkeit richtet. Die
,Didaktische Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung™ hingegen findet sich
bereits 1958 in der Zeitschrift ,,Die Deutsche Schule* abgedruckt, einer ,,Zeitschrift
fiir Erziehungswissenschaft und Gestaltung der Schulwirklichkeit®, die vor allem an
die Schulffentlichkeit adressiert ist.'®!

Klafki selbst hat sich nicht explizit dazu geduBlert und also auch nicht dargelegt, ob
und vor allem inwiefern eine Verbindung zwischen den beiden Aufsitzen gegeben ist.
Seine Rezipienten sind in der Regel davon ausgegangen, dass eine solche vorliegt. So
behaupten Meyer/Meyer beispielsweise: ,,Wolfgang Klafki entwickelt zunédchst den
Rahmen fiir die didaktische Analyse, der sich fiir ihn aus seiner Theorie der

% Wolfgang Klafki: , Kategoriale Bildung. Zur bildungstheoretischen Deutung der modernen Didaktik* (1959) und ,,Didaktische
Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung® (1958), in: Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, Weinheim 3./ 4. durchges.
Auflage 1964. (zit. = Klafki 1959 b; Klafki 1958).

1% Wolfgang Klafki: Kategoriale Bildung. Zur bildungstheoretischen Deutung der modernen Didaktik, in: Zeitschrift fiir
Padagogik 5 (1959), S. 386 - 412.

' Wolfgang Klafki: Didaktische Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung, in: Die Deutsche Schule (Zeitschrift fiir
Erziehungswissenschaft und Gestaltung der Schulwirklichkeit 50) (1958), S. 450 - 471.
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kategorialen Bildung ergibt.«'®® Die Behauptung wird an anderer Stelle unterstrichen,
nirgends aber naher erklirt oder ausgefiihrt.'” Die didaktische Analyse wire ihr
zufolge tatsdchlich als praktische Umsetzung der Theorie der kategorialen Bildung zu
sehen, das heilit, Theorie und Praxis wiren unmittelbar aufeinander bezogen.

Von Klafki selbst gibt es allerdings keinen klaren Hinweis darauf, dass er das
wirklich so  vorgesehen hat. In den Folgerungen am Ende des
Kategorialbildungsaufsatzes weist er nicht darauf hin, auf welche Weise die von ihm
dargelegte Bildungstheorie konkret Eingang in den schulischen Unterricht finden
konnte. Wenn die didaktische Analyse als praktische Umsetzung der Theorie der
kategorialen Bildung gedacht worden wire, wire es aber doch nahe liegend, am Ende
des Kategorialbildungsaufsatzes darauf aufmerksam zu machen. Dann allerdings
miisste man sich auch fragen, warum es zwei Aufsitze geworden sind und nicht einer:
bestehend aus einem konzeptuellen Kern und, sich daraus ergebend, der praktischen
Durchfiihrung.

Im Kategorialbildungsaufsatz aber gibt es auch an anderer Stelle keine Bemerkung,
die auf die didaktische Analyse hinweist, und umgekehrt bezieht sich in dieser auch
keine Bemerkung auf den Kategorialbildungsaufsatz; es gibt lediglich eine
Anmerkung (Anm. 17), die auf die Dissertation verweist. Das ist irritierend, denn in
der Dissertation, seinem Hauptwerk, setzt Klafki sich intensiv und umfangreich mit
dem Problem des Elementaren auseinander, um dann die Theorie der kategorialen
Bildung zu entwickeln, die das Wesen der Bildung zu erfassen versucht. Aber diese
Theorie wird nicht erkennbar als Grundlage fiir die didaktische Analyse ausgewiesen,
obwohl es in dieser darum geht, den Bildungsgehalt eines Bildungsinhaltes zu
ermitteln.

Wenig aufschlussreich fiir das Verhiltnis von Theorie und Praxis ist dariiber hinaus
die Positionierung der beiden Aufsdtze in den ,,Studien zur Bildungstheorie und
Didaktik*: Der Kategorialbildungsaufsatz steht an zweiter, die didaktische Analyse an
fiinfter und damit letzter Stelle des Studienbandes. Die Theorie nimmt also nicht die
erste Stelle ein; diese ist der Studie zur ,,Bildung und Erziehung im Spannungsfeld
von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft* vorbehalten.

Aus den genannten Griinden konnten sich eher Zweifel einstellen, dass Klafki Theorie
und Praxis unmittelbar aufeinander bezogen hat. Zumal insbesondere die
Unterschiede zwischen den beiden Aufsitzen ins Auge fallen.

Im Kategorialbildungsaufsatz definiert Klafki Bildung als wechselseitige
ErschlieBung von Mensch und Welt, die anhand kategorial erhellender Inhalte erfolgt.
Diesen Bildungsbegriff iibernimmt er jedoch nicht in der didaktischen Analyse.
Stattdessen wéhlt er die ,,so schlichte Sinngebung des Begriffes 'Bildung “, die
Theodor Litt und Erich Weniger empfehlen.'®

Grundlage der Theorie der kategorialen Bildung sind dariiber hinaus die vier grof3en
historischen Bildungstheorien, weil sie jeweils ein Wahrheitsmoment hinsichtlich
threr Aussagen iiber das Bildungsphdnomen enthalten. Inwieweit sie in den fiinf
didaktischen Grundfragen enthalten sind, ist auf den ersten Blick nicht erkennbar.

12 Meyer/ Meyer 2007, S. 67.

% Ebd., S. 70, 90. - Auch in der Dissertation von Chi-Hua Chu (2002) wird davon ausgegangen, dass die ,,kategoriale Bildung
auf die Praxis angewandt wird“ (S. 31), ndmlich durch die didaktische Analyse. Begriindend heif3t es auf S. 34 dazu: ,, (...) Erst
der Gehalt begriindet die Existenz des Bildungsinhalts. Hier ist zu erkennen, dass der Gehalt die Existenz des Bildungsinhalts
begriindet und die beiden Begriffe ‘Bildungsinhalt” und ‘Bildungsgehalt” die Anwendung der kategorialen Bildung auf die
Unterrichtsvorbereitung des Lehrers sind, weil der Bildungsinhalt die Dimension des Objekts betont, wahrend didaktisch auch
das Subjekt zu beachten ist.“

1% Klafki 1958, S. 131. Zu Theodor Litts Formulierung siehe S. 130.
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Unklar ist dariiber hinaus, wo innerhalb der fiinf Grundfragen die fundamentale
Ebene zu verorten ist.

Klafki wihlt in dem Kategorialbildungsaufsatz das Unterrichtsexempel ,,Der Mond
und seine Bewegung® von Martin Wagenschein, einem der fiihrenden Vertreter des
exemplarischen Lehrens und Lernens. An diesem qualitativ hochrangigen Exempel
fiir exemplarisches Lehren und Lernen aus der Unterrichtspraxis zeigt er seine
Theorie der kategorialen Bildung auf. Warum aber iibernimmt er dieses Exempel
nicht als Beispiel fiir die didaktische Analyse, deren erste Frage die nach der
Exemplarizitdt ist? Auch Hermann Heimpels knapp skizziertes Exempel zum
Geschichtsunterricht wird nicht aufgegriffen. Stattdessen wéahlt Klafki ein Beispiel
von Richard Seyfert zum Hausbau und zwei weitere Beispiele ohne didaktische
Vorlage: Das eine betrifft das Thema ,,Winkelmessen mit Hilfe des Winkelmessers
und das andere ist die Humoreske von A. Hinrichs, ,,Der Professor und die Kuh®.

Da eine direkte Verbindung zwischen der Theorie der kategorialen Bildung und der
praxisorientierten didaktischen Analyse explizit nicht hergestellt wird und statt einer
Verbindung zunichst die Unterschiede ins Auge fallen, muss — zugespitzt — gefragt
werden, ob eine solche {iberhaupt besteht, und wenn ja, worin sie besteht.

Diese Fragestellung, die die Leitfrage des Problemaufrisses ist, findet sich grafisch
umgesetzt in Form einer Tabelle mit doppeltem Tabellenkopf (S. 44). Das ,,Und* in
dem Titel des Studienbandes wird darin bewusst in Frage gestellt.

Der obere Teil des Tabellenkopfes enthdlt die Theorie der kategorialen Bildung, die
sich in die vier groflen historischen Bildungstheorien ausdifferenziert, der untere die
fiinf Grundfragen der didaktischen Analyse. Die zwischen beiden liegende Zeile stellt
die Frage nach der Verbindung.

Diese Frage soll jedoch nicht im Diskursvergleich verbleiben, sondern ganz konkret
an alle finf Unterrichtsexempel gestellt werden, die in den beiden Aufsdtzen zu
finden sind. Die fiinf Exempel werden dabei sozusagen ,,iiberkreuz interpretiert.
Klafkis eigene Interpretationen, ausgewiesen in Normaldruck, stehen dann neben
meinen eigenen, komplementédren Interpretationen, ausgewiesen in Kursivdruck.

An Wagenscheins Unterrichtsexempel ,,Der Mond und seine Bewegung“ und
(wenngleich er im Skizzenhaften verbleibt) an Heimpels Unterrichtsvorschlag zum
Mittelalter stelle ich die fiinf Grundfragen der didaktischen Analyse, und umgekehrt
interpretiere ich den ,,Hausbau®, den ,,Winkelmesser und die Humoreske vom
,Professor und der Kuh* im Hinblick auf die Theorie der kategorialen Bildung. Auf
diese Weise soll versucht werden, die Verbindungen zwischen der Theorie der
kategorialen Bildung und der didaktischen Analyse mdglichst genau aufzuweisen.

Mit welchen Erwartungen ist dieses Vorgehen verbunden? Zu erwarten wire
beispielsweise, dass die in der didaktischen Analyse geforderte Exemplarizitdt dann
gegeben ist, wenn sich alle vier Momente der Theorie der kategorialen Bildung darin
wiederfinden. Diese Erwartung ergibt sich aus der Annahme, dass die Theorie der
kategorialen Bildung in dem Prinzip der Exemplarizitdt enthalten sein miisste. Da die
Theorie der kategorialen Bildung ihrerseits Momente aller vier groflen
Bildungstheorien enthdlt (und diese dialektisch aufeinander bezieht), miissten diese
vier Momente auch in dem Prinzip der Exemplarizitét zu finden sein.

Ein erster Blick auf die beigefiigten Tabellen mit den Exempeln 1-5 (S.45) zeigt, dass
dies sehr wahrscheinlich nur bei Wagenscheins Exempel der Fall ist, nicht aber bei
den drei Beispielen der didaktischen Analyse, weil das Moment der Bildungstheorie
des Klassischen darin nicht gegeben ist.
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Die ,,Vergangenheitsdimension®, deren Bedeutung Klafki in dem Aufsatz von 1958
,Bildung und Erziehung im Spannungsfeld von Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft* dargelegt hat — es ist immerhin der erste Aufsatz der ,,Studien zur
Bildungstheorie und Didaktik* — fehlt also in allen drei Exempeln der didaktischen
Analyse.

Dafiir lassen sich in diesen drei Exempeln der Bildungstheoretische Objektivismus
sowie die Theorie der funktionalen und der methodischen Bildung als Momente der
Theorie der kategorialen Bildung ausmachen.

Wie aber verhalten sich die einzelnen Momente der Theorie der kategorialen Bildung
zu den einzelnen Grundfragen didaktischen Analyse? Es wird zu priifen sein, ob und
inwiefern die gegebenen Verbindungen systematisierbar sind. Als Ergebnis konnte
sich folgendes Schaubild ergeben:

Fundamentale, elementare, exemplarische Bedeutung

Kategoriale Bildung
Materiale Bildungstheorien Formale Bildungstheorien
Bildungstheoretischer Bildungstheorie Theorie der Theorie der
Objektivismus des funktionalen methodischen
Klassischen Bildung Bildung
? ? ? und ? ? ?
Struktur
Exemplarizitét Gegenwarts- Zukunfts- Zuginglichkeit
bedeutung bedeutung
1 2 1 21314516 1 2 3

Abb. 4: Grafik zum Problemaufriss

Wie die Verbindungslinien zwischen der Theorie der kategorialen Bildung und der
praxisorientierten didaktischen Analyse verlaufen, wird zu zeigen sein.

2.4.2. Tabelleniibersicht ,,Bildungstheorie und (?) Didaktik?*

Die Tabelleniibersicht auf der nachstehenden Seite dient einer Vororientierung auf
das Vorhaben. In der Vorspalte des Tabellenkopfes befinden sich die fiinf Exempel,
die ich im Folgenden durchgehen werde.
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Abb. 5: Wolfgang Klafki: Kategoriale Bildung (1959) und Didaktische Analyse (1958)

Bildungs- Fundamentale, elementare, exemplarische Bedeutung
theorie/ Kategoriale Bildung
und (? . . . . .
Di dal(< t)ik Materiale Bildungstheorien Formale Bildungstheorien
Bildungs- Bildungstheorie Theorie der Theorie der
Unterrichts- theoretischer des funktionalen methodischen
exempel Objektivismus Klassischen Bildung Bildung
? ? ?  und ? ? ?
Zuginglich-
Exemplarizat | Gegenwarts- | Zukunfts- Struktur keit
1 2 bedeutung bedeutung 11213141561 2 3
1. Exempel: Kategoriale (und fundamentale, elementare, exemplarische) Bildung
. Martin . Materiale Bildungstheorien Formale Bildungstheorien
L Bildungstheoretischer Bildungstheorie des Theorie der funktionalen Theorie der methodischen
Wagenscheln. Objektivismus ,,Klassischen‘ Bildung Bildung
Der Mond 2 9 9 7 9 ?
und seine Exemplarizitét Gegenwarts- Struktur Zugénglichkeit
Bewegung bedeutung Zukunftsbedeutung
S. 39-41. 1 2 123456 1 | 2]3
2. Exempel: Kategoriale (und fundamentale, elementare, exemplarische) Bildung
Hermann Materiale Bildungstheorien Formale Bildungstheorien
Heimpel: Bildungstheoretischer Bildungstheorie des Theorie der funktionalen Theorie der methodischen
Das Mittelalter Objektivismus ,,Klassischen‘ Bildung Bildung
S. 41. ? ? ? ? ? ?
Exemplarizitét Gegenwarts- Zukunfts- Struktur Zugénglichkeit
1 B bedeutung bedeutung 1 | B | 3 | 4 | 5 | 6 1 | B | 3
3. Exempel: Kategoriale (und fundamentale, elementare, exemplarische) Bildung
Richard Materiale Bildungstheorien Formale Bildungstheorien
Seyfert: Bildungstheoretischer Bildungstheorie des Theorie der funktionalen Theorie der methodischen
Der Hausbau Objektivismus ,,Klassischen‘ Bildung Bildung
S. 143-145. > > 9 ? ? ?
Exemplarizitét Gegenwarts- Struktur Zugénglichkeit
1 B bedeutung Zukunftsbedeutung 1 | B | 3 | 4 | 5 | 6 1 | B | 3
4. Exempel: Kategoriale (und fundamentale, elementare, exemplarische) Bildung
Das Winkel- Materiale Bildungstheorien Formale Bildungstheorien
messen Bildungstheoretischer Bildungsheorie des Theorie der funktionalen Theorie der methodischen
Objektivismus ,,Klassischen‘ Bildung Bildung
S. 145-148. > > > > > 7
Exemplarizitét Gegenwarts- Zukunfts- Struktur Zugiénglichkeit
1 P bedeutung bedeutung 1 | P | 3 | 4 | 5 | 6 1 | P | 3
5. Exempel: Kategoriale (und fundamentale, elementare, exemplarische) Bildung
.Humoresl.<e Materiale Bildungstheorien Formale Bildungstheorien
Bildungstheoretischer Bild.ungstheorie des Theorie der funktionalen Theorie der methodischen
»Der PrOfess‘?r Objektivismus ,Klassischen* Bildung Bildung
und die Kuh > > > > > >
S. 148-153.
Exemplarizitét Gegenwarts- Zukunfts- Struktur Zugénglichkeit
bedeutung bedeutung
1 2 1123|4516 1 2 3
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Im Folgenden wird zunéchst die zweifache Interpretation des Wagenschein-Exempels
,Der Mond und seine Bewegung® aus Klafkis ,Kategorialbildungsaufsatzes
durchgefiihrt und anschlieend in tabellarischer Form iibersichtlich zusammengefasst.
Im Anschluss an die begriindete Interpretation soll ermittelt werden, in welchem
Verhiltnis die Theorie der kategorialen Bildung und die didaktische Analyse stehen.
Das Ergebnis wird am Ende in Form von Verbindungslinien zwischen den beiden
Tabellenkopfen visualisiert.

Ahnlich wird in der Folge mit dem Unterrichtsbeispiel ,,Das Winkelmessen mit Hilfe
des Winkelmessers* und dem Exempel der ,,Humoreske vom Professor und der Kuh*
verfahren, an denen Klafki beispielhaft didaktische Analyse durchfiihrt.

Drei der insgesamt fiinf Beispiele werden also der zweifachen Interpretation
unterzogen, d. h., sie werden sowohl im Hinblick auf die Theorie der kategorialen
Bildung als auch im Hinblick auf die didaktische Analyse interpretiert. Bei den
Exempeln von Hermann Heimpel (,,Das Mittelalter*) und von Richard Seyfert (,,.Der
Hausbau®) ist ein solches Vorgehen nicht moglich, weil beide von Klafki selbst nicht
ndher interpretiert werden. Das eine, Heimpels Exempel zum Mittelalter, wird im
Kategorialbildungsaufsatz lediglich knapp skizziert. Das andere, Seyferts Beispiel
vom Hausbau, wird in der didaktischen Analyse eher referierend dargelegt. Diese
zwei Unterrichtsbeispiele werden deshalb zwar in eine knappe tabellarische Ubersicht
gebracht, nicht jedoch ausfiihrlicher interpretiert.

2.4.2.1. Kategorialdidaktische Interpretation des Wagenschein-
Exempels ,,Der Mond und seine Bewegung*

In welchem Verhiltnis die Theorie der kategorialen Bildung zur didaktischen Analyse
steht, soll zundchst anhand von Martin Wagenscheins Exempel ,,Der Mond und seine
Bewegung® gepriift werden. Dabei wird zuerst der obere Tabellenkopf betrachtet, der
sich aus dem Kategorialbildungsaufsatz herleitet. Das Ergebnis findet sich am Ende
der doppelten Interpretation (Kapitel 2.4.2.1. und 2.4.2.2.) noch einmal knapp
zusammengefasst in der tabellarischen Ubersicht des Kapitels 2.4.2.3.

Die Interpretation des Exempels ,,Der Mond und seine Bewegung® im oberen
Tabellenkopf ist so eng wie moglich angelehnt an das, was Wolfgang Klafki in
seinem Kategorialbildungsaufsatz selbst macht: ,, Wir fragen: “, schreibt er, nachdem
er Wagenscheins Exempel knapp referiert hat, ,, Was ist dort geistig geschehen, wo
der skizzierte Zusammenhang von Einsichten vom jungen Menschen in geistiger
Selbsttdtigkeit erworben, in ihm als wahres Bildungswissen lebendig geworden ist?
(S. 40) Dieser Frage nach dem Prozess, in dem Bildungswissen erworben wird, geht
Klafki nach, indem er konkret an dem Unterrichtsbeispiel von Martin Wagenschein
aufzeigt, inwiefern die einzelnen Momente der vier grofen historischen
Bildungstheorien in dem Exempel stecken und warum diese nicht isoliert und
verabsolutierend, sondern dialektisch aufeinander bezogen betrachtet werden miissen,
wenn sie das geistige Phanomen der Bildung hinreichend erfassen wollen.

Klafki stellt am Beispiel von Wagenscheins Unterrichtsexempel die Bedeutung des
Inhaltes fiir den Bildungsprozess heraus und bezieht sich dabei zundchst auf die
materialen Bildungstheorien. Der Inhalt wird nicht ,,als blofes, unter Umstdnden
vertauschbares 'Bildungsmittel’ kindlicher bzw. jugendlicher 'Krifte  betrachtet,
sondern er fordert die Anstrengung des jungen Menschen gerade in seiner strengen
Objektivitit“, wenn diese auch auf der Ebene der Verstindnismoglichkeiten junger
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Menschen ermittelt wird. (S. 40) Die , strenge Objektivitdt” sieht er in dem
Unterrichtsbeispiel gegeben. Er zeigt allerdings nicht néher auf, worin der ,,objektive*
bzw. wissenschaftliche Kulturinhalt im Einzelnen besteht, weshalb dies in der
vorliegenden Tabelle von mir ergdnzt wird. (-> Prinzip der Mondbewegung;
Schwerkraft; physikalischer Grundgedanke des Falls; Zusammenhang zwischen der
Tragheit einer bewegten Masse und der Schwerkraft).

Ahnlich verhilt es sich mit den Ausfithrungen zur Bildungstheorie des ,,Klassischen®:
Die strenge Sachlichkeit sieht Klafki gegeben, ,, weil die objektive Struktur hier in
einer reinen, einfachen Gestalt gegeben und daher dem Schiiler zugdnglich ist.
(S.40) Die ,,reine, einfache Gestalt“, das ist in diesem Fall Newtons Theorie von der
Mondbewegung, die gleichzeitig exemplarisch fiir planetarische und ballistische
Erscheinungen ist.'

Eine bildende Wirkung entfalte ein Inhalt, entfalte die objektive Struktur dieses
Inhaltes jedoch erst in Bezug auf das Subjekt, auf das sich die formalen
Bildungstheorien, wie Klafki kritisiert hat, einseitig konzentrierten. Darum sei es so
wichtig, dass der Inhalt in einer ,,reinen, einfachen Gestalt* vorliege, weil er dem
Schiiler erst dadurch (liberhaupt) zugidnglich werde. Erst wenn ein Schiiler den fiir die
wissenschaftliche Physik wesentlichen Grundgedanken vom Zusammenhang
zwischen der Trigheit einer bewegten Masse und der Schwerkraft geistig
selbststindig nachvollzogen und auch durchdrungen habe, dann werde eben diese
Grundeinsicht (der materiale Aspekt!) auf der Seite des Subjektes zu einer geistigen
,»Kraft”. Das entspreche der Idee der funktionalen Bildung.

Das methodische Moment besteht Klafki zufolge in dem Weg, der zu dieser
Grundeinsicht fiihre, d.h. in der Fragehaltung und -richtung, die dabei entwickelt
wird, verbunden mit der Forderung nach ,, hochstmoglicher geistiger Selbsttdtigkeit .
Dazu gehoren meines Erachtens auch die selbststindig erarbeiteten Messungen und
Berechnungen, die gemacht werden, um die Grundeinsicht zu verifizieren.

Die bildende Wirkung — und das heif3t fiir Klafki die kategorial bildende Wirkung —
des Wagenscheinschen Exempels erklirt er folgendermallen: , Aber die
Redewendung, der Inhalt wiirde selbst zur geistigen Kraft, ist doch nur ein Bild. Man
kann den wahren Sachverhalt eindeutiger fassen. Der Zusammenhang zwischen der
Trdgheit einer bewegten Masse und der Schwerkraft, der das Newtonsche
Erkldrungsprinzip ausmacht und der hier, am exemplarischen, fiir die Geschichte der
Naturwissenschaft geradezu ‘klassischen” Fall gewonnnen wurde, ist ja ein
theoretisches Deutungsprinzip, das uns nicht nur die Mondbewegung, sondern
planetarische Bewegungen iiberhaupt verstindlich macht, dariiber hinaus aber in
allen ballistischen Erscheinungen eine Rolle spielt. Die erschlieffende Funktion dieses
am anschaulichen, prdgnanten Fall gewonnenen Allgemeinen, m.a.W.: dieses
Elementaren ist es also, auf der der Eindruck beruht, es wachse mit solchem
Bildungswissen die geistige 'Kraft’ des jungen Menschen.* (S. 41) Ich habe diese
Erkldrung gekiirzt in der Spalte ,Kategoriale Bildung® {ibernommen; wie zuvor
dargelegt, hat sie dariiber hinaus ihren Platz in der Spalte ,,Theorie des Klassischen®.
In eine noch tiefere Schicht des Bildungsgehaltes konne ein Schiiler dann vorstofen,
wenn er an diesem Exempel erfasse, ,,was die exakt-naturwissenschaftliche Methode
iiberhaupt bedeutet, daf3 sie ihm als eine grofartige Moglichkeit und "Erfindung’ des
menschlichen Geistes ‘widerfiihre” und vielleicht ein bleibendes Interesse in ihm

% An anderer Stelle greift Klafki den ,klassischen Fall“ noch einmal auf: 1959 b, S. 41 (,, Der Zusammenhang zwischen der
Trigheit einer bewegten Masse ... es wachse mit solchem Bildungswissen die geistige ‘Kraft’ des jungen Menschen. ")
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weckte. “ (S. 41) Wie auf der ersten und der zweiten Ebene, so findet sich auch hier,
auf der Ebene der fundamentalen Bildung, die notwendige Verbindung von
inhaltlichem und formalem Aspekt, die fiir Klafki das Phdnomen der Bildung
ausmacht.

2.4.2.2. ,Der Mond und seine Bewegung*, interpretiert durch die
didaktische Analyse

Das Wagenschein-Exempel, an dem Wolfgang Klafki seine Theorie der kategorialen
Bildung erldutert, wird nun auf die didaktische Analyse bezogen. Deren erste
Grundfrage nach der Exemplarizitit, die gleich ndher betrachtet wird, lautet
vollstidndig ausformuliert folgendermal3en:

., Welchen gréfieren bzw. welchen allgemeinen Sinn- oder Sachzusammenhang vertritt
und erschliefit dieser Inhalt? Welches Urphdnomen oder Grundprinzip, welches
Gesetz, Kriterium, Problem, welche Methode, Technik oder Haltung lif3t sich in der
Auseinandersetzung mit ihm "exemplarisch’ erfassen?

Diese erste Grundfrage fragt nach dem allgemeinen Bildungsgehalt, den der
besondere (i.d.R. von den Lehrplédnen vorgegebene) Bildungsinhalt enthilt. ,, Wofiir
soll das geplante Thema exemplarisch, reprdsentativ, typisch sein? “, lautet deshalb
die erste Teilfrage und zeigt, dass dies beispielsweise ,,der Automotor fiir
Benzinmotore iiberhaupt, die Kirschbliite fiir das biologische Urphdnomen ’Bliite’,
diese Geschichtserzdhlung aus der Besiedlung des deutschen Ostens fiir die
Ostkolonisation iiberhaupt (...)“ sein konne. Der Automotor, die Kirschbliite, die
bestimmte Erzdhlung aus der Besiedlung des deutschen Ostens (etc.) sind die
,besonderen Bildungsinhalte®, die dadurch bildend wirken, dass sie tiiber sich
hinausweisen, weil sie jeweils auf einen allgemeinen Bildungsgehalt verweisen.
Klafki bemerkt allerdings zu Recht, dass die ,,exemplarische* Sinngebung dabei
weitgehend vom Lehrer abhéngt, d.h. gesetzt wird; denn der gleiche besondere Inhalt
kann durchaus fiir verschiedene Dinge exemplarisch sein. Das Malthema ,, Hurra, es
schneit! “ als ein Beispiel flir bildnerische Spritztechniken zeigt dies recht gut, denn
bei diesem Thema wiren noch weitere Erkenntnismdglichkeiten denkbar (z.B. das
dsthetische Prinzip der Gliederung in ,, Hauptsache“ und ,, Begleitung“, das fiir eine
Gestaltungsaufgabe in der Spritztechnik notig ist.)

Bezogen auf das Wagenschein-Exempel, miisste in die Spalte ,,Exemplarizitit das
ibernommen werden, was Klafki selbst zum exemplarischen Gehalt dieses
Unterrichtsbeispiels sagt und was auf dem oberen Tabellenkopf in die Spalte der
kategorialen Bildung {ibernommen worden ist. (,, Der Zusammenhang zwischen der
Trdgheit einer bewegten Masse und der Schwerkraft ... die geistige 'Kraft’ des jungen
Menschen. ©)

Nach Klafkis didaktischer Analyse ist ein Inhalt jedoch nicht allein dadurch bildend,
dass er kategoriale Einsichten ermdglicht. Bildend wird er erst dann, wenn er fiir die
Schiiler eine Gegenwarts- und eine Zukunftsbedeutung hat. Der Inhalt wird hier auf
seine Bedeutung fiir die jeweiligen Schiiler hin befragt, was sowohl den materialen,
vor allem aber den formalen Aspekt betrifft.

Die Gegenwartsbedeutung des Wagenschein-Exempels liegt inhaltlich darin, dass die
Mondbewegung ein ,,Grundsachverhalt ist, der den Schiiler umgibt; er gehort
natiirlicherweise in seine Lebenswelt — allerdings meist unhinterfragt. Das
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Hinterfragen eines fast ,allndchtlich sichtbaren Naturphinomens hat eine
unmittelbare Bedeutung fiir die jeweilige Gegenwart.

Als ein die Schiiler umgebender ,,Grundsachverhalt® des alltdglichen Lebens hat die
Mondbewegung selbst natiirlich auch eine Zukunftsbedeutung, denn sie wird ein
solcher ,,Grundsachverhalt® auch in der Zukunft bleiben und ist ,, ein echtes Element
einer (im guten Sinne verstandenen) Allgemeinbildung® (S. 137). Dariiber hinaus
wird dadurch die Grundeinsicht in planetarische und ballistische Erscheinungen
vermittelt, und die Zukunftsbedeutung liegt dann in dem Transferpotenzial.

Die Fragen nach der Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung werden in Bezug auf den
Inhalt, das Thema beleuchtet, und zwar im Hinblick auf den zu bildenden Schiiler.
Dabei geht es in erster Linie um die Relevanz eines Inhaltes, das heiit des materialen
Aspektes in der Gegenwart und Zukunft, wihrend der formale Aspekt nicht
angesprochen wird, der Sache nach jedoch dort hingehort. Die Zukunftsbedeutung
beispielsweise kann m. E. aulerdem bis hin zur tiefsten Schicht des Bildungsgehaltes,
zur Schicht des Fundamentalen, reichen (->Verstehen, was die naturwissenschaftliche
Methode iiberhaupt bedeutet).

Eine solche Interpretation ergibt sich aus dem Kategorialbildungsaufsatz, in dem
Klafki das ,,methodisch-fortwirkende* Moment der fundamentalen Bildungswirkung
aufzeigt.'” Auf diesen Aspekt geht Klafki in seinen Ausfiihrungen zur dritten Frage
der didaktischen Analyse (der Frage nach der Zukunftsbedeutung) jedoch nicht ein,
obwohl sie der Sache nach dort hingehdrt und ich sie deshalb auch (in Klammern
gesetzt) in die Tabelle mit aufgenommen habe.

Vor dem Hintergrund der Forderung nach Exemplarizidt konnten Gegenwarts- und
Zukunftsbezug dariiber hinaus auch so verstanden werden: Dass die
Gegenwartsbedeutung mehr auf den Bereich des jeweils Besonderen, das konkrete
Exempel, gerichtet ist, die Zukunftsbedeutung sich hingegen mehr auf den Bereich
des Allgemeinen und damit auf die kategorialen Einsichten bezieht, die in dem
Exempel stecken und sein Transferpotenzial sind, das in der Zukunft fruchtbar
gemacht werden kann. Eine solche Lesart dringt sich allerdings nur nach der Theorie
der kategorialen Bildung auf, sie ist in der didaktischen Analyse sehr wahrscheinlich
so nicht vorgesehen.

Ist die Exemplarizitit eines Inhaltes und dessen Relevanz fiir die Gegenwart und
Zukunft der Schiiler festgestellt, wird nach seiner Unterrichtbarkeit gefragt. Denn der
Bildungsgehalt eines Bildungsinhaltes ist erst dann herausgearbeitet, wenn die
Struktur des gewdhlten Exempels freigelegt wird und es den Schiilern zugénglich
gemacht werden kann. Darum geht es in der vierten und flinften Grundfrage.

Die vierte Frage fragt nach der didaktischen Strukturierung des Bildungsinhaltes.
Dabei geht es um eine Gliederung nach verschiedenen Aspekten, und das immer in
Bezug auf die jeweilige Lerngruppe, deren Alter, Wissensstand und
Leistungsfahigkeit bei der Strukturanalyse eines Inhaltes in Betracht gezogen werden
miissen.'®” Legt man die ersten drei Teilfragen zugrunde, setzt sich die Struktur aus

1% Klafki 1959 b, S. 41: ,,Und auch diese tiefste fundamentale Bildungswirkung wiirde wieder die genannten Momente des
Exemplarisch-Inhaltlichen, des den jungen Menschen Erschlieffenden und des Methodisch-Fortwirkenden in sich vereinigen .*
17 Klafki untergliedert die Strukturanalyse in sechs Teilfragen:

Welches sind die einzelnen Momente des Inhaltes als eines Sinnzusammenhanges?

In welchem Zusammenhang stehen diese einzelnen Momente?

Ist der betreffende Inhalt geschichtet? Hat er verschiedene Sinn- und Bedeutungsschichten?

In welchem gréfieren sachlichen Zusammenhang steht dieser Inhalt? Was mufs sachlich vorausgegangen sein?
Welche Eigentiimlichkeiten des Inhaltes werden den Kindern den Zugang zur Sache vermutlich schwer machen?

Was hat als notwendiger, festzuhaltender Wissensbesitz (,, Mindestwissen ) zu gelten, wenn der im Vorangegangenen
bestimmte Bildungsinhalt als angeeignet, als ,,lebendiger*, , arbeitender* geistiger Besitz gelten soll?

(Klafki 1958, S.139f)

SN W~
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einzelnen Momenten zusammen, die den ,,Sinnzusammenhang® des Inhaltes, konkret:
des Exempels, darstellen. Diese Momente konnen nach verschiedenen Aspekten
gegliedert bzw. analysiert werden. Auch untereinander stehen sie in einem
Zusammenhang, und es lésst sich ermitteln, welcher Art dieser Zusammenhang ist, ob
es sich beispielsweise um einen logisch ,,eindeutigen* Zusammenhang oder um einen
faktischen Wirkungszusammenhang handelt. Ein Inhalt kann dariiber hinaus
verschiedene Sinn- und Bedeutungsschichten aufweisen, die herausgearbeitet werden
konnen. Bei einem historischen Thema bezieht sich die erste Schicht beispielsweise
auf die historischen Tatsachen (analog zum literarischen Werk die Schicht der
Vorgéinge und Handlungen), die zweite auf die dahinter stehende politische Ideologie,
die dritte auf die historisch-politisch-soziologischen Grundphdnomene und
Grundbegriffe. Die zweite und die dritte Schicht betreffen das ,,Allgemeine, das
hinter dem jeweils Besonderen steht. Auf dieser Ebene ist es mdglich, kategoriale
Einsichten zu gewinnen. Die Frage nach der Struktur des Inhaltes konzentriert sich
aber nicht darauf, die verschiedenen Sinn- und Bedeutungsebenen auf das Allgemeine
(oder das Kategoriale!) hin zu analysieren und die Beziehung zwischen dem
Allgemeinen und dem Besonderen herauszuarbeiten, obwohl man sich das mit Bezug
auf die erste Frage durchaus hitte vorstellen konnen. Sondern der Inhalt wird
vielmehr als ein Gesamtes wahrgenommen, das sich in einzelne, untereinander in
Verbindung stehende Momente gliedern ldsst und in einem groferen sachlichen
Zusammenhang gesehen werden muss. Wenn der vorbereitende Lehrer die Struktur
des Inhaltes analysieren soll, so deshalb, weil der Inhalt lehrbar gemacht werden
muss. Er wird in Schichten gegliedert, weil es fiir das Verstdndnis wichtig ist zu
wissen, ob die Schichten relativ unabhédngig voneinander oder nur in einer
bestimmten Reihenfolge gelehrt werden kénnen. Es geht also darum, den inneren
Sachzusammenhang zu erfassen.

Die Fragen nach der Struktur und der Zugénglichkeit betreffen den Bereich der
konkreten Unterrichtsumsetzung. Eine Strukturanalyse, die den Inhalt auf seine
Unterrichtbarkeit hin analysiert, findet sich deshalb nicht in der theoretischen
Abhandlung des Kategorialbildungsaufsatzes, weshalb die Spalte ,,Struktur” in dem
unteren Tabellenkopf bei Wagenscheins Exempel leer bleibt.

Die fiinfte Frage nach der Zuginglichkeit hingegen (sie ist in drei Teilfragen
unterteilt) ldsst sich beantworten, weil sie nach der den Unterricht tragenden
Problemstellung und damit nach dem ErschlieBungsmoment des Inhaltes fragt.

Die vierte Frage nach der Struktur eines Bildungsinhaltes (die die materiale Seite des
Bildungsprozesses verstéarkt in den Blick nimmt) schafft die Voraussetzung dafiir, den
Bildungsinhalt Schiilern zugidnglich zu machen (Konzentration auf die formale Seite
in der flinften Frage).

Die fiinfte Frage nach der Zuginglichkeit lautet wortlich: ,, Welches sind die
besonderen Fdlle, Phdnomene, Situationen, Versuche, Personen, Ereignisse,
Formelemente, in oder an denen die Struktur des jeweiligen Inhaltes den Kindern
dieser Bildungsstufe, dieser Klasse interessant, fragwiirdig, zugdnglich, begreiflich,
‘anschaulich” werden kann? “

Kriterium fiir die Auswahl des Besonderen muss seine Anschaulichkeit, seine
wZuganglichkeit sein. Die erste Teilfrage fiihrt das ndher aus: Der besondere Fall
(bzw. das besondere Phinomen etc.) muss Fragestellungen erwecken, die ,,auf das
Wesen des jeweiligen Inhalts, auf seine Struktur gerichtete Fragestellungen “ sind, die
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dann ,, gleichsam den Motor des Unterrichtsverlaufs darstellen sollen.“ Klafki denkt
dabei an Heinrich Roth mit seiner bekannten Forderung, tote Sachverhalte in
lebendige Handlungen zuriickzuverwandeln. Thm kommt es darauf an, ein besonderes
Phinomen erschlieBbar zu machen, und zwar im Hinblick auf die jeweiligen
Schiilerinnen und Schiiler.

Beim genaueren Hinsehen zeigt sich, dass es in der fiinften Grundfrage um den
wechselseitigen Erschliefungsprozess von Subjekt und Objekt geht, der durch die
Anschaulichkeit bzw. Zugénglichkeit eines besonderen Falles ( bzw. eines besonderen
Phinomens etc.) ausgelost werden soll. Der exemplarische Inhalt soll von den
Jugendlichen — moglichst selbststindig — erschlossen werden. Die als Motor dienende
Fragestellung soll auf die Struktur dieses Inhaltes — ,, auf das Wesentliche der Sache*
(S. 141) — ausgerichtet sein. Die ,prinzipielle Antwort™ auf die Frage nach der
LZuganglichkeit™ ldsst sich, wie Klafki schreibt, ,,mit den Stichworten
"Modellcharakter des elementaren Falles” (Roth) (...) oder 'Fruchtbarkeit des
Elementaren’ (...) andeuten. Bei allen Inhalten, die selbst das Ergebnis eines
gedanklichen Entwicklungsprozesses sind, ist das Prinzip der 'Riickfiihrung in die
Ursprungssituation’, das hier nicht eigentlich den geistesgeschichtlichen, sondern
den systematischen Ursprung meint und das wir eben als die Weise kennenlernten,
echte Problemfragen bei den Kindern zu wecken, zugleich die rechte Form der
addquaten Veranschaulichung. “ (S. 141) Die dritte Teilfrage lautet deshalb: ,, Welche
Situationen und Aufgaben sind geeignet, das am exemplarischen Beispiel, am
elementaren 'Fall’ erfafste Prinzip einer Sache, die Struktur eines Inhaltes fruchtbar
werden, in der Anwendung sich bewdhren und damit iiben (— immanent wiederholen
— ) zu lassen? “ (S. 141£)'%®

Kann man aus dieser Grundfrage herauslesen, dass es hierbei um kategoriale
Einsichten geht, die gewonnen und gefestigt werden sollen? Auch hier irritiert, dass
Klafki den Begriff nicht benutzt, denn der Sache nach steckt er in dem, was als
., Prinzip einer Sache “ oder als das ,, Wesentliche einer Sache “ bezeichnet wird.

Die Frage nach der Zugénglichkeit des Wagenschein-Exempels ldsst sich nach
Klafkis Analyse gut beantworten: ,, (...); am Anfang erfolgt die lebendige Erarbeitung
der Problemstellung. Wagenschein erldutert uns die Newtonsche Theorie wie folgt:
"Vom Gipfel eines hohen, weit iiber die Lufthiille ragenden Berges denkt er (Newton)
sich Steine geworfen, immer stdrker.” (S. 39) Aus diesem gedachten Werfen wird bei
einer bestimmten Anfangsgeschwindgkeit irgendwann ein Kreisen, ndmlich dann,
wenn der Stein die Erde nicht mehr erreichen kann: ,, Die Bahnkriimmung ist gleich
der Erdkriimmung geworden.“ Dieses Newtonsche ,,Gipfelbild*“ ist die ,, reine,
einfache Gestalt“, anhand derer die Problemstellung erarbeitet und das Phidnomen der
Mondbewegung erschlossen wird.

Newtons Erklérungsprinzip der Mondbewegung sollen die Schiilerinnen und Schiiler
geistig nachvollziehen und dann durch beispielhafte Messungen und Berechnungen
verifizieren.

Die fiinfte Grundfrage ist also fiir die Gestaltung eines bildenden Unterrichts sehr
bedeutsam, weil die Art des Zuganges zu einer Sache wesentlich dariiber entscheidet,

'% Die drei Teilfragen der Zugénglichkeit beziehen sich folgendermafen aufeinander:

1. Es braucht eine ,.erschlieBende Frage®, die den wechselseitigen ErschlieBungsprozess in Gang setzt, indem sie auf die
erschlielende Stuktur eines Inhaltes gerichtet ist und somit die gesamte Unterrichtseinheit ,tridgt“. (= Entwicklung einer
Problemstellung)

2. Die erschliefende Frage bzw. die Problemstellung sollten die Schiilerinnen und Schiiler selbststdndig beantworten konnen.

3. Geeignete Aufgaben zur Ubung, Anwendung und Vertiefung.
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ob es dem Schiiler gelingt, sich diese Sache selbst zu erschlieBen. Dass Klafki diese
Grundfrage stellt, zeigt, wie wichtig es ihm gewesen ist, dass ein wechselseitiger
ErschlieBungsprozess in Gang kommt bzw. dass es zu einer ,,fruchtbaren
Begegnung *“ zwischen Schiiler und Sache kommt.

Gerade deshalb ist es merkwiirdig, dass die fiir die Theorie der kategorialen Bildung
so wichtige Formulierung des doppel- bzw. wechselseitigen ErschlieBungsprozesses
in der fiinften Grundfrage inklusiv aller Teilfragen nicht zu finden ist, obwohl sie der
Sache nach darin enthalten ist.

2.4.2.3. Interpretation des Wagenschein-Exempels in tabellarischer
Ubersicht

Der Ubersicht halber seien im Folgenden die Ergebnisse der doppelten Interpretation
des Wagenschein-Exempels der Kapitel 2.4.2.1. und 24.22. in der
Interpretationstabelle mit dem doppelten Tabellenkopf noch einmal zusammengefasst.
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abb.6: M. Wagenschein: Der Mond und seine Bewegung
Fundamentale, elementare, exemplarische Bedeutung

Exempel 1: - Dem Schiiler konnte an diesem Beispiel aufgehen, ,,was die exakt-naturwissenschaftliche Methode iiberhaupt bedeutet;
daf} sie ihm als eine groBartige Moglichkeit und “Erfindung” des menschlichen Geist “widerfiihre” und vielleicht ein
bleibendes Interesse in ihm weckte.” (S. 41)

Martin Kategoriale Bildung:

Wagenschein: - Ein Grundsachverhalt der den Sch. umgebenden Wirklichkeit (die Mondbewegung) ist ihm einsichtig geworden. (S. 40)

Der Mond - ,,Die im geistigen Nachvollzug wirklich angeeignete Grundeinsicht wird selbst — in einem iibertragenden Sinne — zu einer

. Kraft.” (S. 40) - ,,Der Zusammenhang zwischen der Trigheit einer bewegten Masse und der Schwerkraft, der das
und seine Newtonsche Erklérungsprinzip ausmacht und der hier, am exemplarischen, fiir die Geschichte der Naturwissenschaft
B ewegung geradezu "klassischen” Fall gewonnen wurde, ist ja ein theoretisches Deutungsprinzip, das uns nicht nur die

Mondbewegung, sondern planetarische Bewegungen tiberhaupt verstiandlich macht, dariiber hinaus aber in allen ballistischen
Erscheinnungen eine Rolle spielt. Die erschlieBende Funktion dieses am anschaulichen, pragnanten Fall gewonnenen
Allgemeinen, m.a.W.: dieses Elementaren ist es also, auf der der Eindruck beruht, es wachse mit solchem Bildungswissen
die geistige 'Kraft” des jungen Menschen.” (S. 41)

Materiale Bildungstheorien

Formale Bildungstheorien

gedanke vom Zusam-
menhang zwischen der
Trégheit einer bewegten

Grundsachverhalt der
den Schiiler umgeben-
den Wirklichkeit und wird

einnimmt und auch in der
Zukunft Lebensbedeutung
besitzt.)

Bildungstheoretischer | Bildungstheorie Theorie der Theorie der
Objektivismus des Klassischen funktionalen methodischen
Bildung Bildung
- Die objektive Struktur (- Der Inhalt kann die An-
-Prinzip der ist hier in einer ,,reinen, strengung des Schiilers auf - Hochstmogliche
Mondbewegung einfachen Gestalt* gegeben: sich konzentrieren, weil er geistige Tatigkeit
- Schwerkraft Der Mond und seine eine lebendige Funktion in (als ,,Weg", um sich eine
- physikalischer Grund- Bewegung ist ein seinem geistigen Leben Grundeinsicht anzueignen)

und Verifizierung
(dieser Grundeinsicht)
durch selbst erarbeitete

hier, am exempla-
rischen, fiir die Ge-
schichte der Natur-
wissenschaft gerade-
zu ,, klassischen* Fall
gewonnen wurde, ist
Ja ein theoretisches
Deutungsprinzip, das
uns nicht nur die
Mondbewegung,
sondern
planetarische Be-
wegungen iiber-
haupt verstindlich
macht, dariiber
hinaus aber in allen
ballistischen
Erscheinungen eine
Rolle spielt. “ (S. 41)

im geistigen Leben

(-verstehen, was die

des Schiilers und naturwissenschafi-
wird in seinen liche Methode
Fragehorizont iiberhaupt bedeutet.)
transponiert.

Masse und der Schwerkraft | durch Newtons Theorie von - Die im geistigen Nachvoll- - Messungen
- Fallgesetz der Mondbewegung zu- Zug wirklich angeeignete und
génglich (= exemplarisch fiir | Grundeinsicht wird selbst - - Berechnungen
planetarische und ballistische | in einem iibertragenen
Erscheinungen) Sinne - zu einer Kraft. (S.40)
? ? ? ? ? ?
Exemplarizitat Gegenwarts- Zukunfts- Struktur Zuginglichkeit
bedeutung bedeutung 3] 4 611 D 3
1 2
(1) ,,Der Zusammen- | - Der _Planetarische (1) Anfangs erfolgt
hang zwischen der Grundsachverhalt Erscheinungen die lebendige
Trigheit einer der den Schiiler Verstehen Erarbeitung der
bewegten Masse und | umgebenden Problemstellung
der Schwerkraft, der Wirklichkeit (die - Begegnungen dur'ch Ne'wtlz‘ms
das Newtonsche Mondbewegung) mit ballistischen ., Gipfelbild
Erkldrungsprinzip gewinnt eine Erscheinungen (Wie wird aus dem
ausmacht und der lebendige Funktion Werfen das

Kreisen?), um den
dahinter stehenden
physikalischen
Grundgedanken
geistig nachvoll-
ziehbar zu machen.

(2, 3) Beispielhafte
Verifizierung von
Newtons These
durch Messungen
und Berechnungen
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2.4.2.4. Das Verhiltnis von der Theorie der kateorialen Bildung
zur didaktischen Analyse im Wagenschein-Exempel
»Der Mond und seine Bewegung«

Aus der zweifachen Interpretation des Wagenschein-Exempels ,,Der Mond und seine
Bewegung® ergeben sich folgende Verbindungen zwischen der Theorie der
kategorialen Bildung und der didaktischen Analyse:

Auf der unteren Ebene der ,Kategorialtabelle“ lassen sich Momente des
Bildungstheoretischen Objektivismus sowie der Theorie des ,,Klassischen® in allen
fiinf Fragen der didaktischen Analyse nachweisen. Ein wechselseitiger
ErschlieBungsprozess kann der Theorie nach erfolgen, wenn ein Inhalt die
Moglichkeit bietet, einen solchen in Gang zu setzen, und das ist in Wagenscheins
Exempel Klafki zufolge der Fall, weil ‘die objektive Struktur hier in einer reinen,
einfachen Gestalt gegeben und daher dem Schiiler zugdnglich ist. * (Klafki 19590, S.
40)

Momente der Theorie der funktionalen Bildung sowie Theorie der methodischen
Bildung konnen ebenfalls in allen fiinf Fragen der didaktischen Analyse ausgemacht
werden. ,, Vielmehr kann jener Inhalt nur deshalb den Anspruch erheben (...) die
Anstrengung des Zoglings auf sich zu konzentrieren, *“ schreibt Klatki im Hinblick auf
die Theorie der funktionalen Bildung, ,,weil er eine lebendige Funktion im geistigen
Leben des jungen Menschen gewinnen, weil er in seinen Fragehorizont transportiert
werden kann, weil er fiir den jungen Menschen heute — in mehr als pragmatischen
Sinne — Lebensbedeutung besitzt und in Zukunft besitzen wird. Insofern die Erkenntnis
selbsttdtig erarbeitet worden ist, ist sie mit einem freudigen Gefiihl des geistigen
Wachstums, neu gewonnener Erkenntnismoglichkeiten verbunden. Die im geistigen
Nachvollzug wirklich angeeignete Grundeinsicht wird selbst — in einem iibertragenen
Sinne — zu einer Kraft. “ (S. 40) Diese Feststellung bertihrt alle fiinf Grundfragen der
didaktischen Analyse. Dasselbe gilt fiir Klafkis Ausfithrungen zu dem methodischen
Moment des Wagenschein-Exempels. Entscheidend ist hier, dass die Schiiler
eigenstindig einen ,,Weg*“ zur Grundeinsicht in den das physikalische Phinomen
finden. Inhalt und Methode seien dabei ,, unloslich korrelativ aneinander gebunden.
Der Inhalt birgt in sich den Weg, auf dem er zum Inhalt wurde — er hebt diesen Weg
in sich auf; der Weg aber, d. h. die Fragerichtung und die methodischen Schritte
legen notwendigerweise immer schon eine bestimmte Perspektive fest, die die Weise,
in der der Inhalt am Ende des Weges aufleuchten wird, im voraus bestimmen. “ (S. 41)
Dass der Bildungsprozess dialektisch gedacht werden muss, kommt in der mittleren
Ebene ,,Kategoriale Bildung“ zum Ausdruck: ,, (...) Die erschlieffende Funktion
dieses am anschaulichen, prdgnanten Fall gewonnenen Allgemeinen, m. a. W.: dieses
Elementaren ist es also, auf der der Eindruck beruht, es wachse mit solchem
Bildungswissen die geistige 'Kraft’ des jungen Menschen.“ Ein Moment , kategorialer
Bildung* findet sich folglich (da hier die Momente der materialen sowie formalen
Bildungstheorien dialektisch aufeinander bezogen werden) in allen fiinf Grundfragen
der didaktischen Analyse wieder.

Von der Ebene der fundamentalen, elementaren, exemplarischen Bedeutung gibt es
meiner Ansicht nach Verbindungen vor allem zur Frage nach der Exemplarizitit und
der Gegenwarts- sowie Zukunftsbedeutung. Eine Erkenntnis auf dieser Ebene geht
von dem exemplarischen Gehalt des Inhaltes aus, insbesondere von dessen
Transferpotenzial, dessen Wirkung in die Zukunft reicht und hier eine nachhaltige
Wirkung entfalten kann. Wenn, wie Klafki es fiir moglich hilt, ,,dem Schiiler an
diesem Beispiel aufginge, was die exakt-naturwissenschaftliche Methode tiberhaupt

54



bedeutet; daf3 sie ihm als eine grofartige Moglichkeit und 'Erfindung’ des
menschlichen Geistes 'widerfiihre’ und vielleicht ein bleibendes Interesse in ihm
weckte, “ ' dann muss dem bleibenden ein gegenwirtiges Interesse vorangehen. Die
Ebene des Fundamentalen hat deshalb potentiell auch einen Bezug zur Frage nach der
Gegenwartsbedeutung.

In ein Schaubild gebracht, lassen sich die Verbindungen von der Theorie der
kategorialen Bildung und der didaktischen Analyse wie folgt darstellen:

Abb. 7: Exempel, Wagenschein, Der Mond und seine Bewegung: Verbindungen zwischen der Theorie der
kategorialen Bildung und der didaktischen Analyse

Fundamentale, elementare, exemplarische Bedeutung

I{({goriale Bildung

Materiale Bildungstheorien Formale Bildungstheorien
Bildungstheoretischer Theorie der Theorie der
Objektivismus funktionalen methodischen
Bildung Bildung
N\

//
4
/

N

7

Exemplarizitét Gegenwarts- Zukunfts- Struktur Zuginglichkeit
bedeutung bedeutung

2.4.2.5. Knappe tabellarische Ubersicht iiber das Exempel von
Hermann Heimpel ,,Das Mittelalter*

Wolfgang Klafki weist in seinem Kategorialbildungsaufsatz auf Hermann Heimpels
Unterrichtsexempel ,,Das Mittelalter hin, das eine ,,bildende Vertiefung* durch eine
exemplarische Verdichtung zu erreichen versucht. Da er das Exempel lediglich knapp
skizziert, findet es sich hier nur auf eine tabellarische Darstellung beschrankt.

19 Klafki 1959 b, S. 41.
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abb.8: Hermann Heimpel: Das Mittelalter

Exempel 2:

Hermann
Heimpel:
Das
Mittelalter

Fundamentale, elementare, exemplarische Bedeutung

Kategoriale Bildung:

Materiale Bildungstheorien

Formale Bildungstheorien

Bildungstheoretischer
Objekitvismus

Bildungstheorie
des Klassischen

Theorie der
funktionalen Bildung

Theorie der
methodischen Bildung

Das Mittelalter ,,in scharfer
Konzentration etwa in zwolf
Schritten* behandeln.

Es wire dabei die
,,Problematik der Epoche
(...) in anschauliche
Personenschilderung
umzusetzen, wobei die
jeweils gewéhlte Person
einen vorangegangenen und
einen fortgehenden
Geschichtszusammenhang
symbolisch verdichtet.”.

9 9 ? 9 9 ?
Exemplarizitat Gegenwarts- Zukunfts- Struktur Zuginglichkeit
bedeutung bedeutung
1 2 1234 6 1 2 3

2.4.2.6. Knappe tabellarische Ubersicht iiber Richard Seyferts
Exempel ,,Der Hausbau*

Ahnlich wie bei Hermann Heimpels Exempel ,,Das Mittelalter, so eriibrigt sich auch
bei Richard Seyferts Beispiel ,,Der Hausbau“ eine ausfiihrlichere Interpretation.
Klafki legt dieses Exempel in der didaktischen Analyse knapp referierend dar, weil
Seyfert es war, der erstmalig versucht hat, die abstrakten Begriffe ,,Bildungsinhalt®
und ,,Bildungsgehalt™ konkret mit didaktischem Inhalt zu fiillen. Sein Beispiel vom
,Hausbau skizziert Klafki deshalb, weil er es fiir ,besonders treffend* hilt. Der
Bildungsgehalt des Themas besteht seiner Ansicht nach in den ,kategorialen

Einsichten, die es zu vermitteln vermag".

« 110

"0 Klafki 1958, S. 143f.
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Abb. 9: Richard Seyfert: Der Hausbau
Fundamentale, elementare, exemplarische Bedeutung
Exempel 3: : :
Kategorlale Blldung: Kalfki: ,, Das Thema Hausbau besitzt Bildungswert, weil es eine typische, d.h.
Richard immer wiederkehrende Erscheinung ist, die schon in der Welt des Kindes eine grofse Rolle spielt. Der Hausbau wird als
1char ein Strukturzusammenhang vieler Arbeitsmomente verstanden ... Der Bildungsgehalt des Themas liegt in den
Seyfert: katgorialen Einsichten, die es zu vermitteln vermag, indem es zugleich als typische, bedeutsame Erscheinung der

Der Hausbau

Arbeitswelt von eben diesen Einsichten her selbst erschlossen wird." (S.144)

Materiale Bildungstheorien Formale Bildungstheorien
Bildungstheore- Bildungstheorie Theorie der Theorie der
tischer des funktionalen methodischen
Objektivismus Klassischen Bildung Bildung
- physikalische - der Sinn fiir das - planen
Gesetze des Hebels, Wesentliche in den - Planungen ausfiihren
der Rolle, der Zug- Erscheinungen wird geweckt -Nachbildung der
und Druckfestigkeit, und befriedigt physikalischen Dinge in
chemische Vorginge - die Fihigkeit, innere Modellen,
und ihre Gesetz- Zusammenhdinge zu der physikalischen
mdfsigkeit begreifen, wird gefordert Vorgdnge in Versuchen,
- Geschichte des Kalks, - das ersinnende und Messungen, Berechnungen
des Ziegels, schopferische Denken wird
des Balkens ... angeregt

? ? ? ? ?
Zugénglich-
Exemplarizitit | Gegenwarts- Zukunfts- Struktur keit
bedeutung bedeutung
1 2 1(2(3(4]|5]6]1 2 3
- Das Stoffgebiet - Das Thema
des Hausbausgibt Hausbau ist eine
denkende Einblicke | typische, d.h.
in die menschliche immer wiederkeh-
Arbeit rende Erscheinung,
- Der Arbeitsvor- die schon in der

gang als Ganzes ist
ein logischer
Zusammenhang von
geistiger und werk-
licher Arbeit. ->
Der Hausbau wird
als Strukturzu-
sammenhang vieler
Arbeitsmomente
verstanden.

- Am konkreten
Einzelfall werden
Grundeinsichten
gewonnen, die a)
den Einzelfall ver-
standlich machen,
b) alle struktur-
gleichen Fille
erschlieflen, c) allg.
Erkenntnisse liefern

Welt des Kindes
eine grofe Rolle
spielt.
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2.4.2.7. Kategorialdidaktische Interpretation von Klafkis eigenem
Exempel ,,Das Winkelmessen mit Hilfe des Winkelmessers*

Eine ausfiihrlichere ,,Gegeninterpretation erfolgt nun an Klafkis eigenen
Unterrichtsbeispielen, beginnend mit dem Exempel ,,Winkelmessen mit Hilfe des
Winkelmessers® und gefolgt von A. Hinrichs Humoreske ,,Der Professor und die
Kuh.*

Das Thema ,,Das Winkelmessen mit Hilfe des Winkelmessers® enthdlt eine ganze
Reihe an Momenten, die der Spalte des bildungstheoretischen Objektivismus
zuzuordnen sind: der Begriff des Winkels selbst, die Charakterisierung verschiedener
Winkelmalle, das Verstdndnis flir Gradzahlen, der Scheitelpunkt als ,geistiges
Zentrum® des WM, der WM als Hilfsgerdt zur genauen Messung des
Richtungsunterschieds zweier Schenkel.

Als ,klassisch* hingegen kann der Winkelmesser nicht gelten, was vermutlich daran
liegt, dass er selbst schon ein ,,allgemeiner und kein besonderer, kein priagnanter Fall
ist.

Auf der Subjektseite gibt es Momente, die sowohl der Theorie der funktionalen als
auch der methodischen Bildung zuzurechnen sind. Die Schirfung der
Raumanschauung und -vorstellung (beispielsweise bei der Betrachtung von
Straflensteigungen und -gefillen oder der Steilheit oder Flachheit von Berghéngen)
fordert und schult die rdumliche Wahrnehmung und bezieht sich damit auf die in dem
Menschen ,, bereitstehenden Krdfte des Beobachtens. *

Die Tétigkeit des exakten Winkelmessens selbst ist eine methodische Fertigkeit, die
gelernt werden kann. Im Gegensatz zur funktionalen Bildung von inneren , Kriften*
hat sie eher den Charakter einer Technik, die erlernbar und als Ergebnis duBerlich
sichtbar und darum auch abpriifbar ist.

In der Spalte ,kategoriale Bildung“ werden die Kategorien ,,Winkel“ und
»Winkelmesser* eingetragen.

Ob das Exempel die fundamentale, elementare, exemplarische Ebene beriihrt, ist
fraglich. Klafki nimmt sieht den Winkelmesser als Beispiel fiir die Moglichkeit,
geometrische Figuren als Ergebnis exakt bestimmbarer Bewegungen zu verstehen.
Dies lieBBe sich der fundamentalen Ebene zuordnen, meiner Ansicht nach wird sie
jedoch allenfalls gestreift.

Insgesamt gesehen iiberwiegen die Momente des bildungstheoretischen
Objektivismus.

Die Ergebnisse dieser kategorialdidaktischen Interpretation finden sich in dem oberen
Tabellenkopf der tabellarischen Ubersicht, die auf der folgenden Seite abgedruckt ist.
In dem unteren Tabellenkopf stehen knapp zusammengefasst die Antworten, die
Wolfgang Klafki selbst in beispielhafter Absicht auf die fiinf Fragen der didaktischen
Analyse gibt.
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Abb.10:  ,,Das Winkelmessen mit Hilfe des Winkelmessers*
Fundamentale, elementare, exemplarische Bedeutung
Exempel 4: (WM als Bsp. fiir die Moglichkeit, geometrische Figuren als Ergebnis exakt bestimmbarer Bewegungen zu
verstehen.??)
Das Kategoriale Bildung Kategorie: Winkel, Winkelmesser
Winkelmessen Materiale Bildungstheorien Formale Bildungstheorien
ml,t Hilfe des Bildungstheore- Bildungstheorie Theorie der Theorie der
Winkelmessers tischer des funktionalen methodischen
Objektivismus Klassischen Bildung Bildung
- Der Begriff',, Winkel
- Charakterisierung von - Schéirfung der - exaktes Winkelmessen
Winkelmafien (mit Hilfe Raumanschauung und (Beherrschung der
weniger grofier Raumvorstellung Winkelmessung)
Winkeltypen)
-Verstindnis von
Gradzahlen
- der Scheitelpunkt als
., geistiges Zentrum “ des
wM
- der WM als Hilfsgerdt
zur genauen Messung des
Richtungsunterschieds
zweier Schenkel
? ? ? ? ?
Zugénglich-
Exemplarizitit | Gegenwarts- Zukunfts- Struktur keit
bedeutung bedeutung
1 2 1(2(3(4|5]6]|1 2 3
(1) Als Hilfsmittel - vor der - Winkelmessung - 1-3: Der dem Winkel- - 1. Tragende
aller Winkelmes- schulischen u. Gradzahlen sind | messer zugrunde liegende | Fragestellung
sungen ist der WM Behandlung nicht notig fiir eine Gedankengang: Winkel kann entwickelt
selbst schon ein gegeben Orientierung des gibt den Richungsunter- werden, wenn die
»allgemeiner - lebendige Menschen im schied zweier Geraden gebrauchl.
Inhalt. Funktion aber Raum. Der an. Er ist das fixierte Bezeichnungen
- WM = Bsp. fiir hinsichtlich einer Umgang mit Ergebnis einer kreisfor- kleiner spitzer
eine Grundmoglich- | geschérften Skizzen migen Drehbewegung Winkel* als
keit geometischen Raumanschauung (Baupldnen, zweier Schenkel, deren unprézise erkannt
Denkens: die und -vorstellung technischen einer festliegt, um einen werden:
Moglichkeit, - Das Interesse an Zeichnungen) Drehpunkt (Scheitel- >, Wie kann man
geometrische exakten Messungen | bspw. setzt das punkt). Die Kreisbewe- Winkel genau
Figuren als Ergebnis | u. Bestimmungen Verstdndnis der gung ist (relativ messen?*
exakt bestimmbarer | wird geweckt. Winkelmessung willkiirlich) in 360 - 2: Der geometr.
Bewegungen zu - Blickschérfung voraus. Abschnitte (Grade) Bewegungsvor-
verstehen dort, wo Sch. sich - Fiir viele Berufe eingeteilt. Aus gang eines
aus eigenem ist das Winkel- praktischen Griinden Schenkels um
Interesse raum- messen notwendig beschrénkt sich der WM einen Drehpkt.,
kundlichen Fragen auf einen in 180 Grade der am Ende des
zuwenden, z.B bei eingeteilten gleich langen
Betrachtung von Halbkreisbogen, dessen Schenkels liegt,
StraBensteigungen Drehpunkt in der Mitte muss anschaulich
und -gefillen, liegt. werden: Den WM
Flugbewegungen - 4: Sachliche Vorausset- | kann man von
u. A. zung: Einfithrung des dieser Bewegung
Begriffs ,,Winkel*; her z.B. neu
Kenntnis verschiede- ,erfinden® lassen
ner Winkeltypen oder ihn auf die-
-5: WM soll als fixiertes | sen Prozess
Ergebnis einer Drehbewe- | zuriickfiihren.
gung betrachtet werden. - 3: Anwendungen
-6: ,,Mindestwissen® ist z.B. anhand von
die prakt. Bewdhrung Wegekarten,
dieser Erkenntnis. techn. Skizzen, ...
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2.4.2.8. Das Verhiiltnis von der Theorie der kategorialen Bildung
zur didaktischen Analyse in Klafkis Exempel ,,Das
Winkelmessen mit Hilfe des Winkelmessers*

Welche Verbindungen ergeben sich zwischen der Theorie der kategorialen Bildung
und der didaktischen Analyse im vorliegenden Exempel?

Auf der unteren Ebene der ,Kategorialtabelle“ lassen sich Momente des
Bildungstheoretischen Objektivismus in allen fiinf Fragen der didaktischen Analyse
nachweisen. Der Winkelmesser und die Tétigkeit des Winkelmessens sind der
exemplarische Inhalt (der in dem Fall schon der ,,allgemeine* Inhalt ist), der bei den
Schiilerinnen und Schiiler ein raumkundliches Interesse wecken kann und deshalb
sowohl eine Gegenwartsbedeutung als auch eine Zukunftsbedeutung hat. Der
Winkelmesser und die Tatigkeit des Winkelmessens sind dariiber hinaus
Ausgangspunkt fiir Uberlegungen hinsichtlich von Struktur und Zuginglichkeit, das
hei3t der Unterrichtbarkeit. Im Gegensatz zum Bildungstheoretischen Objektivismus
sind Momente der Theorie des Klassischen in keinem der fiinf Fragen zu finden.

Auf der formalen Ebene finden sich Momente der Theorie der funktionalen Bildung
in allen fiinf Fragen der didaktischen Analyse: Die Schirfung der Raumanschauung
und —vorstellung erfolgt am Exempel (exemplarischer Gehalt) und hat fiir die
Schiilerinnen und Schiiler sowohl eine Gegenwarts- als auch Zukunftsbedeutung.
Auch die Frage nach der Zuginglichkeit, der eine Strukturanalyse vorausgeht, setzt
bei der genauen Beobachtung an (die gebrduchlichen Bezeichnungen wie ,kleiner
spitzer Winkel“ sollen als ungenau erkannt werden) und fiihrt hin zu einer prazisen
Raumanschauung (Verstindnis des geometrischen Bewegungsvorgangs eines
Schenkels um einen Drehpunkt und sichere eigene Durchfiihrung dieses
Bewegungsvorganges). Die selbststindig durchgefiihrten Messungen gehoren als
erlernbare Fertigkeiten zur methodischen Bildung, die in der Frage nach der
Zuginglichkeit sowie den Fragen nach der Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung
enthalten ist.

Auf der Ebene der kategorialen Bildung gibt es Beriihrungspunkte mit allen Fragen
der didaktischen Analyse; der ,,Winkel* und ,,Winkelmesser* sind die Kategorie, die
gelernt werden soll, und der materiale Anteil der fiinf Grundfragen.

Die obere Ebene der fundamentalen, elementaren, exemplarischen Bedeutung zeigt
keine Verbindungslinien auf, weil sie — wenn iiberhaupt — von dem Exempel nur ganz
fliichtig gestreift wird.

In ein Schaubild gebracht, lassen sich die Verbindungslinien zwischen der Theorie
der kategorialen Bildung und der didaktischen Analyse folgendermal3en darstellen:
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Abb. 11: Exempel : Das Winkelmessen mit Hilfe des Winkelmessers. Verbindungen zwischen der
Theorie der kategorialen Bildung und der didaktischen Analyse.

Fundamentale, elementare, exemplarische Bedeutung

Kategoriale Bildung
Materiale Bildungstheorien Formale Bildungstheorien
Bildungstheoretischer Bildungstheorie Theorie der Theorie der
Objektivismus des funktionalen methodischen
wKlassischen“ Rildung Bildung
<
BL\ \
1
Exemplarizitit Gegenwartsbedeutung Zukunftsbedeutung Struktur Zuginglichkeit
1 2 1(2|3|4|5]|6 1

2.4.2.9. Kategorialdidaktische Interpretation von Klafkis eigenem
Exempel, der Humoreske ,,Der Professor und die Kuh*

Das zweite Beispiel, das Klafki ausfiihrlich analysiert, ist die Humoreske ,,Der
Professor und die Kuh* von A. Hinrichs. Es ist fiir den Deutschunterricht in einer
fiinften oder sechsten Klasse bestimmt und stammt aus dem ,Lesebuch fiir
Niedersachsen“.""" Kategorialdidaktisch interpretiert, lieBe sich auf Seiten der
materialen Bildungstheorien nur die Spalte ,,Bildungstheorie des Obkjektivismus
fiillen. Hierunter fallen z. B. die Charakterisierung der literarischen Gattung der
Humoreske, die drei Personen als Repréisentanten dreier Figurentypen, der Kontrast
und die daraus resultierende Spannung zwischen den Figurentypen sowie die Sprache
als Charakteristikum der Figurentypen. Auch hier wird der Blick auf den
Tabellenkopf ein dhnliches Bild wie bei dem vorangegangen Thema ergeben: Auf
der Seite der materialen Bildungstheorien ist nur die Spalte des bildungstheoretischen
Objektivismus gefiillt.

Auf der Seite der (vom Subjekt her denkenden) formalen Bildungstheorien hingegen
konnen beide Spalten gefiillt werden: Das Gefiihl fiir dsthetische Inhalte, das durch

"1 esebuch fiir Niedersachsen, Bd. I11, 5. bis 6. Schuljahr. — Westermann-Verlag Braunschweig 1950, zit. nach Klafki 1958,
S. 168.
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die Humoreske angesprochen wird, ist als ,,innere Kraft“ vorstellbar, die sich an
asthetischen Inhalten entwickelt und unter die Theorie der funktionalen Bildung fillt.
Unter die Spalte ,,methodische Bildung® fallen die Versuche der Schiiler, den Text
durch das eigene laute Lesen oder durch das Spiel zu gestalten. Die Modulation der
Stimme, aber auch die Gestik und Mimik beim Spiel gehoren im weitesten Sinne zu
Methoden, die (bis zu einem gewissen Grad) erlernbar sind und die nach aullen in
Erscheinung treten, wihrend die ,inneren Krifte*, auf die die Theorie der
funktionalen Bildung ihr Augenmerk legt, nur bedingt nach auBlen in Erscheinung
treten.

Fiillen lieBe sich auch die Spalte , Kategoriale Bildung®; allerdings bedarf es hier
einer Interpretation. Geht man davon aus, dass sich am Exempel (in dem Fall ,,.Der
Professor und die Kuh*“ von A. Hinrich) kategoriale Einsichten — in dem Fall
kategoriale Einsichten in die Gattung der Humoreske — ergeben und die ,,Humoreske*
also auch die Kategorie ist, dann konnte sich die wechselseitige ErschlieBung von
Schiiler und Text folgendermaBlen vollziehen: ,JIndem sich die Schiiler der
Humoreske durch eigene Gestaltungsversuche annéhern, erfassen sie den Kontrast der
drei unterschiedlichen Figurentypen und das Spannungsverhiltnis, in das sie durch
den alltdglichen Vorfall der Regenwettervorhersage gebracht werden und das durch
eine humorvolle Bemerkung gelost wird.” Auf das nicht unerhebliche Problem der
voraussehbaren Verstandnisschwierigkeiten hinsichtlich des Plattdeutschen sei dabei
nicht niher eingegangen.

Die Ergebnisse dieser kategorialdidaktischen Interpretation finden sich in dem oberen
Tabellenkopf der tabellarischen Ubersicht, die auf der nichsten Seiten abgedruckt ist.
In dem unteren Tabellenkopf stehen knapp zusammengefasst die Antworten, die
Wolfgang Klafki selbst in beispielhafter Absicht auf die fiinf Fragen der didaktischen
Analyse gibt.

Abb.12: ., Der Professor und die Kuh*
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Exempel 5:

A. Hinrichs,
Humoreske:
Der Professor
un die Kuh

Fundamentale, elementare, exemplarische Bedeutung

Kategoriale Bildung: Kategorie: Humoreske. (Mogl. Interpretation: Die wechselseitige Erschlieffung zwischen Subjekt
und Objekt erfolgt insofern, als sich die Schiiler der Humoreske durch eigene Gestaltungsversuche anndhern und dadurch den
Kontrast der drei Figurentypen erfassen sowie das Spannungsverhdltnis, in das sie durch den alltiglichen Vorfall der

Regenwettervorhersage gebracht werden, der dann durch eine humorvolle Bemerkung geldst wird. )

Materiale Bildungstheorien Formale Bildungstheorien
Bildungstheore- Bildungstheorie Theorie der Theorie der
tischer des funktionalen methodischen
Objektivismus Klassischen Bildung Bildung
- Charakterisierung - ein Gefiihl fiir dsthetische -eigene Gestaltungs-versuche
der literarischen Gattung der Inhalte entwickeln durch das (gestaltende, inter-
Humoreske pretierende) Lesen einzelner
- die drei Personen als Schiiler sowie durch das Spiel, um
Reprdisentanten dreier den Kontrast der drei Figuren zu
Figurentypen verdeutlichen.
- der Kontrast und die - selbststindige Lektiire und
daraus resultierende Vorbereitung auf das Vorlesen
Spannung zwischen den anderer Humoresken (z.B. in
Figurentypen Lesebiichern)
- die Sprache als
Charakteristikum der
Figurentypen
? ? ? ? ?
Zugéanglich-
Exemplarizitit Gegenwarts- | Zukunfts- Struktur keit
bedeutung bedeutung
1 2 11213(4|5]6]1 2 3
- Allg.: Asthetische - Gegenwartsbe- - Der volle -1-3: Was ist es, das uns -1: Prasentation durch
Werke tragen ihren deutung eines Bildungswert bei lacheln lasst? Wie ist die lebendigen Lehrervortrag
Wert in sich selbst. asthetischen musisch- Erzdhlung gebaut? -2: Eigene Ge-
- Bsp. Humoreske: die Inhaltes fiir asthetischen - Beginn mit volkstiim- staltungsversuche durch

allgemeinen
asthetischen Elemente
liegen in verschiedenen
Schichten: Die drei
Personen sind
Représentanten dreier
Figurentypen, die in
ihrem Spannungs-
verhéltnis in Komddien
vorkommen.

- Das Asthetisch-
Allgemeine betrifft
auch die Schicht der
Gattung und ihrer
Struktur: Ein relativ
alltédglicher Vorgang
erzeugt eine Spannung
zwischen
verschiedenen
Personen, die durch
eine unerwartete
humorvolle Bemerkung
iiberraschend gelost
wird.

Schiiler ist
zunéchst schlicht,
inwieweit sie sich
davon innerlich
beriihren und
,,10sen lassen.
Aufgabe des
Lehrers ist es, die
Moglichkeit zu
einem solchen
Erleben in der U-
Planung
,Vorwegzu-
nehmen®.

Inhalten liegt
bereits in der
erfiillten Gegen-
wart, der
gegenwirtigen
Freude oder dem
gegenwirtigen
Ergriffensein. In
der momentanen
Bereicherung
liegt bereits der
Zukunftsbezug.
- Dariiber hinaus
stellt sich die
Frage, welche
allgemeinen
dsthetischen
Werte, Prinzipien
usw. erschlossen
werden kdnnen
und welche
Funktion im
musisch-
dsthetischen
Bereich des
spéteren Lebens
der Kinder sie
haben konnen
bzw. sollten.

lich-humoristischer
Sentenz u. dem sprachl.
Grundelement des Plattdt.
Das SpaBige liegt in der
Ubertreibung (,,Acht
Dage...“) Nach der
Gegentiberstellung der
Kiihe mit dem Professor
Ubergang zur Gesche-
henserzahlung: Der
Plattdt. sprechende Prof. ,
kann die volkstiiml. Frau
nicht von seiner gelehrten
Wetterprophetie iiber-
zeugen. Mit ihrem
Erfahrungswissen (Kiihe
schlagen mit dem
Schwanz) behiilt sie
Recht, was den eitlen
Prof. verdrgert. Die ge-
murmelte Bemerkung des
Knechtes ,,Ne Koh het...*
16st die Spannung
humorvoll auf.

-5: Problem: das Plattdt.;
wichtig: einfiihrende,
spielerische Vorbereitung
darauf.

das Lesen einzelner
Schiiler u. durch das
Spiel, um den Kontrast
der 3 Figuren zu verdeut-
lichen.

-3: Selbststandige Lektiire
u.Vorbe-reitung auf das
Vorlesen anderer
Humoresken (z.B. in
Lesebiichern)
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2.4.2.10. Das Verhiltnis von der Theorie der kategorialen Bildung
zur didaktischen Analyse in Klafkis Unterrichtsexempel
wDer Professor und die Kuh*

In der Folge soll gepriift werden, welche Verbindungen sich zwischen der Theorie der
kategorialen Bildung und der didaktischen Analyse ergeben.

In der von Klafki gewihlten Humoreske sind auf der unteren Ebene der
,Kategorialtabelle Momente des Bildungstheoretischen Objektivismus in allen fiinf
Grundfragen der didaktischen Analyse vorhanden. Die Charakteristika der Gattung
stecken in dem Exempel ,,Der Professor und die Kuh* (Exemplarizitit), das die
Schiilerinnen und Schiiler innerlich beriihren kann (Gegenwarts- und Zukunftsbezug).
Die Analyse der Struktur der Humoreske fiihrt zu Uberlegungen hinsichtlich ihrer
Zuginglichkeit (Prasentation durch lebendigen Lehrervortrag mit sich anschlieBenden
eigenen Gestaltungsversuchen).

Momente der Bildungstheorie des Klassischen gibt es nicht.

Auf Seiten der formalen Bildungstheorien sind Momente der Theorie der funktionalen
Bildung meiner Ansicht nach in allen fiinf Grundfragen auszumachen. Das Gefiihl fiir
dsthetische Inhalte soll durch das Exempel vermittelt werden und hat, wenn es
gelingt, eine Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung. Viel hiangt von der Darbietung,
das heillt der Zugénglichkeit ab. Die Frage nach der Struktur kann dem Lehrenden
helfen, das SpaBig-Ubertreibende und auch die Verschiedenheiten der Figurentypen
so in seiner Prdsentation herauszuarbeiten, dass die Schiilerinnen und Schiiler
tatsdchlich lacheln miissen und animiert sind, sich selbst in eigenen Darbietungen zu
versuchen. In diesen eigenen Gestaltungsversuchen liegt dariiber hinaus auch ein
Moment der Theorie der methodischen Bildung.

Auf der Ebene der , kategorialen Bildung* (Humoreske) gibt es Verbindungslinien zu
allen fiinf Grundfragen.

Die Verbindungslinien zwischen der Theorie der kategorialen Bildung und der
didaktischen Analyse lassen sich folgendermallen veranschaulichen:
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Abb. 13: Exempel ,,Der Professor und die Kuh*“. Verbindungen zwischen der Theorie

der kategorialen Bildung und der didaktischen Analye

Fundamentale, elementare, exemplarische Bedeutung

Kategoriale Bildung
Materiale Bildungstheorien Formale Bildungstheorien
Bildungstheoretischer Bildungstheorie Theorie der Theorie der
Objektivismus des funktionalen methodischen
wKlassischen“ Bildung Bildung
Exemplarizitit Gegenwartsbedeutung Zukunftsbedeutung Struktur Zuginglichkeit
1 2 1(2|3|4|5]|6 1

2.4.3. Vorliufiges Resiimee

Die Verbindungslinien, die sich anhand der doppelten Interpretation der
Unterrichtsexempel von Martin Wagenschein und Wolfgang Klafki zwischen der
Theorie der kategorialen Bildung und der didaktischen Analyse ergeben, sollen nun in
einem vorldufigen Resiimee miteinander verglichen werden.

Die vergleichende Betrachtung der drei ndher besprochenen Exempel kommt dabei zu
folgendem Ergebnis:

Was die untere Ebene der vier historischen Bildungstheorien betrifft, ist auf der Seite
der materialen Bildungstheorien nur der bildungstheoretische Objektivismus in allen
Exempeln in allen fiinf Fragen der didaktischen Analyse auszumachen, die
Bildungstheorie des Klassischen hingegen nur im Exempel von Martin Wagenschein,
und hier beriihrt sie alle fiinf Grundfragen.

Auf der Seite der formalen Bildungstheorien finden sich in allen drei Exempeln
sowohl Momente der Theorie der funktionalen als auch Momente der Theorie der
methodischen Bildung. Momente der Theorie der funktionalen Bildung sind in allen
drei Exempeln in allen flinf Fragen der didaktischen Analyse enthalten. Momente der
Theorie der methodischen Bildung hingegen beriihren nur bei Wagenschein auch alle
fiinf Fragen der didaktischen Analyse. Bei Klafkis Exempel vom Winkelmesser sind
sie sowohl in der Frage nach der Zuginglichkeit als auch in der Frage nach der
Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung enthalten und im Unterrichtsbeispiel vom
Professor und der Kuh meines Erachtens nur in der Frage nach der Zuganglichkeit.
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Die mittlere Ebene der ,kategorialen Bildung* beriihrt in allen Exempeln alle fiinf
Fragen der didaktischen Analyse.

Wihrend bei Wagenscheins Exempel das, was ,kategoriale Bildung® ausmacht,
deutlich herausgearbeitet wird (sichtbar anhand der stark gefiillten Spalte ,,kategoriale
Bildung®), ist die ,kategoriale Bildung* bei Klafkis Unterrichtsexempeln nur sehr
blass erkennbar (sichtbar anhand der hinzugefiigten Interpretationen) und ergibt sich
letztlich nur dadurch, dass die Forderung nach Exemplarizitit unausgesprochen auf
der Erkenntnis basiert, dass es exemplarische Inhalte sind, die kategoriale Einsichten
ermdglichen.

Entsprechend verweist das sehr viel dichtere Verbindungsgeflecht des Wagenschein-
Exempels auf ein sehr viel dichteres kategoriales Potenzial, als es die Klafki-Exempel
aufweisen.

Auf eine noch ,, tiefere Schicht des Bildungsgehaltes vorzusto/a’en“m, ist nur dem
Wagenschein-Exempel vorbehalten. Nur in diesem Fall ist in der Tabelle auch die
obere Ebene der fundamentalen Bildung gefiillt, denn in den Unterrichtsbeispielen
von Klafki ist sie zunéchst nicht zu finden. Es konnte allerdings diskutiert werden, ob
das Exempel des Winkelmessers die fundamentale Ebene nicht wenigstens streift.
(,,Der WM als Beispiel fiir die Moglichkeit, geometrische Figuren als Ergebnis exakt
bestimmbarer Bewegungen zu verstehen.*)

Vorldufig restimierend kann festgestellt werden: Der Tabellenvergleich zeigt, dass es
schwierig ist, die Verbindung zwischen der Theorie der kategorialen Bildung und der
didaktischen Analyse zu systematisieren, zumal die Verbindungen der Interpretation
unterliegen.

Die Auswertung der Tabellen im Hinblick auf die Frage, in welchem Verhéltnis die
Theorie der kategorialen Bildung und die didaktische Analyse stehen, zeigt dariiber
hinaus: Klafkis Bildungstheorie liegt der didaktischen Analyse zwar zugrunde, aber in
modifizierter Form. Der kategoriale Bildungsbegriff ist ungenannt im Hintergrund,
aber er ist kein Leitbegriff. Er ist implizit in der didaktischen Analyse enthalten, aber
unter einer anderen Akzentsetzung.

Wie sieht diese ,,andere Akzentsetzung®™ aus? Was sagt sie aus iiber die Verbindung
von der Theorie der kategorialen Bildung und der didaktischen Analyse? Diese
Fragen sollen an die in der Folge dargestellten Lehrstiicke, ,,Goethes [ltalienische
Reise”, ,Athen in der Ara des Perikles* und ,Die Bassermanns. Biirgertum in
Deutschland durch drei Generationen®, gestellt werden. Der Bildungsgehalt von allen
drei Lehrstiicken wird deshalb analog zu Wagenscheins und Klafkis
Unterrichtsexempeln sowohl kategorialdidaktisch als auch mithilfe der didaktischen
Analyse ermittelt. Auf dieser Basis soll dariiber hinaus abschliefend die Relevanz der
didaktischen Analyse fiir die Lehrkunstdidaktik {iberdacht werden.

"2 Klafki 1959 b, S. 41.
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II. Lehrstiicke als Bildungsexempel
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1. Lehrstiick: Goethes Italienische Reise

,, Wie schon es ist, zu sden, damit geerntet werde! "
(Goethe, Italienische Reise, 28. August 1787)

Vorbemerkungen: Nach Italien zu reisen, war ein lang gehegter Wunsch von
Goethe. Ein Wunsch iibrigens, den er mit vielen seiner Zeitgenossen teilte, denn
Italien war ein bevorzugtes Reiseland von jungen Adligen und im Zeitalter der
Aufkldrung dann zunehmend von betuchten Biirgerlichen. In Goethes Fall wurde der
Wunsch auch von den vielen Erzdhlungen des Vaters genihrt, der in jungen Jahren
eine Italienreise unternommen hatte und von dieser sein Leben lang zehrte. Alte
Stiche an den Wianden des Elternhauses hielten die Erinnerungen lebendig und trugen
dazu bei, sich immer wieder in dieses Land einzutrdumen. Seine Erlebnisse hatte
Johann Kaspar in italienischer Sprache verfasst und als Buch herausgegeben.

Die Reise, die Goethe von 1786 - 88 nach Italien unternahm, sollte sich allerdings
grundlegend von der seiner zahlreichen Vorgidnger und Nachfolger unterscheiden.
Gerade im Vergleich mit den Aufzeichnungen von Johann Kaspar Goethe wird dies
deutlich. Seinem Vater kam es in erster Linie auf eine Erweiterung seiner Kenntnisse,
seines Wissens an, und er beschrieb, was er sah und entdeckte. Sein Sohn wollte
mehr. ,,Ich mache diese wunderbare Reise nicht, um mich selbst zu betriegen,
sondern um mich an den Gegenstinden kennen zu lernen”, schreibt er (Verona, 17.
Sept. 1786), oder, an anderer Stelle, ,,Ich bin nicht hier, um nach meiner Art zu
genieflen; befleifsigen will ich mich der grofien Gegenstinde, lernen und mich
ausbilden, ehe ich vierzig Jahre alt werde.” (Rom, 10.1 1.1786)'". Es ging ihm bei
dieser Reise also um Selbsterfahrung, Selbstfindung und vor allem um Selbstbildung.
Den Zeitpunkt fiir die schon mehrmals verschobene Reise in das ersehnte siidliche
Land setzte er aus diesem Grund nicht willkiirlich fest, sondern wartete ab, bis die
Zeit reif, ja schlieBlich ,, éiberreif* dafiir war. Und tiberreif schien sie in dem Moment,
als sich in seinem 37sten Lebensjahr eine personliche Krise einstellte, die einer
Losung harrte. Goethe sah sich in einem Konflikt einerseits zwischen seiner
Offentlichen Existenz als Minister und seiner personlichen als Kiinstler, andererseits
aber in seiner verfahrenen Beziehung zu Charlotte von Stein. Einen Ausweg aus
dieser Situation, die es ihm ermdglichen sollte, diese Lebenskrise zu liberwinden
zugunsten einer neuen Weichenstellung in seinem Leben, sah er in der
Riickbesinnung auf sich selbst, auf die eigene Identitit, um ein der eigenen
Personlichkeit gemédBes Leben fortsetzen zu konnen. Es ging ihm darum, das eigene
Verhiltnis zur Welt neu zu bestimmen und begriindet zu bestimmen. Der Dichter floh
in dieser Existenzkrise nicht vor sich selber, indem er Ablenkung und Zerstreuung in
einem fremden, fiir ihn exotischen Land suchte, sondern er suchte Italien, um dort
,,groflen Gegenstinden“ zu begegnen und sich an ihnen zu bilden. Kunst, Natur und
menschliche Gesellschaft sind die drei Bereiche, denen er sich zuwandte. Dies

' Die Zitate aus Goethes Italienischer Reise entstammen folgender Ausgabe: Goethe: Italienische Reise, hg. u. kommentiert

von Herbert von Einem, Miinchen 1978. (= Goethe 1816).
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verlangte eine aufmerksame Wahrnehmung und Reflexion des neu Erlebten. Das
Erlebte selbst wurde nicht als ein dulerer Reiz aufgefasst, vergleichbar etwa mit dem
Konsumieren einer touristischen Attraktion, sondern in einen lebendigen inneren
Dialog gestellt. So schrieb er nach seiner Ankunft in Venedig: ,, Von Venedig ist
schon viel erzdhlt und gedruckt, daf3 ich mit Beschreibung nicht umstdindlich sein will,
ich sage nur, wie es mir entgegenkommt.“ (29.11.1786). ,,..wie es mir
entgegenkommt ... “, das ist der Gestus, der die gesamte Schrift durchzieht.

Das Motiv von Goethes Italienreise unterschied sich also von dem der anderen
Italienreisenden des 18. Jahrhunderts. So war Goethes Intention Programm und das
,»Ergebnis® erstaunlich: Er selbst erlebte in Italien eine ,,wahre Wiedergeburt*, und
fiir die Nachwelt sollte diese intensiv gelebte Reise zum Prototyp einer Bildungsreise
schlechthin werden.

Zwei Briefe aus Rom bringen Goethes Anliegen besonders gut zum Ausdruck. Am 1.
November 1786 schrieb er an die Freunde: ,, Endlich kann ich den Mund auftun und
meine Freunde mit Frohsinn begriifSen. Verziehen sei mir das Geheimnis und die
gleichsam unterirdische Reise hierher. Kaum wagte ich mir selbst zu sagen, wohin ich
ging, selbst unterwegs fiirchtete ich noch, und nur unter der Porta del Popolo war ich
mir gewif3, Rom zu haben. (...) Ja, die letzten Jahre wurde es eine Art von Krankheit,
von der mich nur der Anblick und die Gegenwart heilen konnte. Jetzt darf ich’s
gestehen, zuletzt durft’ ich kein lateinisch Buch mehr ansehen, keine Zeichnung einer
italienischen Gegend. Die Begierde, dieses Land zu sehen, war iiberreif: da sie
befriedigt ist, werden mir Freunde und Vaterland erst wieder recht aus dem Grunde
lieb und die Riickkehr wiinschenswert, ja um desto wiinschenswerter, da ich mit
Sicherheit empfinde, daf3 ich so viele Schdtze nicht zu eigenem Besitz und
Privatgebrauch mitbringe, sondern dafs sie mir und anderen durchs ganze Leben zur
Leitung und Fordernis dienen sollen. (Rom, 1.11.1786) Und etwas spdter, am 20.
Dezember, teilt er mit: ,, Und doch ist das alles mehr Miihe und Sorge als Genuf3. Die
Wiedergeburt, die mich von innen heraus umarbeitet, wirkt immer fort. Ich dachte
wohl, hier was Rechts zu lernen; daf3 ich aber so weit in die Schule zuriickgehen, daf3
ich so viel verlernen, ja durchaus umlernen miifite, dachte ich nicht. Nun bin ich aber
einmal tiberzeugt und habe mich ganz hingegeben, und je mehr ich mich selbst
verleugnen muf3, desto mehr freut es mich. Ich bin wie ein Baumeister, der einen
Turm auffiihren wollte und ein schlechtes Fundament gelegt hatte; er wird es noch
beizeiten gewahr und bricht gern wieder ab, was er schon aus der Erde gebracht hat,
seinen Grundrif3 sucht er zu erweitern, zu veredeln, sich seines Grundes mehr zu
versichern, und freut sich schon im voraus der gewissen Festigkeit des kiinftigen
Baues. Gebe der Himmel, daf3 bei meiner Riickkehr auch die moralischen Folgen an
mir zu fiihlen sein méchten, die mir das Leben in einer weitern Welt gebracht hat. Ja,
es ist zugleich mit dem Kunstsinn der sittliche, welcher grofse Erneuerung erleidet.

In beiden Briefen''* wirbt er bei den Freunden in Weimar, die er durch seine
fluchtartige Abreise verstort zuriickgelassen hatte, um Verstdndnis fiir sein Handeln
und gibt Auskiinfte iiber seine Absichten. Den Freunden gegeniiber stellt Goethe
seine [talienreise im ersten Brief als eine Art von innerer Notwendigkeit dar. Er
verspiirte den inneren Drang, stirker noch, eine ,, Begierde“, Italien zu sehen, und
diese ,, Begierde “ wuchs in ihm, wurde gréfer und schlieBlich so ,,ziberreif™, dass er
reisen musste. Der Begierde als krankheitsdhnlichem Zustand konnte nur abgeholfen
werden, indem sie endlich gestillt wurde. Nicht Willkiir also oder eine plotzliche

' Die Eintragung vom 20. Dezember 1786 ist ein etwas umgearbeiteter Brief an Charlotte von Stein. Vgl. Goethe: Tagebuch der
Italienischen Reise, Frankfurt/M. 1976, 29./ 30. Dez. 1786, S. 208. (= Goethe 1786)
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Laune bestimmten seine Reise, sondern ein tief empfundenes inneres Bediirfnis, das,
wie seine Wachstumsmetaphorik nahe legt, in ihm lebendig war und immer mehr
gewachsen ist, bis es als ibermichtig empfunden wurde. Das Bediirfnis, sich selbst zu
bilden, die vielfiltigen eigenen Anlagen auszubilden, sieht er als etwas, das in seiner
Person angelegt ist.

Die Folgen dieser Reise sollten positive Auswirkungen auf sein ganzes Leben haben,
aber auch fiir seine Mit- und Nachwelt fruchtbar gemacht werden. Goethe war es sehr
wichtig, seinen als innerlich notwendig empfundenen Bildungsprozess nicht isoliert
als ,,Selbsterfahrung® zu erleben, sondern ihn mit anderen Menschen zu teilen, andere
an den ,,Friichten dieser Reise teilhaben zu lassen. Davon zeugen die vielen Briefe,
die er aus Italien geschrieben hat. Diese vielen Briefe sind es hauptsédchlich, aus denen
sich die [ltalienische Reise zusammensetzt, oft allerdings in iiberarbeiteter Form. Die
innere Verbundenheit mit den Freunden war immer da, trotz anfénglicher
Missstimmungen und physischer Entfernung. Thnen teilte er seine Eindriicke, seine
Gedanken, seine Pldne mit, und von ihnen erhoffte er sich Anteilnahme, Ratschlige,
einen geistigen Austausch. Was er sich fiir seine Riickkehr zu ihnen wiinschte,
driickte er in einem Bild aus: Mit einem Fasanenkahn will er bei ihnen landen, aber
erst, wenn er diesen in Italien mit Schéitzen reich und schwer beladen hat. ,, Es ist denn
doch, als wenn ich mein Fasanenschiff nirgends als bei euch ausladen koénnte. Moge
es nur erst recht stattlich geladen sein!“, schrieb er den Freunden, in Anspielung an
seinen ,,Fasanentraum® (19.10.1786). Auf diesen Traum und seinen Wunsch, mit den
Freunden die Schitze des reich beladenen Kahns zu teilen, kommt er an mehreren
Stellen zu sprechen.'"”

Wann dieser ,, Fasanenkahn“ voll ist, kann nur Goethe ermessen; und das hingt
davon ab, wann er seine ,, Lehrzeit* in Italien als beendet ansieht. Ein Meister kann
nur sein, wer seine Lehre abgeschlossen hat. Er darf deshalb nicht ,, zu schnell aus der
Schule laufen”. Als eine solche Schule, eine Lebensschule, sieht er Italien und
insbesondere Rom. Hier gedachte er ,, was Rechts zu lernen “ und wundert sich, dass
er ,,so viel verlernen, ja durchaus umlernen miisste“. Das bereitet zunichst ,, mehr
Miihe und Sorge als Genuf3 “. Er stellt fest, dass das ,,Fundament*, das er fiir den Bau
seines ,,Turmes‘ vorgesehen hatte, schlecht gelegt war und versucht ,, den Grundrif3
zu erweitern, zu veredeln”. Seine Baumeister-Metaphorik zeigt bildlich sein
Vorhaben. Wie er es realisiert, wie und woran er lernt, damit er sich einer ,, gewissern
Festigkeit des kiinftigen Baus“ erfreuen kann, diese Frage stellt sich dabei denen, die
diese Zeilen lesen.

Seine Eindriicke und Gedanken hielt Goethe in einem Tagebuch fest, in dem er
Notizen und Briefe sammelte.''® Circa dreiBig Jahre spiter arbeitete er diese noch
einmal zur uns heute vorliegenden [lfalienischen Reise um und ldsst hier den
aufmerksamen und genauen Leser verstehen, auf welche Weise sich dieser Prozess
der Selbsterziehung, dieser personliche Bildungsprozess vollzogen hat, der ihn zum
,.Klassiker werden lief, als den wir ihn kennen. Die Tatsache, dass Goethe seine
Aufzeichnungen und Briefe nach drei Jahrzehnten noch einmal sorgfiltig liberarbeitet
und 1816/17 veroffentlicht, zeigt die groe Bedeutung, die die Italienreise fiir ihn
selbst gehabt hat, und auch sein Bediirfnis, seine sich selbst verordnete italienische
,,Lehrzeit weiterzuvermitteln.

'1519.10.1786; 29.3.1787; 22.9.1787.
" Goethe 1786.
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Verstehen ldsst er den Leser auch, dass er in Italien beharrlich den ,, Bildegesetzen der
Natur* auf der Spur war. Ein Ergebnis davon ist in wissenschaftsgeschichtlicher
Hinsicht die Entdeckung der Pflanzenmetamorphose und, quasi als eine
,Voraussetzung® dafiir, die Ausbildung der ihm eigenen morphologischen und
genetisch-morphologischen Betrachtungsweise, des sogenannten Gestalt- und
Gestaltbildungsblicks, der der charakteristische ,,Goetheblick® war. Denn der
Schliissel zu jeder Art von Bildungserlebnis, das Goethe in Italien hatte, liegt in seiner
besonderen Art der Wahrnehmung, die er zu der ihm eigenen Erkenntnismethodik,
der ,,morphologischen® und ,,genetischen Methode* ausgebildet und zu einer Lehre
von den Gestalten, der Morphologie, entwickelt hat.

1.2. Die Ausgestaltung von Goethes Italienischer Reise
zum Lehrstuck

Mitte der 1990er Jahre hat Heinrich Schirmer entdeckt, dass die [talienische Reise als
Lehrstiick gelesen werden kann und Goethe in seiner Schrift als ,,Lehrkiinstler” in
Erscheinung tritt. Staunend stellt er fest: ,,Was "steckte” nicht alles in der ltalienischen
Reise: Ein neuer Blick auf Goethes Biographie, auf seine verschiedenen Reisen, auf
die Literaturgeschichte und die Entstehung der deutschen Klassik, auf das Reisen der
Menschen allgemein, auf Reisebeschreibungen der verschiedenen Zeiten, auf das
Sehnsuchtsland Italien, auf Kunst, Wissenschaft, Sprache, Kultur, Geschichte, auf die
Entstehung des Entwicklungsgedankens in der Biologie und des Bildungsgedankens
in der abendlindischen Kultur.“'"” Und mehr noch: Beim genauen Lesen bemerkte er,
dass ,,das Werk selbst die Methoden an(gibt), nach denen es erschlossen werden will.
So wie die Kerze den Betrachter lehrt, wie er vorzugehen habe, um sie in umfassender
Weise verstehen zu kénnen, so gibt auch Goethes Buch konkrete Anregungen und
eine Fiille vorbildhafter Uberlegungen zum Verstindnis der Welt und zur
anfanglichen Erkenntnis der eigenen Person.“''® AuBerdem: ,,Die Begegnung sollte so
stattfinden, dal wir Goethes eigene Methode anwenden, die er bereits in der
Gesamtgestalt seines Werkes vorgegeben hat. Die Schiiler lernen damit in der Weise
am Werk, wie Goethe es lehrend vormacht. Der Lehrer lehrt nach der Methode, die er
dem Werk abgelesen hat.“'"’ Diese Entdeckung inspirierte ihn zur didaktischen
Konzeption eines Lehrstiicks, und die [falienische Reise wurde auf diese Weise zu
einem ,,Lehr- und Lernbuch der Bildung®, zu einer ,,Anleitung wie man sich selber
reisend zu bilden vermag“'?’. Das in einer Waldorfschule durchgefiihrte Lehrstiick,
das ,Literatur literarisch lehren® will, beschreibt und begriindet er in seiner
Dissertation. !

Schirmers Lehrstiick ist als eine Trilogie angelegt: Der erste Teil besteht aus sieben
(bzw. acht) Akten und steht unter dem Motto ,,Goethe lehrt lernen®. Dieser Teil fand
1995/96 im Deutschunterricht einer 12. Klasse der Freien Waldorfschule
Uhlandshohe in Stuttgart statt. An ausgewihlten Exempeln fiihrt Schirmer in das
goethische Sehen und Denken ein und ldsst die Schiiller Goethes
Selbstbildungsprozess an den verschiedenen Exempeln selbst erfahren. Der zweite

"7 Schirmer 1999, S. 30

"8 Ebd., S. 31.

" Ebd., S. 220.

"% Theodor Schulze, in: ebd., S. 14.

121 hittp://archiv.ub.uni-marburg.de/diss/z1999/0069/ (Schirmers Dissertation ist in Jahr 1999 in etwas gekiirzter und
iiberarbeiteter Form bei Luchterhand erschienen.)
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Teil dieser Lehrstiick-Trilogie hat seinen Schauplatz auBlerhalb der Schule, wagt sich
von der ,,Probebithne” des Klassenraums auf die offene Bithne des Lebens: Die
Klasse war (,,mit Goethe*) fiir vierzehn Tage auf einer Reise in Italien, um den ,,Blitz
des Originals in den eigenen Augen“'** aufleuchten zu lassen. Jeder sollte Italien
eigenstindig wahrnehmen lernen. Gelehrte Reisefiihrer hat es konsequenterweise
nicht gegeben, denn, so Schirmer, ,,in Italien wollten wir unbelastet von langen und
klugen Erlduterungen sein, die sich vor unsere Augen schieben konnten. Da sollten
kurze, notwendige Hinweise geniigen, um die sachlich vorbereiteten Schiiler
aufmerksam machen zu kénnen.“'>* Die erste Woche verbrachte die Klasse in Rom,
die zweite in der Landschaft um Neapel. Die erste betonte den Aspekt der Zivilisation
und der Kunst, die zweite den der Natur, der Flora und Fauna der siidlichen Kiiste.
Die Schiilerinnen und Schiiler hielten wéhrend ihrer Reise ihre Erlebnisse,
Reflexionen und Zeichnungen in Tagebiichern oder auf Skizzenblocken fest, und oft
wurde aus den eigenen Aufzeichnungen vorgelesen.

Im dritten Teil zeigt sich dann die ,,Ernte ihrer Italienfahrt: Die Schiilerinnen und
Schiiler haben eine Auswahl ihrer Reiseerlebnisse in Form eines gemeinschaftlichen
Reisebuches verarbeitet, das nachmittags in zwanzig Redaktionsstunden fertig gestellt
worden ist. So steht am Ende neben Goethes [ltalienischer Reise — vervielfaltigt und
an jeden verteilt — ,, Unsere Italienische Reise‘ und 1adt zum Gespréch ein.

Schirmers gelungene Lehrstlickinszenierung hat Ende der 1990iger Jahre mehrere
Kolleginnen und Kollegen aus der Schweiz und aus Deutschland zum Nachspielen
inspiriert. Die Idee der Trilogie wirkte ziindend, das Reisebuch verlockend. Doch so
grof} die Lust zum Nachspielen dieses Lehrstiicks anfangs war, die Moglichkeit zu
einer Realisierung dieser aufwindigen Trilogie sahen die interessierten Kolleginnen
und Kollegen an ihrer eigenen Schule zunichst nicht. Sollte man deshalb auf das
Lehrstiick verzichten? Oder es, den eigenen Moglichkeiten Rechnung tragend,
abwandeln? Die grof8e Auffiihrung auf der ,,Lebensbiihne Italien* streichen und sich
stattdessen auf die ,Probebiihne” des eigenen Klassenraums beschrianken?
Andererseits: Ist das Lehrstiick ,,Goethes ltalienische Reise ohne eigene Italienreise
iiberhaupt vorstellbar? Wird es nicht zu einer Art ,,Rumpfstiick®, dessen zentrale Teile
abgeschlagen worden sind? Was wird aus der ,,Anleitung wie man sich selber reisend
zu bilden vermag®, wenn es keine Reise gibt? — Vielleicht muss der Schwerpunkt
dann woanders liegen?

Diese Fragen wurden aufgeworfen, als in den Didaktikseminaren von Hans Christoph
Berg zum ersten Mal laut dariiber nachgedacht wurde, ob das Lehrstiick auch ohne
den zweiten und dritten Teil vorstellbar sei.

Stephan Schmidlin aus Bern, der mit seinem Kurs keine Italienreise machen konnte,
war der erste, der deshalb auf das Lehrstiick nicht verzichten wollte und schlieflich
vormachte, wie man von der ,,Probebiihne* doch zu einer guten Auffiihrung kommen
konnte. Das als Trilogie angelegte Lehrstiick hat er auf den ersten Teil reduziert und
hier auch nicht alle acht, sondern nur sieben Akte inszeniert. (Der achte Akt, Herder:
,ldeen zur Philosophie der Geschichte der Menschheit®, wurde weggelassen.) In
seiner Lehrstlickinszenierung aus dem Jahr 1999/2000 in einer Obersekunda lehnte er
sich an Schirmer an, setzte aber die Akzente anders: Die Bedeutung des Reisens trat
in den Hintergrund zugunsten der besonderen Art der Wahrnehmung bei Goethe. Am
Ende schrieb die Klasse einen gemeinsamen Brief an den Dichter, wie sie dessen
,,Methode* verstanden hat.

122 Schirmer 1999, S. 148.
'Z Ebd., S. 149.
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Auch ich hatte mich entschlossen, die [talienische Reise unabhidngig von einer
Italienreise zu unterrichten und trotz der Anlehnung an Schirmer die Akzente etwas
anders zu setzen. Uberzeugend schien mir hierfiir Schmidlins Inszenierungsidee. Die
Bedeutung des Reisens trat dann auch bei meiner eigenen Inszenierung in den
Hintergrund zugunsten der besonderen Art der Wahrnehmung bei Goethe. ,,Goethes
Vermittlung ist subjektiv, aber nicht willkiirlich. Die angewandte Methode des
‘gegenstdandlichen Denkens” 146t sich nachahmen und durch die eigene Erfahrung
iiberpriifen®, schreibt Schirmer'**, und auch bei ihm sollte die ,,genaue Schulung des
Wahrnehmens, Denkens und Urteilens (...) der cantus firmus aller Ubungen (sein).«'*
Deshalb war ,,Sehen, wahrnehmen lernen mit Goethe” das Leitmotiv meines
Lehrstiicks, das ich im Juni 2000 — kurz vor den Sommerferien — mit neunzehn
Schiilerinnen und Schiilern des Deutsch-Leistungskurses auf einem staatlichen
Gymnasium erprobt habe. Am Ende lag dann kein Reisebuch vor uns, dafiir aber eine
kleine Briefsammlung an den Dichter, die die Ergebnisse der eigenen
Wahrnehmungsschulung enthielt. Inspiration fiir die Briefsammlung war Schmidlin,
seine Idee zu dem Lehrstiickabschluss habe ich dann aber im Hinblick auf unsere
eigenen Moglichkeiten abgewandelt.

Der erste Unterrichtsbericht dokumentiert die Lehrstiickinszenierung aus dem
Sommer 2000, die einerseits an Schirmers Vorlage angelehnt ist — deutlich zu sehen
beispielsweise an der Gestaltung der einzelnen Akte — , sich andererseits aber von
dieser durch die verdnderte Akzentsetzung wegbewegt. Die Frage, wie Goethe sieht,
wie er Dinge wahrnimmt und welche Bedeutung dies fiir seinen eigenen
Bildungsprozess hat, stand bei dieser Lehrstiickinszenierung im Vordergrund und
zeigt sich in der Briefsammlung an Goethe, die die Schiilerinnen und Schiiler
abschlielend erstellt haben.

Diese Frage nach der spezifisch goethischen Wahrnehmung und ihrer Bedeutung fiir
Goethes Selbstbildung hat uns seither nicht mehr verlassen. Sie fithrte zu der
,»Entdeckung®, dass Goethes Art, das Amphitheater in Verona zu betrachten,
beispielhaft fiir das von ihm ausgebildete ,,genetisch-morphologische Sehen* ist. Es
ist der Gestaltbildungsblick, den Goethe in seiner Eintragung vom 16. September
1786 beschreibt.

Das hat Auswirkungen auf die Lehrstlickgestaltung gehabt und zu einer Umgestaltung
des Lehrstiicks gefiihrt. 2006 ist es zur Neuinszenierung gekommen, die hier
dokumentiert wird (Unterrichtsbericht 2006). Die Richtung, die die
Lehrstiickgestaltung seit der von Schirmer entwickelten Grundfigur eingeschlagen
hat, und die Uberlegungen, die dahinter standen — und stehen — werde ich in diesem
Kapitel aufzeigen.

Der Unterrichtsbericht soll die von mir durchgefiihrte Lehrstiickinszenierung
dokumentieren, der sich anschlieBende theoretische Teil hingegen will sie
interpretieren. Die Interpretation orientiert sich zum einen an der Methodentrias der
Lehrkunst und zum anderen an der Kategorialanalyse sowie der didaktischen Analyse
von Wolfgang Klafki. Auf diese Weise soll das Lehrstiick auf das in ihm enthaltene
Bildungspotenzial, das heifit auf seinen Bildungsgehalt hin tiberpriift werden.

"2 Ebd., S. 39.
' Ebd., S. 49.
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1.3.  Ubersicht zur Lehrstiickinszenierung 2000

»Sehen, wahrnehmen lernen mit Goethe*; Deutsch-Leistungskurs, Jg.12

Dramaturgischer Thema Schul- Medien
Aufbau stunden
Exposition Die Italienische Reise. 2 2 Tischbein-
Annédherung an das geméilde von
Thema Goethe
Italienkarte
I. Akt: Der Mikrokosmos von 4 Kopien vom
Ein literarischer Venedig Venedigkapitel
Stadtbummel
II. Akt: Das Amphitheater in Verona 2 Dias,
Architektur Fotografien
1. Akt:
Literarische ,,Nulla dies sine linea“ 2 Zusammenstellung
Formen aus O. Bests
,,Handbuch
literarischer
Fachbegriffe*
IV. Akt: Die Schule von Athen 2 Dia (Fotografie)
Malerei Textauszug aus
Goethes ,,Geschich-
te der Farbenlehre®
V. Akt: Die griechische Reisebegleiterin 2 Textauszug
Poiesis ,Iphigenie*
Finale ,,Ein Versuch, Architektur nach 4 Briefe an Goethe und
goethischer Art zu sehen.* Fotoausstellung
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1.4. Unterrichtsbericht

Exposition und Uberblick

,,Ich bemerkte wohl, dafs Tischbein mich ofters aufmerksam betrachtete, und nun zeigt
sich’s, dafp er mein Portrdt zu malen gedenkt. Sein Entwurf ist fertig, er hat die
Leinwand schon aufgespannt. Ich soll in Lebensgrofse als Reisender, in einen weiflen
Mantel gehiillt, in freier Luft auf einem umgestiirzten Obelisken sitzend, vorgestellt
werden, die tief im Hintergrunde liegenden Ruinen der Campagna di Roma
tiberschauend. Es gibt ein schones Bild, nur zu grofs fiir unsere nordischen
Wohnungen. Ich werde wohl wieder dort unterkriechen, das Portrdt aber wird keinen
Platz finden. “!*® Als Goethe am 29. Dezember 1786 diese Zeilen schrieb, konnten
weder er noch sein Freund Wilhelm Tischbein ahnen, welche Beriihmtheit genau
dieses Bild einmal erlangen wiirde. Als Reproduktion hing es nun stark verkleinert im
Klassenzimmer und war der mit Goethes Iphigenie vertrauten 12. Klasse eines
Leistungskurses wohl bekannt und neu zugleich. Wir betrachteten das Gemaélde
genauer: Goethe, wie er mit seinem weil-gelben Mantel auf den Uberresten eines
antiken Steinblockes - ein Obelisk soll es sein - ruht. Wer sehr genau hinschaute,
konnte erkennen, dass auf dem Obelisk dgyptische Hieroglyphen eingehauen sind,
was auf unserer Reproduktion allenfalls erraten werden kann. Den Dichterfiirsten
selbst sehen wir im Profil, er blickt in die Ferne, nachdenkend. Rechts hinter ihm
befindet sich ein verwittertes und mit Laub halb zugewachsenes Basrelief aus dem
griechischen Altertum, das eine Gruppe von fiinf Menschen zeigt. Dargestellt ist eine
Szene aus der Iphigenie, und zwar Iphigenie, wie sie ihren Bruder Orest und seinen
Freund Pylades erkennt. Der Hintergrund gibt einen weiten Blick auf die romische
Campagna frei, eingerahmt von den Albaner Bergen, in der zahlreiche rémische
Ruinen zu sehen sind, so zum Beispiel das Aquiddukt und das in der Mitte gelegene
Grabmal der Cécilia Metella.

Tischbein hatte mit dieser lebensgrofen Darstellung ein Symbol geschaffen, ein
Symbol des klassischen, an den antiken Gegenstinden gebildeten Goethe, der der
Inbegriff des kultivierten Weltblirgers ist.

Das bekannte Goethe-Portrdt hing jedoch nicht allein an der groBen Tafel: Links
neben ihm sahen wir auf eine Tuschzeichnung, die den Dichter véllig anders zeigt.
Man sieht ihn hier nur von hinten, wie er sich in ldssiger Pose aus dem zur Hilfte
geodffneten Fenster lehnt und auf die Stralle hinunter schaut. Die Sonne scheint in den
kargen Raum und der Vormittag ist vermutlich schon stark fortgeschritten, denn, das
Hemd leger aus der Hose hdngend, sieht Goethe aus, als wére er spit aufgestanden.
Eine Interieurszene also, direkt aus dem Leben gegriffen.

Die Schiilerinnen und Schiiler beschrieben erstaunlich prézise, was sie sahen; ich
lieferte die ndtigen Hintergrundinformationen.

Keiner konnte glauben, dass beide Bilder wihrend des Italienaufenthaltes entstanden
waren: Tischbein malte es 1787 in der gemeinsamen Wohnung an der Via del Corso
in Rom.

Das Spannungsverhiltnis zwischen den beiden Bildern war fiir die Schiilerinnen und
Schiiler augenfillig: Das aufwendige Olgemilde zeigt den ,offentlichen®, den
»inszenierten“ Goethe, Goethe, wie er sich selbst repréisentiert, wie er nach aullen

126 Goethe 1816, S. 153.
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gesehen werden mochte, wohingegen die kleine, skizzenhafte Tuschzeichnung den
»privaten® Goethe in einer authentischen Lebenssituation wiedergibt.

Was aber bedeuten diese beiden kontrdren Goethebilder fiir unseren Unterricht?
Hierzu hatten sich einige Schiilerinnen auch schon ihre Gedanken gemacht. Es wurde
vermutet, dass Goethes Biographie im Mittelpunkt stiinde und wir uns zunichst mit
seinem Lebenslauf beschiftigen wollen. Oder dass wir uns die verschiedenen Seiten
seiner Personlichkeit ansehen wiirden. Oder dass wir etwas lesen, was uns Goethe
nédher bringt, vielleicht etwas Autobiografisches.

Ich bat die Gruppe noch einmal, sich die beiden Tischbein-Bilder genau anzusehen:
Links den ,,privaten®, den in gewisser Weise noch ,,unfertigen*, den noch suchenden
Goethe, und rechts den ,,6ffentlichen* Goethe, der sich als Klassiker prédsentiert und
der — in Italien! — sich zu einem solchen entwickelt, sich ,,gefunden* hat. Jetzt hielt
ich gut sichtbar eine schone Ausgabe der [falienischen Reise in die Hohe und
bemerkte, dass diese autobiografische Schrift zugleich den Entwicklungs-, oder
richtiger: den Bildungprozess, den Goethe in Italien und durch Italien an sich selbst
erfahren hat, wiedergibt. Die Italienreise war ein so entscheidendes Ereignis in
Goethes Leben, dass er seine Tagebuchaufzeichnungen und Briefe dreiBlig Jahre
spiter noch einmal iiberarbeitete und fiir die Offentlichkeit publizieren lieB. Damit
sollte auch die Nachwelt an seiner ,,Wiedergeburt* teilnehmen kénnen, die ihm dank
dieser Reise zuteil geworden ist und die ihn in hohem Malle zu dem geformt hat, als
den wir ihn kennen: den ,klassischen* Goethe. Die [talienische Reise dokumentiert
Goethes Bildungsprozess und ist zugleich auch ein Produkt dieses Prozesses, weshalb
man sie als eine Art Bindeglied der beiden Tischbein-Gemilde ansehen kann. Die
sich daraus ergebende ,,Dreiecksbeziehung® zeichnete ich an der Tafel an.

Durch die [talienische Reise haben wir die Moglichkeit, einen Blick in die
,»Werkstatt“ des Dichters zu werfen und ithm gewissermallen iiber die Schulter zu
schauen. Was sieht der ,unfertige”, der ,sich bildende* Goethe auf der linken
Tafelseite, wenn er durch das halb gedffnete und mit Licht durchflutete Fenster auf
die Via del Corso schaut, was nimmt er wahr? Wie und woran bildet er sich und was
konnen wir von ihm bei seinem Selbstbildungsprozess lernen?

bb 14: Goethe blickt auie Via del Corso'”’ Abb. 15: Goethe in der Campagna di Roma

127 Abbildungen aus Goethe 1987, S. 226f., Blickfeld Deutsch 1991, S. 215.
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Neben mir lagen zwanzig Ausgaben der Italienischen Reise, die — programmatisch? —
einen Schwarz-Weill-Abdruck von der Tischbeinschen Tuschzeichnung des
,privaten® Goethe enthielten'?®. Ich lieB die Schiiler in den verteilten Ausgaben
blittern, sich einen ersten Einblick verschaffen. Die Tuschzeichnung war schnell
entdeckt, wurde naher betrachtet und noch einmal kommentiert. Dann lasen wir den
berithmten Anfang: ,, Friih drei Uhr stahl ich mich aus Karlsbad, weil man mich sonst
nicht fortgelassen hdtte. ... Erste Fragen taten sich auf: Warum unternahm er diese
Reise, welche Bedeutung hatte sie fiir ihn, und warum ,,stahl er sich heimlich fort*?
Ich forderte die Schiiler auf, weitere Fragen an Goethe und seine [falienische Reise zu
stellen, die sie selbst interessieren und uns in der Folge leiten konnten. Mogliche
Ansitze schienen mir beispielsweise zu sein: Wie verlief seine Reiseroute? Was will
er sehen, was interessiert ihn besonders? In welcher biographischen Situation befand
er sich, als er die Reise unternahm? Warum verdffentlichte er die ltalienische Reise
erst dreiBBig Jahre spidter? Die Schiiler fragten in der Tat nach den Reisezielen und
threr Begriindung, aber auch nach Goethes Erwartungen und moglichen
Bekanntschaften — vor allem auch mit Einheimischen. Es interessierte sie, ob es
Schliisselerlebnisse gegeben hat und ob Reisedauer und -route von Anfang an
festgelegt waren. SchlieBlich wollten sie wissen, wovon er gelebt hat und auf welche
Weise er gereist ist und ob er eine Wiederholung fiir moglich und empfehlenswert
hielt. — Es erschien angebracht, die letzten (drei) Fragen gleich zu beantworten und
auf diese Weise auch die biographische Situation kurz zu beleuchten, in der Goethe
sich vor seiner Reise befand. Die anderen, inzwischen an die Tafel gebrachten Fragen,
sollten im Verlauf der Lektiire beantwortet werden, bis auf die nach dem ,, WOHIN?*,
die den Abschluss der Einfiihrungsstunde bildete. In der Mitte des Klassenzimmers
wurde darauthin eine groBe Italienkarte T '
ausgebreitet, und in den Hénden hielt jeder eine %‘*
kleine, gezeichnete Karte, auf der Goethes |
Reiseroute mit Pfeilen und Datenangabe zu se-
hen war.'*’

Um einen schnelleren Uberblick zu erméglichen,
hatte ich die Reiseabschnitte auf vierzehn grofen
gelben Pfeilen markiert, von denen jeder —
einzeln oder zu zweit — einen Abschnitt zog und
dann auf der Karte zu verorten suchte — fiir
Nichtkenner der italienischen Geographie eine
doch etwas Zeit fordernde Aufgabe. Gemeinsam
vollzogen wir abschlieBend die -einzelnen
Reiseetappen nach, vermerkten, wo Goethe sich
nur flir kurze oder aber fiir sehr lange Zeit
aufgehalten hatte. Das Ziel seiner Reise, auf das
er nach seinem Venedig-Aufenthalt so eilig zu- Abb. 16: Goethes Reiseroute

gereist war, war deutlich an den Pfeilbewegungen zu erkennen, die sich an einem Ort
intensivierten: Rom. Erste Fragen kamen auf: Lesen wir die ganze Italienische Reise?
Oder lesen wir nur die Kapitel, in denen Goethe in Rom ist? Ich erklarte der Gruppe,
dass wir weder das eine noch das andere tun wiirden, sondern dass wir uns bestimmte
Ausschnitte heraussuchen, die uns einer Antwort auf unsere Leitfrage, wie und woran
Goethe lernte, weiterhelfen konnten. Die ,,Stationen®, an denen wir geistig verweilen

12 Goethe: Italienische Reise, K6In 1998 (Kénemann-Verlag).
1% Das Material hatte mir Heinrich Schirmer zur Verfiigung gestellt.
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wiirden, markierte ich auf der ausgebreiteten Italienkarte mit kleinen roten Fahnchen:
Venedig — Verona — Rom.

Das Auslegen der groen Italienkarte bildete auch den Auftakt der drei folgenden
Doppelstunden. In einem groBen Kreis salen wir um sie herum und legten die neu
gezogenen Reiseabschnitte aus, um uns die einzelnen Reiseabschnitte vor Augen zu
rufen und festzustellen, an welcher Etappe der Reise bzw. Lektiire wir uns gerade
befanden. Auf diese Weise verschafften wir uns zugleich einen Uberblick iiber die
italienische Geographie und gewannen eine konkrete Vorstellung von Lage und
Entfernung der von Goethe jeweils angesteuerten Ortschaften. Fragen oder Ausrufe
wie ,, Wo genau liegt Verona?*“, ,,Den Namen Assisi habe ich schon mal gehort! ",
,,S0 weit ist der Abstand zwischen Florenz und Rom!*, begleiteten uns von nun an in
den ersten Tagen stindig.

Sinnvoll ist diese thematische ,Einstimmung® aber nicht nur fiir kiinftige
Italienreisende, sondern auch fiir die daheim bleibenden Leserinnen und Leser der
Italienischen Reise, weil sie im Sinne des fir Goethe so bedeutsamen
gegenstidndlichen Denken geschieht: Wer imagindr mit Goethe durch Italien reist, der
muss sich zumindest in der Vorstellung einen genauen Begriff von den jeweils
beschriebenen Ortlichkeiten (Stationen) und demzufolge auch von der Reiseroute
machen konnen. Die Geographie Italiens darf am Ende kein ,, hohler Name* mehr
sein, sondern sollte sich zu einem ,, klaren Begriff** verdichtet haben. Die von Goethe
angesteuerten bedeutsamen Stationen Italiens miissen am Ende deutlich vor dem
eigenen Auge stehen.

I. Akt: Der Mikrokosmos Venedig. Ein literarischer Stadtbummel

,, Venedig. Den 28. September 1786. So stand es denn im Buche des Schicksals auf meinem Blatte
geschrieben, dafs ich 1786 den achtundzwanzigsten September, Abends, nach unserer Uhr um Fiinfe,
Venedig zum erstenmal, aus der Brenta in die Lagunen einfahrend, erblicken und bald darauf diese
wunderbare Inselstadt, diese Biberrepublik, betreten und besuchen sollte. So ist denn auch, Gott sei
Dank, Venedig mir kein blofSes Wort mehr, kein hohler Name, der mich so oft, mich, den Todfeind von
Wortschdllen, gedngstiget hat.*

Eine herausgehobene Bedeutung sollte in diesem Lehrstiick — angelehnt an Heinrich
Schirmer — dem Venedig-Kapitel zukommen. Man kann in ihm eine Art
Mikrokosmos sehen, an dem die goethische Art der Wahrnehmung quasi
exemplarisch nachvollzogen werden kann. Fiir das Lehrstiick hat es deshalb eine
Schliisselfunktion. Es steht im Mittelpunkt, um das sich die einzelnen Akte
herumgruppieren. Von ihm gehen sie aus und zu ihm fiihren sie wieder zuriick.

Da zwischen der Exposition und dem ersten Akt ein langes Wochenende lag, hatte ich
die Schiiler/innen gebeten, das Venedig-Kapitel in héuslicher Arbeit zu lesen.
Leitfrage dabei: Wo zeigt sich in diesem Kapitel, wie und woran Goethe lernte?

Im Unterricht selbst versuchte die Gruppe jedoch zunichst, sich noch einmal den
Inhalt der Lektiire zu vergegenwirtigen, und das war fiir die meisten ohne den Blick
in das Buch fast unmoglich. Unmoglich war es fiir die Schiilerinnen und Schiiler
auch, sich selbst einen Begriff von Venedig zu machen — die von Goethe besuchten
und beschriebenen Gegenstinde blieben fiir fast alle — so mein Eindruck -
,»Wortschélle®. Aber das waren sie ebenso fiir Goethe, bevor er diese einzigartige
Stadt tatsdchlich mit eigenen Augen sehen konnte. Und genau diese sinnliche
Erfahrung brauchte es ihm zufolge auch, um sich von einem Gegenstand — oder hier
vielleicht besser: von einem Phdnomen — einen Begriff machen zu kénnen. Denn das
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war ja sein Anliegen: Er wollte sich einen vielleicht unvollstindigen, insgesamt doch
aber ,, ganz klaren und wahren Begriff* machen von den Dingen, dazu unternahm er
die Italienreise. Was genau er damit meinte, wollten wir uns im Verlauf der Lektlire
genauer ansehen. Eines allerdings wurde klar: Uns konnte es nicht darum gehen,
einen Begriff von ,,dem Phidnomen* Venedig zu bekommen — schlieBlich waren wir
nicht vor Ort. Wir wollten von Goethe lernen, wie er sich einen ,,Begriff* bildete, wie
und woran er lernte, damit — vielleicht — wir unsere Wahrnehmung an ihm schulen
konnen. Hier stand also ein methodischer und kein inhaltlicher Aspekt im
Vordergrund. Fiir die Schiiler war diese Herangehensweise an einen Text anfangs
ungewohnt, dann wurde aber recht schnell deutlich, worum es eigentlich ging.

Auf welche Weise also hat sich Goethe das ihm unbekannte Venedig erschlossen? Er
warf sich gleich am Anfang ,, ohne Begleiter, nur die Himmelsgegenden merkend, ins
Labyrinth der Stadt, welche, obgleich durchaus von Kandlen und Kandlchen
durchschnitten, durch Briicken und Briickchen wieder zusammenhdngt. Die Enge und
Gedringtheit des Ganzen denkt man nicht, ohne es gesehen zu haben. (Den 29sten,
Michaelistag, abends)

Warum macht er das, warum lauft er auch gegen Abend wieder ,,ohne Fiihrer in die
entferntesten Quartiere der Stadt“? (30. September) Er will zunéchst einen Eindruck
vom Ganzen bekommen, er will Venedig in seiner Eigenheit erfassen, und das ist
seiner Ansicht und Erfahrung nach denkend im Grunde nicht méglich. Da eine Stadt
ein sinnliches Phdnomen ist, muss man es auch sinnlich erfassen: ,, Man entwirrt sich
wohl endlich“, schreibt er iiber seine Erfahrungen im ,,Labyrinth®, , aber es ist ein
unglaubliches Gehecke in einander, und meine Manier, sich recht sinnlich davon zu
tiberzeugen, die beste. “ (30. September)

Es braucht also zunidchst einmal die eigene, sozusagen ,,unverfilschte® Anschauung,
um sich einen ersten Eindruck von der unbekannten Stadt zu verschaffen. Auf
Einzelheiten, einzelne Sehenswiirdigkeiten zum Beispiel, scheint es Goethe bei der
ersten Bekanntschaft noch gar nicht anzukommen. Stattdessen will er seinen Eindruck
von dem Gesamten — seinen ,,Begriff von Venedig® — erweitern, indem er sich einen
Plan verschafft. So vollzieht er denkend das nach, was er zuvor mit eigenen Augen
gesehen hat, verleiht dem sinnlichen Eindruck gewissermalen ,,Struktur®. Dem aber
nicht genug, er steigt nach dem Studium des Stadtplans gezielt auf den Markusturm
und will sich den ,,Gesamteindruck® noch einmal aus einer anderen Perspektive,
namlich von oben, vergegenwartigen.

Erst jetzt, nachdem er sich einen Uberblick iiber die Inselrepublik von verschiedenen
Seiten aus verschafft hat, schaut er sich an, was im Einzelnen die Stadt ausmacht. Die
Palette ist auBlerordentlich breit: Goethe betrachtet beispielsweise die von Andrea
Palladio entworfenen Bauwerke und eine Reihe von Gemélden, er besucht Opern-
und Theaterauffiihrungen und sogar eine Gerichtsverhandlung, er geht zu den
Handwerkern im Arsenal und hort den Gesang von Schiffern. Sein Interesse erstreckt
sich aber nicht nur auf Kunst und die Sitten und Gebrauche einer fremden Nation,
sondern auch auf die Natur: Er fdhrt heraus auf den Lido und sammelt dort unter
anderem Muscheln, Pflanzen und Samen.

Einige Tage vor seiner Abfahrt besteigt Goethe dann noch einmal abends den
Markusturm, ,,denn”, so schreibt er, ,,da ich neulich die Lagunen in ihrer
Herrlichkeit zur Zeit der Flut von oben gesehen, wollt” ich sie auch zur Zeit der Ebbe
in ithrer Demut schauen, und es ist notwendig, diese beiden Bilder zu verbinden, wenn
man einen richtigen Begriff haben will. ““ (9. Oktober) Und wenn er Venedig verldsst,
kann er sagen: ,,Ich bin nur kurze Zeit in Venedig und habe mir die hiesige Existenz
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genugsam zugeeignet und weifs, dafs ich, wenn auch einen unvollstindigen, doch
einen ganz klaren und wahren Begriff mit wegnehme “. (12. Oktober)
Wie ist er vorgegangen, dass er zu einem solchen Ergebnis kommt?

Die Schiilerinnen und Schiiler erschlossen sich die einzelnen ,,Schritte® zundchst zu
zweit, in Partnerarbeit, und diskutierten dann in der Gruppe iiber die Ergebnisse, die
sich bei vielen dhnelten. Wir rekapitulierten noch einmal Goethes Vorgehen: Am
Anfang stand sein Bestreben, einen Uberblick iiber die Beschaffenheit der Stadt zu
gewinnen, und den verschafft er sich auf vielfiltige Weise. Erst dann schaut er sich
einzelne Dinge gezielt an, und zwar auf den Gebieten Kunst, Gesellschaft, Natur. Am
Ende besteigt er noch einmal den Markusturm, um die Stadt von oben zu {iberblicken,
aber dieser Uberblick ergibt ein anderes, komplementires Bild zu dem anfinglichen.
Diesen letzten ,,Schritt“ hatten einige iiberlesen. Die Absicht, die Goethe damit
verband, war auch nicht jedem klar; hier wurde eine Weile diskutiert.

Nachdem sich der Kurs bei diesen Uberlegungen noch einmal in das Venedigkapitel
vertiefen musste, galt es in einem folgenden Schritt die Lektiire beiseite zu legen, und
das Gedichtnis zum Zuge kommen zu lassen. Vier Gruppen bekamen die 33
Abschnitte des Venedigkapitels in kopierter Form als eine Art Puzzle verteilt und
sollten die Teilabschnitte nun zu einem fortlaufenden Text zusammensetzen. Das
grof3e, vollstdndig zusammengesetzte Exemplar sollte in der Folgezeit an der hinteren
Wand aufgehédngt werden und eine gut sichtbare Orientierung bieten, an der auch die
Textarbeit gut herausgehoben werden konnte. Diese Aufgabe, von meinen beiden
Schweizer Vorgéingern erfolgreich durchgefiihrt, stie in meinem Deutschkurs auf
Probleme. Nicht nur, dass dieser den Sinn des Unternehmens — eine Einwurzelung in
das Venedig-Kapitel zu ermoglichen — in Frage stellte, es schien ihm auch nicht der
geeignete Weg zu sein, sich geistig in dem Labyrinth von Venedig zurechtzufinden.
Stattdessen versuchten die Schiiler/innen die Aufgabe in denksportlichem Sinne zu
l6sen, indem sie sich an der logischen Kombination von Textanfingen mit
Textabschliissen versuchten und stark arbeitsteilig vorgingen. Das war zeitsparend,
ermOglichte aber jedem nur die Beschéftigung mit einem kleinen,
unzusammenhéngenden  Ausschnitt.  Diese  Puzzlearbeit wurde dennoch
auBBerordentlich zeitaufwendig und nahm fast zwei Doppelstunden in Anspruch.
Meinen Versuch, die Arbeit frither abzubrechen, lehnten die Gruppen jedoch ab. Sie
hatten einen starken Ehrgeiz entwickelt, die ,,LOosung® selbst hervorzubringen.
Diejenigen, die fertig waren, sollten widhrenddessen auf dem von mir kopierten
Stadtplan Venedigs die von Goethe besichtigten Ortlichkeiten markieren und auf
diese Weise gleichzeitig sein Eintauchen in diese Inselrepublik nachvollziehbar
machen. Die ,,Auswertung® bestand dann in der Kombination dieser beiden
Aufgaben: Bei der Uberpriifung auf die Richtigkeit der zusammengesetzten
Abschnitte wurden die von Goethe besichtigten Ortlichkeiten markiert und auf dem
Venedig-Stadtplan eingetragen, der, ebenfalls vergrofert und fiir alle gut sichtbar,
neben dem riesigen Textteppich hing.

Diese Kombination mag aus der ,,Not der Stunde* heraus sinnvoll gewesen sein, das
Zusammensetzen der zerschnittenen Teile des Venedigkapitels muss als gescheitert
angesehen werden. Es hat nicht nur zu viel wertvolle Zeit in Anspruch genommen, es
brachte auch (didaktisch-) methodisch nicht den erhofften Ertrag.

Sehr viel fruchtbarer wire es hingegen gewesen, gleich mit der Arbeit an dem
Venedigplan zu beginnen. Auf diese Weise ndmlich ist es den Schiilern gelungen,
iiberhaupt eine Vorstellung von Venedig zu entwickeln und die von Goethe besuchten
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Gebidude und Platze ndher zu verorten. Eine Arbeit mit dem Stadtplan halte ich aus
diesem Grunde — unabhéngig davon, ob ein spiterer Venedigbesuch erfolgt oder nicht
— fiir sinnvoll, nicht zuletzt, um wirklich im goethischen Sinne arbeiten zu kdnnen.

II. Akt: Das Amphitheater in Verona. Architektur betrachten

Ein erstes ,,Ubungsfeld” fiir Goethes besondere Art der Wahrnehmung sollte seine
Beschreibung vom Amphitheater in Verona sein. Die Italienkarte wurde auf dem
Boden ausgebreitet und die Schiilerinnen und Schiiler markierten die Etappen bis
Verona. Was im vorangegangenen Venedigkapitel eine allgemeine methodische
Ubung gewesen war, das sollten sie jetzt an einem architektonischen Beispiel
iberpriifen. Daran sollte sich zeigen, ob Goethe mit der gleichen
Wahrnehmungsweise ein Bauwerk in Augenschein nimmt, mit der es ihm zuvor
gelungen war, sich von einer ihm unbekannten Stadt einen Begriff zu machen.

,,Das Amphitheater ist also das erste bedeutende Monument der alten Zeit, das ich
sehe, und so gut erhalten! “!*° Da wir uns das Gebiude nicht wie Goethe vor Ort
ansehen konnten, mussten wir uns mit Fotos begniigen. Ich zeigte deshalb eine Reihe
von neun Dias, und zwar in einer relativ beliebigen Reihenfolge, vielleicht so, wie
man Urlaubsfotos priasentieren wiirde:

. Vogelperspektive

. Frontansicht

. untere Gewolbe vor dem Eingang

. eine Inschrift

. Detailansicht von oben auf dem Rand

. ein Teil der dueren Mauer

. die Sicht auf das mit Zuschauern gefiillte Amphitheater bei einer abendlichen
Auffiihrung

8. der Bithnenaufbau

9. einige Stufen

10. oberer Rand mit etwas mehr Sicht

~N NN W~

Gerade im Kontrast zu einer anderen, zur gewohnten Art des Schauens, wie Heinrich
Schirmer schreibt, sollte sich auf diese Weise der methodische Ansatz Goethes
herausbilden und erlebbar gemacht werden.""

Die Bilder wurden beschrieben, kommentiert und in der priasentierten Reihenfolge an
der Tafel als eine Art Gedéchtnisstiitze markiert. Ich bereitete die Schiilerinnen und
Schiiler nun auf ihre Aufgabe vor und erklirte, dass die von mir gezeigte zeitliche
Abfolge der Amphitheaterbesichtigung nicht der goethischen Betrachtungsweise
entspricht, dass Goethe sich dieses Bauwerk anders erschlossen hat und wir sein —
bewusstes? — Vorgehen in der [talienischen Reise nachlesen konnen. Aufgeteilt in
vier Gruppen sollten sie nun versuchen, sein Vorgehen mit Hilfe der ausgehidndigten
Fotosdtze nachzuvollziehen, sprich die zehn ungeordneten Fotos in die Reihenfolge
zu bringen, die der literarischen Vorlage entspricht. Wie ist Goethe demnach bei der
Besichtigung vorgegangen? Welche Teile des Amphitheaters hebt er besonders
hervor? Kann man den Text sinnvoll gliedern, um Goethes Vorgehen besser zu
durchschauen? AbschlieBend sollte iiberpriift werden, ob Ahnlichkeiten festzustellen
sind hinsichtlich der Art und Weise, wie sich Goethe eine Stadt, in unserem Fall

139 Textauszug: Erste Eintragung zu ,,Verona, den 16. September“; Goethe 1816, S. 40f.
13" Schirmer 1999, S. 87.
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Venedig, und wie er sich ein Bauwerk erschlieBt, ob es demzufolge Ahnlichkeiten in
der Wahrnehmungsmethode gibt.

Wir lasen den ersten groBen Abschnitt gemeinsam und klarten Sachfragen. Dann lief3
ich die Schiiler mit der Lektiire und den Fotos allein und beobachtete, wie sie
zurechtkamen. Die Aufgabe, vielleicht weil ungewohnt, schien schwierig zu sein, ich
blickte irgendwann in iiberwiegend ratlose Gesichter. Wir nahmen uns kurz
entschlossen die Lektlire noch einmal gemeinsam vor und ich las laut und mit
gezielter Betonung denselben ersten groBen Abschnitt vor. ,, Verona, den 16.
September. Das Amphitheater ist also das erste bedeutende Monument der alten Zeit,
das ich sehe, und so gut erhalten! Als ich hinein trat, mehr noch aber, ..." Der
beriihmte Groschen schien gefallen zu sein und plotzlich ging es auBerordentlich
schnell. Die Ergebnisse glichen sich auf den ersten Blick in geradezu erstaunlichem
Mafe und erklirten sich folgendermalen:

,,Das Amphitheater ist also das erste bedeutende Monument der alten Zeit, das ich
sehe, und so gut erhalten! Als ich hineintrat (- Frontansicht, denn Goethe kommt
von der Stralle aus, wenn er hineingeht), mehr noch aber, als ich oben auf dem Rande
umherging (= Detailansicht von oben auf dem Rand), schien es mir seltsam, etwas
Grofies und doch eigentlich nichts zu sehen (= ??) Auch will es leer nicht gesehen
sein, sondern ganz voll von Menschen, wie man es neuerer Zeit Joseph dem Zweiten
und Pius dem Sechsten zu Ehren veranstaltet. Der Kaiser, der doch auch
Menschenmassen vor Augen gewohnt war, soll dariiber erstaunt sein. Doch nur in der
friihesten Zeit tat es seine ganze Wirkung, da das Volk noch mehr Volk war, als es
jetzt ist. Denn eigentlich ist so ein Amphitheater recht gemacht, dem Volk mit sich
selbst zu imponieren, das Volk mit sich selbst zum besten zu haben (- Zuschauer).
Wenn irgend etwas Schauwiirdiges auf flacher Erde vorgeht und alles zulduft, suchen
die Hintersten auf alle mogliche Weise sich iiber die Vordersten zu erheben: man tritt
auf Bdnke, rollt Fdsser herbei, fihrt mit Wagen heran, legt Bretter hiniiber und
heriiber, besetzt einen benachbarten Hiigel, und es bildet sich in der Geschwindigkeit
ein Krater. Kommt das Schauspiel ofter auf derselben Stelle vor, so baut man leichte
Gertiiste fiir die, so bezahlen konnen, und die iibrige Masse behilft sich, wie sie mag.
(= Biihnenaufbau) Dieses allgemeine Bediirfnis zu befriedigen, ist hier die Aufgabe
des Architekten. Er bereitet einen solchen Krater durch Kunst, so einfach als nur
maoglich, damit dessen Zierat das Volk selbst werde. Wenn es sich so beisammen sah,
mufite es tiber sich selbst erstaunen;, denn da es sonst nur gewohnt, sich
durcheinander laufen zu sehen, sich in einem Gewiihle ohne Ordnung und
sonderliche Zucht zu finden, so sieht das vielkopfige, vielsinnige, schwankende, hin
und her irrende Tier sich zu einem edlen Korper vereinigt, zu einer Einheit bestimmt,
in eine Masse verbunden und befestigt, als e i n e Gestalt, von e i n e m Geiste
belebt. Die Simplizitit des Oval (= Vogelperspektive?) ist jedem Auge auf die
angenehmste Weise fiihlbar, und jeder Kopf dient zum Mafe, wie ungeheuer das
Ganze sei. Jetzt, wenn man es leer sieht, hat man keinen Maf3stab, man weifs nicht, ob
es grofy oder klein ist.

Wegen der Unterhaltung dieses Werks miissen die Veroneser gelobt werden. Es ist
von einem rétlichen Marmor gebaut, den die Witterung angreift, daher stellt man der
Reihe nach die ausgefressenen (=) Stufen immer wieder her, und sie scheinen fast
alle ganz neu. Eine () Inschrift gedenkt eines Hieronymus Maurigenus und seines
auf dieses Monument verwendeten unglaublichen FleifSes. Von der (=) #dullern
Mauer steht nur ein Stiick, und ich zweifele, ob sie je ganz fertig geworden. Die ()
untern Gewolbe, die an den groffen Platz, il Bra genannt, stofjen, sind an
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Handwerker vermietet, und es sieht lustig genug aus, diese Hohlungen wieder belebt
zu sehen.” Hier endet die erste Eintragung zum 16. September. Liest man weiter, stof3t
man in der dritten Eintragung zu demselben Tag auf folgende Stelle, die in den
Unterricht mit aufgenommen ist: ,,Ich ging auf der Kante des amphitheatralischen
Kraters bei Sonnenuntergang, der schonsten Aussicht geniefSend iiber Stadt und
Gegend.“ (= Rand mit Blick auf die Strafle und dariiber hinaus auBerdem
Vogelperspektive?)

. Frontansicht
. Detailansicht von oben auf dem Rand
. die Zuschauer
. der Bithnenaufbau
(das Amphitheater aus der Vogelperspektive? -> = Bild 10)
. einige Stufen
. die Inschrift
. ein Teil der duBeren Mauer
. die unteren Gewdlbe vor dem Eingang
. der Rand mit etwas mehr Sicht
0. (das Amphitheater aus der Vogelperspektive?)
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Abb.19  (3) ' Abb.20  (4)
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Abb.22  (5) Abb.23  (6)

Eine groBere Schwierigkeit ergab sich, wie einige Gruppen wider Erwarten feststellen
mussten, bei der Platzierung der Vogelperspektive. Hierliber entspann sich in der
Folge dann eine kontroverse und iiberaus produktive Diskussion. Fest stand fiir alle,
dass Goethe das Theater mit einem solchen ,,Postkartenblick® in natura nicht gesehen
haben konnte, weil er dem Text zufolge auf kein anderes, hheres Gebdude gestiegen
war — so wie etwa auf den Markusturm in Venedig —, um die Arena gezielt aus der
Vogelperspektive zu betrachten. An dieser Perspektive, an diesem Blick als solchem,
wie er vielleicht fiir Touristen interessant ist, war Goethe also nicht gelegen. Am
Abend desselben Tages allerdings war er noch einmal bis hoch auf die Kante des
amphitheatralischen Kraters gestiegen, und zwar, wie er in dem dritten Eintrag zum
16. September schreibt'*?, |, bei Sonnenuntergang, der schionsten Aussicht geniefend
tiber Stadt und Gegend. “ Wihrend er das Amphitheater von oben aus umrundete, bot
sich ihm dieses vermutlich in seiner Gesamtheit, als ein Gesamteindruck dar, und

2 Goethe 1816, S. 43.
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zwar als neuer, umfassender Gesamteindruck, &hnlich wie in Venedig. Diese
Uberlegungen fiihrten bei drei der vier Gruppen dazu, die Vogelperspektive an das
Ende der Reihe zu stellen. Eine Gruppe hatte sich anders entschieden und die besagte
Fotografie als Nummer fiinf hinter den Biihnenautbau platziert.

Wir schauten uns Goethes Vorgehen noch einmal genauer an: Er betritt das
., bedeutende Monument* von der Stralle aus und steigt, als er drinnen ist, oben auf
den Rand. Als er dort umhergeht, scheint es ihm seltsam, ,, etwas Grofes und doch
eigentlich nichts zu sehen“. Merkwiirdig: Er blickt in den groBen Krater und sieht
,,eigentlich nichts“, denn er ist am Tage da, und das Theater ist leer, wirkt also auf
den Betrachter in gewisser Weise ,,leblos®. Aus diesem Grunde beginnt Goethe, es
gedanklich mit Leben zu fiillen, denn ,, es (will) leer nicht gesehen sein, sondern ganz
voll von Menschen, wie man es neuerer Zeit Joseph dem Zweiten und Pius dem
Sechsten zu Ehren veranstaltet.

Warum beginnt Goethe vor diesem ,,leeren Anblick® zu imaginieren? Er will die
Funktion, den Zweck, die Bedeutung dieses Bauwerkes begreifen, er will sich seiner
»Wesenhaftigkeit ndhern. ,,Doch nur in der friihesten Zeit tat es seine ganze
Wirkung, da das Volk noch mehr Volk war, als es jetzt ist“, stellt er deshalb fest und
denkt dabei sehr wahrscheinlich an die politische Funktion, die dem Volk in der
Antike zukam. ,, Denn eigentlich ist so ein Amphitheater recht gemacht, dem Volk mit
sich selbst zu imponieren “, beschreibt er die Bedeutung dieser Architektur. Wenn es
namlich ,,sich so beisammen sah, mufSte es tiber sich selbst erstaunen, denn da es
sonst nur gewohnt, sich durcheinander laufen zu sehen (...), so sieht das vielkopfige,
vielsinnige, schwankende, hin und her irrende Tier sich zu einem edlen Kérper
vereinigt (...), als ein e Gestalt, von einem Geiste belebt.“ In der ,,Simplizitéit
des Oval®“, in der Form eines Amphitheaters erkennt er eine Notwendigkeit, die sich
aus der Funktion des Amphitheaters erklart: Es will die Schaulust befriedigen. Denn
,wenn irgend etwas Schauwiirdiges auf flacher Erde vorgeht und alles zulduft,
suchen die Hintersten auf alle mogliche Weise sich iiber die Vordersten zu erheben
(...). “ Dieses ,,Urphdnomen*, die sich um ein Schauspiel gruppierende Menge, erklart
Form und Funktion des Amphitheaters. Da tagsiiber aber Volk und Festspiel — die
,Hauptakteure* also — fehlen, wirkt der Steinbau als solcher leer und leblos. So zeigt
sich hier, was Goethe meint, wenn er fragt: ,, ... was ist Beschauen ohne Denken “? 133
Dieses Zusammenschauen von &duBlerem und innerem Bild, dieses ,,schauende
Denken* schien der Gruppe mit dem aus der Vogelperspektive fotografierten Bild des
Amphitheaters am besten wiedergegeben, zumal hier die Form, die ,,Simplizitit des
Oval®, gut zum Ausdruck kommit.

Die Uberlegungen im Hinblick auf die Platzierung der Vogelperspektive auf Platz 5
erschienen plausibel. Ebenso iiberzeugend waren aber auch die Argumente, die fiir
eine Platzierung auf den letzten Platz sprachen. Sie lauteten in etwa so: Goethe hatte
erst versucht, das Bauwerk von oben zu sehen, sich also einen Uberblick zu
verschaffen. Dieses duflere Bild hatte ein inneres Bild in ihm wachsen lassen, das ihn
bis hin zu dem ,,Urphdnomen* fiihrte, was der Form und Funktion zugrunde lag.
AnschlieBend hatte er sich verschiedene Details betrachtet und am Ende suchte er
noch einmal den Uberblick. Das Bild, das er beim Weggang mitgenommen haben
musste, hatte sich in seinen entscheidenden Ziigen bereits mit der Imagination
geformt. Die Vogelperspektive, so die Auffassung der Schiilerinnen, driicke dieses
neue, durch die Imagination angereicherte Bild, diesen neuen Gesamteindruck aus.

133 Goethe 1816, S. 60. (Padua, den 27. September 1786)
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Als sonderbar konnte man durchaus empfinden, dass das Bild der Vogelperspektive
fiir zwei Arten der ,Imagination” stehen konnte, da aber beide Argumentationen
schliissig waren, wurden beide Moglichkeiten fiir richtig empfunden und dartiber
hinaus vorgeschlagen, die umstrittene Fotografie sowohl in die Mitte als auch an das
Ende zu setzen.

Die Sensibilisierung fiir den Vorgang des ,,schauenden Denkens® fiihrte ganz am
Ende zur Frage, ob hieriiber auch im Venedig-Kapitel etwas zu finden sei. (Denn hier
hatten wir Goethes Vorgehen weitgehend beschrinkt auf den Dreischritt ,,Uberblick —
Detail — neuer Gesamteindruck®). Wir schlugen das Buch wieder auf und wurden in
der Tat fiilndig. Am 29. September 1786 schrieb Goethe: ,, Von Venedig ist schon viel
erzdhlt und gedruckt, daf3 ich mit Beschreibung nicht umstdndlich sein will, ich sage
nur, wie es mir entgegenkommt. Was sich mir aber vor allem andern aufdringt, ist
abermals das Volk, eine grofse Masse, ein notwendiges unwillkiirliches Dasein. “
Uber dieses ,notwendige unwillkiirliche Dasein“ stellt er daraufhin seine
Betrachtungen an. ,,Dies Geschlecht hat sich nicht zum Spafs auf diese Inseln
gefliichtet, es war keine Willkiir, welche die Folgenden trieb, sich mit ihnen zu
vereinigen, die Not lehrte sie ihre Sicherheit in der unvorteilhaftesten Lage suchen,
die ihnen nachher so vorteilhaft ward und sie klug machte, als noch die ganze
nordliche Welt im Diistern gefangen lag; ihre Vermehrung, ihr Reichtum war
notwendige Folge. Nun dringten sich die Wohnungen enger und enger, Sand und
Sumpf wurden durch Felsen ersetzt, die Hduser suchten die Luft, wie Bdume, die
geschlossen stehen, sie mufiten an Héhe zu gewinnen suchen, was ihnen an Breite
abging. Auf jede Spanne des Bodens geizig und gleich anfangs in enge Rdume
gedrdngt, lieflen sie zu Gassen nicht mehr Breite, als notig war, eine Hausreihe von
der gegeniiberstehenden zu trennen und dem Biirger notdiirftige Durchginge zu
erhalten. Ubrigens war ihnen das Wasser statt StrafSe, Platz und Spaziergang. Der
Venezianer mufSte eine neue Art von Geschopf werden, wie man denn auch Venedig
nur mit sich selbst vergleichen kann. (...)“

Wie in Verona, so kommt auch in Venedig Goethes Interesse an der Entwicklung
eines Phdnomens deutlich zum Ausdruck. Er versucht zu verstehen, warum ein
Phanomen oder ein Gegenstand (in diesem Falle die Stadt Venedig und das Bauwerk
Amphitheater) die charakteristische Form (Gestalt) angenommen hat, die Goethe vor
Augen tritt. Er geht in beiden Fillen davon aus, dass dem Entstehungsprozess eine
gewisse innere Folgerichtigkeit zugrunde gelegen haben muss. Es erscheint ihm
unwahrscheinlich, dass Menschen sich freiwillig in der sumpfigen, unwirtlichen
Inselgegend angesiedelt haben, sondern es wird dullere Not gewesen sein, die sie
dorthin trieb. Erst spiter werden sie erkannt haben, dass sich die nachteilige Lage
duBerst vorteilhaft nutzen lieB3.

Im Unterricht selbst kam der Vergleich mit Goethes Betrachtung von Venedig viel zu
kurz, am Ende verblieben kaum zehn Minuten fiir das Venedig-Kapitel, das aus
diesem Grunde nur in aller Kiirze ,,gestreift” werden konnte.

Beim ndchsten Mal miisste der Bezug zum ,,Mikrokosmos Venedig® in héuslicher
Arbeit vorbereitet werden, damit in der Folgestunde iiber Goethes Anliegen und iiber
den Bildungsaspekt nachgedacht werden kann. Auch sollte iiberlegt werden, ob es
nicht schliissiger wire, ,,Verona“ vor ,,Venedig* zu stellen? Auf diese Weise wiirde
das Phdanomen des schauenden bzw. gegenstdndlichen Denkens deutlicher und konnte
an Venedig erprobt werden. Dem entgegen kommt iibrigens auch die Reiseroute, denn
Goethe reist erst nach Verona und dann nach Venedig.
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ITI. Akt: Nulla dies sine linae. Entdeckung literarischer Formen

Im Venedig-Kapitel konnte man bereits eine Ahnung davon bekommen, was Goethe
bei seiner Italienreise wichtig war: Vor Ort wollte er sich ,,an den Gegenstinden
bilden“, wollte sich ,,von den Dingen‘ einen Begriff machen. In diesem dritten, auf
eine Doppelstunde hin konzipierten Akt sollte es nun darum gehen, den Gestus seines
»gegenstindlichen Denkens® an der [falienischen Reise selber (im Kleinen sozusagen)
nachzuvollziehen, um ihn besser verstehen zu konnen. Insbesondere am Beispiel des
Venedig-Kapitels sollte gezeigt werden, in welchem Verhiltnis dabei Wahrnehmung
und Begriffsbildung stehen.

., Man erblickt nur, was man schon weif3 und versteht* du3erte Goethe am 24.4.1819
gegeniiber F.v.Miiller."** Diese Behauptung, groB an der Tafel zu lesen, galt es im
Folgenden zu iiberpriifen, weshalb ich sie mit einem in Klammern gesetzten
Fragezeichen versehen hatte. Der Rahmen war damit abgesteckt.

Inhaltlich gesehen sollte es darum gehen, die [talienische Reise in der Vielfiltigkeit
ihrer literarischen Formen zu erschlieBen. Wir begannen deshalb mit den vier von
Heinrich Schirmer erprobten Textausziigen: Dem Gedicht ,, Cupido, loser,
eigensinniger Knabe“, dann den Bericht vom September 1787 mit der Aufstellung
verschiedener Zeichnungen von bedeutsamen antiken Monumenten des franzdsischen
Architekten Louis Francois Cassas. Das dritte Textbeispiel war der bekannte Brief,
den Goethe am 1.11.1786 von Rom aus an seine Freunde in Weimar schrieb, und den
Abschluss bildete die Anekdote iiber den humoristischen Heiligen Philipp Neri.'* Die
inhaltliche Besprechung dieser letzten Passage nahm den grofiten Teil der Zeit in
Anspruch, interessierte die Schiiler aber auch am meisten. Dass es sich hierbei um
eine Anekdote handelte, sahen sie nicht auf den ersten Blick, tasteten sich aber mit
Umschreibungen — man konnte auch sagen, Definitionsversuchen — an die
Begrifflichkeit heran, die sie fiir sich also erst einmal finden mussten. Bei der
resiimierenden Betrachtung der vier unterschiedlichen Textsorten bot dann dieser,
durch die letzte Textpassage ausgeldste Suchprozess Anlass, selbst Gegenstand des
Nachdenkens zu werden. Wie gehen wir selbst vor, wenn wir Begriffe bilden? Wir
suchen nach etwas Bekanntem, nach Analogien, gleichen im Kopf ab, vergleichen mit
dem, was wir wissen, aber etwas wissen miissen wir bereits, sonst haben wir keinen
gedanklichen Malstab.

Die Schiiler waren danach aufgefordert, weitere literarische Formen in der
Italienischen Reise zu entdecken. Was sie fanden, waren Briefe und Berichte. Dieser
etwas schmale Fund lie} es angeraten sein, von ,,der anderen Seite* zu kommen:
Hatte die Schiilerinnen und Schiiler zuvor die eigene Wahrnehmung zur
Begriffsbildung angeleitet, sollte nun ihr Begriffsinstrumentarium erweitert werden,
um ihr Wahrnehmungsvermogen zu bereichern. Vorlage bildete das Handbuch
literarischer Fachbegriffe von Otto F. Best, das insgesamt ca. 2500 Definitionen mit
Beispielen (!) liefert. Hatte Heinrich Schirmer dieses umfangreiche Nachschlagewerk
bereits auf 1% gekiirzt, musste ich mit Riicksicht auf ein knapperes Zeitbudget davon
noch einmal die Hilfte wegstreichen. In diesem, wie sich herausstellen sollte, doch
sehr handhabbaren Minimaliiberblick befanden sich folgende Fachbegriffe: Analogie,
Anekdote, Aphorismus, Bericht, Beschreibung, Brief, Charakterisierung, Daktylus,
Motiv, Rezension, Tagebuch und Vergleich. Einer ndheren Kldrung bedurfte der
Aphorismus und der Daktylus sowie der Unterschied zwischen Analogie und

% Schirmer 1999, S. 94.
15 Goethe 1816, S. 468f.
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Vergleich. Nach Klirung dieser Begriffe sollten die Schiiler das Venedig-Kapitel auf
seine mogliche literarische Formenvielfalt hin untersuchen.

Gefunden wurden:

1. Ein Aphorismus: ,, Wenn dem Kiinstler ein echter Gegenstand gegeben ist, so kann
er etwas Echtes leisten. “ (5. Oktober 86)

2. Ein Bericht: Die Beschreibung der Gerichtsverhandlung im herzoglichen Palast (3.
Oktober)

3. Drei Beschreibungen: Paul Veronese (8. Oktober), die Pflanzen auf dem Lido (8.
Oktober) und das Meer mit seinen entgegen gebauten Mauerwerken (das Meer zur
Zeit der Ebbe) (8. Oktober)

4. Brief (01. 11. 1786)

5. Eine Charakterisierung: die zwei Pilger (28. September 1786)

6. Eine Rezension: Die Komddie Le Baruffe Chiozzotte im Theater St. Lukas (10.
Oktober)

7. Zwei Tagebuchaufzeichnungen (12. Oktober/ 14. Oktober, 2 Stunden in der Nacht)

8. Zwei Vergleiche: ,,(...) Es wdre ein trefflicher Genufs gewesen, wenn nicht der
vermaledeite Kapellmeister den Takt mit einer Rolle Noten wider das Gitter und so
unverschimt geklappt hdtte, als habe er mit Schuljungen zu tun, die er eben
unterrichtete; und die Mddchen hatten das Stiick oft wiederholt, sein Klatschen
war ganz unnotig und zerstorte allen Eindruck, nicht anders, als wenn einer, um
uns eine schone Statue begreiflich zu machen, ihr Scharlachlippchen auf die
Gelenke klebte. (...) “ (3. Oktober, 3. Eintragung)

Dass das Venedig-Kapitel so reichhaltig an literarischen Formen und Stilmitteln war,
iiberraschte, denn das war in der Tat zuvor noch niemandem aufgefallen. In welchem
Verhiltnis standen also Wahrnehmung und Begriff?

Die an der [ltalienischen Reise gemachte Erfahrung zeigte, dass es sich um eine Art
»Wechselverhdltnis® zu handeln scheint: Einerseits werden Begriffe an
Wahrnehmungen entwickelt, andererseits werden Wahrnehmungen wiederum durch
Begriffe ermdglicht. Wahrnehmung und Begriff erhellen sich gegenseitig.

IV. Akt: Raffaels Gemailde ,,Die Schule von Athen*. Betrachten und Schweigen

Wir folgten Goethe auf seiner Reise nach Rom.

, Endlich kann ich den Mund auftun und meine Freunde mit Frohsinn begriifien.
Verziehen sei mir das Geheimnis und die gleichsam unterirdische Reise hierher.
Kaum wagte ich mir selbst zu sagen, wohin ich ging, selbst unterwegs fiirchtete ich
noch, und nur unter der Porta del Popolo war ich mir gewifs, Rom zu haben “, hatten
wir tags zuvor gelesen, und: ,,(...) Ja, die letzten Jahre wurde es eine Art von
Krankheit, von der mich nur der Anblick und die Gegenwart heilen konnte. Jetzt darf
ich es gestehen; zuletzt durft” ich kein lateinisch Buch mehr ansehen, keine Zeichnung
einer italienischen Gegend. Die Begierde, dieses Land zu sehen, war tiberreif.“ Am 1.
November 1786 war es soweit: Goethe war ,,endlich in der Hauptstadt dieser Welt
angelangt!“ Auf der Italienkarte vollzogen wir noch einmal die einzelnen Stationen
seines Reiseweges nach. Dann befanden auch wir uns fiir eine kurze Zeit geistig in
Rom. Auf welche Weise kam ihm diese Weltstadt entgegen, welchen Eindruck
machte sie auf ithn?
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Am 7. November schrieb er (1. Eintragung): ,, Nun bin ich sieben Tage hier, und nach
und nach tritt in meiner Seele der allgemeine Begriff dieser Stadt hervor. Wir gehn
fleifig hin und wider, ich mache mir die Plane des alten und neuen Roms bekannt,
betrachte die Ruinen, die Gebdude, besuche ein und die andere Villa, die grofiten
Merkwiirdigkeiten werden ganz langsam behandelt, ich tue nur die Augen auf und
seh’” und geh’ und komme wieder, denn man kann sich nur in Rom auf Rom
vorbereiten. (...)" ,,Auch hier will er sich wieder einen "Begriff” von der Stadt, also
von Rom, machen, wie auch schon in Venedig“, bemerkt eine Schiilerin. ,,Er will
wissen, was Rom ausmacht, was das Eigentiimliche, das Besondere dieser Weltstadt
ist“ , meint eine andere. Und weiter: ,,Eigentlich schaut er sich immer besondere
Bauwerke an, die versucht er sich einzuprdgen. SchlieBlich gab es keine
Fotoapparate.“ Einwand: ,,Er hitte doch auch was abzeichnen kénnen, das hat er ja
auch vorher getan!*“ Goethe zeichnete auch in Rom, aber erst spiter.

Wie er vorging, das sollten wir uns einmal an einem Beispiel ansehen, schlug ich vor.
Und so folgten wir ihm bei seinem Besuch in die Privatgemicher des Papstes, den
Stanzen, die Goethe am selben Tag der eben gelesenen Eintragung, also am 7.11.,
aufgesucht hatte.

Die Logen von Raffael waren sein Ziel, und hier besonders das groB3e Wandgemélde
,,Die Schule von Athen®. Das berithmte Fresko — es war fast allen Schiillern bekannt
— war eine Auftragsarbeit, die der nur 25-jdhrige Kiinstler Raffael 1508 fiir Papst
Julius II. angefertigt hatte. Es war Teil einer Gesamtkomposition von vier grof3en
Wandgemélden, deren Thema der menschliche Geist war. Er wurde in seinen
Ausformungen von Religion, Wissenschaft, Kunst, Philosophie und Ethik gezeigt und
war Teil eines ganzen Bildprogrammes.

,»Die Schule von Athen* stand nun auch mit Hilfe einer Diaprojektion vor unseren
Augen. Die ndtigen Hintergrundinformationen zu Maler, Werk und Ort waren knapp
an der Tafel skizziert, denn das Augenmerk sollte sich nun ganz auf das Gemélde
konzentrieren konnen. Fiinf Minuten sollten die Schiilerinnen und Schiiler es erst
einmal schweigend betrachten, was einigen nicht leicht fiel. Dem sich allméhlich
entfaltenden Gefliister entnahm ich auch, dass ein GroBteil bereits mit Spekulationen
iiber die Identitdt der abgebildeten Personen beschéftigt war, insbesondere der beiden,
die sich im Zentrum des Freskos befanden. (Dieses Interesse stand dann auch bei der
einsetzenden Bildbeschreibung fiir die Schiiler im Vordergrund.) Ich erklérte, dass
von den 58 dargestellten Figuren {iberhaupt nur sieben eindeutig zu identifizieren
seien, der Rest unterliege unterschiedlichen Interpretationen von seiten der
Kunsthistoriker.'*®

Was aber war abgebildet?

Durch die Fluchtperspektive wird der Blick des Betrachters unweigerlich auf die zwei
zentralen Personen in der Mitte des Freskos gelenkt, die sich miteinander im
Gesprich zu befinden scheinen. Der Altere — er setzt, als ob er gehen wollte, den
rechten Ful} ein wenig vor den linken — hebt den rechten Zeigefinger demonstrierend
nach oben. Der Jiingere dagegen ldsst seine flache Hand auf den Boden zeigen. Beide
fiihren je ein dickes Buch mit sich, und an deren Titel sind sie auch eindeutig
identifizierbar: Platon, der éltere, fithrt den Timaios mit sich, sein Schiiler Aristoteles
hingegen die Nikomachische Ethik. Um sie herum eilen, stehen oder debattieren
Minner unterschiedlichen Alters und wohl auch Berufsstandes. Im rechten
Bildvordergrund wiederum gruppieren sich vier Figuren um einen Lehrer (?), der auf

136 Siehe dazu Most 1999.
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einer Schiefertafel ein geometrisches Problem zu erldutern scheint. Hinter ihm
befindet sich eine Vierergruppe von Ménnern, von denen einer eine Himmelskugel,
der andere eine Weltkugel in der Hand hilt, zwei weitere blicken mehr oder weniger
direkt ins Bild. Auf dem linken Bildvordergrund dagegen gruppieren sich einige
Figuren um einen &lteren Mann, der gerade Eintragungen in ein grofles Buch
vornimmt. Vor ihm hilt ein Jiingling eine Schiefertafel, auf der sich eine Skizze
befindet. Etwas abseits davon sitzt auf den Stufen ein nachdenklicher Mann, den
einen Ellenbogen auf einen Steinblock gestiitzt und in der anderen Hand einen Stift
iiber weillen Papierbogen haltend. Rechts von ihm, bzw. der rechten Bildgruppe
zugehorend, sticht ein élterer Mann in diirftiger Kleidung in die Augen, der es sich
auf den kiihlen Marmorstufen bequem gemacht hat. In der einen Hand hilt er einen
weilen Bogen, in der anderen — eine Tasse? Die Aufmerksamkeit lenkt dariiber
hinaus eine weitere Person auf sich: Es ist der schlicht gewandete Sokrates, der im
linken Bildhintergrund gestikulierend zu sehen ist und Ménner unterschiedlichen
Alters und Standes um sich geschart hat. Weitere werden aufgefordert, hinzuzueilen.

Eine Fiille von Fragen taten sich auf. Welche Bedeutung haben die unterschiedlichen
Gesten von Platon und Aristoteles?

In welcher Beziehung stehen die unterschiedlichen Gruppen miteinander? Warum
lassen sich nur so wenige Figuren historisch eindeutig zuordnen? Was ist mit den
anderen Figuren, wer sind sie? Haben auch die in Stein gehauenen Skulpturen im
Hintergrund, der Jiingling mit der Leier und der mit dem Speer und Schild, eine
Bedeutung?

Das Interesse an der Bedeutung des Gemaldes liberwog zu Beginn, wie ich abkiirzend
bemerken kann, sodass der Bezug zu Goethe in den Hintergrund zu geraten drohte.
Die Stunde verging mit Bildbetrachtung und -beschreibung, und ich war, obwohl ich
das anfangs nicht vorhatte, sehr stark auf den Inhalt eingegangen.

Nicht alle waren zufrieden, dass ich den Kurs zuriick zu Goethe lenkte. Manch einer
hitte sich gerne weiter bei den verschiedenen Philosophen aufgehalten. Ich jedoch
fragte nach, was denn Goethe iiber ,,Die Schule von Athen* vermerkt hatte. Jeder las
seine Eintragungen vom 7.11. (insgesamt sechs!), doch der Fund schien mager. In der
fiinften Eintragung stand: ,, Die Logen von Raffael und die grofien Gemdilde der
,,Schule von Athen“ etc. hab’ ich nur erst einmal gesehen, und da ist’s, als wenn man
den Homer aus einer zum Teil verloschenen, beschddigten Handschrift heraus
studieren sollte. Das Vergniigen des ersten Eindrucks ist unvollkommen, nur wenn
man nach und nach alles recht durchgesehn und studiert hat, wird der Genuf3 ganz.
Am erhaltensten sind die Deckenstiicke der Logen, die biblische Geschichten
vorstellen, so frisch wie gestern gemalt, zwar die wenigsten von Raffaels eigner Hand,
doch aber gar trefflich nach seinen Zeichnungen und unter seiner Aufsicht.

Ist das alles, oder erfahren wir an anderer Stelle mehr? Nach einem gemeinsamen
Durchblittern stellten die Schiiler/innen fest, dass man in den Eintragungen zum
November keine weitere Bemerkung zu den Logen finden kann. ,,Vielleicht hat er
spater noch mal was dazu geschrieben, vermutet einer. ,,Er war ja auch noch ein
zweites Mal in Rom.“ (Anm.: Goethe muss sich die Logen Raffaels mehrmals
angesehen haben, siehe die Eintragung zum 2. Dez. 1786.)

Ich lieB dies offen und verteilte an dieser Stelle einen kopierten Auszug aus Goethes
,Geschichte der Farbenlehre®, ohne die Quelle und deren Erscheinungsdatum zu
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verraten.””” Der Text handelt von der kulturgeschichtlichen Bedeutung der Bibel
sowie der Werke von Platon und Aristoteles, wobei am Ende Bezug auf Raphael
genommen wird, dessen Gemélde Goethe lebhaft vor Augen gestanden haben muss.
Die Schiiler/innen sollten ihn lesen und in Abschnitte gliedern.'*® Das bei der
Bildbetrachtung gezeigte Interesse an Platon und Aristoteles war dabei wieder
erwacht. Die Frage, wie die zwei Philosophen zur Welt stehen, beherrschte das
Unterrichtsgesprich. ,,Platon verhélt sich zur Welt wie ein seliger Geist, dem es
beliebt, einige Zeit auf ihr zu herbergen.” — ,,Aristoteles hingegen steht zu der Welt
wie ein Mann, ein baumeisterlicher.” Diese Gegensitze verdichtet Raphael in seinem
Gemilde zu zwei unterschiedlichen Handbewegungen: Platon hebt den rechten
Zeigefinger demonstrierend nach oben, wéhrend sein Schiiler Aristoteles die rechte
Hand flach in Richtung Boden hilt.

In den flinfzehn verbleibenden Minuten lenkte ich die Aufmerksamkeit zuriick zu
Goethe. Wann hatte der Dichter diesen Text verfasst? Da die gemeinsam angeschaffte
Ausgabe (Konemann-Verlag) kein Register enthielt, verteilte ich mein Exemplar der
Hamburger Ausgabe und lie eine Schiilerin nachschlagen. Sie fand unter dem
Stichwort ,,Raffael, Schule von Athen“ nur eine Seitenangabe, ndmlich die vorhin
gelesene. Sonderbar. Woher also stammt unser Text?

Verfasst hat ihn Goethe 1810 in der Geschichte der Farbenlehre, das heilit 23 Jahre
nach Betrachtung des Originals. So lange hatte er {iber seine Eindriicke geschwiegen.
Aber iiber dieses Schweigen duflert er sich. Ich hatte anfangs gehofft, dass beim
gemeinsamen Durchblittern der Eintragungen zum 7. November die entsprechende
Textstelle gefunden und zur Diskussion gestellt werden wiirde, dies war jedoch nicht
der Fall gewesen. Deshalb bat ich die Schiiler/innen, noch einmal die Eintragungen
zum 7.11. aufzuschlagen und folgenden Absatz laut vorzulesen: ,, Verzeihen mir
jedoch meine Freunde, wenn ich kiinftig wortkarg erfunden werde; wihrend eines
Reisezugs rafft man unterwegs auf, was man kann, jeder Tag bringt etwas Neues, und
man eilt, auch dariiber zu denken und zu urteilen. Hier aber k6mmt man in eine gar
grofse Schule, wo ein Tag so viel sagt, dafy man von dem Tage nichts zu sagen wagen
darf. Ja, man tite wohl, wenn man, jahrelang hier verweilend, ein pythagoreisches
Stillschweigen beobachtete.“ Den letzten Satz schrieb ich grof3 an die Tafel. Nach
einem kurzen, informierenden Hinweis auf den von Pythagoras gegriindeten
Schweigeorden im siiditalienischen Kroton duBlerten die Schiilerinnen und Schiiler
Uberlegungen zu Goethes Schweigewunsch. ,,Er schweigt, weil es in Rom so viel zu
sehen gibt. Er schreibt ja selbst: "Hier aber kémmt man in eine gar grofie Schule, wo
ein Tag so viel sagt, daf man von dem Tage nichts zu wagen darf.” Er ist vollig
iiberwaltigt und will erstmal die vielen Eindriicke sortieren®, so eine Schiilerin, und
ihre Nachbarin ergidnzt, dass sich die vielen Eindriicke erst setzen miissten, bevor er
dazu was sagen kann. ,,Er schreibt in der Eintragung sogar selbst, dass man von dem
Tage nichts zu sagen wagen darf . Es verbietet sich flir ihn zu reden. So wie manche
nach dem Kino oder Theater nicht gleich dariiber reden wollen, was sie gesehen
haben®, so ein weiterer Beitrag. Festgestellt wird auch, dass er von Rom aus sehr viel
liickenhafter, manchmal erst in einwdchigem Abstand berichtet. Er ist in der
., Hauptstadt der Welt* angelangt und kommt hier ,,in eine gar grofse Schule”. Am
13. Dezember schreibt er dazu, zundchst Winckelmann zitierend: ,, 'In Rom, glaub’
ich, ist die hohe Schule fiir alle Welt, und auch ich bin geldutert und gepriift.” — Das
Gesagte pafit recht auf meine Art, den Sachen hier nachzugehn, und gewif3, man hat

7 Goethe: Geschichte der Farbenlehre (1810), S. 53-55, zit. nach Schirmer 1999, S. 109.
"% Siehe dazu auch Schirmer 1999, S. 109.
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aufser Rom keinen Begriff, wie man hier geschult wir. Man muf3 sozusagen
wiedergeboren werden, und man sieht auf seine vorigen Begriffe wie auf
Kinderschuhe zuriick. Der gemeinste Mensch wird hier zu etwas, wenigstens gewinnt
er einen ungemeinen Begriff, wenn es auch nicht in sein Wesen iibergehen kann.
Und am 3. Dezember heiflt es:,(...) denn an diesen Ort kniipft sich die ganze
Geschichte der Welt an, und ich zdhle einen zweiten Geburtstag, eine wahre
Wiedergeburt, von dem Tage, da ich Rom betrat. Goethe ist an der ,,Quelle*
angelangt, an Rom ,, kniipft sich die ganze Geschichte der Welt an “.

Wir kénnen in unserer Stunde nicht nachspiiren, wie Goethe im einzelnen mit dieser
Herausforderung umgeht, auch wenn er das in der /talienischen Reise andeutet. Aber
wir kdnnen am Beispiel von Raphaels ,,Schule von Athen* sehen, was mit ihm selbst
dabei geschieht. Zu Beginn hatten wir gelesen: ,, Nun bin ich sieben Tage hier, und
nach und nach tritt in meiner Seele der allgemeine Begriff dieser Stadt hervor. Wir
gehn fleifig hin und wider, ich mache mir die Plane des alten und neuen Roms
bekannt, betrachte die Ruinen, die Gebdude, besuche ein und die andere Villa, die
grofsten Merkwiirdigkeiten werden ganz langsam behandelt, ich tue nur die Augen auf
und seh’ und geh’ und komme wieder, denn man kann sich nur in Rom auf Rom
vorbereiten. “ (7.11.) ,Jm Grunde ein dhnliches Vorgehen wie in Venedig®, merkte
eine Schiilerin an, aber diesmal sehen wir noch mehr: Das, was Goethe in Rom sah,
hat in ihm gearbeitet, die Eindriicke haben sich in ihm bewegt, sie haben sich nicht
nur ,.gesetzt“, wie eine Schiilerin vorhin vermutet hat, sondern sie haben sich
verdichtet. Goethe hat sie in sich ,,reifen® lassen. So hat er auch die Eindriicke des
Raphaelschen Gemadldes in sich reifen lassen und hat sie erst dann zu Papier gebracht,
als die Zeit eben ,reif** dazu war. In dem Fall kommen die Friichte dieser Betrachtung
erst gut zwanzig Jahre spéter zum Tragen, und dann in einem fiir uns ganz
unvermuteten Zusammenhang. Denn dieser Reifungsprozess ist ein Bildungs- und
damit auch Umbildungsprozess. Es ist ein Wachstums- und also auch
Entwicklungsprozess. ,, Einen ganz klaren und wahren Begriff* wollte er auf seiner
italienischen Reise von dem Gesehenen mitnehmen. Unverfélscht sollte die Kunst, die
Natur vor seinen Augen erscheinen, damit er sich daran schulen, sich daran bilden,
daran geistig wachsen kann. Was wir hier vor uns haben, ist ein Beispiel fiir eine
echte Weltbegegnung.

V. Akt: Iphigenie, die griechische Reisebegleiterin. Ubungen in der Poiesis

., Hier folgt denn also das Schmerzenskind, denn dieses Beiwort verdient 'Iphigenia’,
aus mehr als einem Sinne. Bei Gelegenheit, daf3 ich sie unsern Kiinstlern vorlas,
strich ich verschiedene Zeilen an, von denen ich einige nach meiner Uberzeugung
verbesserte, die andern aber stehenlasse, ob vielleicht Herder ein paar Federziige
hineintun will. Ich habe mich daran ganz stumpf gearbeitet. “ Und einige Absitze
weiter heif3it es an diesem 10. Januar 1787: ,, Da ich oben von einer Vorlesung sprach,
so mufs ich doch auch, wie es damit zugegangen, kiirzlich erwdhnen. Diese jungen
Mdnner, an jene friiheren, heftigen, vordringenden Arbeiten gewdhnt, erwarteten
etwas Berlichingisches und konnten sich in den ruhigen Gang nicht gleich finden,
doch verfehlten die edlen und reinen Stellen nicht ihre Wirkung. *

An dem ,,Schmerzenskind“ hatte Goethe bereits in Weimar gearbeitet und die dort
fast fertig gestellte Arbeit mit in sein Reisegepack genommen. Denn die vorliegende
Prosafassung erfiillte ihn nicht mit Zufriedenheit, sondern verlangte nach einer
Uberarbeitung, einer Verinderung, die in den siidlichen Gefilden mdglicherweise
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besser reifen wiirde als im kiithlen Norden. Eine grundlegende Verdnderung scheint
sie unter dem sonnigeren Himmel dann auch erfahren zu haben, sonst wiren die
jungen Zuhorer nicht so erstaunt gewesen, nichts ,,Berlingisches, sondern etwas
anderes, Ruhigeres, Gemesseneres vorzufinden.

Seinen Eintragungen zufolge hat Goethe seit Verona immer wieder daran gearbeitet,
am intensivsten dann in Rom. Das schien ihm nicht immer leicht gefallen zu sein. So
schreibt er am 6. Januar beispielsweise (1. Eintragung): ,, (...) Ihr beklagtet euch
schon einigemal iiber dunkle Stellen meiner Briefe, die auf einen Druck hindeuten,
den ich unter den herrlichsten Erscheinungen erleide. Hieran hatte diese griechische
Reisegefdhrtin nicht geringen Anteil, die mich zur Tdtigkeit notigte, wenn ich hdtte
schauen sollen. “ Etwas weiter unten heif3t es dann: ,,/n Rom aber ging die Arbeit mit
geziemender Stetigkeit fort. Abends beim Schlafengehen bereitete ich mich aufs
morgende Pensum, welches denn sogleich beim Erwachen angegriffen wurde. Mein
Verfahren war dabei ganz einfach: ich schrieb das Stiick ruhig ab und lief es Zeile
vor Zeile, Period vor Period regelmdfig erklingen. Was daraus entstanden ist, werdet
ihr beurteilen. (...)“ Dies konnte auch fiir uns Leser als Aufforderung verstanden
werden, einmal nachzuspiiren, was es mit dieser doch sehr intensiven Arbeit an dem
»Schmerzenskind® auf sich hatte. Worin lag die Verdnderung, wie konnte sie
entstehen und welche Bedeutung hatte sie fiir Goethe?

Wir hatten die besagten Eintragungen gemeinsam gelesen und erste Fragen
formuliert. Mit den Schiilerinnen und Schiilern hatte ich das Stiick ein halbes Jahr
zuvor im Unterricht gelesen, so dass die Handlung prinzipiell bekannt war und nur
noch einmal kurz ,aufgefrischt werden musste. Neu hingegen war, dass sie hier in
gewisser Weise am Entstehungsprozess des Stiickes Anteil nehmen konnten, an seiner
Umarbeitung von einer Prosafassung, die unbekannt war, zu der bekannten
Versfassung. Es wuchs auf diese Weise die Neugier auf die Verdnderung und ihre
Bedeutung. Wie aber sollten wir dabei konkret vorgehen? Heinrich Schirmer hatte in
seiner Arbeit darauf hingewiesen, dass Goethe selbst seinen Weimarer Freunden eine
»Anweisung® gibt, wie zu verfahren sei. Vorhin klang bereits an, wie er selbst in Rom
vorgegangen war: ,, (...) ich schrieb das Stiick ruhig ab und lief3 es Zeile vor Zeile,
Period vor Period regelmdfig erklingen.” In einem Brief an Herder, den er zur
Korrektur seiner Versfassung aufforderte, schrieb er am 13. Januar 1787 aus Rom (zit.
aus Schirmer 1999, S.118):

, Hier, lieber Bruder, die ’Iphigenia’... Mdge es Dir nun harmonischer
entgegenkommen. Lies es zuerst als ein ganz Neues, ohne Vergleichung, dann halt es
mit dem Alten zusammen, wenn Du willst. Vorziiglich bitt" ich Dich, hier und da dem
Wohlklang nachzuhelfen ... Ich habe mich an dem Stiicke so miide gearbeitet. Du
verbesserst das mit einem Federzuge. Ich gebe Dir volle Macht und Gewalt. Einige
halbe Verse habe ich gelassen, wo sie vielleicht gut tun, auch einige Verdnderungen
des Sylbenmafles mit Fleif angebracht. Nimm es nun hin und laf ihm Deine
unermiidliche Gutheit heilsam werden. Lies es mit den Frauen, laf es Frau von Stein
sehen, und gebt Euren Segen dazu. Auch wiinscht’ ich, dafs es Wieland ansdhe, der
zuerst die schlotternde Prosa in einen gemefsnern Schritt richten wollte und mir die
Unvollkommenheit des Werks nur desto lebendiger fiihlen liefs.

Konnte man diesem Brief die einzelnen Arbeitsschritte entnehmen? Man konnte.
Zuerst sollen wir die liberarbeitete Fassung lesen und in ihrem Gesamteindruck auf
uns wirken lassen. Dann konnen wir die alte Prosafassung daneben halten, um zu
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vergleichen. Wenn die Intention der Umarbeitung deutlich geworden ist, sind wir
aufgefordert, es zusammen bzw. in Gruppen zu lesen und zu ,,verbessern.“ Das
vorgeschlagene Verfahren, so wurde dabei deutlich, dhnelte dem uns von Goethe
bereits bekannten: Zuerst mit dem Gesamteindruck beginnen, an diesem ,,Mal3
nehmen.*“ Dann die Details betrachten — hier: die ,,Machart* — , (Synthese, Analyse)
um ein vertieftes, analytischeres Versténdnis fiir das Gesamtphdnomen zu gewinnen,
was am Ende ermdglicht, von diesem einen ,,vollstindigeren Begriff zu entwickeln.
Auch hier ist wieder der genetische Aspekt vorhanden, denn durch den Vergleich der
zwei Fassungen gewinnen wir Einblick in den Entstehungsprozess. Er enthiillt
gleichzeitig die Intention der Umarbeitung und ihre ,,Bedeutung® oder auch
,Funktion®. Der Werdegang, die Bildestufe der Dichtung wird hierbei erfahrbar,
erlebbar gemacht. Wir gewinnen auf diese Weise Einblick in den Schaffensprozess
und einen tieferen Einblick in das Werk.

Textgrundlage bildete im Unterricht (wie bei H. Schirmer) der bereits vertraute 1.
Auftritt des 1. Aufzugs. Wir lasen die ersten 12 Verse gemeinsam — viele hatten
eigens dazu ihre Reclam-Ausgabe mitgebracht — , sprachen noch einmal kurz {iber
den Inhalt und betrachteten dann das Versmal. Die ersten beiden Verszeilen hatte ich
an die Tafel geschrieben, um die Hebungen und Senkungen deutlicher markieren zu
konnen, und schnell wurde klar, dass es sich um einen Jambus handelte. Trifft dies
auch auf die fiinf Hebungen ohne Reim zu? Manch einer erinnerte sich noch an
Lessings ,,Nathan*, der im Blankvers verfasst wurde, denn in der Tat, ein Blankvers
lag auch hier vor. Goethe hatte diese metrische Form von Lessing iibernommen. Wir
sprachen die 12 Verszeilen noch einmal laut und in bewusst ,,jambischer Betonung*.
Das ruhige Gleichmal3 der Verse kam auf diese Weise deutlich zum Ausdruck. Wie
wirkte dies nun demgegeniiber der Prosafassung? Ich verteilte den fotokopierten
Anfangsmonolog und wir verglichen. Worin lag die klangliche Verédnderung? Die
Prosafassung wirkt ,holpriger” ( das liegt unter anderem daran, dass Hebungen und
Senkungen nicht gleichméfig abwechseln, oft stoBen zwei Senkungen aufeinander),
die Versfassung ,runder®, einheitlicher, gemessener, harmonischer. Woran konnte
Goethe also gelegen haben, dass er die Miihen einer vollstindigen Umarbeitung auf
sich genommen hat? Des schoneren Klanges oder der kunstvolleren Gestaltung
wegen? Und: In welcher Weise hingen in der Prosa- und in der Versfassung Form
und Inhalt zusammen?

Die ,schonere”, ,harmonischere Form der Versfassung Ildsst auch die
Hauptdarstellerin gesetzter und mal3voller in ihrer Trauer erscheinen — sie kann ihren
Schmerz beherrschen. Genau dies hatte die Freunde in Rom irritiert: Sie waren
Goethe als ,,Stlirmer und Dringer* gewohnt, hatten den Ton des Werther und des
Gotz im Ohr, und hier nun plotzlich erreichen sie ganz andere Klidnge. Die Iphigenie
der Versfassung stiirmt nicht, sondern sie schreitet mafvoll in dem dicht belaubten
Hain. Sie ist es, die ihre Gefiihle beherrscht, und nicht umgekehrt. Literarhistorisch
deutet sich hier Goethes Ubergang vom Stiirmer und Driinger zum Klassiker an.

Dieser Zusammenhang von inhaltlichem und formalem Aspekt musste erst verstanden
werden, bevor die Schiiler/innen den zweiten Schritt unternahmen und sich an einer
eigenen Dichtversion versuchten. Diesmal verteilte ich die kopierte Prosafassung des
5. Aufzugs, 3. Auftritt, und bat sie, die ,,schlotternde Prosa®“ — in Partnerarbeit — in
eine Versfassung zu bringen, so, wie wir es bei Goethe gesehen haben. Nur auf diese
Weise konnten die Schwierigkeiten einer Uberarbeitung nachvollzogen, konnte auch
das ,,gemessene Schreiten selbst empfunden werden. Das ist den Resultaten nach zu
urteilen im Prinzip auch allen gelungen. Zwei der Duos war es zu meiner
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Verwunderung gelungen, den Rhythmus der Jamben so zu verinnerlichen, dass sie an
die zwanzig Zeilen iibertragen haben — der Durchschnitt kam nur auf vier bis sechs.

Auch hier, im V. Akt, begegnen wir wieder dem Prozess der Reifung, Bildung, den
die Italienische Reise bei Goethe in Gang gesetzt hatte. Wichtige Impulse dabei waren
der Theaterbesuch in Venedig (,,Die Tragddie gestern hat mich manches gelehrt.
Erstlich habe ich gehort, wie die Italiener ihre eilfsilbigen lamben behandeln und
deklamieren, dann habe ich begriffen, wie klug Gozzi die Masken mit den tragischen
Figuren verbunden hat. (...)“ (6.0kt.1786), vermutlich auch die Gespriche mit Moritz
in Rom und dann die bereits angesprochene Verdanderung des Himmels. Ein Schreiten
unter dem freien Himmel ist im warmen Italien eben anders moglich als im kiihlen
Norden. Goethe selbst schreibt dazu ganz am Anfang der Reise vom Brenner aus:
., (-..) Jetzt sondere ich 'Iphigenien’ aus dem Paket und nehme sie mit in das schone,
warme Land als Begleiterin. Der Tag ist so lang, das Nachdenken ungestort, und die
herrlichen Bilder der Umwelt verdringen keineswegs den poetischen Sinn, sie rufen
ihn vielmehr, von Bewegung und freier Luft begleitet, nur desto schneller hervor.*
(Auf dem Brenner, den 8. September, abends,)

Wie auch bei dem vorangegangenen Akt, der Betrachtung der ,,Schule von Athen*
von Raffael, sehen wir hier, dass der Prozess der Bildung nicht nur aus passivem
Rezipieren besteht, sondern dass auch ein aktives Produzieren dazugehdrt. Besonders
eindrucksvoll kann man dies beim Entstehungsprozess der Iphigenie sehen. Der
Bericht iiber die Entwicklung dieses ,,Schmerzenskindes* zieht sich wie ein roter
Faden durch die ltalienische Reise. Die ausgereifte Form, die wir in unserem Reclam-
Bindchen vor uns haben, ist eine literarische Frucht dieser Reise.

Finale: ,,Ein Versuch, Architektur nach goethischer Art zu sehen.
— Briefsammlung und Fotoausstellung —

Das Lehrstiick ging seinem Ende zu, die Sommerferien standen vor der Tiir. Ich hatte
vor, diese produktiv zu nutzen. Die Idee, der ich nachging, war inspiriert von meinem
Schweizer Kollegen Stefan Schmidlin. Dieser lie sein erstes Lehrstiick iiber Goethes
Italienische Reise mit einem Brief enden, den die Schiilerinnen und Schiiler
gemeinsam an den Dichter schrieben. Sie erkldrten ihm darin mit eigenen Worten,
wie sie seine Methode verstanden hatten. Danach durften sie auf eine Antwort hoffen,
die ihnen moglicherweise Goethes Sekretdr Eckermann, vielleicht sogar Goethe selbst
aus dem Jenseits zukommen lassen wiirde. Die Uberraschung war trotz Ankiindigung
grof}, als ,,Goethe personlich® sich nur wenige Zeit spater tatsdchlich mit einem
Schreiben meldete. — Ich hatte diesen ,,Antwortbrief* mit groBem Vergniigen gehort,
als Stefan Schmidlin seine Lehrstiickdurchginge in Marburg prasentierte. Noch
besser gefiel mir jedoch die Weiterentwicklung dieser Idee. Da seine Berner
Schiiler/innen in einem sehr sehenswiirdigen Schulgebdude sitzen, hatte er in seinem
zweiten Lehrstiickdurchgang dieses als ,,Ubungsgegenstand* genommen. Wieder
sollte seine Klasse einen Brief an Goethe schreiben, diesmal seine
Wahrnehmungsmethode jedoch nicht theoretisch, sondern ganz konkret an einem
Gegenstand beschreiben, und zwar an einem Bauwerk, in Analogie zum
Amphitheater.

Diese Idee, wunderbar gelungen, wie ich fand, konnte ich jedoch nicht auf meine
Marburger Schiilerinnen und Schiiler iibertragen, weil deren Schulgebdude keine
Sehenswiirdigkeit darstellt. Deshalb beschloss ich, die Sommer- und Reisezeit fiir
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eigene Entdeckungen zu nutzen. Jeder sollte sich {iber die Ferien ein Gebdude
aussuchen, das er selbst fiir darstellenswert hielt, dieses in der goethischen
Wahrnehmungsart fotografisch dokumentieren und daran orientiert einen Brief an
Goethe verfassen.

Nach den Sommerferien salen wir wieder zusammen im Klassenraum, jeder mit einer
kleinen Fotosammlung und einem Brief vor sich. Manche hatten zu zweit gearbeitet,
zwei Schiilerinnen hatten einen kurzen Film {ber ihre Dorfkirche gedreht. Die
Neugier, diesen Film zu sehen, war grof3, und so siedelten wir in den Filmraum {iber.
Nach der Présentation entspann sich eine lebhafte Diskussion iiber den Inhalt. Hatte
die Kamerafiihrung den ,,Goetheblick“?  War die kleine Dorfkirche in ihrer
Eigentiimlichkeit, vielleicht sogar in ihrer ,,Wesenhaftigkeit, erfasst worden? Konnte
man von ihr am Ende ,,einen ganz klaren und wahren Begriff mit wegnehme(n)*“?
Worin liberhaupt lag deren ,,Wesenhaftigkeit*?

Die Schiilerinnen waren ausfiihrlich auf die Baugeschichte eingegangen. Hitten diese
Baudaten Goethe wirklich interessiert? Hitte der Text zu dem Film nicht auch fiir
einen Reisefiihrer geschrieben sein konnen? Fragen iiber Fragen.

Jeden dridngte es nun, die eigenen Ergebnisse prisentieren zu konnen. Mein
anfangliches Vorhaben, die Diskussion an nur einigen ausgewéhlten Beispielen zu
fiihren, war hinféllig, die Prasentation wuchs sich zu einem groferen Unternechmen
aus, weil jeder vortragen wollte. So entstand die Idee, eine kleine, unterrichtsinterne
Ausstellung zu machen. Die Tische wurden zu diesem Zweck dicht an die Winde
geriickt, sodass wir eine breite Ausstellungsfliche bekamen. Jeder sollte auf je zwei
Tischen seine Ergebnisse anschaulich prasentieren.

Mit der gesamten Gruppe schritten wir anschlieend den ,,Ausstellungsraum‘ ab und
blieben vor jedem Doppeltisch stehen. Die gesamte Prédsentation nahm auf diese
Weise vier Schulstunden in Anspruch. Zu meiner eigenen Uberraschung stellten sich
jedoch keine Miidigkeitserscheinungen ein, zumindest waren sie nicht sichtbar. Die
Diskussion blieb lebendig, weil die Schiiler/innen an jeder Fotoprisentation kritisch
mitdenken und ihr eigenes Verstindnis vom ,,Goetheblick® iiberpriifen mussten. Nicht
alle Ergebnisse wurden in diesem Sinne als gelungen angesehen, eines fiel sogar
durch. Der Text hitte, so die Meinung des Kurses, auch aus einer
Touristeninformation stammen konnen. Der betroffene Schiiler protestierte zundchst
heftig und verteidigte seinen Brief und die Fotodokumentation. Er begriff dann
jedoch, was seine Mitschiilerinnen und Mitschiiler zu beanstanden hatten. Der
Rundgang durch die improvisierte Ausstellung gab auf diese Weise sowohl den
Schiilern und Schiilerinnen als auch mir eine unmissverstiandliche Riickmeldung tiber
das, was verstanden worden war und was nicht.

1.5. Riickblick der ersten Inszenierung mit Ausblick

Im Riickblick muss ich feststellen: Die Idee, ein Gebdude eigener Wahl in einem
Brief an Goethe beschreiben und dieses mit Fotos zu dokumentieren, war prinzipiell
gut. Prinzipiell gut war auch die Idee einer kursinternen Ausstellung, weil sie ein
weiteres Ubungsfeld darstellte, auf dem der ,,Goetheblick® iiberpriift und eingeiibt
werden konnte. Die Schwierigkeit hingegen lag auf inhaltlicher Seite, dem
,Goetheblick® selbst. In einigen Briefen klingt das auch an: ,,Zu versuchen, Ihre
Sichtweise anzuwenden, Herr Goethe, ist nicht gerade einfach — die Burg hat mir
heute weniger gefallen als sonst, da mir das Moderne und touristisch Aufgemachte
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erst heute so richtig bewusst geworden ist. Nur die Kellergewolbe retteten meinen
heutigen Eindruck®, schreibt beispielsweise eine Schiilerin gegen Ende ihres Briefes,
und eine andere: ,,Ihr personlicher Stil, die Dinge/Gebdude, die Sie interessieren, nach
dem Prinzip ,,Uberblick*, ,,persdnliche Vorstellungen und Assoziationen®, , Detail
und ,neuer Gesamtblick“ zu erforschen, ist ein Vorgehen, welches mehrere
entscheidende Vorteile hat: In effektiver Weise nimmt man ein wahres Bild mit nach
Hause, das sich auf die wichtigsten Bestandteile beschrankt, wobei der Lernfaktor
besonders hoch ist. Deshalb erscheint es mir nachahmenswert.*

Das sind tastende Versuche, dem ,,Goetheblick® ndher zu kommen, ohne ihn doch zu
erfassen. Besonders schwierig war es zu beschreiben, was genau mit den
,personlichen Vorstellungen und Assoziationen* gemeint ist, von denen die Schiilerin
spricht. Eine andere hatte dafiir den Begriff ,,Imagination* gewahlt und es bezieht sich
auf das, was Goethe innerlich gesehen hat, als er das Amphitheater betrachtete. Die
meisten hatten sich in ihren Darstellungen mehr oder weniger mechanisch auf das
Prinzip ,,Uberblick* — ,,Detail“ — ,,neu geschauter Gesamtblick* beschriinkt, wobei die
Frage, worin der ,,neu geschaute Gesamtblick® besteht, Gegenstand der Diskussion
gewesen ist. Die Losung, das Gebdaude am Ende moglichst vollstdndig in den Blick zu
nehmen, beispielsweise als Abbildung vom verkleinerten Modell eines Schlosses, wie
das auch von dem Marburger Schloss existiert, oder aber als Fotografie des Gebdudes
aus der Vogelperspektive, ndherten sich dem gestalterisch an. Andere hatten das
ausgewdihlte Bauwerk einfach von einer anderen Perspektive aus abgelichtet.

Heinrich Schirmer bemerkt in seiner Dissertation kritisch: ,,Die schlichte Formel
"Ganzheit — Einzelheit — Ganzheit” geht an der inneren Dramatik vorbei, die sich
nach Goethe im Wahrnehmungsakt vollzieht. Zwischen dem nur naturalistischen
Blick auf die AuBenwelt und dem nur idealistischen auf die eigene Seele des
Betrachters tritt Goethes "Realismus’, der den Auflen- und Innenaspekt untrennbar
miteinander verbindet. Natiirlich war es flir den Lehrer begliickend, dall den Schiilern
diese wichtige Nuance durch das nochmalige Lesen des Textes deutlich werden
konnte. Annegrets mutiger Einspruch hatte also doch etwas Wertvolles bewirkt.*!*’
Annegret hatte zuvor im Unterricht festgestellt, dass Goethe bei der Betrachtung des
veronesischen Amphitheaters vor allem innerlich etwas sieht, was iiber die oben
genannte Formel hinausgeht. Bei meinen Schiilerinnen und Schiilern hatte sich die
Diskussion um das, was Goethe dort in der Vorstellung sieht, an der Fotografie von
der Vogelperspektive des Amphitheaters entziindet, die von den Schiilergruppen
unterschiedlich platziert worden war. Es wurde als ,,schauendes Denken* erkannt und
in Analogie zur Passage im Venedig-Kapitel gelesen, in der Goethe iiber die
Entstehung und Entwicklung der Inselstadt — innerlich ,,schauend* — nachdenkt. Diese
Besonderheit des goethischen Sehens wurde jedoch auch bei mir im Unterricht nicht
weiter vertieft. Was genau Goethe macht, als er sich Form und Funktion des
Bauwerks vergegenwirtigt, und wie dies zu benennen sei, das blieb letztlich offen,
bzw. wurde in manchen Briefen vage als ,,Imagination* bezeichnet.

Deshalb setzte hier (unter anderem in Hans Christoph Bergs Lehrkunstseminaren) das
Nachdenken dariiber ein, was das Charakteristische des ,,Goetheblicks® ist und wie
man ihn beschreiben kann.

Was genau ist das ,,schauende Denken‘? Es stellten sich erste Zweifel ein, ob wir den
,Goetheblick® hinreichend erfasst hatten. Wir begannen, die [falienische Reise
daraufhin noch einmal intensiv durchzulesen und zogen sein ,,Tagebuch® und auch
Briefe hinzu. Einige Textstellen fielen uns dabei ins Auge.

19 Schirmer 1999, S. 89.
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Am 24.11.1786 schreibt Goethe beispielsweise in einem Brief an Charlotte von Stein:
,, Du kennnst meine alte Manier, wie ich die Natur behandle, so behandl’ ich Rom und
schon steigt mir's entgegen. “'*’ Charlotte von Stein kannte seine ,,Manier®, die Natur
zu ,.behandeln®, deshalb brauchte Goethe sie ihr gegeniiber nicht ndher zu benennen.
Er hat sich auch an anderen Stellen in der [talienischen Reise nicht genauer dariiber
ausgelassen, w 1 e diese ,,Manier* aussieht, sondern lediglich betont, d a s s er sie
praktiziert. “Dafs ich in der letzten Zeit die Natur so eifrig und griindlich studirte hilft
mir auch jetzt in der Kunst“, schreibt er Charlotte am 29./30. Dezember 1786'*. Er
wollte erforschen, ,, wie jene unvergleichlichen Kiinstler verfuhren, um aus der
menschlichen Gesellschaft den Kreis gottlicher Bildung zu entwickeln (...). Ich habe
eine Vermutung, daf3 sie nach eben den Gesetzen verfuhren, nach welchen die Natur
verfihrt und denen ich auf der Spur bin. Nur ist noch etwas anderes dabei, das ich
nicht auszusprechen wiifite.“'** Die intensiven Naturstudien, die Goethe auf der
Italienreise mit Leidenschaft betrieb, standen in ganz enger Beziehung zu seinen
Kunstbetrachtungen. Dies hat er in der /falienischen Reise und in einer Reihe weiterer
Schriften immer wieder betont. ,,/m Laufe von zwei Jahren hatte ich beobachtet,
gesammelt, gedacht, jede meiner Anlagen auszubilden gesucht (...) Ich konnte hoffen,
mir einen reinen, vorurteilsfreien Kunstgenuf3 zu bereiten. Ferner glaubte ich der
Natur abgemerkt zu haben, wie sie gesetzlich zu Werke gehe, um lebendiges Gebild,
als Muster alles kiinstlichen, hervorzubringen. Das dritte, was mich in Italien
beschdftigte, waren die Sitten der Vélker ... als ein drittes, was weder Kunst noch
Natur, sondern beides zugleich ist, notwendig und zufdllig, absichtlich und blind: ich
verstehe die menschliche Gesellschaft.“'*

Goethes Andeutungen lassen darauf schlieBen, dass das Studium der Natur fiir ihn ein
Schliissel zum Kunstverstindnis ist. Wie aber sieht dieser Schliissel aus? Wie
betrachtet Goethe die Natur? Und was meint er, wenn er schreibt, er sei den Gesetzen
auf der Spur, ,, nach welchen die Natur verfihrt? *

1.6. Exkurs:
Goethes Suche nach den ,,Bildegesetzen der Natur*

... Zu meiner Welterschaffung habe ich manches erobert, doch nichts ganz Neues
und Unerwartetes. Auch habe ich viel getrdumt von dem Modell, wovon ich so lange
rede, woran ich so gern anschaulich machen mochte, was in meinem Innern umzieht,
und was ich nicht jedem in der Natur vor Augen stellen kann, “ schrieb Goethe am 8.
September 1786 abends auf dem Brenner.'** Er stand ganz am Anfang seiner
fluchtartigen Reise und formuliert hier sicherlich eine Erwartung an den
Italienaufenthalt. Ndhere Auskiinfte zu dem ,,Modell*, von dem er trdumt, gibt er aber
erst ein gutes halbes Jahr spéter in einem Brief an Herder: ,,(...) Ferner muf3 ich Dir
vertrauen, dafs ich dem Geheimnis der Pflanzenzeugung und -organisation ganz nahe
bin und dafs es das einfachste ist, was nur gedacht werden kann. Unter diesem
Himmel kann man die schonsten Beobachtungen machen. Den Hauptpunkt, wo der
Keim steckt, habe ich ganz klar und zweifellos gefunden; alles iibrige seh’ ich auch
schon im ganzen, und nur noch einige Punkte miissen bestimmter werden. Die

140 Brief an Charlotte von Stein vom 24.11.1786, in: Goethe 1923.
! Goethe 1786.

142 Zit. nach Bléttner 1949, S. 450.

'3 7it. nach ebd.

' Goethe 1816, S. 17.
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Urpflanze wird das wunderlichste Geschopf von der Welt, um welches mich die
Natur selbst beneiden soll. Mit diesem Modell und dem Schliissel dazu kann man
alsdann noch Pflanzen ins Unendliche erfinden, die konsequent sein miissen, das
heifst, die, wenn sie auch nicht existieren, doch existieren kénnten und nicht etwa
malerische oder dichterische Schatten und Scheine sind, sondern eine innerliche
Wahrheit und Notwendigkeit haben. Dasselbe Gesetz wird sich auf alles iibrige
Lebendige anwenden lassen. “ (Neapel, den 17. Mai 1787)

Das ,,Modell“, dem Goethe in Italien intensiv nachspiirte, hat er in dem Modell von
der Urpflanze gefunden. Lange hat er danach gesucht. In Italien beschiftigte er sich
intensiv mit der Botanik und untersuchte insbesondere den Vorgang der Blatt- und
Bliitenbildung bei den verschiedenen Pflanzen. Die von Carl von Linné entwickelte
Pflanzensystematik begleitete ihn dabei, ohne ihn vollstindig zu befriedigen; Linnés
analytischer Blick auf die Pflanzenwelt war nicht der seine. Thn beschiftigte die
Entwicklung, das Wachstum der unterschiedlichen Pflanzen, d.h. der Prozess ihrer
Bildung. Gut drei Wochen nach seiner Abreise aus Karlsbad betrat er den
Botanischen Garten von Padua und stellte dort fest: ,,(...) Es ist erfreuend und
belehrend, unter einer Vegetation umherzugehen, die uns fremd ist. Bei gewohnten
Pflanzen sowie bei andern ldingst bekannten Gegenstinden denken wir zuletzt gar
nichts, und was ist Beschauen ohne Denken? Hier in dieser neu mir
entgegentretenden Mannigfaltigkeit wird jener Gedanke immer lebendiger, daf3 man
sich alle Pflanzengestalten vielleicht aus einer entwickeln konne. (Padua, den 27.
September) Dieser Gedanke fiihrte ihn zu der Vorstellung, dass es so etwas wie eine
,Urpflanze® geben miisste, aus der sich die Vielfalt der Pflanzen herleiten lésst. Eine
Zeitlang hielt er es sogar fiir moglich, dass eine solche nicht nur gedanklich, sondern
auch ganz real existieren konnte, aber er fand sie nie und verwarf diese Annahme
schlieBlich. Als er ein halbes Jahr spiter im Botanischen Garten von Palermo war,
fragt er eindringlich: ,, Eine solche muf3 es denn doch geben! Woran wiirde ich sonst
erkennen, daf3 dieses oder jenes Gebilde eine Pflanze sei, wenn sie nicht alle nach
einem Muster gebildet wiren?* (Palermo, Dienstag, den 17. April 1787) In diesem
Botanischen Garten sollte er die ,,Urpflanze dann auch entdecken. In der Geschichte
meines botanischen Studiums schreibt er dariiber resiimierend: ,, (...) und so leuchtete
mir am letzten Ziel meiner Reise, in Sizilien, die urspriingliche Identitdt aller
Pflanzenteile vollkommen ein, und ich suchte diese nunmehr tiberall zu verfolgen und
wieder gewahr zu werden. “'*’

Die Vorstellung, dass es so etwas wie eine ,,Urpflanze* geben miisse, leitete Goethe
aus zahlreichen Untersuchungen unterschiedlicher Pflanzen ab. Die ,,Urpflanze® ist
keine real existierende Pflanze, sondern ein Begrift fiir die Idee einer Urgestalt, nach
der alle Pflanzenarten durch Abwandlung entstanden sein sollen. Goethe nahm an,
dass es eine Grundgestalt geben miisse, aus der sich die individuellen Varietiten in
gesetzmafliger Folge entwickeln, und dass diese Grundgestalt ein schematisches
Muster fiir den Prozess der Gestaltbildung darstellt. Er legte das Augenmerk auf die
Entwicklung und damit auf die Gestaltbildung und -umbildung der Pflanzen. Dadurch
gelang ihm die Entdeckung, dass Pflanzen eine gesetzmiBlig verlaufende
Metamorphose durchmachen. Diese besteht in der artspezifischen Hervorbringung
von sechs Blatttypen, die zeitlich gesetzmiBig aufeinander folgen und dann aber
meist in einem rdumlichen Nebeneinander zu sehen sind. Die intensive Beobachtung
der Blattausbildung vor allem bei einjdhrigen, krautigen, bedecktsamigen Pflanzen
lie} ihn die folgenden sechs unterschiedlichen Blatttypen unterscheiden: Keimblatt,

' Goethe 1817, S. 164.
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Laubblatt, Kelchblatt, Bliitenblatt, Staubblatt und Fruchtblatt. An einer Pflanze,
entdeckte er, ist also ,,alles Blatt“. Das Blatt ist der allen Pflanzen gemeinsame
Organtyp, der sich in jeweils sechs verschiedenen Ausprigungen zeigt. Nur wer sehr
genau hinsieht, erkennt, dass es sich bei einem Staub- oder Fruchtblatt tatsdchlich um
Blatter handelt. ,,Goethes erstes bleibendes Verdienst liegt darin, der Erkenntnis
endgiiltig zum Durchbruch verholfen zu haben, dass hohere Pflanzen vor allem
Blatter als wichtige Organe (neben Sprossachsen und Wurzeln) ausbilden und dass
alle die verschiedenen Blitter homologe und nicht analoge Organe sind. D.h., hier
liegt eine echte Verwandtschaft aller hoheren Pflanzen vor, was auf einen
gemeinsamen Ursprung hinweist. Diesen nennt Goethe "Urpflanze” und meint damit
ein aktuell geistiges Prinzip, nichts in der Vergangenheit physisch existent Gewesenes
im Sinne Darwins®, bemerkt Dirk Rohde.'*®

Goethe entdeckte dariiber hinaus, dass sich die Pflanzenmetamorphose rhythmisch in
einem dreimaligen Ausdehnen und Zusammenziehen vollzieht: Nach den kleinen
Keimblattern wachsen die zundchst groer und zur Bliite hin dann wieder kleiner
werdenden Laubblitter. Die Kelchblétter der Bliite selbst sind relativ klein, immer
kleiner jedenfalls als die Bliitenblitter, die wiederum groBer sind als die Staubblatter.
In der Frucht befindet sich zusammengezogen der Samen mit seinen Keimbléttern,
um den die Fruchtblitter recht grof3 heranwachsen.

Zuriick in Weimar, begann Goethe mit der Ausarbeitung seiner Entdeckungen zur
Pflanzenmetamorphose und publizierte 1790 dazu den in 123 Paragraphen unterteilten
und anschaulich illustrierten Aufsatz Versuch die Metamorphose der Pflanzen zu
erkliren.""” Es ist das wichtigste Werk, das er auf dem Gebiet der Botanik
veroffentlicht hat. 1799/1800 gestaltet er das Thema der Pflanzenmetamorphose in
Form einer an seine Geliebte gerichteten Elegie, die die Grundziige seiner
naturwissenschaftlichen Abhandlung dichterisch konzentriert.'**

Das Modell einer Urpflanze im Kopf, ist Goethe nach Italien gereist. Dort gelang ihm
tatsdchlich ein Erkenntnisdurchbruch, der zur Entdeckung der Pflanzenmetamorphose
fiihrte. Wie hat Goethe die Natur betrachtet, um die Pflanzenmetamorphose entdecken
zu konnen?

1.6.1. Goethes Art, Naturerscheinungen zu betrachten

Goethe betrachtete die Vielfalt der Pflanzenwelt nicht wie Linné mit einem
analysierenden, sondern mit einem synthetisierenden Blick. Er hatte die Ganzheit der
Pflanzenentwicklung ins Auge gefasst und in ihr das Abbild einer hoheren Ordnung
gesehen, das wir mit unserer anschauenden Urteilskraft'® erfassen konnen. Als
Naturforscher war er daran interessiert, die in der Natur waltenden Prinzipien, ihre
GesetzmaBigkeiten, zu erkennen und zu verstehen. In der an die Geliebte gerichteten
Elegie liber die Metamorphose der Pflanze zeigt Goethe, wohin sein Suchen ging:
, Alle Gestalten sind dhnlich, und keine gleichet der anderen;/ Und so deutet das
Chor auf ein geheimes Gesetz,/ Auf ein heiliges Rdtsel. (...) «d30

"¢ Rohde 2003, S. 194.

" Goethe 1790.

" Goethe 1799.

' Goethe stand hier in einem Gegensatz zu Kant, der die Existenz einer anschauenden Urteilskraft abstritt. Dazu auch Korff
1966, S.71 -111.

"% Goethe 1799.
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Wie er dabei vorgeht, auf welche Weise er die Natur betrachtet, dariiber gibt Goethe
in der [talienischen Reise nur indirekt Auskunft. In anderen Schriften hat er sich
jedoch deutlicher zu seinem methodischen Ansatz, seiner ,Verfahrensart,
ausgesprochen.

In dem 1793 erschienenen Aufsatz mit dem programmatischen Titel Der Versuch als
Vermittler zwischen Subjekt und Objekt wirft er eine fiir ihn zentrale Frage auf: ,,In
der lebendigen Natur geschieht nichts, was nicht in einer Verbindung mit dem Ganzen
stehe, und wenn uns die Erfahrungen nur isoliert erscheinen, wenn wir die Versuche
nur als isolierte Fakta anzusehen haben, so wird dadurch nicht gesagt, daf3 sie
isoliert seien, es ist nur die Frage: Wie finden wir die Verbindung dieser Phdnomene,
dieser Begebenheiten? “"’

Einen Untersuchungsgegenstand aus seinem natlirlichen = Zusammenhang
herauszunehmen und ihn von diesem isoliert zu betrachten, das lehnte Goethe ab. Es
erschien ithm nicht die geeignete Weise, sich lebendigen Erscheinungen zu ndhern.
Einzelbeobachtungen und Versuche dienten ihm nur zu einer Gewinnung von
Teilerkenntnissen, und er war bestrebt, deren Gesamtzusammenhang auf einer
hoheren geistigen Ebene wiederherzustellen. Dadurch unterschied er sich bereits in
seinem methodischen Ansatz von dem naturwissenschaftlich-positivistischen Denken.
Die Summe aller Teile (einer lebendigen Erscheinung) machten seiner Uberzeugung
nach eben noch nicht das Ganze aus. In lebendigen Erscheinungen stecke ein Mehr,
das ihre ,,Wesenhaftigkeit* ausmache, und diese sei durch eine Zergliederung in deren
Bestandeile nicht allein zu erfassen. Eine ,Beschrinkung®“ wissenschaftlicher
Forschung auf Analyse und kausal-mechanistische Erkldrungsversuche hielt er
deshalb fiir wenig befriedigend: ,, Ein Jahrhundert, das sich blofs auf die Analyse
verlegt und sich vor der Synthese gleichsam fiirchtet, ist nicht auf dem rechten Wege;,
denn nur beide zusammen, wie Aus- und Einatmen, machen das Leben der
Wissenschaft. “'>*

Goethes Ansatz war ein anderer und ein damals wie heute ungewohnlicher: Im
aufmerksamen Beobachten von Naturerscheinungen zeigte sich ihm, dass ihr Sein
sich in ihrem Schein andeutet. Alles, was ein Sein hat, lasse dieses auch sichtbar
werden — man miisse es nur wahrnehmen lernen. Ein Phdnomen zeigt sich ihm in
seiner sichtbaren Erscheinung, seiner charakteristischen Gestalt. In einem
Aphorismus hei3it es dazu: ,,Das Hochste wire: zu begreifen, dafs alles Faktische
schon Theorie ist. Die Bldue des Himmels offenbart uns das Grundgesetz der
Chromatik. Man suche nur nichts hinter den Phdnomenen; sie selbst sind die
Lehre. "’

Die ihm eigene Herangehensweise an die Erscheinungen der Natur, seinen
methodischen Ansatz, bildet Goethe zu einer neuen Lehre aus, die er 1790 ausfithrlich
in seinen ,,Naturwissenschaftlichen Schriften* darlegt. Es ist die Morphologie, die
Lehre von den Gestalten und ihrer Bildung, die er selbst erfolgreich praktiziert. Die
Bezeichnung ,,Morphologie®, die er dafiir findet, ist eine Wortneuschdpfung, die sich
aus dem griechischen Ausdruck morphé: Form, Gestalt, herleitet.

In den einleitenden Absitzen ,,Zur Morphologie® stellt Goethe seine Lehre mit
folgenden Worten vor: ,, Morphologie/ Ruht auf der Uberzeugung daf alles, was sei,
sich auch andeuten und zeigen miisse. Von den ersten physischen und chemischen
Elementen an bis zur geistigsten Auflerung des Menschen lassen wir diesen Grundsatz
gelten.

! Goethe 1793, S.12.
"2 Goethe 1829, S. 22.
133 Goethe, Aphorismen (10) (= Schriften zur Naturwiss., Reclam S. 35)
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Wir wenden uns gleich dem zu, was Gestalt hat. Das Unorganische, das Vegetative,
das Animale, das Menschliche deutet sich alles selbst an, es erscheint als das, was es
ist, unserm dufSern, unserem inneren Sinn.

Die Gestalt ist ein Bewegliches, ein Werdendes, ein Vergehendes. Gestaltenlehre ist
Verwandlungslehre. Die Lehre der Metamorphose ist der Schliissel zu allen Zeichen
der Natur.*“ — Und zwei Seiten weiter, unter der Uberschrift ,,Die Absicht eingeleitet®,
heilit es: ,,Es hat sich daher auch in dem wissenschaftlichen Menschen zu allen Zeiten
ein Trieb hervorgetan, die lebendigen Bildungen als solche zu erkennen, ihre duflern
sichtbaren greiflichen Teile im Zusammenhange zu erfassen, sie als Andeutungen des
Innern aufzunehmen und so das Ganze in der Anschauung gewissermafien zu
beherrschen. Wie nah dieses wissenschaftliche Verlangen mit dem Kunst- und
Nachahmungstriebe zusammenhdnge, braucht wohl nicht umstdindlich ausgefiihrt zu
werden. Man findet daher in dem Gange der Kunst, des Wissens und der Wissenschaft
mehrere Versuche, eine Lehre zu griinden und auszubilden, welche wir die
Morphologie nennen mochten. Unter wie mancherlei Formen diese Versuche
erscheinen, davon wird in dem geschichtlichen Teile die Rede sein.

Der Deutsche hat fiir den Komplex des Daseins eines wirklichen Wesens das Wort
Gestalt. Er abstrahiert bei diesem Ausdruck von dem Beweglichen, er nimmt an, daf3
ein Zusammengehdriges festgestellt, abgeschlossen und in seinem Charakter fixiert
sei.

Betrachten wir aber alle Gestalten, besonders die organischen, so finden wir, daf3
nirgend ein Bestehendes, nirgend ein Ruhendes, ein Abgeschlossenes vorkommt,
sondern daf3 vielmehr alles in einer steten Bewegung schwanke. Daher unsere
Sprache das Wort Bildung sowohl von dem Hervorgebrachten als von dem
Hervorgebrachtwerdenden gehérig genug zu brauchen pflegt.

Wollen wir also eine Morphologie einleiten, so diirfen wir nicht von Gestalt sprechen;
sondern wenn wir das Wort brauchen, uns allenfalls dabei nur die Idee, den Begriff
oder ein in der Erfahrung nur fiir den Augenblick Festgehaltenes denken.

Das Gebildete wird sogleich wieder umgebildet, und wir haben uns, wenn wir
einigermaflen zum lebendigen Anschaun der Natur gelangen wollen, selbst so
beweglich und bildsam zu erhalten, nach dem Beispiele, mit dem sie uns vorgeht. w34

Goethe steckt zunichst das gesamte Feld ab, auf das sich seine Lehre bezieht: Es sind
die Naturerscheinungen im Bereich des Unorganischen, des Vegetativen, des
Animalischen und des Menschlichen. Auf allen diesen Feldern hat er selbst Studien
betrieben und Erfahrungen gesammelt: Im Bereich des Unorganischen hat er auf dem
Gebiet der Mineralogie, der Geologie, der Meteorologie und der Optik geforscht, im
Bereich des Vegetativen auf dem Gebiet der Botanik. Umfangreiche Forschungen im
Bereich des Animalischen hat Goethe auf dem Gebiet der Zoologie, der Anatomie,
vor allem der vergleichenden Anatomie betrieben und dort — &hnlich wie in der
Botanik — wissenschaftsgeschichtlich Bedeutsames geleistet: Die Entdeckung des
menschlichen Zwischenkieferknochens wird mit seinem Namen verbunden.'”’

Der Bereich des Menschlichen bezieht sich vor allem auf dessen geistige und
kiinstlerische Erzeugnisse, d.h. auf Kunst und Wissenschaft.'*®

Der stindige Wandel, dem diese vielseitigen natiirlichen Erscheinungen unterworfen
sind, ihre Fahigkeit zur Bildung und Umbildung, ihr Werden und Vergehen — das ist
es, was sie ,,lebendig® macht. Die Gestalten, die sie ausbilden und wieder umbilden,

"% Goethe 1807, S. 45 - 48.
'35 Goethe 1795. Dazu auch Mann 1992, S. 53 - 68.
"% Dazu auch Goethe 1789. Siche Richter 1992, S. 149 — 164.
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diirfen Goethes Ansicht nach deshalb nicht ,,statisch®, sondern miissen ,,dynamisch*
betrachtet werden. Ihre Entwicklung muss immer mitgedacht werden. Die nicht
sichtbare vierte Dimension der zeitlichen Entwicklung, der Gestaltung und
Umgestaltung in der ihnen jeweils zugemessenen Zeitspanne, muss also in die
Betrachtungen mit einbezogen werden. Denn das macht Lebendiges aus: Dass es
zeitlich begrenzt ist. Auch deshalb ist die Metamorphose ein, wie Goethe schreibt,
. Schliissel zu allen Zeichen der Natur:“ Sie erfasst das Dauerhafte im Wandel.'”’
Goethe betrachtet natiirliche Erscheinungen daher mit einem genetisch-
morphologischen Blick.

Will der Mensch in diesem Sinne ,,zum lebendigen Anschaun der Natur‘ gelangen,
muss er vorgehen wie sie und ebenso ,, beweglich und bildsam* sein — geistig
beweglich und bildsam. Er muss anschauen und er muss denken kénnen. Er muss
sehen lernen. Dem Gesichtssinn kommt eine herausragende Bedeutung zu, denn:
,,Die Erscheinung ist vom Beobachter nicht losgeldst, vielmehr in die Individualitdt
desselben verschlungen und verwickelt.“"*® Der Betrachter, das erkennende Subjekt,
steht immer in einer natiirlichen Beziehung zum Gegenstand der Betrachtung, dem
Objekt. Es erzeugt in ihm Empfindungen und fordert seine Geisteskrifte heraus,
wenn er es erforschen und erfassen will. Erkennen und Leben sieht Goethe als
Einheit, weshalb er die in der modernen positivistischen Wissenschaft erforderliche
Trennung der rationalen Intelligenz von der Gesamtheit der menschlichen
Geisteskrifte ablehnt.'”’ Die Ausbildung der geforderten operationellen Vernunft, die
Ausbildung zum abstrakten Denken bedeutet fiir ihn eine Spaltung im Innern des
Menschen, eine Abkoppelung von dessen Empfindungen, die der individuellen
menschlichen Entwicklung Goethes Ansicht nach abtriglich ist. Zutrdglich sei etwas
anderes: ,, Hierbei bekenn’ ich, dafi mir von jeher die groffe und so bedeutend
klingende Aufgabe: erkenne dich selbst, immer verddchtig vorkam, als eine List
geheim verbiindeter Priester, die den Menschen durch unerreichbare Forderungen
verwirren und von der Tdtigkeit gegen die Aufenwelt zu einer innern falschen
Beschaulichkeit verleiten wollten. Der Mensch kennt nur sich selbst, insofern er die
Welt kennt, die er nur in sich und sich nur in ihr gewahr wird. Jeder neue
Gegenstand, wohl beschaut, schlief3t ein neues Organ in uns auf. «160

In einigen Schriften zur Naturwissenschaft fiihrt Goethe seine eigene Natur- und
Wissenschaftstheorie ndher aus, die er der herrschenden positivistischen
Naturwissenschaft entgegenhidlt. Er tut dies zur Rechtfertigung, aber auch um
darzulegen, dass jene seiner eigenen Art zu sein gemél ist, dass es seine thm eigene
Denkweise ist.'" Eine Rechtfertigung ist fast durchgingig dabei, weil er von dem
damaligen Wissenschaftsbetrieb als Naturforscher umstritten war.'®® Umso mehr
freute er sich, wenn er von wissenschaftlichen Autorititen verstanden und geschétzt
wurde. Das war insbesondere der Fall, als Johann Ch. F. A. Heinroth, Professor fiir
Psychiatrie, Goethes Verfahren in seiner Anthropologie als ,gegenstindliches
Denken* bezeichnete. Es inspirierte Goethe zu einer Antwort, die er in dem Aufsatz

57 Darauf beziehen sich auch die Gedichte zur Morphologie ,,Dauer im Wechsel“ (1803) , ,,Eins und alles* (1821),
,,Vermichtnis“ (1829), in: Schriften zur Naturwissenschaft (Reclam), S. 60 - 64.

%% Goethe: Aphorismus (52), ebd., S. 42.

' In dem Aufsatz ,,.Der Versuch als Vermittler von Objekt und Subjekt“ versucht Goethe seinen Ansatz darzulegen und zu
begriinden (Goethe 1793).

' Goethe 1823, 8. 411f.

'S0 schreibt er in dem bereits zitierten Aufsatz ,,Bedeutende Fordernis durch ein einziges geistreiches Wort* beispielsweise:
., In dem gegenwdrtigen wie in den fiiiheren Hefien habe ich die Absicht verfolgt: auszusprechen, wie ich die Natur anschaue,
zugleich aber gewissermafsen mich selbst, mein Inneres, meine Art zu sein, insofern es moglich wdre, zu offenbaren. Hiezu wird
besonders ein dlterer Aufsatz: Der Versuch als Vermittler zwischen Subjekt und Objekt, dienlich gefunden werden.* (Goethe
1823, S.411.

' Kuhn 1988, S. 90 — 105.
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Bedeutende Fordernis durch ein einziges geistreiches Wort darlegt: ,,(...) er (Prof.
Heinroth, U.H.) bezeichnet meine Verfahrungsart als eine eigentiimliche: daf3
ndmlich mein Denkvermogen gegenstandlich tditig sei, womit er aussprechen will: daf3
mein Denken sich von den Gegenstinden nicht sondere, daf3 die Elemente der
Gegenstdnde, die Anschauungen in dasselbe eingehen und von ihm auf das innigste
durchdrungen werden, dafs mein Anschauen selbst ein Denken, mein Denken ein
Anschauen sei; welchem Verfahren genannter Freund seinen Beifall nicht versagen
will.*“ (...) ,,Wend’ ich mich nun zu dem gegenstindlichen Denken, das man mir
zugesteht; so find' ich, daf3 ich eben dasselbe Verfahren auch bei naturhistorischen
Gegenstdnden zu beobachten gendtigt war. Welche Reihe von Anschauung und
Nachdenken verfolgt’ ich nicht, bis die Idee der Pflanzenmetamorphose in mir
aufging! wie solches meine italienische Reise den Freunden vertraute.

Eben so war es mit dem Begriff, daf3 der Schddel aus Wirbelknochen bestehe. Die drei
hintersten erkannt’ ich bald, aber erst im Jahr 1791 als ich, aus dem Sande des
diinenhaften Judenkirchhofs von Venedig, einen zerschlagenen Schopsenkopf aufhob,
gewahrt’ ich augenblicklich, daf3 die Gesichtsknochen gleichfalls aus Wirbeln
abzuleiten seien, indem ich den Ubergang vom ersten Fliigelbeine zum Siebbeine und
den Muscheln ganz deutlich vor Augen sah; da hatt” ich denn das Ganze im
allgemeinsten beisammen. “'%

Seine Verfahrensart, sich natiirlichen Erscheinungen zu néhern, fand Goethe mit der
geistreichen Bezeichnung ,,gegenstdndliches Denken* (Gottfried Benn sollte sie
spiter als ,.anschauliches Denken® bezeichnen)'®* véllig getroffen. Quelle der
Erkenntnis waren ihm dabei die konkreten Phidnomene in der konkreten
Erfahrungswelt. Ein Phdanomen oder ein Gegenstand bildeten den Ausgangspunkt fiir
seine Studien. Das lebensbestimmende Sein hinter dem variantenreich auftretenden
Schein zu erkennen, das Phidnomen, wenn es geht, auf sein Urphidnomen
zuriickzufiihren und das Ganze in der Anschauung zu beherrschen, darauf kam es
Goethe an. Die Analyse musste mit der Synthese verbunden und auf einer hoheren
Einheit zusammengefiihrt werden.

Goethe hatte einen Blick fiir Gestalten und Gestaltbildungsprozesse entwickelt, der
ihn dhnlich Seiendes hinter undhnlich Erscheinendem erkennen lie8. Dafiir bediente
er sich als Erkenntnismittel sowohl des Vergleichs als auch des Experimentes und gilt
als Begriinder der vergleichenden Morphologie. Die Pflanzenmetamorphose konnte er
entdecken, weil er morphologisch und genetisch-morphologisch sehen gelernt hatte.

1.6.2. Die Metamorphose als Schliissel zum Kunstverstindnis am
Beispiel vom Amphitheater

Goethe ist sich sicher, dass, wie er in der Einfithrung zur Morphologie schreibt, die
Lehre der Metamorphose ,,der Schliissel zu allen Zeichen der Natur* ist.'% Sie ist es
deshalb, weil sie eine Lehre von den Gestalten und ihren Wandlungsprozessen ist, die
durch das genetisch-morphologische Betrachten erkennbar gemacht werden konnen.
Das morphologische und genetisch-morphologische Verfahren, das er erfolgreich auf
den verschiedensten Gebieten der Natur anwendet, ist es, das ihm ein Schliissel auch

' Goethe 1823, S. 411, 413. (In dieser Ausgabe wird das Jahr 1791 zitiert; weiter unten heiflt es in der gleichen Ausgabe 1790;
siehe ebd., S. 637.)

'% Dazu Benn 1932, S. 463 - 490.

' Goethe 1807, S. 45.
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zum Kunstverstdndnis wird. Sehr deutlich dufert er sich dazu in einem Brief an
Herder vom 29. Dezember 1786:

,Ich hab Zeither eine Pause im Sehen gemacht um das Gesehne wiircken zu lassen.
Nun fang ich wieder an und es geht trefflich. Das gesteh ich aber auch daf3 ich mich
aller alten Ideen alles eignen Willens entduf3ere um recht wiedergebohren und neu
gebildet zu werden. Die Fdhigkeit dhnliche Verhdltnisse zu entdecken, wenn sie auch
noch soweit auseinander liegen, und die Genesen der dinge aufzuspiiren hilft mir
auch hier auserordentlich, und wenn ich Zeit hdtte alle Kunstwercke mir recht zu
vergegenwdrtigen und sie alsdann miteinander zu vergleichen, wollte ich ohne grofie
Gelehrsamkeit der Geschichte der Kunst manchen Vorteil bringen ... Nun ist mir du
lieber alter Freund Baukunst und Bildhauerkunst und Mahlerey wie Mineralogie
Botanick und Zoologie. Auch hab ich die Kiinste nun recht gepackt, ich lasse sie nun
nicht fahren und weis doch gewifs daf3 ich nach keinem Phantom hasche. «166

In der Italienischen Reise finden sich Hinweise darauf, wie er Baukunst,
Bildhauerkunst und Malerei gesehen hat.

Das erste antike Bauwerk, das Goethe auf seiner Reise betritt, ist das Amphitheater in
Verona. Er ist erstaunt, dass es so gut erhalten ist, steigt die vielen Stufen hoch und
stellt, es von oben iiberblickend, irritiert fest, dass er zwar ,,etwas Grofes und doch
eigentlich nichts “ sieht. Das ist sonderbar. Was meint er damit, wenn er sagt, er sehe
,nichts“? Denn irgendetwas hat er ja gesehen, nur ist es nichts gewesen, was ihm die
Gestalt dieses Bauwerks nédhergebracht und ihm einen lebendigen Begriff von dem
Amphitheater vermittelt hétte. Er sieht ,nichts®, weil es leer ist und leer, wie er
schreibt, auch nicht gesehen werden will, ,,sondern ganz voll von Menschen, wie man
es neuerer Zeit Joseph dem Zweiten und Pius dem Sechsten zu Ehren veranstaltet.
Der Kaiser, der doch auch Menschenmassen vor Augen gewohnt war, soll dariiber
erstaunt sein. Doch nur in der friihesten Zeit tat es seine ganze Wirkung, da das Volk
noch mehr Volk war, als es jetzt ist. Denn eigentlich ist so ein Amphitheater recht
gemacht, dem Volk mit sich selbst zu imponieren, das Volk mit sich selbst zum besten
zu haben.” Das steinerne Bauwerk selbst ist fiir Goethe ,,tot”, denn es sind die
Zuschauermengen, die es mit pulsierendem Leben fiillen und es zu dem machen, was
es sein soll: zu einem Ort des Schauspiels und der Schaulust. Sitzen die Menschen
dicht gedringt, sieht man keine Sitzstufen mehr, dann tritt das Bauwerk in den Hinter-
und die Zuschauer selbst in den Vordergrund. So wird fiir jeden erlebbar, was der
Begriff ,,Volk* bedeutet. Selbst der Kaiser war erstaunt und vielleicht auch irritiert
von der Prdsenz einer kreisformig verbundenen Volksmenge, die in der romischen
Antike als ,,populus® ein politisches Gewicht hatte.

Die Bedeutung der Zuschauer fiir die Gestalt des Amphitheaters denkt Goethe aber
noch weiter: ,, Wenn irgend etwas Schauwiirdiges auf flacher Erde vorgeht und alles
zulduft, suchen die Hintersten auf alle mogliche Weise sich iiber die Vordersten zu
erheben: man tritt auf Bdnke, rollt Fdisser herbei, fihrt mit Wagen heran, legt Bretter
hiniiber und heriiber, besetzt einen benachbarten Hiigel, und es bildet sich in der
Geschwindigkeit ein Krater.“ Goethe stellt sich hier vor, wie die Urgestalt des
Amphitheaters, der ,,Krater”, sich aus dem Keim des Schauspiels und der Schaulust
der Zuschauer bildet. Er imaginiert die Szene einer zum Schauspiel dringenden
Menschenmenge, die sich quasi natiirlicherweise zu einem Kreis formt, der
kraterférmig nach oben wichst, damit moglichst jeder etwas sehen kann; iiberall auf
der Welt kann eine solche Szene beobachtet werden. Aus dem Urphdnomen der zum

1% Goethe 1816, S. 618.
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Schauspiel drangenden Menschenmenge bildet sich die Urgestalt des Kraters. Es ist
die Genese eines Amphitheaters.

., Kommt das Schauspiel ofter auf derselben Stelle vor, so baut man leichte Geriiste
fiir die, so bezahlen konnen, und die iibrige Masse behilft sich, wie sie mag. Dieses
allgemeine Bediirfnis zu befriedigen, ist hier die Aufgabe des Architekten. Er bereitet
einen solchen Krater durch Kunst, so einfach als nur moglich, damit dessen Zierat
das Volk selbst werde.” Die Gestalt des Bauwerkes, die ,, Simplizitit des Oval*“,
erklart sich aus der organisch gebildeten Urgestalt des Kraters, sie ist kein
willkiirlicher Einfall des Architekten, sondern folgt einer gewissen inneren
Notwendigkeit, will sie der Funktion des Bauwerks gerecht werden.

Das, was Goethe hier ,,schauend denkt* (oder ,,denkend schaut®), ist der Vorgang der
Gestaltbildung des Amphitheaters. Goethes Interesse ist genetisch-morphologisch
ausgerichtet, er will die konkrete Gestalt des Amphitheaters auf die gedachte
Urgestalt des kraterformig ,,aufgebauten Publikums zuriickfiihren. Die Eintragung
seiner Begegnung mit dem veronesischen Amphitheater vom 16. September zeigt,
dass Goethe nicht nur die Natur, sondern auch Bauwerke mit ,,seinem®, das heilit mit
dem von ihm ausgebildeten und dem fiir ihn charakteristischen Blick, dem genetisch-
morphologischen Blick, betrachtet.

1.6.3. Goethes Interesse an ,,groflen Gegenstinden*

Das veronesische Amphitheater ist fiir Goethe eines jener ,,grofien“, ,, herrlichen
oder auch ,, merkwiirdigen“ Gegenstéinde, an denen er sich ausbilden will. In Terni
notiert er am Abend des 27. Oktober 1786 dazu folgendes: (...) ,,Spoleto hab’ ich
bestiegen und war auf der Wasserleitung, die zugleich Briicke von einem Berg zu
einem andern ist. Die zehen Bogen, welche iiber das Tal reichen, stehen von
Backsteinen ihre Jahrhunderte so ruhig da, und das Wasser quillt immer noch in
Spoleto an allen Orten und Enden. Das ist nun das dritte Werk der Alten, das ich
sehe, und immer derselbe grofse Sinn. Eine zweite Natur, die zu biirgerlichen Zwecken
handelt, das ist ihre Baukunst, so steht das Amphitheater, der Tempel und der
Aquadukt. Nun fiihle ich erst, wie mir mit Recht alle Willkiirlichkeiten verhaf3t waren,
wie z.B. der Winterkasten auf dem Weifsenstein, ein Nichts um Nichts, ein ungeheurer
Konfektaufsatz, und so mit tausend andern Dingen. Das steht nun alles totgeboren da,
denn was nicht eine wahre innere Existenz hat, hat kein Leben und kann nicht grof3
sein und nicht grof3 werden. (...))" — Das Amphitheater hat eine , wahre innere
Existenz“, weil die dullere Gestalt die folgerichtige Weiterbildung eines ,,natiirlichen
Amphitheaters® ist, das sich aus einem Lebensantrieb heraus — der zum Schauspiel
dringenden Schaugier der Menschen — gebildet hat. Der Baumeister nimmt
architektonisch die Form, die er in der Urgestalt dieses ,,natiirlichen Amphitheaters*
vorgebildet findet, auf und baut sie aus; in der dufleren Gestalt des Bauwerks driickt
sich der urspriingliche Lebensimpuls aus. Die durch die Hand des Kiinstlers geformte
Gestalt ist nicht ,,willkiirlich®, sondern innerlich notwendig, denn sie folgt — analog zu
einer Naturgesetzlichkeit — der ,,inneren Gesetzlichkeit™ eines Lebensantriebes.

Ahnlich verhilt es sich mit mit dem Aquédukt von Spoleto und dem Minervatempel
in Assisi. Uber den Tempel schreibt er: ,, Endlich gelangten wir in die eigentliche alte
Stadt, und siehe, das I6blichste Werk stand vor meinen Augen, das erste vollstindige
Denkmal der alten Zeit, das ich erblickte. Ein bescheidener Tempel, wie er sich fiir
eine so kleine Stadt schickte, und doch so vollkommen, so schén gedacht, dafs er
tiberall gldnzen wiirde. Nun vorerst von seiner Stellung! Seitdem ich in Vitruv und
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Palladio gelesen, wie man Stddte bauen, Tempel und offentliche Gebdude stellen
miisse, habe ich einen grofien Respekt vor solchen Dingen. Auch hierin waren die
Alten so grof im Natiirlichen.“"®" Der zur Zeit von Augustus erbaute Tempel steht auf
dem Platz einer Anhdhe, auf der zwei Hiigel zusammentreffen, dort aber nicht in der
Mitte, sondern an der Seite. Dariiber wundert sich Goethe zunéchst, erkennt dann
aber, dass der Tempel so ausgerichtet ist, ,,dafl er dem von Rom Heraufkommenden
verkiirzt gar schén sichtbar wird“.'®® Die Verbindung von Funktionalitit und
Asthetik fasziniert ihn auch an dem Gebaude selbst: ,, An der Fassade konnte ich mich
nicht satt sehen, wie genialisch konsequent auch hier der Kiinstler gehandelt”,l69
beginnt er die detaillierte Beschreibung des antiken Heiligtums, von dem er Skizzen
anfertigt.'”® In seinem Tagebuch beendet er seine Beschreibung mit der Feststellung:
., Dieses ist eben der alten Kiinstler Wesen das ich nun mehr anmuthe als jemals, daf3
sie wie die Natur sich tiberall zu finden wufsten und doch etwas wahres etwas
lebendiges hervorzubringen wufiten. """

Antike Baukunst charakterisiert Goethe als ,, eine zweite Natur, die zu biirgerlichen
Zwecken handelt“. Hierin besteht der ,,grofe Sinn“, den Goethe den antiken
Baumeistern bescheinigt und die ,, wahre, innere Existenz“, das ,,innere Leben* der
Bauwerke, ihre ,, Soliditdt”. Diese Architektur folgt keinen Launen, keinen
Spielereien. Sie ist fiir Goethe das Gegenteil des als Beispiel herangezogenen
Oktogons auf dem Kasseler Weillenstein.

1.6.3.1. Beispiele fiir genetisch-morphologische Betrachtung in der
Italienischen Reise

Die Beschreibung des Amphitheaters in Verona ist ein frithes Zeugnis fiir den
genetisch-morphologischen Blick, mit dem Goethe in Italien sowohl Natur als auch
Kunst betrachtet. In der [ltalienischen Reise lassen sich weitere Beispiele fiir den
»genetisch-morphologischen Blick* finden.

Venedig:

Folgende Eintragung findet sich ,, Den 29sten, Michaelistag, abends*: , Von Venedig
ist schon viel erzdhlt und gedruckt, daf3 ich mit Beschreibung nicht umstdndlich sein
will, ich sage nur, wie es mir entgegenkommt. Was sich mir aber vor allem andern
aufdringt, ist abermals das Volk, eine grofie Masse, ein notwendiges, unwillkiirliches
Dasein.

Dies Geschlecht hat sich nicht zum Spaf3 auf diese Inseln gefliichtet, es war keine
Willkiir, welche die Folgenden trieb, sich mit ihnen zu vereinigen, die Not lehrte sie
ihre Sicherheit in der unvorteilhaftesten Lage suchen, die ihnen nachher so vorteilhaft
ward und sie klug machte, als noch die ganze nordliche Welt im Diistern gefangen
lag; ihre Vermehrung, ihr Reichtum war notwendige Folge. Nun dringten sich die
Wohnungen enger und enger, Sand und Sumpf wurden durch Felsen ersetzt; die
Hduser suchten die Luft, wie Bdume, die geschlossen stehen, sie mufiten an Héhe zu
gewinnen suchen, was ihnen an Breite abging. Auf jede Spanne des Bodens geizig
und gleich anfangs in enge Rdume gedrdingt, lieflen sie zu Gassen nicht mehr Breite,

17 Goethe 1816, S. 117 (Den 25. abends. Perugia).
1% Ebd. Vgl. Goethe 1786, S. 169f.

1% Ebd.

' Goethe 1786, S. 171.

"' Ebd., S. 170.
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als nétig war, eine Hausreihe von der gegeniiberstehenden zu trennen und dem
Biirger notdiirftige Durchgéinge zu erhalten. Ubrigens war ihnen das Wasser statt
Strafle, Platz und Spaziergang. Der Venezianer mufite eine neue Art von Geschopf
werden, wie man denn auch Venedig nur mit sich selbst vergleichen kann. (...)
Bezeichnenderweise folgt auf die fiir die [ltalienische Reise programmatischen
Einleitungsworte (,,...ich will nur sagen, wie es mir entgegenkommt ‘) eine genetisch-
morphologische Betrachtung der ungewohnlichen Inselrepublik. Goethe versucht zu
verstehen — und weiterzugeben — , warum ein Lebensphidnomen, in diesem Fall die
Stadt Venedig, die charakteristische Gestalt angenommen hat, die Goethe vor Augen
tritt und die er an anderer Stelle bildhaft als ,,Biberrepublik® beschreibt. Er geht (wie
auch in Verona) davon aus, dass dem Entstehungsprozess nicht Willkiir, sondern eine
gewisse innere Folgerichtigkeit zugrunde gelegen haben muss. Bei der Betrachtung
Venedigs, dieser einzigartigen Stadt, die man ,, nur mit sich selbst vergleichen kann“,
ist ihm klar, dass sich die Besiedelung dieser sumpfigen, unwirtlichen Inselgegend
nur unter duBerstem Druck vollzogen haben konnte, das heifit nur aus einem
Sicherheitsaspekt heraus. Erst danach konnte nach Chancen gesucht werden, die
dieser isolierten Lage abzuringen waren, und sie wurden schnell erkannt in der
Bedeutung dieser ungewohnlichen Lage fiir den Handel (spéter : Levantehandel). Den
,,Wasserstrallen* kam danach eine entscheidende Funktion zu. Und der Reichtum, der
sich aus der immer intensiver werdenden Handelstétigkeit ergab (Handel: die
Betitigung, die sich angesichts der ungewdhnlichen Lage einzig anbot), fiihrte zu
mehr Reichtum, also zu einer immer zahlreicheren, engeren, aber auch prunkvollen
Besiedelung der Stadt, die auf diese Weise an Macht gewann. Die Entwicklung der
Stadt wird so aus der Funktion ihrer geographischen Lage und den sich daraus
entwickelnden Folgewirkungen heraus erklart.

Worauf aber kommt es Goethe bei einer solchen Betrachtungsweise an? Es ist nicht
der historische Aspekt, der ihn interessiert, im Gegenteil. Eine historische
Abhandlung iiber die Entstehung und Entwicklung der Inselrepublik hilt er nicht
forderlich fiir die Erkldrung ihrer ungewohnlichen Lage. Diese muss sich seiner
Ansicht nach aus der genauen Betrachtung der &duBleren Gestalt der Inselstadt
erschliefen lassen. Die genetisch-morphologische Betrachtung blickt tiefer, sie fragt
nach dem Lebensantrieb, dem Lebensimpuls, der hinter den Entwicklungen steht und
diese vorantreibt.

Rom

Eine dhnliche Art der Betrachtung findet sich im Hinblick auf Rom.

Am 25.1.1787 schreibt er: ,,Nun wird es mir immer schwerer, von meinem
Aufenthalte in Rom Rechenschaft zu geben,; denn wie man die See immer tiefer findet,
je weiter man hineingeht, so geht es auch mir in Betrachtung dieser Stadt.

Man kann das Gegenwdrtige nicht ohne das Vergangene erkennen, und die
Vergleichung von beiden erfordert mehr Zeit und Ruhe. Schon die Lage dieser
Hauptstadt der Welt fiihrt uns auf ihre Erbauung zuriick. Wir sehen bald, hier hat sich
kein wanderndes, grofies, wohlgefiihrtes Volk niedergelassen und den Mittelpunkt
eines Reiches weislich festgesetzt; hier hat kein mdchtiger Fiirst einen schicklichen
Ort zum Wohnsitz einer Kolonie bestimmt. Nein, Hirten und Gesindel haben sich hier
zuerst eine Stdtte bereitet, ein paar riistige Jiinglinge haben auf dem Hiigel den
Grund zu Paldsten der Herrn der Welt gelegt, an dessen Fuf; sie die Willkiir des
Ausrichters zwischen Morast und Schilf einst hinlegte. So sind die sieben Hiigel Roms
nicht Erhéhungen gegen das Land, das hinter ihnen liegt, sie sind es gegen die Tiber
und gegen das uralte Bette der Tiber, was Campus Martius ward. Erlaubt mir das
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Friihjahr weitere Exkursionen, so will ich die ungliickliche Lage ausfiihrlicher
schildern. Schon jetzt nehm’ ich den herzlichsten Anteil an dem Jammergeschrei und
den Schmerzen der Weiber von Alba, die ihre Stadt zerstoren sehn und den schonen,
von einem klugen Anfiihrer gewdhlten Platz verlassen miissen, um an den Nebeln der
Tiber teilzunehmen, den elenden Hiigel Coelius zu bewohnen und von da nach ihrem
verlassenen Paradiese zuriickzusehn. Ich kenne noch wenig von der Gegend, aber ich
bin iiberzeugt, kein Ort der dltern Vélker lag so schlecht als Rom, und da die Rémer
endlich alles verschlungen hatten, mufSten sie wieder mit ihren Landhdusern hinaus
und an die Pldtze der zerstorten Stddte riicken, um zu leben und das Leben zu
geniefSen.

Das Gegenwartige sei nicht ohne das Vergangene zu erkennen, stellt Goethe fest, aber
auch hier sind es nicht historisch prizise Daten, die ihn interessieren, ist es nicht das
Historisch-Genetische, worauf er sein Augenmerk legt, sondern es ist die genetisch-
morphologische Entwicklung, die sich aus der geographischen Lage der Stadt ergibt.
Gedanken beziiglich ihrer Besiedelung drangen sich ihm geradezu auf. Die duBerlich
sichtbare Lage gibt ihm Aufschluss iiber die nicht sichtbare, sondern nur denkend zu
erfassende Entwicklung der Bebauung; sie ,,spricht zu ithm, weil er bereits einen
geschulten Blick hat. Er erkennt, dass die Lage der Weltstadt in der morastigen
Tibergegend schlecht, ,, ungliicklich* ist, dass das Gebiet nicht aufgrund bestimmter
Vorziige bewusst zur Besitznahme auserwéhlt worden ist (wie etwa Alba, ,,den
schénen, von einem klugen Anfiihrer gewdhlten Platz*), sondern dass Roms Anfénge
sehr einfach gewesen sein miissen: ,, Hirten und Gesindel“ werden sich hier mehr
zufillig angesiedelt haben, bis ,,ein paar riistige Jiinglinge mit der Bebauung der
Hiigel begannen. Auch die Funktion der sieben Hiigel wird Goethe in diesem
Zusammenhang erklarlich als Schutz gegen den Tiber und nicht gegen das dahinter
gelegene Land. Die Bedingungen fiir ein auskommliches Leben musste man diesem
Ort (keiner ,,der dltern Volker lag so schlecht als Rom “) erst abtrotzen.

Wie Venedig, so sieht Goethe auch die Metropole Rom als eine lebendige
Erscheinung, als ein Lebensphdnomen an, dessen Entwicklung sich mit einer
gewissen inneren Folgerichtigkeit vollzogen haben muss. Schauend denkt er auch
hier, ausgehend von der Betrachtung ihrer dufleren geografischen Lage, iiber ihre
Entstehung, ihr Gewordensein nach, wie es sich aus den dufleren Bedingungen heraus
ergeben haben wird. Sein Interesse, sein Blick, der Erkenntnis leitende Blick ist dabei
genetisch-morphologisch (nicht genetisch-historisch!) ausgerichtet, weil er ihn
zuriickfithrt auf einen Ursprung, in diesem Fall den der ersten Besiedelung des
,sungliicklich® gelegenen romischen Gebietes. Hieraus ergaben sich die ersten
Antriebe der Urbarmachung, dann der Eroberung der umgrenzenden Gebiete, ,, und
da die Romer endlich alles verschlungen hatten“, denkt Goethe die Entwicklung
weiter, ,, mufSten sie wieder mit ihren Landhdusern hinaus und an die Pldtze der
zerstorten Stddte riicken, um zu leben und das Leben zu geniefsen.

Der Schiffergesang

Das Interesse an den ,,Genesen der Dinge* zeigt sich bei Goethe in unterschiedlicher
Form und erstreckt sich auf unterschiedliche Bereiche. Wihrend seines zweiwdchigen
Aufenthaltes in Venedig hat er sich beispielsweise am Abend des 6. Oktober ,,den
famosen Gesang der Schiffer bestellt, die den Tasso und Ariost auf ihre eignen
Melodien singen. «“172 Bei Mondenschein bestieg er eine Gondel, ,,den einen Singer

' Vgl. Goethe 1786, S. 130; Goethe hat die Passage aus dem Tagebuch inhaltlich bis auf kleinere Ausnahmen fast unveréndert
in die [talienische Reise aufgenommen.
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vorn, den andern hinten. Den eigentiimlichen Schiffergesang will er selbst erleben,
indem er ihn sich anhort. Die Melodie als solche ist thm dabei weniger interessant als
,,der Geist“ und ,,das Leben“, die diesen Gesang ausmachen, dessen Eigenart er kurz
beschreibt: ,, Mit einer durchdringenden Stimme — das Volk schdtzt Stdirke vor allem —
sitzt er (der eine Sdnger, U.H.) am Ufer einer Insel, eines Kanals auf einer Barke und
léif3t sein Lied schallen, so weit er kann. Uber den stillen Spiegel verbreitet sich’s. In
der Ferne vernimmt es ein anderer, der die Melodie kennt, die Worte versteht und mit
dem folgenden Vers antwortet; hierauf erwidert der erste, und so ist einer immer das
Echo des andern. Der Gesang wdhrt Ndichte durch, unterhdlt sie, ohne zu ermiiden. Je
ferner sie also voneinander sind, desto reizender kann das Lied werden: wenn der
Horer alsdann zwischen beiden steht, so ist er recht am Flecke. Uber die Wirkung,
die der selbst erlebte Gesang auf ihn hat, sagt er im Anschluss daran folgendes:

Um dieses mich vernehmen zu lassen, stiegen sie am Ufer der Giudecca aus, sie
teilten sich am Kanal hin, ich ging zwischen ihnen auf und ab, so daf} ich immer den
verliefs, der zu singen anfangen sollte, und mich demjenigen wieder ndherte, der
aufgehort hatte. Da ward mir der Sinn des Gesangs erst aufgeschlossen. Als Stimme
aus der Ferne klingt es hochst sonderbar, wie eine Klage ohne Trauer, es ist darin
etwas unglaublich, bis zu Trdnen Riihrendes. Ich schrieb es meiner Stimmung zu;
aber mein Alter sagte: 'E singolare, come quel canto intenerisce, e molto piu, quando
e piu ben cantato.” Er wiinschte, dafs ich die Weiber vom Lido, besonders die von
Malamocco und Pelestrina horen méchte, auch diese singen den Tasso auf gleiche
und dhnliche Melodien. Er sagte ferner: 'Sie haben die Gewohnheit, wenn ihre
Mcdnner aufs Fischen ins Meer sind, sich ans Ufer zu setzen und mit durchdringender
Stimme abends diese Gesdnge erschallen zu lassen, bis sie auch von ferne die Stimme
der lhrigen vernehmen und sich so mit ihnen unterhalten.” Ist das nicht sehr schén?
Und doch ldfst sich wohl denken, daf3 ein Zuhorer in der Nihe wenig Freude an
solchen Stimmen haben mochte, die mit den Wellen des Meeres kdimpfen. Menschlich
aber und wahr wird der Begriff dieses Gesanges, lebendig wird die Melodie, iiber
deren tote Buchstaben wir uns sonst den Kopf zerbrochen haben. Gesang ist es eines
Einsamen in die Ferne und Weite, damit ein anderer, Gleichgestimmter hore und
antworte.

Der ,,Sinn des Gesanges“ erschlieBt sich Goethe erst, als er sich ihm aussetzt, ihn
selbst mit allen Sinnen erfdhrt. ,, Menschlich* und ,, wahr* wird thm ,,der Begriff
dieses Gesanges “ nur durch die unmittelbare Erfahrung, ,, lebendig“ die Melodie, als
er das Duett in der Situation hort, in der es gesungen wird; abgekoppelt davon verliert
es seinen Sinn und von der Melodie bleiben lediglich ,,tote Buchstaben . Dass die
Situation nachgestellt ist, dndert nichts an dem Charakter des Gesanges, der zwei
Menschen iiber die Weite des Wassers verbindet. Uber die Art des Wechselgesanges
war Goethe zuvor unterrichtet, verstanden hat er dessen Sinn aber erst durch das
eigene Erleben, indem er sich selbst in Bewegung setzt und von dem einen, gerade
den Gesang beginnenden Singer, zu dem anderen Sédnger liuft, der dabei ist seine
Melodie zu beenden. Er schreitet die gesamte Tragweite des Klanges aus und will
dessen Wirkung von den unterschiedlichen Positionen aus erfassen.'”” Hierbei
erschlieft sich ihm die ,,Urszene* dieses Wechselgesanges: ,, Gesang ist es eines
Einsamen in die Ferne und Weite, damit ein anderer, Gleichgestimmter hore und
antworte.“ ,Ein Thema wird klar und vernehmlich angeschlagen, der Horende fiihlt
sich angeregt, es zu variieren und zuriickzugeben, und so entsteht im ProzeB des

173 Vgl. hierzu auch seine Erfahrung in Paestum; dazu auch Bléttner 1949, S. 455f. und Schirmer 1999, S. 181f.

110



gemeinsamen Tuns zweier Partner ein vermittelndes, neues Lied, das Urbild der
musikalischen Begegnung. Die Kunst wird zur erbauenden Briicke zwischen den
Menschen®, bemerkt Schirmer, der zutreffend feststellt, dass ,selbst dieses
romantische, scheinbar nur musikalische Duett (...) sich als Grundfigur der
Goetheschen Lehrkunst lesen (1aBt). <™

Das Zusammenspiel von anschaulicher Erfahrung und Riickfiihrung der konkreten
Erscheinung hin zu einer ins Allgemeine verweisenden Grundsituation geben Goethe
erst einen lebendigen, ,, wahren“ Begriff von dem Wechselgesang der Schiffer. Als
,menschlich” und ,,wahr* empfindet er ihn, weil er als ,,Urbild der musikalischen
Begegnung® Ausdruck eines tiefen menschlichen Bediirfnisses ist.

Die weille Flagge

Auch hier, bei der Darstellung des Schiffergesanges, enthélt Goethes Wahrnehmung
einen genetisch-morphologischen Aspekt durch die erschlieBende Kraft, die der
gedachten ,,Urszene”, dem ,,Urbild musikalischer Begegnung®, zukommt. Ahnlich
verhilt es sich mit einer kleinen Episode von der Uberfahrt nach Neapel, verfasst ,,auf
der See®, Dienstag, den 13. Mai 1787. Der ungiinstige Wind gab den Passagieren
Anlass zur Sorge, die sich vergréferte, als erste Zweifel an der Kompetenz der
Schiffsmannschaft laut wurden. Mit nur einem Satz erwdhnt Goethe, wie er auf diese
Situation reagiert hat, und ldsst dann eine langere Begriindung folgen:

., (-..) Ich ersuchte diese iibrigens braven Personen, ihre Besorgnisse geheimzuhalten.
Die Anzahl der Passagiere war grofs, darunter Weiber und Kinder von verschiedenem
Alter, denn alles hatte sich auf das franzosische Fahrzeug gedrdingt, die Sicherheit
der weiflen Flagge vor Seerdubern, sonst nichts weiter bedenkend. Ich stellte vor, daf3
Mifstrauen und Sorge jeden in die peinlichste Lage versetzen wiirde, da bis jetzt alle
in der farb- und wappenlosen Leinwand ihr Heil gesehen. Uber die weiBe Flagge
des franzdsischen Schiffes, die eine solche Anziehungskraft entfalten konnte, denkt er
im Folgenden ndher nach.

., Und wirklich ist zwischen Himmel und Meer dieser weifse Zipfel als entscheidender
Talisman merkwiirdig genug. Wie sich Abfahrende und Zuriickbleibende noch mit
geschwungenen weifsen Taschentiichern begriiffen und dadurch wechselseitig ein
sonst nie zu empfindendes Gefiihl der scheidenden Freundschaft und Neigung
erregen, so ist hier in dieser einfachen Fahne der Ursprung geheiligt; eben als wenn
einer sein Taschentuch an eine Stange befestigte, um der ganzen Welt anzukiindigen,
es komme ein Freund iiber Meer. (...)

Die grofle Wirkung des ,, weiflen Zipfels*, seine Bedeutung als , entscheidender
Talisman“ erscheint ihm ,, merkwiirdig genug*“, aber doch erklérlich. Er imaginiert
die ,,Urszene® voneinander scheidender Menschen, die sich zum Abschied mit weillen
Taschentiichern gegenseitig zuwinken und ,, dadurch wechselseitig ein sonst nie zu
empfindendes Gefiihl der scheidenden Freundschaft und Neigung erregen ‘. In der
einfachen weillen Fahne sieht er den in dieser ,,Urszene* zum Ausdruck kommenden
,, Ursprung geheiligt*: , als wenn einer sein Taschentuch an eine Stange befestigte,
um der ganzen Welt anzukiindigen, es komme ein Freund iiber Meer. “ Sie ist eine Art
»Weiterentwicklung® des urspriinglich verwendeten weilen Taschentuchs,
transportiert aber dhnliche Gefiihle und eine dhnliche Botschaft. In der ,,Gestalt* der
weillen Flagge ist die ,,Urgestalt des weilen Taschentuchs noch enthalten und auch
zu erkennen.

' Schirmer 1999, S. 40.
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Die ,,Urszene* zeigt eine ,,Grundsituation®, ein menschliches ,,Urphdnomen‘: Zwei
innerlich verbundene Menschen winken zum Abschied mit weilen Taschentiichern
(die quasi als verldngerte Arme ldnger und besser sichtbar sind) und driicken damit
die Gefiihle aus, die sie beim Abschied haben. Da es sich um eine menschliche
,,Grundsituation® handelt, wiederholt sie sich, sobald eine solche Abschiedssituation
gegeben ist, dhnlich wie sich die ,,Urszene* bei der Bildung eines ,,natiirlichen
Amphitheaters* wiederholt, sobald etwas Schauwiirdiges auf ebener Erde geboten
wird. Ist der Impuls, der Lebensantrieb hierfiir die Schaugier, die die Menschen
zusammenlaufen ldsst, so ist der ,Impuls® fiir das Schwingen der weillen
Taschentiicher das Gefithl der Freundschaft. Diese ,,Lebensantriebe” konnen als
menschliche ,,Urphdnomene® beschrieben werden, auf die Goethe seinen Blick
richtet.

1.6.4.  Kurzer Uberblick iiber die Folgen und Wirkungen von
Goethes Morphologie

Goethe hatte die Morphologie als eine Methode definiert, und dadurch war es
iiberhaupt moglich, sie auch auf den Bereich der Kunst zu iibertragen. Seit seiner
Reise nach Italien ,stellt die sich ausbildende Morphologie den
Reflexionszusammenhang von Natur und Kunst auf eine neue Grundlage.“'”> Das
Verstindnis fiir die Organisation der Pflanzen hatte einen entscheidenden Einfluss auf
sein Kunstverstindnis. Seine Schrift Einfache Nachahmung der Natur, Manier, Slylj 76
,beinhaltet  geradezu  programmatisch  eine  Neudefinition  dsthetischer
Auffassungsweise und Gegenstindlichkeit. Die Naturerkenntnis soll es dem Kiinstler
moglich machen, in den ’sichtbaren und greiflichen Gestalten” zum "Wesen der
Dinge” vorzudringen: Das genau bot die Morphologie in den GesetzmiBigkeiten der
Entstehung, der Organisation, der Begriindung von Ahnlichkeit. Sie basierte auf
Vermittlungen von Erscheinung und Idee, trug dazu bei, sie zu einem
selbstverstindlichen Element im Kunstprogramm der Weimarer Klassik zu
machen.«'”’

Goethes morphologische Studien stehen in einem unmittelbaren Zusammenhang mit
der Weimarer Klassik, die morphologische Betrachtungsweise selbst hat sich in der
Folge neben der Biologie aber auch auf andere Wissensgebiete und Gebiete der
Wissenschaft iibertragen'’®, so beispiclsweise auf die Linguistik, die
Literaturwissenschaft,'”®, die Psychologie und Geologie, um nur einige zu nennen.
Die wissenschaftsgeschichtlichen Folgen der morphologischen Anschauungsweise
sind vielfdltig und konnen hier lediglich angedeutet werden. Zu nennen ist
beispielweise der Einfluss auf die Paldontologie. Besonders hervorzuheben ist jedoch,
dass Goethe dadurch in wesentlichem MalBle dazu beigetragen hat, den
Entwicklungsgedanken in die Biologie zu bringen, den Charles Darwin in seiner
Evolutionstheorie weiterdenken konnte.

'S Richter 1992, S. 151.

' Goethe 1789.

' Richter 1992, S. 151.

' Kuhn 1988, S. 202.

' Hierzu Maren-Grisebach 1998; Richter 1992, S. 149 - 164.
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1.7. Uberlegungen zur ficheriibergreifend angelegten
Neuinszenierung

Die Entdeckung, dass die [talienische Reise Beispiele fiir Goethes genetisch-
morphologische Betrachtung im Bereich von Kunst und Kultur enthilt, sollte Folgen
fiir die Weiterentwicklung des Lehrstiicks haben.

Hatte in meinem letzten Durchgang dieses Lehrstiicks die Frage, wie Goethe sich
bildet und auf welche Weise er wahrnimmt, im Mittelpunkt gestanden, so sollte
Goethes Bildungsprozess bei diesem Durchgang auf seinen morphologischen Blick
hin préazisiert (oder besser: fokussiert) werden, weil er wissenschaftsgeschichtlich eine
bedeutende ,,Frucht® der Italienreise darstellt und dariiber hinaus seine Vorstellung
von dem, was ,,Bildung* ist, entscheidend geprégt hat.

Die neue Lehrstiickfassung soll gedanklich als ,,Drehblihne mit Scheinwerfer*
konstruiert werden. ,,Angestrahlt“ werden dabei das Amphitheater in Verona,
Venedig und die Pflanzenmetamorphose. In den ersten beiden Akten (,,Verona® und
,,Venedig®) sollen die Schiilerinnen und Schiiler fiir den genetisch - morphologischen
Blick sensibilisiert werden, bevor sie den Blick fiir die Metamorphose entdecken. Das
Lehrstiick geht dadurch tiber die [ltalienische Reise hinaus und in den botanischen
Bereich hinein, ist also facheriibergreifend angelegt.

Die Idee des facheriibergreifenden Ansatzes (Deutsch — Biologie) hat bereits Dirk
Rohde in seiner Dissertation entwickelt. Angetan von Schirmers zweiwochiger
Italienreise fragt er, inwiefern sich das Lehrstiick ,,Goethes Metamorphose der
Pflanzen* in eine solche Reise kiinftig integrieren lassen konnte. Denn seiner Ansicht
nach ,liegt eine interessante Ausgangssituation vor: Die Lehrkunst verfiigt {iber zwei
Lehrstiicke, die auf denselben Autor — Goethe — zuriickgehen, im selben Kontext —
seiner ersten Italienischen Reise — ihren Ursprung haben und beide (von
Waldorflehrern) fiir den Unterricht ausgearbeitet und anschlieend in derselben — der
12. Jahrgangsstufe (an einer Freien Waldorfschule) — erprobt wurden. D.h., es wire
nahe liegend, gerade hieran einer curricularen Fragestellung nachzugehen und zu
versuchen, beide Lehrstiicke zu einer grofleren Unterrichtseinheit zusammenzufiigen.
So konnte man das in Kap. III.5 angesprochene Desiderat, Lehrstiicke curricular
einzubinden, in einem ersten Lehrstiick-spezifischen Ansatz modellhaft
konkretisieren.«'®

Denkbar ist fiir ihn die Begegnung mit der Pflanzenmetamorphose im Rahmen einer
Italienfahrt auf zweifache Weise: ,,an verschiedenen Orten zeitlich gestreckt
nacheinander oder an einem Tag kompakt mit einer Pflanzenvielfalt rdumlich
nebeneinander.“'®" Die erste Variation sehe eine stirkere Verbindung der beiden
Lehrstiicke vor, die zweite betone die jeweilige Eigenstdndigkeit. ,,Vorausgehen
miisste in der Vorbereitungsphase zu Hause auch ein (kiirzerer) Botanikteil, in dem
Goethes Ausgangsfrage deutlich wird und die Aussicht, seinen Weg zur Antwort
quasi mit seinen Augen und Gedanken nachzuvollziehen, ein zusitzliches
Spannungsmoment erzeugt.“182

Rohdes Idee, die zwei Lehrstiicke miteinander in Verbindung zu bringen, haben Hans
Christoph Berg, Andreas Trepte (Biologielehrer) und ich gemeinsam aufgegriffen,
allerdings in einer etwas anderen Form. Da ein Deutsch-Grundkurs (mit dem ich das

'8 Rohde 2003, S. 275f.
81 Ebd., S. 275.
82 Ebd.
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Lehrstiick durchfithren wollte) keine gemeinsame Italienfahrt machen kann, musste
das Lehrstiick auf den Schulunterricht beschrankt bleiben.

Die Leitfrage ,,Wie und woran hat sich Goethe gebildet?“ sollte bleiben, aber die
beiden ersten Akte wurden noch einmal in den Blick genommen und in Teilen
umgearbeitet. Goethes ,,schauendes Denken angesichts des veronesischen
Amphitheaters sollte in dem neuen Durchgang am Anfang stehen und den
Schiilerinnen und Schiilern eine ,,Entdeckung® des genetisch-morphologischen Blicks
ermdglichen. Textgrundlage dazu ist lediglich die erste Eintragung zum 16.
September, der Zusatz ,,Ich ging auf der Kante des amphitheatralischen Kraters bei
Sonnenuntergang ...“ in der dritten Eintragung desselben Tages kann zunéchst
wegfallen, und also auch das zweite Foto vom oberen Rand, sodass nur insgesamt
neun Fotografien zur Verfligung stehen. Da diese den genetisch-morphologischen
Blick nicht angemessen wiedergeben, sollen die Schiilerinnen und Schiiler die
Moglichkeit bekommen, zusétzlich Leerblitter zu verwenden.

Etwas verdndert wird auch der zweite Akt. Das Venedigkapitel soll die Universalitit
von Goethes Interessen und somit seine auf Universalitit hin ausgerichtete
Selbstbildung betonen. Ein fiir die Lerngruppe erstellter Arbeitsauftrag soll deshalb
lauten: ,,Zeigen Sie in einer Mind-Map dhnlichen Grafik, welchen Lebensbereichen
Goethes Interesse gilt. Kann man eine 'Entdeckungsregel” erkennen?“ Ein zweiter
kniipft an den ersten Akt an und fragt: ,,Kann man Goethes Gestaltbildungsblick auch
im Venedig-Kapitel finden?* Nicht verzichten wollten wir auf die Moglichkeit einer
Selbsterfahrung im Hinblick auf das wechselseitig erhellende Verhéltnis von
Anschauung und Begriff. Deshalb heifit ein weiterer Auftrag: ,,Suchen Sie die
literarischen Formen, die im Venedig-Kapitel vorkommen!*

Gespannt, inwiefern sich die neue Lehrstiickfassung realisieren lassen wiirde, haben
wir sie im Juli 2006 an der Marburger Elisabethschule ausprobiert.
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1.8. Ubersicht zur Neuinszenierung
(Deutsch, Grundkurs, Jg. 12, 2006)

Dramaturgischer Thema Schul- Medien
Aufbau Std.
Exposition Die Italienische Reise. 2 * 2 Tischbein-
gemdlde von
Annéherung an das Thema Goethe
e [talienkarte
I. Akt: Das Amphitheater in Verona. 3 e Text
* Fotografien
Goethes ,,Schauendes Denken:
Der Gestaltbildungsblick
II. Akt Goethes Venedigaufenthalt als 4 Venedigkapitel
Beispiel fiir bildendes Reisen
III. Akt Wissenschaftsgeschichtliche ,,Frucht® 6 -> fachertiber-

der Italienreise:
Goethes Entdeckung der
Pflanzenmetamorphose

greifender
Unterricht
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1.9. Unterrichtsbericht 2006

Exposition

Vor mir sitzt mein Deutsch-Grundkurs, 9 Jungen und 11 Maidchen aus der
Jahrgangsstufe 12. Hinten sitzt mein Biologiekollege. Fiir die Schiilerinnen und
Schiiler ist sein Gesicht neu, weil er von einer anderen Schule kommt. Vor uns liegen
noch knapp vier Wochen, dann sind Sommerferien. Der Lehrstiickbeginn fillt auf
eine Doppelstunde. Andreas und ich haben vereinbart, dass ich in den ersten Stunden
die Italienische Reise in den Blick nehme: Nach der Exposition mit Uberblick iiber
die Reiseroute werden wir an den Stationen "Verona” und” Venedig” verweilen, weil
wir hier bereits Goethes morphologischer Betrachtungsweise begegnen. Danach zeigt
Andreas am Beispiel der Pflanzenmetamorphose, welche wissenschaftlichen Friichte
diese Bildungsreise getragen hat. In den beiden letzten Stunden wollen wir den Bogen
zuriick zur [talienischen Reise spannen. So die Planung.

Jetzt zum Unterricht!

Dass wir uns mit der [talienischen Reise beschiftigen werden, wissen meine
Schiilerinnen und Schiiler, was aber wir damit vorhaben, skizziere ich mit wenigen
Worten: Der ,,ganze Goethe* soll ihnen in dieser autobiografischen Schrift begegnen,
sowohl der beriihmte Dichter als auch der passionierte Naturforscher. Deshalb seien
nicht nur ein, sondern zwei Lehrer im Raum. Jetzt stelle ich Andreas Trepte vor.

Nach dieser kurzen Vorbemerkung beginnt es. Hinter den beiden Seitenfliigeln der
geoffneten, frisch geputzten Tafel habe ich vor dem Unterricht zwei Abbildungen
befestigt. Ich klappe die rechte Tafelhdlfte um und prisentiere das beriihmte
Tischbein-Gemaélde ,,Goethe in der Campagna*“ (1786-88). Bis auf einen Schiiler
kennen es alle, einer weil3 auch, dass das Original viel groBer ist. Um es besser
betrachten zu konnen, gruppiert sich gut die Hélfte um die DIN-A3-grofle Abbildung.
Deren Beschreibung erschopft sich erstaunlich schnell, manchmal muss ich
nachhelfen. Goethe sitze hier in Mantel, Schal und Hut auf Ruinen. Das sei
vermutlich so gewollt, die Szenerie wirke gestellt. Eine Schiilerin empfindet seinen
Blick als traumerisch, eine andere eher als ernst und nachdenklich. Ich ergidnze, dass
es antike Ruinen seien, ein Steinblock zeige auch eine Szene aus Goethes ,,Iphigenie®.
(Auf die Szene selbst, Iphigenies Begegnung mit Orest und Pylades, gehe ich nicht
weiter ein, weil wir das Stlick nicht gelesen haben.) Der Hintergrund zeige die
,Campagna di Roma*, worauf auch der Titel des Gemaéldes hinweise.

Jetzt klappe ich die linke Tafelhdlfte um, kommentarlos. Dann, nach einigen
Sekunden des Schweigens, will jemand wissen: ,Ist der Mann, der uns auf der
Zeichnung den Riicken zudreht, auch Goethe?* Kurzer Moment der Unsicherheit,
dann ist man sich einig, dass er es natiirlich sein muss, ganz einfach, weil wir uns mit
Goethe beschéftigen wollen. Nur der Kontext ldsst auf die Person schlieen. ,,Wie ist
Goethe hier dargestellt?, frage ich. Etwas kréanklich findet ihn eine Schiilerin,
vielleicht muss er am Fenster etwas Luft schnappen? Oder er schaut sich etwas auf
der Strae an, ist einfach neugierig, will wissen, was da los ist. - Er sei noch nicht
richtig angekleidet, das Hemd hinge etwas aus der Hose. Ob das seine Hauskleidung
sei? — Klein wirke der Raum, irgendwie gedringt, auch ein bisschen dunkel durch
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die Farben, man konnte auch sagen: unattraktiv. Oder schlicht. Mehr bemerken die
Schiilerinnen und Schiiler nicht.

»In welcher Beziehung konnten diese beiden Bilder stehen?“ Ideen hat dazu im
Moment noch niemand, oder doch, eine Schiilerin meldet sich: ,,Vielleicht wollen wir
uns zundchst mit Goethes Person beschiftigen, wo sie doch so im Vordergrund
steht? -, Vielleicht schauen wir uns erst seine Biographie an? Ich warte, aber mehr
Uberlegungen kommen nicht. Dabei ist der Kontrast zum reprisentativ posierenden
Dichterfiirsten sehr stark. Wir sehen auf der Tuschzeichnung den privaten Goethe,
wie ihn Tischbein in der gemeinsamen Wohnung in Rom skizziert hat, den Freund in
Haus- oder Bettkleidung, wie er sich ldssig aus dem Fenster lehnt, um das Treiben auf
der romischen Stralle zu betrachten. ,,Goethe am Fenster lautet der Titel (1787). Hier
also den ,,privaten, dort den ,,6ffentlichen* Goethe. Hier den ,,hungrigen, dort den
einstweilen ,,geséttigten” Goethe. Hier der Neugierige, der Entdecker, der Reisende,
dort der Klassiker, der Dichterfiirst.

Was wir hier in Form zweier Bilder vor uns sehen, das ist ein ganz entscheidender
Teil von Goethes personlichem Werdegang, seiner Entwicklung. Prozess und zugleich
Produkt dieses Werdegangs liegt uns in Form der ltalienischen Reise vor, mit der wir
uns in den ndchsten Stunden beschiftigen werden. Diese Reise wurde zu einer Art
von personlichem Schliisselerlebnis, das ihm geholfen hat, seinen Weg zu finden. In
Italien lernte er sich an den Gegenstidnden zu bilden. Wie er das macht, zeigt er uns in
dieser autobiografischen Schrift, die ihm so wichtig war, dass er sie im Alter noch
einmal iiberarbeitet hat, ehe er sie zur Publikation freigab. Seine [falienische Reise
sollte in der Folgezeit zum Prototyp einer Bildungsreise werden.

Der Weg vom ,,hungrigen* zum ,,gesittigten* Goethe, den ich mit einem Pfeil an der
Tafel zeichne, fithrt also iiber die [talienische Reise, die ich mit der einen Hand
hochhalte und dann unter den Pfeil zwischen die beiden Bilder male. Hier zeigt uns
Goethe, wie er sich gebildet hat, und wir wollen ithm dabei sozusagen iiber die
Schulter sehen, ein Blick in seine ,,Werkstatt* werfen. Wir wollen in der Folge sehen,
wie und woran Goethe sich gebildet hat, und dazu miissen wir fragen, wie er gesehen,
auf welche Art er wahrgenommen hat.

Das Thema habe ich auf diese Weise umrissen, nun einige ,,Probierschliickchen® von
der Reise im Uberblick. Ich teile eine Italienkarte in Form einer Zeichnung aus, die
Goethes einzelne Reisestationen mit Pfeilen verbindet. Von wo aus ist er gestartet?
Den Anfang finden fast alle sogleich, Karlsbad ist es. Nur eine Schiilerin weil3
dariiber hinaus, dass diese Stadt mit dem deutschen Namen im heutigen Tschechien
und dem damaligen Bohmen liegt. Von Karlsbad aus ging es los, dann weiter nach
Regensburg, Miinchen, Mittenwald, Innsbruck, dann iiber den Brenner nach Bozen.
Die Schiilerinnen und Schiiler verfolgen jede Station, manche mit Kommentaren,
denn der ein oder andere Ort ist bekannt. In Bozen unterbreche ich, denn von dort aus
sollte Goethe kurz Nachricht geben. ,, (...) Die Bozner Messe bewirkt einen starken
Seidenvertrieb; auch Tiicher werden dahin gebracht und was an Leder aus den
gebirgigen Gegenden zusammengeschafft wird. Doch kommen mehrere Kaufleute
hauptsdchlich, um Gelder einzukassieren, Bestellungen anzunehmen und neuen
Kredit zu geben, dahin. Ich hatte grofie Lust, alle die Produkte zu beleuchten, die
hier auf einmal zusammengefunden werden, doch der Trieb, die Unruhe, die hinter
mir ist, ldfit mich nicht rasten, und ich eile sogleich wieder fort. Dabei kann ich mich
trésten, daf3 in unsern statistischen Zeiten dies alles wohl schon gedruckt ist und man
sich gelegentlich davon aus Biichern unterrichten kann. Mir ist jetzt nur um die
sinnlichen Eindriicke zu tun, die kein Buch, kein Bild gibt. Die Sache ist, daf; ich
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wieder Interesse an der Welt nehme, meinen Beobachtungsgeist versuche und priife,
wie weit es mit meinen Wissenschaften und Kenntnissen geht, ob mein Auge licht, rein
und hell ist, wie viel ich in der Geschwindigkeit fassen kann, und ob die Falten, die
sich in mein Gemiit geschlagen und gedriickt haben, wieder auszutilgen sind. Schon
jetzt, dafs ich mich selbst bediene, immer aufmerksam, immer gegenwdrtig sein muy3,
gibt mir diese wenigen Tage her eine ganz andere Elastizitit des Geistes; ich mufs
mich um den Geldkurs bekiimmern, wechseln, bezahlen, notieren, schreiben, anstatt
daf} ich sonst nur dachte, wollte, sann, befahl und diktierte.(...) “ (Trient, den 11.
September, frith). Dann geht es weiter von Trient iiber Torbole nach Malcesine. Auch
hier wollen wir kurz verweilen, um von einem sonderbaren Erlebnis zu héren, das er
als Hobbymaler in der malerischen Burgruine von Malcesine hatte.

Danach setzt er seinen Weg fort liber den Gardasee nach Verona (dort werden wir uns
nachher ldnger aufhalten) nach Vicenza, Padua, Venedig, Chioggia, Ferrara, Cento,
Bologna, Lojano, Florenz. Hier blieb Goethe nur drei Stunden, um, wie er schreibt, so
schnell wie moglich nach Rom zu eilen. Zitat: ,, Mein wunderliches und vielleicht
grillenhaftes Halbinkognito bringt mir Vorteile, an die ich nicht denken konnte. Da
sich jedermann verpflichtet, zu ignorieren, wer ich sei, und also auch niemand mit
mir von mir reden darf, so bleibt den Menschen nichts iibrig, als von sich selbst oder
von Gegenstinden zu sprechen, die ihnen interessant sind, dadurch erfahr’ ich nun
umstdndlich, womit sich ein jeder beschdftigt, oder was irgend Merkwiirdiges entsteht
und hervorgeht. Hofrat Reiffenstein fand sich auch in diese Grille; da er aber den
Namen, den ich angenommen hatte, aus einer besonderen Ursache nicht leiden
konnte, so baronisierte er mich geschwind, und ich heiffe nun der Baron gegen
Rondanini iiber, dadurch bin ich bezeichnet genug, um so mehr, als der Italiener die
Menschen nur nach den Vornamen oder Spitznamen benennet. Genug, ich habe
meinen Willen und entgehe der unendlichen Unbequemlichkeit, von mir und meinen
Arbeiten Rechenschaft geben zu miissen.“ (Rom, 8.November 1787) Ein Inkognito
wihlte Goethe also — warum? Auf die Vorteile, von denen Goethe spricht, geht
niemand ndher ein, eine Schiilerin mutmaft jedoch, dass er zu dieser Zeit bereits
berithmt gewesen sein muss, was ihn auf dieser Reise gestort habe. Vielleicht sollte
sie wirklich rein privater Natur sein? Ich weise auf den ,,Werther” und den ,,G6tz von
Berlichingen® hin, mit deren Erscheinen Goethe nach 1774 europaweit zur
Beriihmtheit wurde.

Rom zu sehen, war Goethes Ziel gewesen, und dort verweilte er zundchst von Ende
Oktober 1786 bis Februar 1787. Anhand der Karte sehen wir, dass er von dort aus
mehrere Abstecher in die Umgebung gemacht hat (Tivoli, Frascati, Castel Gondolfo,
Albano, Ostia sind hier verzeichnet.) Am 22.2. brach Goethe von Rom aus weiter
nach Siiden auf, in drei Tagen ging es tiber Fondi und Caserta nach Neapel, wo er bis
Ende Miérz blieb. In Neapel iiberlegte Goethe eine Weile, ob er nach Sizilien
iibersetzen sollte und lie3, da er selbst unentschieden war, den Zufall entscheiden. Der
entschied fiir die Insel, und so ging es im April weiter nach Sizilien. Von der
Uberfahrt berichtet er: ,,Wir fuhren Donnerstag, den 29. Miirz, mit Sonnenuntergang
von Neapel und landeten erst nach vier Tagen um drei Uhr im Hafen von Palermo.
Ein kleines Diarium, das ich beilege, erzdihlt iiberhaupt unsere Schicksale. Ich habe
nie eine Reise so ruhig angetreten als diese, habe nie eine ruhigere Zeit gehabt als
auf der durch bestindigen Gegenwind sehr verlingerten Fahrt, selbst auf dem Bette
im engen Kdmmerchen, wo ich mich die ersten Tage halten mufste, weil mich die
Seekrankheit stark angriff. Nun denke ich ruhig zu euch hiniiber; denn wenn irgend
etwas fiir mich entscheidend war, so ist es diese Reise.
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Hat man sich nicht ringsum vom Meere umgeben gesehen, so hat man keinen Begriff
von Welt und von seinem Verhdltnis zur Welt. Als Landschaftszeichner hat mir diese
grofse, simple Linie ganz neue Gedanken gegeben. *“ (Palermo, Dienstag den 3. April.)
Nach anfianglichen Schwierigkeiten, die Karte zu entziffern, finden sich die
Schiiler/innen auch auf Sizilien zurecht und durchqueren lesend die Insel: Palermo,
Alcamo, Segesta, Castelvetrano, Sciacca, Abrigent, Caltanissetta, Catania, Abstecher
zum Atna, dann nach Taormina, Messina und von dort aus wieder iiber das
Mittelmeer zuriick nach Neapel. Ich erzihle an dieser Stelle, wie Goethes Schiff auf
dieser Uberfahrt in Seenot geriet und knapp gerettet werden konnte.

Heil angekommen in Neapel, trat Goethe die Riickreise gen Norden an: Er fuhr iiber
die gleiche Route zuriick nach Rom, verweilte dort, wie ich zwischendurch anmerke,
noch einmal gut zehn Monate, und reiste dann endgiiltig zuriick nach Deutschland.
Diesmal wihlte er einen etwas anderen Weg: Uber Siena fuhr er nach Florenz, von da
iiber Lojano und Bologna nach Parma, Piacenza, Mailand, Como, Chur Konstanz,
Biberach, Nordlingen, Niirnberg, Bamberg, Coburg, Jena zuriick nach Weimar.

1786 ist er losgefahren und zwei Jahre spéter, 1788, in Weimar angekommen. Mit
seiner Riickkehr beginnt die Weimarer Klassik. Das ist ein Ergebnis dieser Reise.

Ich sehe in fragende, teilweise auch erstaunte Blicke.

Was hat es mit dieser Reise auf sich? Wie konnte sich Goethe auf einer Reise zum
Klassiker bilden?

I. Akt: Das Amphitheater in Verona. Architektur betrachten (1)

Beim Entlangfahren auf der Italienkarte hatte ich schon bemerkt, dass Verona die
erste Station sein wiirde, bei der wir ldnger verweilen. Jetzt ist es soweit. ,,Was
Goethe in Verona zuerst sieht, ist dieses Bauwerk (ich halte eine Fotografie in die
Hohe) — Sie kennen es vielleicht.” Die meisten haben die Abbildung schon einmal
irgendwo gesehen. Sie zeigt das Amphitheater aus der Vogelperspektive und wirkt
wie eine Ansichtskarte. ,,Wenn wir wissen mochten, wie Goethe sich gebildet hat,
miissen wir schauen, wie er wahrgenommen hat. Das wollen wir jetzt am Beispiel des
Amphitheaters tun. Goethe hat sich das Amphitheater genau betrachtet und wird
seiner Beschreibung nach etwa folgendes gesehen haben:* Ich halte acht weitere
DIN-A-4 grof3 kopierte Fotografien in die Hohe, die das antike Bauwerk aus ganz
unterschiedlichen Perspektiven zeigen, und hiange die neun Bilder nach und nach in
beliebiger Reihenfolge an die ausgebreitete Tafel. Danach bitte ich einen Schiiler,
Goethes erste, eineinhalbseitige Eintragung zu Verona vorzulesen. (Verona, den 16.
Sept.: ,, Das Amphitheater ist also das erste bedeutende Monument der alten Zeit, das
ich sehe, und so gut erhalten! ... Die untern Gewolbe, die an den grofsen Platz, il Bra
genannt, stofsen, sind an Handwerker vermietet, und es sieht lustig genug aus, diese
Hohlungen wieder belebt zu sehen. ) Vor ihren Augen haben die Schiilerinnen und
Schiiler die neun Abbildungen, in ihren Ohren den eben gerade vorgetragenen Text.
Wer die Bilder aufmerksam betrachtet, stellt fest, dass mit der Reihenfolge etwas
nicht stimmt. Goethe beschreibt genau, auf welche Weise er sich das ihm vorher
unbekannte Amphitheater betrachtet hat, aber seine Beschreibung entspricht nicht der
von mir préasentierten Abfolge.

Die Schiilerinnen und Schiiler bekommen den Auftrag, sich in vier Gruppen
aufzuteilen. Jede Gruppe erhilt die neun kopierten Fotografien, die wir bereits an der
Tafel sehen (sie dienen nunmehr blof3 Illustrationszwecken), und dazu leere Blatter.
Die Gruppen sollen die Kopien in die Reihenfolge bringen, die der goethischen
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Wahrnehmung entspricht. Wer mehr als neun ,,Wahrnehmungsschritte* entdeckt, soll
diese mit ,,Leerbléittern“ markieren. Abb. 28: Ergebnisse der Gruppenarbeit

Die Gruppenarbeit dauert ca. zwanzig
Minuten. Die Arbeit verlduft unterschiedlich
intensiv. In drei Gruppen wird kontrovers
diskutiert und man einigt sich manchmal auf
einen ,,Kompromiss“. Fiir die Prisentation
werden die geordneten Fotografien auf
langen Tischreihen ausgelegt, die parallel zur
Tafel stehen. Der FuBBboden hitte sich dafiir
besser geeignet, wie wir nachher feststellen
mussten.
Die erste Fotografie ist bei allen identisch:
Zu sehen ist das Amphitheater von auflen,
wie Goethe es, von der Strafle kommend,
beschreibt. ,, Das Amphitheater ist also das
erste bedeutende Monument der alten Zeit,
das ich sehe, und so gut erhalten!”
(= Frontansicht) Beim zweiten Bild gibt es
zwar Abweichungen in der Darstellung,
nicht jedoch in der Sache. ,, Als ich hineineintrat... “, lesen wir. Goethe muss natiirlich
irgendwie hineingelangt sein, weshalb Bild 2 nach einem (=) Portal verlangt. Zwei
Gruppen haben dafiir die Fotografien der Gewdlbe gewihlt, als ,,Stellvertreter
sozusagen, wihrend zwei andere Gruppen den Hinweis auf das Portal {ibersprungen
haben. Ich stelle fest, dass die Fotografie vom Portal in meinem Fotorepertoire fehlt
(bei Heinrich Schirmer ist sie vorhanden!) und nachgeliefert werden muss. Ich hinge
deshalb ein weilles Blatt an die Tafel, neben das Eingangsbild von der duferen Sicht
aufs Amphitheater.
., (Als ich hineintrat), mehr noch aber, als ich oben auf dem Rande umherging, ...*“
Bild Nr. 3 zeigt deshalb das Stiick vom oberen (=) Rand. (Eine Gruppe hatte dieses
»Randbild*“ der Passage zugeordnet, in der Goethe von Geriisten berichtet, weil der
Rand von einem Gertist abgeschlossen wird. Die Schiiler lassen sich jedoch leicht
iiberzeugen, dass das Gertist notwendigerweise zum Rand gehort und als solches nicht
erwihnenswert ist.)
Bild Nr. 4: ,,... schien es mir seltsam, etwas Grofles und doch eigentlich nichts zu
sehen. “ Hier haben zwei Guppen ein (=) leeres Blatt verwendet, da Goethe ,,nichts*
sehe .
., Auch will es leer nicht gesehen sein, sondern ganz voll von Menschen, wie man es
neuerer Zeit Joseph dem Zweiten und Pius dem Sechsten zu Ehren veranstaltet. Der
Kaiser, der doch auch Menschenmassen vor Augen gewohnt war, soll dariiber
erstaunt sein. Doch nur in der friihesten Zeit tat es seine ganze Wirkung, da das Volk
noch mehr Volk war, als es jetzt ist. Denn eigentlich ist so sein Amphitheater recht
gemacht, dem Volk mit sich selbst zu imponieren, das Volk mit sich selbst zum besten
zu haben.” Diese Passage entspricht einem weiteren, allerdings etwas
ungewohnlichen ,,Wahrnehmungsschritt®, dariiber besteht (fast) Einigkeit. Die dazu
ausgewdhlten Fotografien sehen jedoch unterschiedlich aus: Zwei Gruppen haben das
Leerblatt gewdhlt und argumentieren damit, dass man weder den Kaiser noch die
Menschenmassen sehe, Goethe habe sich dies vorgestellt. Die zwei anderen Gruppen
haben die Abbildung vom gefiillten Amphitheater bei einer (=) abendlichen
Aidaauffithrung als passend empfunden, weil es die Zuschauer zeige, die Goethe
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sich vorstellt. Gemeint ist das Gleiche, ausgedriickt (und damit akzentuiert) wird es
jedoch anders. Beide Vorschldge kommen, eins unter das andere, an die Tafel, und ich
frage nach: ,,Was bedeutet es eigentlich, wenn Goethe es seltsam findet, "etwas
Grof3es und doch eigentlich nichts zu sehen’?“ Es dauert etwas, dann kommen erste
Uberlegungen. ,,Die Zuschauer fehlen, fiir die ist das Amphitheater ja gebaut, sagt
eine Schiilerin. ,,Goethe ist enttduscht, weil kein Leben in dem Theater ist, es wirkt
irgendwie leblos. Vielleicht meint er das, wenn er sagt, er sieht eigentlich nichts.
Denn er sieht ja doch etwas, aber eben nur Steine®, vermutet eine andere. Ohne die
Zuschauer (und die Auffiihrung) ist es seiner Funktion beraubt. Interessant wére es an
dieser Stelle gewesen, iliber die beiden an der Tafel hdngenden Alternativen zu
diskutieren: Ist es in diesem Falle plausibler, das Foto von der Aidaauffithrung zu
wihlen oder ein Leerblatt? Ich muss auf diese Diskussion verzichten, weil die Stunde
in wenigen Minuten zu Ende ist. Deshalb beschlie3e ich, die ndchsten Fotos mit ihren
Alternativen im raschen Durchgang an die Tafel zu heften, damit wir am Ende eine
Ubersicht iiber groBere Abweichungen oder aber Ubereinstimmungen bekommen.
Abweichungen ergeben sich bei den Wahrnehmungsschritten, die den gesamten
Mittelteil des Textes betreffen, inhaltliche Ubereinstimmungen hingegen bei den
letzten vier Wahrnehmungenschritten (Stufen, Inschrift, duBlere Mauer, untere
Gewolbe). Die Fortsetzung muss morgen folgen.

I. Akt: Das Amphitheater in Verona (2)

Wir haben gestern die Diskussion aus Zeitgriinden abbrechen miissen; das war
ungiinstig. Fiir den nichsten Durchgang weil} ich: Die Exposition konnte, wenn notig,
auch nur mit einer Schulstunde auskommen, wihrend fiir die Begegnung mit dem
Amphitheater eine Doppelstunde unerlésslich ist.

Aus schulorganisatorischen Griinden steht heute nur eine Schulstunde zur Verfiigung,
und ich beschlieBe, sofort ,,in medias res zu gehen und die Ubereinstimmungen
sowie die Differenzen der von den Gruppen gelegten Bilderfolgen in den Blick zu
nehmen. Die Bilderreihen werden wieder ausgelegt.

Die Frage, wie Goethe zu Beginn vorgeht, kann recht leicht beantwortet werden: Er
will zundchst das gesamte Bauwerk iiberblicken und geht vermutlich aus diesem
Grund auch auf den Rand. Unter die ersten drei Bilder schreibe ich deshalb ein grof3es
,G“ wie Gesamtheit. Am Ende gilt sein Augenmerk verschiedenen einzelnen Dingen
wie der Inschrift oder der Treppe. Unter die letzten vier Bilder schreibe ich also
dreimal ein groB3es ,,E“ fiir Einzelheit. (Es hétte auch ein ,,D* fiir Details sein konnen,
wenn dieser Begriff gefallen wire.) Jetzt geht es an den problematischen Mittelteil.
Was passiert hier? Oben auf dem Rand stehend, ist Goethe enttduscht ,, etwas Grofies
und doch eigentlich nichts zu sehen.” Dieses Phdnomen ist gestern schon
angesprochen worden. Das Amphitheater sei leer unvollstindig, weil die Zuschauer
fehlen, denn fiir sie ist es gebaut, sie aufzunehmen, sei der Zweck dieses Bauwerks,
resiimiert ein Schiiler. Goethe sehe jedoch nur seine duflere Form und seine Gestalt,
deren Funktion hingegen muss er sich vorstellen, sonst bleibt der Eindruck
unvollstdndig. Ich markiere an der Tafel mit einem Pfeil das Wort ,,Funktion* unterer
das Bild, oder besser, die Bilder, die die Gruppen fiir diesen Wahrnehmungsschritt
gefunden haben, ndmlich () Leerblatt bzw. () Aidaauffiihrung.

,Goethe will das Amphitheater so vollstindig wie moglich erfassen®, ergdnzt eine
Schiilerin. ,,Und da er es nur leer sieht (am Tag natiirlich auch nur leer sehen kann),
muss er es sich mit Leben gefiillt vorstellen.*
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Eine Nachfrage gibt es noch zum Inhalt dieser Passage. Eine Schiilerin will wissen:
,»Was meint Goethe eigentlich, wenn er schreibt: "Doch nur in der friihesten Zeit tat
es seine ganze Wirkung, da das Volk noch mehr Volk war, als es jetzt ist’?“ Ich weise
an dieser Stelle auf die Bedeutung des Amphitheaters in der Antike hin. Wenn das
Volk sich hier zu tausenden versammelt sah, wurde ihm anschaulich vor Augen
gefiihrt, was es im politischen Sinne heif3t, Volk zu sein. Zu Zeiten Goethes dagegen
bestand das Volk aus Untertanen, die in dem Amphitheater zu Ehren der Méchtigen
saf3en.

Gehen wir zu dem nichsten Wahrnehmungsschritt. Was stellt sich Goethe noch vor?
Schnell wird klar, dass es hier unterschiedliche Vorstellungen gibt: ,,Es geht ihm um
die Kraterform®, wirft jemand ein. ,Er wollte wissen, wie die Menschen sich
zusammentun, wenn sie sich spontan zu einem Zuschauerkreis zusammenschlieen.
Eine weitere Uberlegung: ,,Man darf dabei aber nicht den Architekten vergessen, es
geht auch um die Aufgabe des Architekten, wie der so ein Amphitheater bauen soll.*
Und: ,, Am Ende ist dann wieder von der Funktion die Rede, denn der Architekt baut
das Amphitheater schlieBlich fiir die Zuschauer.“ — ,,Oder geht es nicht doch auch am
Ende um die Form, denn Goethe schreibt: ,, Die Simplizitdit des Oval ist jedem Auge
auf die angenehmste Weise fiihlbar, und jeder Kopf dient zum Mafe, wie ungeheuer
das Ganze sei“? Diese Frage steht im Raum: Worum eigentlich geht es Goethe in
diesem mittleren Abschnitt (,, Wenn irgend etwas ... wie ungeheuer das Ganze sei*).
Ich bitte den Kurs, sich noch einmal diesen Abschnitt vorzunehmen, ihn zu gliedern
und gedanklich mit den von den Gruppen gewéhlten Fotos zu vergleichen.

Nach einer kurzen Diskussion wird festgestellt, dass man diesen Abschnitt nicht nur
mit einem Bild wiedergeben kann, wie eine Gruppe das gemacht hat, indem sie
stellvertretend fiir den gesamten Absatz das Foto von dem Amphitheater aus der (=)
Vogelperspektive gewihlt hat. Der Ansatz der dahinter stehenden Uberlegung ist
zwar richtig (,,Es geht Goethe hier um die Form, ndmlich um die Simplizitit des
Oval*), aber Goethes Wahrnehmung ist noch differenzierter. ,,Erst stellt er sich vor,
wie die Form des Amphitheaters entsteht. (,, Wenn irgend etwas Schauwiirdiges ... es
bildet sich in der Geschwindigkeit ein Krater) Die Menschen versammeln sich
automatisch im Kreis, wenn ein Schauspiel auf ebener Erde stattfindet®, stellt eine
Schiilerin fest. Das mdchte ich gerne an dem Tafelbild festhalten. Es geht Goethe hier
um die Entstehung, die Bildung der Form, oder, und ich fiihre an dieser Stelle einen
neuen Begriff ein, um die Genese der Form bzw., noch priziser, um die Genese der
Gestalt des Bauwerkes. Neben den Pfeil mit der Aufschrift ,,Funktion® kommt nun ein
zweiter mit der Aufschrift ,,Genese®. Vorhin hat jemand bemerkt, dass Goethe das
Amphitheater so vollstindig wie moglich erfassen wolle. Dazu gehort flir ihn nicht
nur die Funktion, sondern auch auch die Genese dieses Bauwerks. Er will wissen, wie
es zu seiner Gestalt gekommen ist und ob diese Gestalt aus sich selbst heraus
erklarbar ist. Darum imaginiert er die Urgestalt (Kraterform) und erklart sich aus
dieser die ovale Amphitheatergestalt. Aufgabe des Architekten sei es, , dieses
allgemeine Bediirfnis zu befriedigen”, nadmlich ein Schauspiel auf flacher Erde
bequem sehen zu konnen. Die Form sei ihm dabei vorgegeben, ndmlich der Krater,
und diesen bereite er ,,durch Kunst, so einfach als nur moglich, damit dessen Zierat
das Volk selbst werde.*

Dieser Gestaltbildungsblick — ich schreibe das Wort an die Tafel — ist der typische
Goetheblick. Wie kann man den darstellen? ,,Goethe hat sich die Entstehung des
Amphitheaters ja vorgestellt und hatte innere Bilder vor Augen, keine dulleren, so
begriinden zwei Gruppen ihre Entscheidung fiir ein (=) Leerblatt. Eine dritte hat
sich die Fotografie vom (=) Biihnenaufbau entschieden, mit dem sie die Genese
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darzustellen versucht, und eine vierte hat dafiir die (=) Vogelperspektive gewihlt.
Die Wahl des Biihnenaufbaus wird damit begriindet, dass darin der
Entstehungsprozess des Theaters am ehesten zum Ausdruck komme, das Bild vom
Amphitheater aus der Vogelperspektive sei zu statisch. Dafiir aber, so die
Gegenargumentation, zeige und betone es die Kraterform, die beim Biihnenaufbau
nicht ganz zu sehen sei. Da die Entscheidung fiir den Biihnenaufbau eine (knappe)
Mehrheit iiberzeugt, hiange ich die Fotografie iiber das Leerblatt.

In dem Textabschnitt schlieBen sich Uberlegungen zur Wirkung an, die das
Beisammensein in einem grolen Amphitheater auf das Volk hat. Analogien werden
dabei zu modernen Fullballstadien gezogen, inspiriert von dem Satz: ,, Wenn es sich
so beisammen sah, mufste es iiber sich selbst erstaunen; denn da es sonst nur
gewohnt, sich durcheinander laufen zu sehen, sich in einem Gewiihle ohne Ordnung
und sonderliche Zucht zu finden, so sieht das vielkopfige, vielsinnige, schwankende,
hin und her irrende Tier sich zu einem edlen Korper vereinigt, zu einer Einheit
bestimmt, in eine Masse verbunden und befestigt, als e i n e Gestalt, von ein e m
Geiste belebt.” Hier geht es wieder um die Funktion des Amphitheaters, das dazu da
ist, ,,dem Volk mit sich zu imponieren, das Volk mit sich selbst zum besten zu haben.
Eine Gruppe hatte sich deshalb das Bild von der (=) Aidaauffiithrung entschieden,
wihrend die anderen (=) Leerblitter gewahlt haben.

Die folgende Textstelle (,,Die Simplizitit des Oval ist jedem Auge auf die
angenehmste Weise fiihlbar, und jeder Kopf dient zum Mafe, wie ungeheuer das
Ganze sei. Jetzt, wenn man es leer sieht, hat man keinen Maf3stab, man weifs nicht, ob
es grof3 oder klein ist.*) stellt, wie festgestellt wurde, eine Art Restimee dar. Deshalb
kann es als ein eigener Wahrnehmungsschritt gesehen werden, dem das Foto von der
(=) Vogelperspektive auf das Amphitheater entspricht. Eine der Gruppen hat so
argumentiert. Die drei haben nicht die ,, Simplizitdt des Oval“, sondern die letzte
Aussage zum Ausgangspunkt ihrer Uberlegungen gemacht: ,, Jetzt, wenn man es leer
sieht, hat man keinen Mafstab, man weif3 nicht, ob es grof3 ist oder klein. Hier am
Ende, so die Begriindung, nimmt Goethe also wieder Bezug auf seine anfangs etwas
enttduschte AuBerung, es erscheine ihm seltsam, ,, etwas Grofies und doch eigentlich
nichts zu sehen. “ Denn die stand am Beginn seines ,,schauenden Denkens®. Deshalb
ist die Wahl bei einer Gruppe auf den (=) Biihnenaufbau gefallen, der die ,,Leere*
threr Ansicht nach am besten zum Ausdruck bringt. Die Fotografie vom
Biihnenaufbau ist nach mehrheitlicher Entscheidung jedoch bereits als Ausdruck fiir
die Genese der Urgestalt gewidhlt worden, weshalb der Vorschlag, wieder ein
Leerblatt fiir etwas zu wéhlen, das letztlich nicht konkret darstellbar ist, angenommen
wird.

Wenn Goethe das Amphitheater verldsst, hat er also einen mdglichst umfassenden
neuen Gesamteindruck, einen neuen ,,Gesamtblick® von dem Bauwerk.

An der Tafel lésst sich Goethes Art der Wahrnehmung folgendermalen skizzieren:
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G E G
E
(mogl. um-
fassender neuer
lebendige Genese Gesamtblick)
Funktion (Gestaltbildung) (,,ganz klarer und wahrer

Begriff*, Venedig, 12. Okt.)

Abb. 29: Goethes genetisch-morphologischer Blick
(G: Gesamtheit; E: Einzelheit)

Die an der Tafel befestigte Bildfolge, auf die sich die Lerngruppe im Verlauf des
Unterrichts geeinigt hat, zeigt, dass die konsequenteste Variante die ist, die die
Wahrnehmungsschritte 4 — 8 durch Leerblitter ersetzt, denn die sehr unterschiedlich
ausgefallenen Gruppenergebnisse haben sich vor allem dadurch ergeben, dass die
einzelnen Gruppen denselben ,Wahrnehmungsschritt“ mit unterschiedlichen
Fotografien interpretiert haben. Die genetische Vorstellung von der Urgestalt
beispielsweise ist durch ein Leerblatt, das Bild vom Biihnenaufbau und das Bild des
Amphitheaters aus der Vogelperspektive wiedergegeben worden. Die gemeinsam
erstellte Version an der Tafel deutet den ,,Variantenreichtum* lediglich an. Deutlich
wird durch die Leerblitter vor allem: Goethes Wahrnehmung erfolgt in hohem Malfle
in der Vorstellung, steht dabei aber immer in einem engen Bezug zur Realitdt. Neu,
iiberraschend, und fiir einige zunéchst auch fremd ist sein genetisch-morphologischer
Blick, der sich durch Fotografien im Grunde nicht richtig wiedergeben lésst, weil er,
einen Entwicklungsprozess denkend, dynamisch und also lebendig ist. Dieser Prozess
erstreckt sich von der kraterformigen Urgestalt iiber die das provisorische, mit
Geriisten erstellte Freilufttheater bis hin zur Aufgabe des Architekten, ,, dieses
allgemeine Bediirfnis zu befriedigen” und ein Bauwerk so einfach zu gestalten,
,,damit dessen Zierat das Volk selbst werde. *

I1. Akt. Der Mikrokosmos Venedig (1)

Gestern fehlten etliche Schiilerinnen und Schiiler, und das bietet heute eine gute
Moglichkeit, ihnen die Ergebnisse der verpassten Stunde zu erkldren. Das gestrige
Tafelbild wird noch einmal angezeichnet und um die Begriffe ,,Gestalt”, ,,Urgestalt*
und ,,Gestaltbildungsblick* erweitert. An dieser Stelle fithre ich auch den Begriff
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,Morphologie* ein, der Lehre von der Gestalt und Gestaltbildung. Neben mir liegt das
Etymologische Worterbuch von KLUGE und ich lese daraus den entsprechenden
Eintrag vor: ,,Morphologie f. erw. fach. 'Lehre von den Gestalten, Formenlehre™ (<
18. Jhd.). Neubildung von Goethe zu gr. morphé , 'Form, Gestalt’ (s. auch — logie).
Von Goethe fiir eine Anschauung von den Gestalten und Wandlungen der Natur und
Kunst geprdgt; dann in den Naturwissenschaften als 'Lehre von den organischen
Formen’, in der Sprachwissenschaft als 'Lehre von den sprachlichen Formen’
verwendet. (...) "

Ausfiihrlich haben wir uns damit beschéftigt, wie Goethe in Verona das Amphitheater
wahrnimmt und dabei ist, den fiir ihn typischen Gestalt(bildungs)blick, den Blick fiir
die Morphologie auszubilden, und das heif3t, denkend zu schauen. Jetzt wollen wir mit
ithm weiter nach Venedig reisen um zu sehen, auf welche Weise er diese Stadt
wahrnimmt. Ich verteile einen Reader, der das Venedigkapitel enthilt, und lasse den
ersten Absatz laut vorlesen: ,,So stand es denn im Buche des Schicksals auf meinem
Blatte geschrieben, daf ich 1786 den achtundzwanzigsten September, abends, nach
unserer Uhr um fiinfe, Venedig zum erstenmal, aus der Brenta in die Lagunen
einfahrend, erblicken und bald darauf diese wunderbare Inselstadt, diese
Biberrepublik betreten und besuchen sollte. So ist denn auch, Gott sei Dank, Venedig
mir kein blofses Wort mehr, kein hohler Name, der mich so oft, mich, den Todfeind
von Wortschdllen, gedingstiget hat.

Der letzte Satz scheint mir gut geeignet dafiir, iiber diese Passage ins Gesprich zu
kommen. Goethe habe schon von Venedig gehort, aber keine rechte Vorstellung, wie
es aussehen konnte, stellt ein Schiiler fest, und seine Nachbarin ergénzt, Venedig sei
nur ein Wort ohne passendes Bild dazu. Goethe wolle es deshalb nun mit eigenen
Augen sehen. Er bezeichne sich selbst als ein ,,Todfeind von Wortschéllen. Er wolle
immer mit eigenen Augen auch sehen, wovon er rede.

Ein Begriff braucht eine Anschauung und eine Anschauung muss mit einem Begriff
benannt werden. Was Goethe hier einfordert, ist das Sich-gegenseitige-Bedingen von
Anschauung und Begriff, das seinem eigenen, gegenstiandlichen Denken entspricht.

Vor mir liegt ein ,,Handbuch literarischer Fachbegriffe*, das nach dem gleichen
Prinzip verfdhrt: Verfasst und immer wieder liberarbeitet hat es Otto F. Best, der zu
jedem literarischen Fachbegriff wie iiblich eine Definition und dariiber hinaus aber
ein anschauliches Beispiel bringt. Dieses Handbuch présentiere ich jetzt. ,,Wer
mochte mal einen Fachbegriff nachschlagen? Ein Schiiler nennt den Begriff
,Lautmalerei®, schldgt nach, findet ihn dann unter ,Klangmalerei“. Er liest:
,Klangmalerei, die: mehr oder weniger kunstvolle Nachbildung von Klangwirkungen
durch Sprachmittel (Silbe, Wort, Satz); charakterist. fiir Vertreter des -> Niirnberger
Dichterkreises u.a. (-> Klangsymbolik). “ Illustriert wird diese Definition durch drei
Gedichtbeispiele (u.a.: Ph.v. Zesen: ,, Es gischen die Gliser, es zischet der zukker... ).
Was konnten diese literarischen Fachbegriffe mit der [ltalienischen Reise zu tun
haben? Die Schiilerinnen und Schiiler vermuten richtig: In dem Werk selbst werden
mehrere literarische Formen zu finden sein, und die wollen wir beispielhaft im
Venedig-Kapitel finden.

Jeder soll sich dabei selbst in der wechselhaften Wahrnehmung von Anschauung und
Begriff iiben. Die Anschauung haben wir mit dem Venedig-Kapitel direkt vor uns
liegen, das Begriffsinstrumentarium ist ein kleiner, von mir zusammengestellter
Auszug aus dem ,,Best-Handbuch®. Von den ca. 2500 literarischen Formen habe ich
(wie bei meinem vorherigen Kurs) eine kleine Auswahl von 20 Begriffen
zusammengestellt, also weniger als 1%. Diese verteile ich nun.
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Drei Arbeitsauftrige habe ich insgesamt vorbereitet, die die Schiilerinnen und Schiiler
durch das Venedig-Kapitel leiten sollen. Der erste betrifft die eben angesprochenen
literarischen Formen, die beiden anderen ergeben sich aus den vorangegangenen
Stunden. Ein arbeitsteiliges Vorgehen erscheint sinnvoll.

1. Suchen Sie die literarischen Formen, die im Venedig-Kapitel vorkommen!
2. Zeigen Sie in einer Mind-Map ihnlichen Grafik, welchen Lebensbereichen im Venedig-Kapitel
Goethes Interesse gilt. Kann man eine ,Entdeckungsregel erkennen? (Versehen Sie der

besseren Ubersicht halber jede Eintragung mit einer Uberschrift.)

3.  Kann man Goethes Gestaltbildungsblick auch im Venedig-Kapitel finden?

Es verbleiben noch knapp fiinfzehn Minuten. Jeder wihlt sich nun einen
Arbeitsauftrag aus, um ihn zu Hause in Ruhe vorzubereiten, und beginnt mit der
Lektiire. Dabei ergeben sich etliche Fragen. Unsicherheit kommt vor allem aus der
ersten Gruppe: Wie beispielsweise soll man die Begegnung mit den Pilgern sehen? Ist
dies eine Charakterisierung oder eine Beschreibung? Oder vielleicht sogar ein
Bericht? Ich gehe herum, bespreche Fragen, gebe DenkanstoBe. Dann klingelt es.
Fiinf Tage hat jede/r Zeit, diese Aufgabe zu bearbeiten.

I1. Akt: Der Mikrokosmos Venedig (2)

Es ist Dienstag und wir haben wieder eine Doppelstunde. Im Mittelpunkt steht das
Venedigkapitel. Welche literarischen Formen konnte man darin finden? Genannt
werden eine Charakterisierung (Begegnung mit den Pilgern) und  mehrere
Beschreibungen (3. Oktober: Seitenaltar von Il Redentore, 8. Oktober: Bild von Paul
Veronese, Pflanzenbeschreibung am Meer), auflerdem hat ein Schiiler tatséchlich
einen Aphorismus gefunden. Am 5. Oktober — Goethe ist am Arsenal — findet man
fast nebenbei die Eintragung: ,, Wenn dem Kiinstler ein echter Gegenstand gegeben
ist, so kann er etwas Echtes leisten. **

Was haben die anderen gefunden? Kurzes Eintauchen ins Venedig-Kapitel, dann
werden vor allem ,,Beschreibung und ,,Bericht* genannt. Diese beiden literarischen
Formen dominieren tatsdchlich und vielleicht auch erwartungsgemall dieses Kapitel,
wie auch insgesamt die [talienische Reise, die als Reisebericht, -bescheibung,
moglicherweise auch -erzdhlung (Goethe, 9. Okt.: , Ich wende mich mit meiner
Erzdhlung nochmals ans Meer... ) gesehen werden kann. Einige Schiiler/innen stellen
bei der Lektiire fest, dass sie Schwierigkeiten haben mit der Unterscheidung zwischen
Beschreibung und Bericht. ,,Ist die Passage von der Zeremonie in der Kirche der
heiligen Justina (6. Oktober) eher Beschreibung oder Bericht?*, so beispielsweise
eine Frage. Fiir den Bericht spreche, dass eine Zeremonie dargestellt werde, fiir eine
Beschreibung, dass diese Zeremonie eben ausfiihrlich beschrieben werde. Wir
konsultieren Otto F. Best, der die literarische Form ,Bericht“ folgendermafen
definiert: ,, Bericht, der: (berichten, mhd. in Ordnung bringen, belehren) knappe,
sachliche Beschreibung eines Handlungsverlaufs, als dicht. Kunstmittel bes. in ->
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Novelle.)“ Bezogen auf das zur Diskussion stehende Beispiel, so eine Uberlegung,
habe eine Zeremonie immer auch einen Handlungsverlauf, dieser sei aber in unserem
Fall sehr dirftig. Es gehe Goethe iiberwiegend um die Beschreibung dieser
Festlichkeit. ,,Wo finden wir einen richtigen Bericht, der die Unterscheidung noch
einmal deutlich machen kann?“, so meine Frage. Jetzt ist die Pause recht lang, bis sich
jemand an eine ,,Szene im Gericht* erinnert. Am 3. Oktober (5. Eintragung) finden
wir sie: ,, Heute dagegen sah ich eine andere Komdédie, die mich mehr gefreut hat. Im
herzoglichen Palast horte ich eine Rechtssache offentlich verhandeln; (...) Und nun
von den Umstdnden und wie artig, ohne Prunk, wie natiirlich alles zugeht, will ich
suchen einen Begriff zu geben“, schreibt Goethe und berichtet dann vom Ablauf
dieser Gerichtsverhandlung.

Das Stichwort ,,Komoddie* inspiriert manch einen zum weiteren Durchblittern des
Kapitels. Konnte man in der Eintragung zur Komddie im Theater St. Lukas ,,Le
Baruffe Chiozzotte* (,,Die Rauf- und Schreihdndel von Chiozza*) eine Rezension
sehen? Wir sehen uns die Eintragung gemeinsam an und werfen dann einen Blick in
unser einblittriges ,,Handbuch®: ,,Rezension: a) krit. beurteilende Besprechung von
Buch oder Theaterauffiihrung durch Rezensenten in Zeitung oder Zeitschrift“ ist dort
zu lesen. Der kritische Aspekt kommt etwas kurz, besprochen aber wird die
Auffiihrung. Also ist auch eine Rezension gefunden.

Wir gehen iiber zur zweiten Leitfrage. Wieder werden alle mit einbezogen. Gut zehn
Minuten hat jeder zur Verfiigung, wéhrend die dafiir eingeteilte Gruppe ihre
Ergebnisse auf eine Folie bringen soll.

Menschen

|
Landschaft — Venedig — Kultur

|
Alltag

Auf dieser sehen wir dann spidter vier blau eingekreiste ,,Lebensbereiche*: 1.
Menschen, 2. Kultur (Theater), 3. Alltag (Gerichtsverhandlung), 4. Landschaft. Die
Textbeispiele fallen etwas diirftig aus, werden aber von den anderen ergédnzt. So
finden wir unter dem Stichwort ,,Menschen®, was wohl genauer heillen miisste
,Begegnungen mit Menschen*: Begegnung mit den Pilgern, mit dem alten Franzosen,
den Rednern, und zuletzt das Stichwort ,,Unterschiede der Nationen* (-> Sitten ).
,»Kultur beinhalte Kunst, d.h. Gemélde und Skulpturen, und die ,,Landschaft die
Beschreibungen des Meeres (Ebbe, Flut), die der Tiere im Meer (Schnecken, Krebse)
sowie der Pflanzen. Die Rubrik ,,Alltag® bekommt auBler der ,,Gerichtsverhandlung*
keinen weiteren Eintrag. Stattdessen wird festgestellt, dass etwas Entscheidendes
fehlt: Goethe betrachtet tagsiiber viele Gebédude, Kirchen etc., er geht zum Arsenal
und hat auch einen Blick fiir Venedigs Unreinlichkeit, kurz, er interessiert sich vor
allem fiir die Stadt Venedig selbst. Sie steht, wie eine Schiilerin feststellt, hier im
Zentrum, sodass die Grafik eigentlich etwas anders hitte aufgebaut sein miissen. Wir
belassen sie mit Blick auf die Uhr so, wie sie ist, und iiberlegen, worauf es Goethe bei
seinem Venedigaufenthalt angekommen sein konnte. ,,Eigentlich wollte er fast alles
sehen von der Stadt”, bemerkt eine Schiilerin, ,,er zeigt eine umfassende Neugier®.
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,Er will Venedig ganz erfassen, er will wissen, was diese Stadt ausmacht®, erginzt
eine andere.

Die Vielseitigkeit seines Interesses steht wuns unmittelbar vor Augen.
Interessenschwerpunkte scheinen ihm fremd gewesen zu sein, sein Augenmerk ging
hin zur Universalitit. Vielseitigkeit ist hier ein Merkmal von Bildung.

,Er will Venedig ganz erfassen.* Diese Bemerkung scheint mir geeignet, zur niachsten
Aufgabe iiberzuleiten. Wie macht er das? Wie geht er bei der Erkundung von Venedig
vor?

,Er geht von auen an die Stadt ran und arbeitet sich dann vor zu den Details, die wir
vor uns haben®, so ein Schiiler, der darin eine Analogie zu Verona sieht.

Worin besteht diese Analogie zu Verona? Eine Antwort kann darauf erstmal keiner
geben, jedenfalls keine genaue. ,,Irgendwann hat er einen Plan in der Hand*. — ,,Er
will tiberall hingehen, alles sehen®. — ,,Er sagt auch "was tliber die Geschichte®, hore
ich, aber das sind nur Erinnerungsfetzen, die passenden Textstellen sind noch nicht
gefunden worden. Ich gebe einen Seitenhinweis, und ein Schiiler liest die Eintragung
vom 29sten Oktober laut vor: ,, Von Venedig ist schon viel erzihlt und gedruckt, daf
ich mit Beschreibung nicht umstdndlich sein will, ich sage nur, wie es mir
entgegenkommt. Was sich mir aber vor allem anderen aufdringt, ist abermals das
Volk, eine groffe Masse, ein notwendiges, unwillkiirliches Dasein. — Das Geschlecht
hat sich nicht zum Spaf3 auf diese Inseln gefliichtet ... Der grofle, schlangenformig
gewundene Kanal weicht keiner Strafse in der Welt, dem Raum vor dem Markusplatze
kann wohl nichts an die Seite gesetzt werden.“ Das ist die Stelle, die die Schiilerin
eben im Kopf hatte. ,,Hier zeigt Goethe, wie Venedig historisch gewachsen ist®, stellt
sie fest, und ihre Nachbarin betont, dass man hier spiire, welche grofle Faszination
Venedig auf Goethe ausgeiibt habe, dass es eine ganz einzigartige Stadt sei, in der die
Venezianer ein anderes Leben fithrten als in ,,normalen® Stddten. Und das alles habe
sich so ergeben, weil die Menschen auf den Inseln irgendwann mal besseren Schutz
fanden als auf dem Festland. Riickfrage: ,,Was ist denn das Charakteristische von
Venedig?“ ,,Die Kandle®, lautet es prompt, und: ,,Das Spazierengehen ist dort ganz
anders. Es gibt nur WasserstraBen. Man ist also immer mit dem Boot unterwegs.
Welches Bild findet Goethe fiir Venedig? Kurzes Zogern, manche lesen ein bisschen
nach, dann kommt der Hinweis auf die ,,Biberrepublik®. Der Schiiler hat sich zuvor
noch gar nicht gemeldet, und auch mich verbliifft seine Treffsicherheit. Manch
fragendes Gesicht — nicht jeder kennt die Charakteristika des Biberbaus — lédsst es mir
geraten erscheinen, die Analogie etwas genauer erkldren zu lassen, und so umreif3t
eine Schiilerin mit wenigen Worten, inwiefern der Uferbau der Biber duBlerlich der
Lagunenstadt gleicht.

Was Goethe hier beschreibt, ist die dulere Gestalt von Venedig. Leider versdume ich,
aus dieser Feststellung ein Tafelbild zu entwickeln. Stattdessen mdchte ich die dullere
Gestalt noch etwas genauer erfassen und weise darauf hin, dass charakteristisch fiir
Venedig nicht nur Insellage und Kanalsystem seien, sondern auch der Reichtum, der
in der priachtigen Architektur sichtbar werde. Mit Erklarungen fiir diesen Reichtum
sind die Schiiler/innen nicht verlegen: Venedig sei eine Seemacht gewesen, der
Handel demnach stark entwickelt. Auch, so mit Blick auf Goethes Notizen, hétten sie
die unvorteilhafte Lage klug fiir sich zu nutzen gewusst. Vielleicht habe diese Lage
sie gezwungen, schlau zu handeln. Einer anderen Schiilerin fillt in diesem
Zusammenhang auch die beriihmte Glasindustrie von Venedig ein. (Anachronistisch
hingegen der Hinweis auf Venedig als Touristenmagnet.)
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Die Lage der Biberrepublik zog eine Erndhrung iiber den Seehandel nach sich, und
aus dieser, bedingt durch die optimale geografische Lage (Ost-Westhandel) sowie
deren kluger Ausnutzung, konnte der Erwerb von Reichtum erfolgen. Den
Gestaltbildungsprozess erklért sich Goethe also aus einer immanenten Logik heraus,
durch seine genetisch-morphologische Art der Betrachtung. Das ist der Unterschied
zur rein historischen Betrachtung, der es auf die genauen Fakten einer solchen
Stadtgriindung ankommt. Das ist der morphologische Blick, der uns bereits in Verona
begegnet ist, die Analogie stimmt.

Gibt es noch weitere Analogien im Hinblick auf Goethes Art, die Stadt Venedig und
das Amphitheater von Verona zu erkunden? Wie geht Goethe bei der Erkundung von
Venedig vor?

,Er will erst einen Eindruck vom Ganzen haben®, so eine erste, rasche Meldung. Aber
halt — stimmt das wirklich nach dem, was wir eben gelesen haben? ,,Zuerst versucht
sich Goethe doch die charakteristische Gestalt und deren Bildungsprozess zu
verdeutlichen! Erst dann wirft er sich ins Getiimmel®. Denn — die Schiilerin hat schon
weiter gelesen — ,, Nach Tische eilte ich, mir erst einen Eindruck des Ganzen zu
versichern, und warf mich ohne Begleiter, nur die Himmelsgegenden merkend, ins
Labyrinth der Stadt, welche, obgleich durchaus von Kandlen und Kandlchen
durchschnitten, durch Briicken und Briickchen wieder zusammenhdngt. “ ... Warum
macht er das? ,,Ein Begleiter scheint ihn gestort zu haben, weil er eigene Erfahrungen
sammeln wollte”. ,,Er wollte Venedig mit eigenen Sinnen erkunden®. ,,Jhm kam es
darauf an, neue Ecken zu entdecken, keine Wertung, keine festen Bilder vorher im
Kopf zu haben.“ ,,Dann hétte er vorher schon Details im Kopf gehabt, er aber wollte
einen Eindruck von der ganzen Stadt bekommen.* Unvoreingenommen sich gleich
mittags einen Eindruck von der ganzen Stadt zu verschaffen, das war ihm wichtig.
Und am Abend? Was macht er da? Endlich hat einer die Stelle gefunden: ,, Gegen
Abend verlief ich mich wieder ohne Fiihrer in die entferntesten Quartiere der Stadt.
Die hiesigen Briicken sind alle mit Treppen angelegt, damit Gondeln und auch wohl
grofsere Schiffe bequem unter den Bogen hinfahren. Ich suchte mich in und aus
diesem Labyrinthe zu finden, ohne irgend jemand zu fragen, mich abermals nur nach
der Himmelsgegend richtend. Man entwirrt sich wohl endlich, aber es ist ein
unglaubliches Gehecke ineinander, und meine Manier, sich recht sinnlich davon zu
tiberzeugen, die beste.” (30. September) Genauso geht er also am Abend wieder vor,
weil sich seine ,,Manier, sich recht sinnlich davon zu iiberzeugen ““, bewihrt hat.

Uber den nidchsten Schritt berichtet er gleich im Anschluss: ,,Heute habe ich
abermals meinen Begriff von Venedig erweitert, indem ich mir den Plan verschaffte.
Als ich ihn einigermafen studiert, bestieg ich den Markusturm, wo sich dem Auge ein
einziges Schauspiel darstellt. Es war um Mittag und heller Sonnenschein, dafy ich
ohne Perspektiv Nihen und Fernen genau erkennen konnte. Die Flut bedeckte die
Lagunen, und als ich den Blick nach dem sogenannten Lido wandte (es ist ein
schmaler Erdstreif, der die Lagunen schlief3t), sah ich zum erstenmal das Meer und
einige Segel darauf.

Zuerst betrachtet er Venedigs charakteristische Gestalt also genetisch-morphologisch,
dann versucht er auf verschiedene Weise einen Uberblick iiber die Stadt zu
verschaffen, diese in ihrer Gesamtheit zu erfassen.

Erst dann interessieren ihn die vielen Details, die die Stadt ausmachen, und die wir
auf der Folie vor uns gesehen haben. Gegen Ende hin, am 9. Oktober, steigt Goethe
noch einmal auf den Markusturm, um einen Blick iliber die ganze Stadt zu haben,
diesmal aber zur Zeit der Ebbe, denn , es ist notwendig, diese beiden Bilder zu
verbinden, wenn man einen richtigen Begriff haben will “, wie er schreibt.
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Auch hier in Venedig begegnen wir dem Gestalt(bildungs)blick, der Goethe kurz vor
seiner Abfahrt zufrieden feststellen ldsst: ,, ... Ich bin nur kurze Zeit in Venedig und
habe mir die hiesige Existenz genugsam zugeeignet und weif3, daf3 ich, wenn auch
einen unvollstindigen, doch einen ganz klaren und wahren Begriff mit wegnehme. “

(12. Oktober)

ITI. Akt: Goethes Entdeckung der Pflanzenmetamorphose (1)

Goethes Gestaltbildungsblick ist dem Kurs inzwischen ein Begriff, unklar aber ist,
wohin die Morphologie fiihren wird. Mein Kollege und ich wagen an dieser Stelle
deshalb den Sprung hiniiber zur Biologie, genauer: zur Pflanzenmetamorphose.

Wir wechseln die Plétze, jetzt iibernimmt Andreas den Unterricht. Er bringt einige
Biicher mit und stellt sie auf dem Pult vor sich auf: Goethes Italienische Reise,
Goethes Naturwissenschaftliche Schriften, der Strasburger (Sitte et al., 2002), das
etymologische Worterbuch ,,Kluge* (Kluge, 2002) und Mégdefraus ,,Geschichte der
Botanik* (Magdefrau, 1973).

,Wir wollen Goethe nun als Naturwissenschaftler kennen lernen , beginnt der neue
Gastlehrer seinen einfithrenden Lehrervortrag und préisentiert den schweren
»Strasburger®, das Lehrbuch der Botanik. ,,Dieses Standardwerk ist in viele Sprachen
iibersetzt, ins Englische, Franzosische, Japanische®, er bléttert ein bisschen darin,
,und es enthélt — fiir uns wichtig — eine grofle Zeittafel {iber die hundert wichtigsten
Stationen der Biologie. So finden wir hier z.B. Theophrast aufgelistet, einen Schiiler
des Aristoteles, der ca. 300 v. Chr. gelebt hat und ein Schiiler des Aristoteles war.
Und — das betrifft jetzt uns — wir finden hier Goethe verzeichnet als denjenigen, der
die Metamorphose der Pflanze entdeckt hat. Die Grundlagen fiir diese Entdeckung
wurden auf seiner italienischen Reise gelegt. — Goethe hat im Zusammenhang mit der
Entdeckung der Pflanzenmetamorphose den Begriff der Morphologie, d.h. der
Formen-, Gestaltenlehre, in die Biologie -eingefiihrt, der heute nicht mehr
wegzudenken ist.“ Er schlidgt ,Herders Lexikon der Biologie* auf und liest in
Analogie zur letzten Stunde die Definition des Begriffes Morphologie der Biologen
vor:

Morphologie, w (v. *morpho, gr. Logos=Kunde), Formenlehre, Gestaltlehre, eine Disziplin der Biologie, die sich
mit der Korpergestalt, dem Aufbau und den Lageverhdlmissen der Organe (...) von Lebewesen befasst. Der Begriff
Morphologie wurde von Goethe 1795 in die Wissenschaft eingefiihrt. (...) Becker et al., 1994, S.43, Bd.)

Andreas legt den ,,Herder* zur Seite und schldgt den ,,StraBburger* wieder auf. ,,Von
den 1000 Seiten, die dieses Lehrbuch dick ist, setzen sich 250 Seiten mit der
Morphologie der Pflanzen auseinander. Eins von vier Hauptkapiteln des Buches sind
diesem Thema gewidmet.«'*?

Morphologie — dieser nun in der Biologie verwendete Begriff muss noch einmal
gemeinsam mit dem Kurs genauer geklart werden. Eine Schiilerin will wissen,
welchen Formen oder Gestalten die Morphologie nachgeht. ,,Sind es Pflanzen?
»Sicher doch aber auch Tiere™, wirft ein anderer ein und es werden einige Beispiele
dazu gebildet.

'8 1. Struktur, 2. Physiologie, 2. Evolution und Systematik, 4. Okologie.
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Abb. 30/31/32: Carl von Linné, Goethe, Charles Darwin'

Welche Bedeutung aber hat die Bedeutung des Begriffes fiir die Biologie?

Mein Kollege Andreas klappt die Tafel auf und hingt ein Portrit in Form einer
groflen Fotokopie an die linke Tafelhilfte. ,,Wer kennt diesen Mann?*“ Schweigen.
Andreas schreibt seinen Namen an und darunter die Lebensdaten: Linné (Carl von
Linné, wie er spiter prézisiert), 1707-1778. Wieder fragende Blicke, von Linné hat
noch niemand etwas gehort. Eine kurze Erkldrung ist deshalb nétig, und so wird
Linné als Entdecker der Pflanzensystematik eingefiihrt. Aber an das
Klassifikationssystem der Pflanzen gibt es nur vage Erinnerungen, manchen ist es gar
kein Begriff. Andreas versucht eine kurze Erkldrung mit Hinweis auf die Existenz der
verschiedenen Pflanzenfamilien, wie den Nachtschattengewéchsen, den Korb- und
Lippenbliitlern (Bsp. Lowenméaulchen) und illustriert Linnés Credo: ,,Gott schuf und
Linné ordnet®.

Auf die rechte Seite (die Mitte bleibt frei) kommt nun ein weiteres Portrit. Irgendwo
hat man das Gesicht schon mal gesehen, es muss in den Biologiebiichern gewesen
sein. ,,Gregor Mendel?** vermutet ein Schiiler, kann die anderen damit aber nicht recht
iiberzeugen. Nach einigem Zogern wird der Name Darwin genannt. Richtig, der ist es,
und in ithm den Begriinder der Evolutionstheorie zu sehen, féllt den meisten nicht
schwer. ,,Konnen Sie die Evolutionstheorie auch erkldren?* — Andreas will es genau
wissen. Erste Meldung: ,,Erst kommen niedere Arten, und aus denen entwickeln sich
dann immer komplexere. Dann: ,,Es ist immer der Stirkere, der iiberlebt — ,,the
survival of the fittest”. ,,Es geht auch um Selektion, es findet eine Art natiirliche
Auslese statt”, bemerkt noch ein Schiiler. Mit der Evolutionstheorie haben sich alle
im Biologieunterricht ndher beschéftigt. In welchem Bezug aber steht die Entdeckung
Darwins mit der Einteilung der Lebewesen von Linné? Andreas wendet sich dem
Tafelbild zu. ,,Aus Linnés Gruppierung der Pflanzen und Tiere nach Ahnlichkeiten in
Familien hat Darwin einen Stammbaum bemacht, der zeigt, wie die Familien sich
auseinanderentwickelt haben.”“ Unter die horizontale Anordnung im Tafelbild
zeichnet er einen Stammbaum, der zeigt, wie die Tiere und Pflanzen auseinander
hervorgegangen sind. Der Entwicklungsgedanke, auf dem Darwins Evolutionstheorie
basiert, ist augenfillig.

'8 Abbildungen aus Migdefrau 1973, S. 52, 121, 182.
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Und was ist mit Goethe? Goethes Entdeckung wird in einem néchsten Schritt
wissenschaftsgeschichtlich eingeordnet. Goethe befindet sich nun zwischen zwei
bekannten Biologen, mit deren Entdeckungen die Pflanzenmetamorphose in einer
gewissen Beziehung steht.

Andreas befestigt sein Portdt zwischen Linné und Darwin, das zwischen den zwei
DIN-A3-Abbildungen nur DIN-A4-Grofe hat: Goethes Position als Biologe zwischen
den beiden ,,Riesen” Linné¢ und Darwin soll auch optisch deutlich werden. ,,Fiir die
Biologie von Linné bis zu Darwin war die Einfithrung der Morphologie von
entscheidender Bedeutung“, kommentiert Andreas, und die meisten ahnen auch,
warum: Goethe hat Gebilde genetisch-morphologisch wahrgenommen, er hat die
Entwicklung bzw. den Bildungsprozess mitgedacht, wie wir am Beispiel des
veronesischen Amphitheaters und der Stadt Venedig gesehen haben. Jetzt geht es um
die Ubertragung seiner Methode vom Bereich der Kunst in den der Natur.

Andreas fiihrt in das engere Thema ein: ,,Wozu ist der Blick fiir die Gestalt
notwendig? Denn Morphologie ist ja der Blick fiir die Gestalt und die Gestaltbildung
und entscheidende Entdeckungen in dieser Hinsicht hat Goethe auf seiner
italienischen Reise gemacht. Ein Hinweis dazu findet sich in seinen
Naturwissenschaftlichen Schriften, im Kapitel "Geschichte meines botanischen
Studiums’, hier beschreibt Goethe ein Erlebnis im Botanischen Garten in Padua®. Er
schliagt die Naturwissenschaftlichen Schriften auf und beginnt nach einer kurzen
Pause zu lesen:

., (-..) Eine Fdacherpalme zog meine ganze Aufmerksamkeit auf sich; gliicklicherweise
standen die einfachen, lanzenformigen ersten Blitter noch am Boden, die sukzessive
Trennung derselben nahm zu, bis endlich das Fdcherartige in vollkommener
Ausbildung zu sehen war. Aus einer spathagleichen Scheide zuletzt trat ein Zweiglein
mit Bliiten hervor, und erschien als ein sonderbares, mit dem vorhergehenden
Wachstum in keinem Verhdltnis stehenden Erzeugnis, fremdartig und iiberraschend.
Auf mein Ersuchen schnitt mir der Gdrtner die Stufenfolge dieser Verdnderungen
samtlich ab, und ich belastete mich mit einigen grofsen Pappen, um diesen Fund mit
mir zu fiihren. Sie liegen, wie ich sie damals mitgenommen, noch wohlbehalten vor
mir und ich verehre sie als Fetische, die meine Aufmerksamkeit zu erregen und zu
fesseln vollig geeignet, mir eine gedeihliche Folge meiner Bemiihungen zuzusagen
schienen. “'*

Eine Ficherpalme wichst in unseren Breiten nicht, dafiir aber die ebenso
unscheinbare wie fiir unser Unternehmen
aufschlussreiche Knoblauchsrauke.

R

Abb.: 33 Knoblauchsrauke
(Alliaria petiolata)'®

"5 Goethe 1817, S. 78f.
'% Abgebildet in Rohde 2003, S. 229.
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,Goethes Entdeckung mochte ich mit Thnen versuchen nachzuempfinden®, spricht
Andreas die Schiilerinnen und Schiiler des Kurses an. ,,Ich wiirde Thnen deshalb gerne
die Aufgabe geben, dhnlich wie Goethe vorzugehen und zu versuchen, die
verschiedenen Blitter, die alle von der Knoblauchsrauke stammen, in eine
begriindbare Reihenfolge zu bringen. Ich habe sie alle zur gleichen Zeit von der
Knoblauchsrauke abgepfliickt — die wéachst hier vor allem an Wegrandern, konnen Sie
iiberall finden.“ Nach einer nidheren Beschreibung der bis zu einem Meter hohen,
weilBlbliitige Pflanze teilen sich die Schiiler/innen rasch in fiinf Gruppen auf, die sich
im Klassenraum oder drauflen auf dem Flur ausbreiten. Die Bogen werden intensiv
betrachtet, dann wird heftig diskutiert. Alle Gruppen stutzen bei den beiden kleinen
Blattern, die gelblich griin und stark angefressen sind. Es braucht etwas Fantasie, um
zu erkennen, dass das Blatt alt und verwelkt ist und dass schon Raupen daran
gefressen haben. Andreas geht herum, gibt auf Anfragen hin Auskiinfte, hilft
gelegentlich auch ,,auf die Spriinge*. Nach gut zehn Minuten haben die Gruppen ihre
immerhin 17 Blattfolgen gelegt. Die Gruppenergebnisse gleichen sich erstaunlich, nur
eine Gruppe hat eine andere Reihenfolge gefunden, weil sie zwischen den spitz
zulaufenden und den eher stumpf-runden Blittern unterschieden hat.
Leider bleibt diese Gruppe aber nicht bei ihrer Reihenfolge, sondern orientiert sich an
den anderen, sodass es bei der Auswertung wenig Diskussionsstoff gibt. Es werden
lediglich die Veranderungskriterien zusammengetragen und benannt:

* Die Form der Blitter verdndert sich: Erst sind sie spitz und dann werden sie

immer runder.
¢ Die GroBe der Blitter verdndert sich: Erst sind sie klein, dann werden sie
immer groBBer und zum Schluss wieder klein.
* Der Stingel ist erst lang und wird immer kiirzer.

Goethes Entdeckung der Pflanzenmetamorphose (2)

Im Mittelpunkt der heutigen Stunde steht die Pflanzenmetamorphose. Andreas will
Goethes Entdeckung am Beispiel der Pfingstrose deutlich machen. Leider sind die
Pfingstrosen inzwischen alle verwelkt, sodass wir kein bliihendes Exemplar vor uns
haben und auf Abbildungen zuriickreifen miissen. Als die Pfingstrose noch in voller
Bliite stand, ist Andreas der Entwicklung der Bliitenblitter nachgegangen und hat,
angefangen bei den Kelchblittern, aus der Fiille der Bliitenblétter je ein Blatt
abgezupft, bis er in der Mitte bei den Staubbléttern angelangt ist. Diese Bliitenblatter
hat er — ebenso wie die Laubblétter der Knoblauchsrauke — eingescannt und heftet nun
diese reproduzierten Blitter als Reihenfolge an die Tafel. ,,Was hat Goethe hier fiir
eine Entdeckung gemacht?* , mdchte er dabei wissen. Zogerndes Melden. ,,Vielleicht
hat ihn die Anzahl der Blattteile interessiert? ,,Oder er hat etwas Ahnliches wie
gestern beobachtet: Es geht mit den Bléttern wieder klein los, dann wird’s gréfer und
am Ende sind die Blatter wieder klein.* Andreas bittet die Gruppe, die verschiedenen
Bliitenblatter gedanklich zu sortieren. Das ist vom Platz aus schwierig, aber
schlieBlich traut sich ein Schiiler, an der Tafel laut zu denken und eine Reihenfolge zu
versuchen, unterstiitzt von den Kommentaren der anderen.

Andreas, der die Reihenfolge der Pfingstrosenblitter noch einmal genau betrachtet,
bemerkt dann: ,,Goethe publiziert dies unter dem Begriff der Metamorphose.
Metamorphose — was ist das? — ,,Eine Metamorphose ist eine Verwandlung.* — ,,Das
sind Geschichten, Parabeln, und am Ende steht immer etwas Lehrhaftes.” Nach diesen
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zwei Antworten nimmt Andreas den ,,Kluge®, das etymologische Worterbuch, zur

Hand und liest den Artikel ,,Metamorphose* vor:

»Metamorphose: f. per. fach. "Verwandlung, Umgestaltung'(< 18. Jh.). Entlehnt aus 1. metamorphosis,
dieses aus gr. metamorphosis, zu gr. morphé "Gestaltund gr. metd-. Das Wort ist vor allem bekannt
durch die Metamorphosen von Ovid, in der mythische Verwandlungen von Menschen beschrieben
werden.

Eine Schiilerin erinnert sich an ihren Lateinunterricht: ,,In der Geschichte "Philemon
und Baucis” bei Ovid verwandeln die beiden sich in Baume.” ,Richtig®, so der
Lehrer, ,,denn Metamorphose bedeutet Verwandlung, Umgestaltung. Das Wort wird
gebildet aus den Wortsilben morphé — d.h. Gestalt, Gestaltslehre, und meta — d.h.
Verwandlung. Was fiir eine Verwandlung findet hier statt“? Er zeigt auf die
gescannten Bliitenblatter der Pfingstrose.

»~Am Anfang verdndert sich nicht viel, auler dass es in den Bléttern keine Locher
mehr gibt. Und der Stil wird kiirzer. Die Anzahl der einzelnen Blétter am gefiederten
Blatt wird kleiner.” Andreas: ,,Vielleicht denken Sie dabei an die Metamorphosen
von Ovid, aber es gibt hier keine vollkommene Verwandlung, beispielsweise
Menschen, die sich in einen Gegenstand verwandeln. Betrachten Sie aber einmal die
Blatter, wie die sich verdndern!* ,,Die griinen Blitter unterscheiden sich von den
Bliitenbldttern®, meldet sich eine Schiilerin. ,,Was wird mit diesem Bliitenblatt
geschehen?®, fragt Andreas und zeigt auf das dritte Bliitenblatt der begonnenen
Reihenfolge. ,,Es wird grofer werden®, vermutet eine Schiilerin und erinnert sich laut
an das Aussehen von Pfingstrosen. ,,.Die Bliitenbldtter werden ja erst gréer und dann
kleiner*, bekriftigt eine andere. Soweit sind sich alle einig, unterschiedliche
Ansichten gibt es nur hinsichtlich der Blattformen. Die wachsende Reihenfolge an der
Tafel zeigt den jeweiligen Diskussionsstand an. ,,Und die Staub- und Fruchtblatter —
wie werden die sich entwickeln?*“ Andreas zeigt dabei ein eingescanntes Staubblatt
einer Pfingstrose. Stille. Unsere Vermutung ist richtig: Mit dem Begriff
,»Staubblitter kann niemand etwas anfangen. Eine kurze Erklarung, betreffend
Staubfiaden, Stempel, minnliche und weibliche Organe, wird deshalb eingeschoben.
»Was passiert mit dem befruchteten Stempel?*“ ,,Daraus entsteht dann der Samen*,
weil} eine Schiilerin, und Andreas zeigt die verwelkte Bliite einer Pfingstrose.

,»Wie fasst Goethe seine Entdeckung zusammen?*, so die abschlieBende Frage, und
die Antwort: ,.Es sind alles nur Blatter.

,Diese Entdeckung, dass an der Pflanze alles Blatt ist, ein sich verwandelndes,
metamorphosierendes Blatt, sichert Goethe in der Wissenschaftsgeschichte einen —
wenn auch kleineren — Platz neben den Biologiegréf3en Darwin und Linné. Goethe hat
den Begriff der Morphologie und der vergleichenden Morphologie gefunden. Wir
sehen namlich, dass es auch hier eine Stufenfolge gibt. Alles geht auf einen
Grundtypus hinaus — in unserem Falle den Typus Blatt. Und diese Entdeckung eines
sich verdndernden Grundtypus war grundlegend fiir Darwins Evolutionstheorie. Wenn
wir das auf die Tiere iibertragen und uns beispielsweise das Pferd ansehen, sehen wir,
dass es auf Hufen geht. Welchem menschlichen Korperteil entsprechen denn die
Hufe?“ Eine Schiilerin weil}, dass die Hufe den menschlichen Fingernigeln
entsprechen, dass das Pferd also auf den Fingerndgeln geht, oder, wie Andreas
prazisiert, auf den Zehenspitzen. Es wird deshalb auch zur Gruppe der
Zehenspitzengdngern gerechnet. Oder, ein weiteres Beispiel, nehmen wir den
Elefanten. Auch der Elefant geht auf den Fingerndgeln, er steht auf seinen
Zehenspitzen wie eine Ballerina. — Die Stunde geht dem Ende zu, gleich wird der
Gong ertonen. Andreas verteilt deshalb die Hausaufgabe: Gelesen werden soll die
Elegie, die Goethe an Christiane Vulpius schreibt. Der Arbeitsauftrag dazu lautet: Wo
finden Sie welche Blattform beschrieben? Keim-, Laub-, Kelch-, Bliiten-, Staub- und
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Fruchtblatt, so die Reihenfolge der Pflanzenentwicklung — wo in der Elegie werden
also diese verschiedenen Etappen beschrieben?

ITI. Akt: Goethes Entdeckung der Pflanzenmetamorphose, 3. Doppelstunde

In der vorletzten Stunde habe ich, jetzt
alleine und wieder inspiriert von Dirk
Rohde, einen Strau3 Freilandrosen
mitgebracht, damit jede/r noch einmal die |
Gelegenheit bekommit, die |
Pflanzenmetamorphose = mit  eigenen
Augen nachzuvollziehen. So kam ich also
mit einem guten Dutzend schoner
Exemplare in die Klasse, verteilte DIN3-
Papier und Kleber und bat die
Schiiler/innen, jeweils zu zweit eine Rose
zu zerpfliicken und die Blitter genau der
Reihenfolge nach auf das Papier zu
kleben, damit wir die Entwicklung der
Pflanze vor Augen haben und auch die
Elegie dadurch anschaulicher machen.
Die Arbeit dauerte mit gut zwanzig
Minuten etwas zu lang fiir meine ¥ :
Begriffe, aber das gemiitliche Ar-

beitstempo hll’lg vermutlich mit den hohen Abb. 34: Darstellung der Metamorphose einer Freilandrose
Hitzegraden (hitzefrei fiir die Mittelstufe)

und der Tatsache zusammen, dass es die vorletzte Stunde vor den Ferien war. Die
Ergebnisse waren dementsprechend mittelmafig:

,,Das unterste Blatt besteht aus drei Bldttern, die zu einem zusammengefasst sind.
Dieses Blatt ist grof, rundlich und dunkelgriin. Das ndchste besteht nur noch aus
zwei Blittern, die auch etwas kleiner und spitzer sind, als die des grofiten Blattes.
Danach werden die Bldtter immer kleiner, spitzer, ldnglich und verdndern ihre von
griin nach rot. Die ndchste Stufe der Blitter besteht wieder aus rundlichen Bldttern,
die neben rot und griin auch Flecken haben. Die dufsersten Bliitenblitter sind grof3,
rundlich, breit und gelb mit vielen roten Melierungen. Die Bliitenbldtter werden nach
innen immer kleiner und verlieren die rote Farbe. Zuerst ist ihr Rand noch rot, dann
sind sie vollig gelb.

Abschluss

Die letzte Stunde wurde auf Dréngen des Kurses bei ca. 34 Grad Auflentemperatur
unter einer alten Kastanie auf dem hinteren Schulhof abgehalten.

Vor uns ausgebreitet lagen die ,,Rosenbdogen” und ich bat die Schiiler, diese zu
beschreiben, damit wir die Ergebnisse dann vergleichen konnen. Sehr gut wurde dabei
der erste ,,Blattkreislauf erkannt, der sich vom ersten kleinen griinen Laubblatt iiber
das immer gréfer werdende Laubblatt bis hin zum letzten kleinen griinen Blatt
erstreckt, das bereits ein Kelchblatt ist. Der zweite ,,Blattkreislauf wurde — auch
terminologisch — nicht ganz so fliissig benannt, stimmte aber im Ergebnis: Er beginnt
mit dem Ubergang von Kelchblatt zu Bliitenblatt, was an den Freilandrosen gut an
den sich bereits verfarbenden Kelchblittern zu sehen ist. Dann folgt ein Bogen iiber
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die Bliitenblétter (bei den Freilandrosen sind die ersten bereits recht grof3), die sich
zur Mitte hin zusammenziehen und in die Staubblétter tibergehen. Den dritten Zyklus
lie} ich anhand einer Hagebuttenknospe erschlieBen, die ich mitgebracht hatte. Das
vertrocknete diinne ,,Gestrliipp* in der Mitte erkannte ein Schiiler sogleich als
Uberreste der Staub- (und Frucht-?)blétter, den Blitterring drumherum als
Kelchblitter. Woraus aber hat sich die kleine griine Hagebuttenfrucht gebildet? Um
den dritten Zyklus zu beschreiben, hatte ich die schematische Abbildung einer
einjdhrigen Bliitenpflanze mitgebracht, auf Folie kopiert. Die legte ich, da wir
drauBen waren, in die Mitte unseres ,,Sitzkreises”. Nach lingerem Uberlegen wurde
der ,,Kreislauf Staubblatt, Fruchtblatt, Fruchtknoten bzw. Samen

zusammengetragen. Als wir anschlieend die gesamte Metamorphose in den Blick
nahmen, konnten wir feststellen, dass die Entwicklung des Blattes drei Variationen
unterliegt, deren Gemeinsamkeit in der ,Blattbewegung® liegt, ndmlich der
Ausdehnung und Zusammenziehung.

Goethes Feststellung, dass die Pflanze von vorne bis hinten ,,nur Blatt® ist, erregte
jedoch wenig Erstaunen, sondern schien den meisten geldufig zu sein.
Moglicherweise liegt das daran, dass wir in unserem Sprachgebrauch das Wort
,Blatt® fiir die verschiedenen Blattvariationen benutzen: Wir sprechen von Laub-,
Kelch-, Bliiten-, Staub- und Fruchtblatt.

Zum Ende der Stunde hin wollte ich gerne den Bogen zuriick zur Ifalienischen Reise
spannen, was mir nur bedingt gegliickt ist. Die wissenschaftsgeschichtliche
Bedeutung von Goethes Entdeckung der Pflanzenmetamorphose war einem Schiiler
nicht ganz klar (!), und so entschied ich, den Bogen zuriick zu Darwin und Linné zu
ziehen. Carl von Linné, der entdeckt hat, dass die Vielfalt der Pflanzen in Familien
einteilbar ist, erschien noch einmal als Systematiker, als Ordner der Gestaltenfiille, als
derjenige mit dem Klassifikationsblick. Darwin hat den Klassifikationsblick um den
Entwicklungs-, d.h. den Evolutionsblick bereichert. Er hat bei seinen Forschungen die
zeitliche Dimension mit einbezogen und festgestellt, dass die Kreaturen sich
verdndern, dass ihre Gestalt sich verwandeln kann. Dieser Entwicklungsblick wire in
der Form nicht denkbar gewesen ohne seinen ,,Vorgéanger®, den Gestaltbildungsblick.
Goethes wissenschaftsgeschichtlicher Verdienst ist es, Gestalten iiberhaupt deskriptiv
erfasst zu haben und einen Blick fiir deren Genese zu entwickeln. Auf ihn geht die
Morphologie zuriick, die Lehre von den Gestalten, die Formenlehre. Er hat diesen
Gestaltblick aus seiner Art des denkenden Schauens und gegenstidndlichen Denkens
entwickelt. Goethe ging immer vom konkreten Objekt aus und wollte dieses in seiner
Ganzheitlichkeit erfassen. Wir haben das am Beispiel von Verona gesehen, als er das
Amphitheater betrachtete, und wir haben dies am Beispiel von Venedig gesehen, an
der Art, wie er ,einen ganz klaren und glaubwiirdigen Begriff von dieser
einzigartigen Stadt gewinnen wollte.

1.10. Riickblick und Ausblick

Wenn wir aufs Lehrstiick zuriickblicken, so bin ich mir mit Andreas einig, dass der
Ausflug in die Biologie zu dominant geworden ist. Ich hatte am Ende
Schwierigkeiten, vom ,,botanischen Seitenpfad* auf den ,,italienischen Hauptweg*
zuriickzufinden. Die Pflanzenmetamorphose muss beim ndchsten Durchgang starker
gestrafft werden. Sie konnte beispielsweise in Form eines Projekttages — am besten in
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einem botanischen Garten oder an einem geeigneten Ort in der Natur — durchgefiihert
werden.

Auch muss am Ende der Bogen zuriick zum Goetheportrit gespannt werden. An der
Tafel hingt dann wieder das Portrit, daneben liegt der KLUGE. Der Absatz zum
Stichwort ,,Morphologie® muss jedem vorliegen, im Mittelpunkt der Stunde steht der
Satz: ,,... Von Goethe fiir eine Anschauung von den Gestalten und Wandlungen der
Natur und Kunst geprdgt. ...~ Da sein Blick sowohl auf Kunst als auch auf Natur
gerichtet ist, ldsst er sich in der ,,Campagna di Roma“ symbolhaft malen.

Leitfrage kann sein: Wo finden wir Gestaltwandlungen in der Natur, wo in Kunst und
Kultur? Und, vielleicht: Warum gibt es solche Wandlungen? Dabei konnte man auf
die Diskussion zwischen Lamarck und Darwin eingehen bzw. auf die Uberzeugung
von Teleologie versus Zufall. Ergeben wiirde sich der grof3e Unterschied zwischen
den nicht sinnhaft ausgerichteten biologischen Prozessen und den weitgehend
erklarbaren, sinnhaftigen geistig-kulturellen Prozessen. So ist beispielsweise der
Ubergang von den romanischen zu den gothischen Kirchen morphologisch
nachvollziehbar und der dahinter stehende geistige Prozess erkldrbar — er lasst einen
Sinn erkennen.

Wichtiger aber noch ist die Frage, warum Goethe den morphologischen Blick an
klassischen Gegenstinden ausbildet. Er selbst sagt etwas dazu anlésslich der
Besichtigung des Aquidukts in Spoleto: ,,(...) Spoleto hab” ich bestiegen und war auf
der Wasserleitung, die zugleich Briicke von einem Berg zu einem andern ist. Die
zehen Bogen, welche iiber das Tal reichen, stehen von Backsteinen ihre Jahrhunderte
so ruhig da, und das Wasser quillt immer noch in Spoleto an allen Orten und Enden.
Das ist nun das dritte Werk der Alten, das ich sehe, und immer derselbe grofie Sinn.
Eine zweite Natur, die zu biirgerlichen Zwecken handelt, das ist ihre Baukunst, so
steht das Amphitheater, der Tempel und der Aquadukt. Nun fiihle ich erst, wie mir mit
Recht alle Willkiirlichkeiten verhafst waren, wie z.B. der Winterkasten auf dem
Weifsenstein, ein Nichts um Nichts, ein ungeheurer Konfektaufsatz, und so mit tausend
andern Dingen. Das steht nun alles totgeboren da, denn was nicht eine wahre innere
Existenz hat, hat kein Leben und kann nicht grof3 sein und nicht grof3 werden. (...) "
(Terni, den 27. Oktober, abends; Goethe 1816, S. 121f.)

Ein anschaulicher Vergleich zwischen dem Amphitheater von Verona, das die
Schiilerinnen und Schiiler bereits kennen, und dem Kasseler Weil3enstein wére fiir
eine Auseinandersetzung mit Goethes Aussage geeignet.

In den Hintergrund geraten ist am Ende auch der Bildungsaspekt der [talienischen
Reise. Denn eingestiegen sind wir zu Beginn ja mit der iibergeordneten Leitfrage, wie
Goethe sich bildet, d.h. wie er sieht, wie er wahrnimmt. Die Gestaltwahrnehmung
stand dabei im Mittelpunkt, das Ausgreifen in die Universalitit hat beim
Venedigkapitel durchgeschienen, der Aspekt des Handelns und Gestaltens jedoch
kam zu kurz. Bei der Elegie an Christiane hétte er pridsent sein konnen, die Elegie
selbst wurde jedoch aus Zeitgriinden nicht intensiver besprochen. Dariiber hinaus ist
der Blick auf die Friichte der [talienischen Reise insgesamt doch zu stark auf die
Pflanzenmetamorphose konzentriert worden, die ,,Iphigenie” und die Wirkung der
»Schule von Athen* spéter in der ,,Farbenlehre® fielen dadurch weg. Beim néchsten
Durchgang sollte ein ,,Bildungskreislauf geschaffen werden, ausgehend von Goethes
Flucht aus Weimar, hin iiber seine ,,Wiedergeburt* in Italien und zuriick wieder nach
Weimar als verdnderter Goethe, der durch seinen Bildungsprozess zum Klassiker
geworden ist und als solcher die Weimarer Klassik entscheidend geprégt hat.
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1.11. Interpretation durch die Methodentrias
Exemplarisch

Die [talienische Reise ist ein Exempel flir einen Selbstbildungsprozess, und zwar fiir
einen Selbstbildungsprozess durch bildendes Reisen. Goethe zeigt in seiner
autobiografischen Schrift, wie er Italien wahrgenommen hat, wie er sich entwickelt
und verdndert hat, wie er zum Klassiker geworden ist. Das ist zunédchst etwas
Subjektives, Individuelles. Beispielhaft wird es dadurch, dass Goethe seine Freunde
(und durch die Publizierung auch die Leserschaft) dazu auffordert, ihm zu folgen.
Goethe zeigt in der ltalienischen Reise selbst, wie und woran er sich in Italien
gebildet hat. Er lernt bevorzugt an ,herrlichen®, ,grofen*, ,merkwiirdigen*
Gegenstinden. Was ein solcher ,groler Gegenstand sein kann, ldsst sich
exemplarisch am Amphitheater von Verona zeigen, wo Goethe die Leserschaft
mitvollziehen ldsst, wie er diesem antiken Bauwerk begegnet. Er mochte es sich nicht
einfach nur ansehen, sondern will sich das Bauwerk erkliren und seine
,»Wesenhaftigkeit™ erfassen. So stellt er fest, dass die charakteristische Form des
Ovals nicht auf willkiirlicher Gestaltung beruht, sondern sich aus ihrer Funktion und
Genese heraus erklédrt. Beides muss, ausgehend von der dulleren Gestalt, gedacht,
imaginiert werden. Hier zeigt Goethe, wie er ,,denkend schaut* und wie er seinen
Gestalt(bildungs)blick ausbildet: Das ,,Phdnomen Amphitheater leitet er aus dem
Urphdnomen des ,, natiirliche(n)  zufdllige(n) Amphitheater(s)“'®’ ab, das eine
Menschenmenge bildet, sobald ,irgend etwas Schauwiirdiges auf flacher Erde
vorgeht* und auf diese Weise ein Krater entsteht. Goethes Blick fiir Gestalten und
ihre Bildung, seine morphologische Betrachtungsweise, war kulturgeschichtlich etwas
Neues.

Goethes Aufzeichnungen zum veronesischen Amphitheater zeigen exemplarisch, wie
der Dichter das morphologische Betrachten in sich ausbildet, und sie fordern die
Lernenden auf, es ihm nachzumachen und den Gestalt(bildungs)blick selbst zu
entdecken und einzuiiben. Haben die Schiilerinnen und Schiiler hierfiir erst einen
,Sicheren  Blick” gewonnen, konnen sie ein Verstindnis fiir die
wissenschaftsgeschichtlichen Folgen der Morphologie (des morphologischen Sehens)
entwickeln. Im Botanischen Garten von Palermo entdeckte Goethe, der bis dahin auf
der Suche nach der ,Urpflanze“ war, die Metamorphose der Pflanze. Seine
Entdeckung, dass an der Pflanze ,,alles Blatt* ist — in unterschiedlichen Variationen
—, hat thm einen nicht mehr wegzudenkenden Platz in der Biologiegeschichte
eingebracht; durch die Entdeckung der Pflanzenmetamorphose hat er den
Entwicklungsgedanken in die Biologie gebracht.

,,Ich mache diese wunderbare Reise nicht, um mich selbst zu betriegen, sondern um
mich an den Gegenstdnden kennen zu lernen*, schreibt er am 17. September, einen
Tag nach dem Besuch des veronesischen Amphitheaters, und weiter unten ist zu
lesen: ,, Es liegt in meiner Natur, das Groffe und Schone willig und mit Freuden zu
verehren, und diese Anlage an so herrlichen Gegenstinden Tag fiir Tag, Stunde fiir
Stunde auszubilden, ist das seligste aller Gefiihle “.

Wie und woran Goethe sich in diesem Sinne — reisend — bildete, zeigt dariiber hinaus
exemplarisch das Venedigkapitel, weil es als textlicher Mikrokosmos gelesen werden

'8 Verona, den 16. September 1786 (4. Eintragung)
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kann. Ungefiahr zwei Wochen hat Goethe sich in der Lagunenstandt aufgehalten, als
er auf dem Weg nach Rom war. Die Erfahrungen dieser zwei Wochen bringt er auf
ca. zwanzig Seiten zu Papier, und wer sie aufmerksam liest, kann erkennen, wie
Goethe sich bildend die Stadt erschlief3t.

Das ihm eigene anschauliche Denken, das Anschauung und Begriff als sich
gegenseitig bedingend ansieht, wird in dem Venedig-Kapitel erlebbar. Es zeigt sich
besonders in der Art, in der er sich die Inselstadt erschliefit. Mit eigenen Augen will er
sich zunichst einen ,,Eindruck des Ganzen* dieser labytinthartigen Stadt verschaffen
und betrachtet deshalbauch das Leben in den AuBlenbezirken. Erst dann kauft er sich
einen Stadtplan, um seinen ,,Begriff von Venedig®“ zu erweitern, geht also an eine
»Systematischere® Betrachtung der Stadt, und besteigt zu diesem Zweck zur
Mittagszeit, zur Zeit der Flut, den Markusturm. Erst nachdem er sich auf
unterschiedliche, sich gegenseitig erginzende Art und Weise einen Uberblick iiber
das ,,Phdnomen‘ Venedig verschafft hat — er charakterisiert die Gestalt der Stadt als
Biberrepublik -, widmet er sich ihren vielféltigen Erscheinungen, den ,,Einzelheiten®.
Gegen Ende seines Aufenthaltes besteigt er noch einmal den Markusturm, diesmal
allerdings am Abend, um die Lagunen wihrend der Ebbe zu sehen. Eine Verbindung
dieser beiden Bilder sei notwendig, schreibt er, wenn man einen richtigen Begriff von
Venedig gewinnen wolle. Einen bei aller Unvollstiandigkeit doch richtigen, ,, klaren
und wahren Begriff* von den Dingen zu bekommen, das ist fiir Goethe entscheidend,
und er kann bei der Abfahrt feststellen, dass ihm dies bei der Erkundung von Venedig
gelungen sei.

Nicht nur hinsichtlich der Frage, wie der Dichter sich bildet, sondern auch, woran er
dies tut, ist das Venedig-Kapitel exemplarisch zu lesen. Es sind zundchst die Gebdude
des Renaissance-Baumeisters Andrea Palladio, die ihn interessieren, so die ein Torso
gebliebene Carita (...) oder die Kirche Il Redentore. Abends besucht er mehrmals
Theater- oder Opernauffithrungen und sieht sich aufmerksam verschiedene Tragddien
und Komodien an, iiber die er teilweise ausfiihrlicher schreibt. Auch einer
Gerichtsverhandlung wohnt er bei, iiber die er detailliert berichtet. Dariiber hinaus
stellt er Betrachtungen {iiber die in seinen Augen verbesserungswiirdige
Stralenreinigung an, hort 6ffentlichen Rednern auf dem Ufersteindamm zu, sucht das
Arsenal auf, das einst eine der grofSten Schiffswerften Europas war, bestellt sich zwei
Sanger, um den zu seiner Zeit schon nicht mehr richtig praktizierten Gesang der
Schiffer mit eigenen Ohren zu lauschen. Er besucht den Palast Pisa Moretta um ein
ithm besonders wichtiges Bild von Paul Veronese zu sehen (Darius), betrachtet im
Haus Farsetti eine Sammlung von Abgiissen antiker Skulpturen, erwandert die
schmale Landzunge des Lido, sucht dort den protestantischen Friedhof auf, sammelt
auf dem sandigen Boden des Lido Pflanzen und betrachtet das Leben der
Seeschnecken und Taschenkrebse.

Zusammenfassend kann man sagen: Es ist das Venedig in seiner Vielgestaltigkeit, in
seiner Vielfiltigkeit, in seinem Facettenreichtum, das ihn interessiert. Sein Interesse
ist nicht einseitig, sondern vielseitig auf die unterschiedlichsten Lebensbereiche hin
ausgerichtet, es ist universell. Es umfasst das Alltagsleben der Venezianer ebenso wie
den Bereich von Kunst und Natur. Die von ihm bewunderte Architektur des
Renaissancebaumeisters Palladio, der ,, durchaus von der Existenz der Alten
durchdrungen war* (3. Oktober), studiert er vor Ort und ,,der Einwohner Betragen,
Lebensart, Sitte und Wesen“ merkt er sich ,,bis an die letzte bewohnte Spitze* (30.
September). ,,Architektur, Malerei, Theater, Dichtung, Philosophie, Geschichte,
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Botanik, Wetter- und Meereskunde, Volkerpsychologie, Reise und Lebenskunst
bezeichnen die konkreten Gegenstandsbereiche.*'™*

Als er wegfahrt, ist Venedig fiir ihn ,, kein blofies Wort mehr, kein hohler Name, der
mich so oft, mich, den Todfeind von Wortschdillen, gedngstigt hat* (28.September),
sondern ein lebendiger, anschaulicher Begriff. Exemplarisch zeigt Goethe in dem
Venedigkapitel, wie er gegenstidndlich denkt, wie sich fiir ihn Anschauung und
Begriff wechselseitig erhellen miissen, damit der Begriff ,.klar und wahr* wird und
nicht ,,hohl* und leer bleibt. Die Begegnung, die er mit Venedig hat, wirkt sich
bildend auf ihn aus: Sie bildet seine Vorstellung und formt sein Denken an den
»Gegenstdnden aus. Das Venedig-Kapitel zeigt beispielhaft, wie die ,,wechselseitige
ErschlieBung® zwischen Mensch und Welt aussehen kann. In Venedig wird das, was
Goethe in Verona in der Begegnung mit einem antiken Bauwerk erfahren hat, variiert,
vertieft und erweitert. Variiert insofern, als er hier eine gesamte Stadt als Gestalt
wahrnimmt (,,Biberrepublik*) und ihr Gewordensein, ihre ,,Bildung® nicht historisch-
genetisch, sondern morphologisch-genetisch erfasst. Vertieft wird die bildende
Begegnung mit Venedig, weil Goethe sie intensiv mit allen Sinnen erfassen und so
einen eigenen ,,Eindruck® in sich wachsen lassen will. Erweitert wird sie durch die
Universalitit seines Interesses an Kunst, Natur und Gesellschaft, das sich ihm in
Venedig wie in einem Mikrokosmos darbietet.

Exemplarisch ist das Venedig-Kapitel im Verhidltnis zum Gesamtwerk, weil die
Gegenstandsbereiche Kunst, Natur und Gesellschaft das gesamte Werk der
Italienischen Reise durchziehen. Ein GroBteil von Goethes Interesse galt Kunst und
Kultur. Daneben war das Studium der Natur ihm eine grofle, wenn zeitweise nicht
sogar noch groere Herzensangelegenheit. Hier ging es ihm vor allem um
geologische, mineralogische und botanische Betrachtungen. Zahlreiche Gesteins- und
Pflanzenproben hat er aus Italien mitgenommen. Gleich zu Beginn der Reise lesen
wir von seinen Betrachtungen zur Bodenbeschaffung, die er die gesamte Reise iiber
im Auge behilt. Besonders wichtig war fiir ihn als Verfechter der neptunologischen
Theorie die Besteigung des Vesuvs, die er mehrmals vorgenommen hat. Sein
botanisches Interesse konnte er in besonderem Malle in Sizilien entfalten; indem er
seiner Idee von einer Urpflanze nachging, machte er im Botanischen Garten von
Palermo  die  wissenschaftsgeschichtlich ~ bedeutsame  Entdeckung  der
Pflanzenmetamorphose.

Sein Interesse an der menschlichen Gesellschaft zeigt sich sehr augenfillig in Neapel,
als er den sonst ,,s0 brauchbare(n)* Volkmann' hinsichtlich seiner Aussagen tiber
die ,,dreiffig- bis vierzigtausend Miifligginger in Neapel* iiberpriift und widerlegt,
indem er die Aktivititen der Neapolitaner, insbesondere auch die der Kinder, iiber
Tage hinweg genau beobachtet.

Seine ihm eigene ,,Manier”, sich ,recht sinnlich” den Dingen zu ndhern und
gegenstindlich zu denken, zeigt sich dabei in den unterschiedlichsten Bereichen.
,,Man habe auch tausendmal von einem Gegenstande gesprochen, das Eigentiimliche
desselben spricht nur zu uns aus dem unmittelbaren Anschauen “, schreibt er etwa am

"% Schirmer 1999, S. 41.

18 Johann Jacob Volkmanns ,Historisch-kritische Nachrichten von Italien®, 3 Bde, Leipzig 1770/71, 2. Aufl. 1777/78, waren
eine ,,Referenz* fiir Italienreisende Ende des 18. Jahrhunderts. Auch Goethe hatte ihn auf seiner Reise dabei und verglich das
Gelesene kritisch mit dem, was er vor Ort sah: ,, Neapel, den 28.Mai 1787. Der gute und so brauchbare Volkmann nétigt mich,
von Zeit zu Zeit von seiner Meinung abzugehen. Er spricht z.B., dafs dreif3ig- bis vierzigtausend Miifliggdnger in Neapel zu finden
wdren, und wer spricht’s ihm nicht nach! (...) Ich fragte deswegen einige Freunde nach den unzdhligen Miifiggingern, welche
ich doch auch wollte kennen lernen; sie konnten mir aber solche ebensowenig zeigen, und so ging ich, weil die Untersuchung mit
Betrachtung der Stadt genau zusammenhing, selbst auf die Jagd aus.
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20. Mérz 1787 von seiner dritten Vesuvbesteigung, diesmal bei frisch ausbrechender
Lava.

Goethe entfaltet in der [ltalienischen Reise den Lesern die Universalitit seiner
Interessen und zeigt, wie er sich die unterschiedlichsten Gebiete erschlossen hat

Zur Exemplarizitit des Venedig-Kapitels in der ersten Fassung des Lehrstiicks:
Was bedeutet es fiir die einzelnen Akte, dass das Venedig-Kapitel im Verhiltnis zum
Gesamtwerk eine Art von Mikrokosmos ist?

Im II. Akt betrachtet Goethe in Verona das Amphitheater. Seine Art, sich einen
anschaulichen Begriff von diesem Bauwerk zu machen, dhnelt der, der wir in Venedig
begegnet sind: Zuerst versucht er einen Uberblick zu gewinnen, steigt die zahlreichen
Treppen hoch und lduft am Rand entlang. Hier muss er feststellen, dass er eigentlich
,nichts sieht, weil es leer gar nicht gesehen werden will. Er stellt es sich also voller
Menschen vor, angefiillt mit Publikum, fiir das es auch gebaut worden ist. Erst dann
betrachtet er verschiedene Details, etwa eine Inschrift oder die Restaurierungsarbeit
der Stufen. Am Abend geht er noch einmal zurliick zum Amphitheater und steigt
wieder hoch zum Rand, um es von oben aus zu betrachten. Die Schrittigkeit
Uberblick — Details — neuer Gesamtblick zeigt sich auch hier, ist allerdings erweitert
um den Aspekt der Funktion und der Genese. Der Blick fiir Genesen zeigt sich auch
im Venedig-Kapitel, als Goethe die Entstehung der ,,Biberrepublik ,,denkend
schaut.*

In Akt IIT ,Nulla dies sine linea* zeigt sich das wechselseitig erhellende Verhiltnis
von Anschauung und Begriff. Versucht Goethe im Venedig-Kapitel eine Anschauung
von dem ihm bis zu dieser Zeit ,leeren” Begriff ,,Venedig® zu gewinnen, sollen die
Schiilerinnen und Schiiler in diesem Akt am eigenen Leib erfahren, inwiefern sich
Anschauung und Begriff gegenseitig erhellen. Die , Resonanz*'*’, die vom Venedig-
Kapitel ausgeht, erstreckt sich hier auf das gesamte literarische Werk der
Italienischen Reise, und zwar im Hinblick auf ihre Formenvielfalt. Wenn die
Schiilerinnen und Schiiler die literarischen Formen, die in diesem Werk stecken,
entdecken sollen, zunédchst also nur die ,,Anschauung® haben, ist ihr Ergebnis in der
Regel schmal. Erst wenn ihnen eine kleine Sammlung an Fachbegriffen zur Hand
gegeben wird (Otto F. Best), werden sie richtig fiindig und erfahren, wie sich durch
den wechselseitigen Bezug von Anschauung und Begriff die eigenen Kenntnisse
spiralféormig erweitern.

Akt IV: Schule von Athen. Am Venedig-Kapitel wird der Kontrast der
Bildbetrachtung deutlich: Gibt Goethe von Paolo Veroneses Gemailde ,,Familie des
Darius* eine ausfiihrliche Beschreibung, schweigt er in Rom, als er Raffaels Gemalde
»ochule von Athen® in den Stanzen des Vatikan betrachtet, notiert allerdings
vielsagend, dass man angesichts solcher Kunst besser ein pythagoreisches Schweigen
gewahren solle. Wie fruchtbar dieses Schweigen war, zeigt sich erst 25 Jahre spiter in
seinen Ausfiihrungen zur Farbenlehre. Hier wird der Begriff der Bildung um einen
neuen Aspekt erweitert. Der Vorgang der Bildung, so zeigt sich hier, ist auch ein

1 Dazu Wagenschein 1997, S. 31f.: ,,Das exemplarische Verfahren: Das Bild der Stufe oder auch der Plattform miissen wir
ganz verlassen, wenn wir nun das Exemplarische aufsuchen. Um es gleich vorauszunehmen: Das Einzelne, in das man sich hier
versenkt, ist nicht Stufe, es ist Spiegel des Ganzen.

Zur Begriindung: die Worte, die immer wieder auftauchen, wenn das Gesprich um das Exemplarische kreist: stellvertretend,
abbildend, représentativ, pragnant, Modellfall, mustergiiltig, beispielhaft, paradigmatisch. — Die Beziehung, die das Einzelne hier
zum Ganzen hat, ist nicht die des Teiles, der Stufe, der Vorstufe, sondern sie ist von der Art des Schwerpunktes, der zwar einer
ist, in dem aber das Ganze getragen wird. Dieses Einzelne hauft nicht, es trégt, es erhellt; es leitet nicht fort, sondern es strahlt an.
Es erregt das Fernere, noch Verwandte, durch Resonanz. (Bild IV)*
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Vorgang der Reifung. Das, was eine bildende Wirkung entfalten kann, ist wie ein
Keim, der aufgeht und zu wachsen anfangt. Er ist — in unterschiedlichen Bildestufen —
in einem Menschen lebendig und kann, wie hier bei Goethe im Fall der Raffealschen
,»Schule von Athen®, grof3e Friichte tragen.

Akt V: Schiilerbriefe an Goethe. Hier zeigt sich an einem selbst gewéhlten Beispiel,
ob Goethe verstanden worden ist. Seine Art der Wahrnehmung muss zunichst in
eigene Worte gefasst und dann an einem ausgewéhlten Bauwerk selbst ausprobiert
werden. Abschliefend wird es der Lerngruppe vorgestellt, woran sich zeigt, ob das
von Goethe Gelernte auch vermittelbar, also lehrbar ist. Dies ist die entfernteste
., Resonanz.

Genetisch

Goethes [talienische Reise kann als Dokument fiir seine Individualgenese gelesen
werden. Die individuelle Umsetzung dieses Wunsches nach Selbstbildung vermittelt
er durch die Veroffentlichung der [ltalienischen Reise, die zum Prototyp einer
Bildungsreise wird. Die Individualgenese erweitert sich zur Kulturgenese.

Folgt man Goethes Schrift, kann man feststellen, wie und woran er sich bildete.
Besonders deutlich wird das an einigen Tagebucheintrdgen, die als exemplarisch in
dieser Hinsicht herausgestellt worden sind (Verona, Venedig). ,,Goethe iiber die
Schulter schauen, in seine "Werkstatt” blicken®, ist ein Grundgestus des Lehrstiicks,
und seinem Wesen nach ist er genetisch ausgerichtet. Das Lehrstiick will die
Schiilerinnen und Schiiler in die Situation versetzen, in der Goethe sich befunden hat,
damit sie ihrerseits individualgenetisch das erfahren kénnen, was Goethe ,,entdeckt*
hat. Als Autodidakt wurde ihm sein eigener Werdegang zum ,Lehrgang®, der
reichlich Friichte trug.

Am Beispiel des Tagebucheintrags von Verona folgen die Schiilerinnen und Schiiler
Goethe Schritt fiir Schritt dabei, wie er sich das Amphitheater wahrnehmend
erschlieft. Sie stellen fest, dass es ,,irgendwie anders® ist als das einer touristischen
Besichtigung, dass bei ihm weder der rein dsthetische Aspekt noch die historisch-
gelehrte Kenntnis im Mittelpunkt steht, sondern etwas anderes, an das man sich selbst
erst langsam herantasten muss. Goethe will die Gestalt des Amphitheaters erfassen,
denn er sieht, dass dessen dullere Gestalt Aufschluss iiber Funktion und Genese gibt,
die nur denkend ,,geschaut werden konnen. Diesen Blick fiir Gestalten und deren
Bildung, den so genannten Gestaltbildungsblick bzw. den genetisch-morphologischen
Blick, konnen die Schiilerinnen und Schiiler, wenn sie sich darauf einlassen, selbst
entwickeln und in sich ausbilden. Die eingesetzten Fotografien dienen dazu, die
einzelnen Textabschnitte zu visualisieren und zur Diskussion zu stellen.

Im Venedig-Kapitel wird der Gestaltbildungsblick wiedergefunden, hier iibertragen
auf die Gestalt einer ganzen Stadt (,,Biberrepublik*).

Auch diesem Venedig-Kapitel folgen sie Goethe bei seinem Selbstbildungsprozess
und vollziehen selbst nach, wie er sich bildend eine fremde Stadt erschlie3t, um von
threm Wesen einen ,,ganz klaren und wahren Begriff zu gewinnen. An dem
,»Mikrokosmos* Venedig iibt er ein, was spiter in Rom zu einer Herausforderung
werden sollte.

Schritt fiir Schritt folgen die Schiilerinnen und Schiiler Goethe, sehen, wie er sich
zunéchst auf ganz sinnliche Art und Weise die Stadt erschlieen will, indem er auf
sinnliche, ,,eigene” Weise die Stadt {iberblickt und auf diese Weise deren Gestalt und
Eigentiimlichkeit erfasst. Mit ihm erkunden sie die unterschiedlichen Lebensbereiche
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Venedigs, denen Goethes Interesse gilt, und erfahren, dass diese Interessen universell
sind. Sie erfahren dariiber hinaus, dass Goethe sich auch ihnen auf eine sinnliche,
anschauliche Art und Weise néhert, indem er beispielsweise selbst einer
Gerichtsverhandlung beiwohnt. Die Schiilerinnen und Schiiler vollziehen selbst nach,
was es fiir Goethe heif3t, anschaulich zu denken, sich einen ,,Begriff von den Dingen
zu machen, das heiflt Begriffe mit Anschauung zu fiillen und umgekehrt, fiir die
Anschauung Begriffe zu finden. Ein besonderes Bewusstsein dafiir bekommen sie vor
allem dadurch, dass sie selbst die literarischen Formen suchen, die in dem Venedig-
Kapitel zu finden sind.

Sensibilisiert fiir Goethes morphologisch-genetische Art zu sehen, sollten die
Schiilerinnen und Schiiler im dritten Akt die Moglichkeit bekommen, die
Pflanzenmetamorphose selbst zu entdecken. Der morphologisch-genetische Blick,
gewonnen an einem Bauwerk (Bereich der Kunst) und vertieft an der Gestalt einer
Stadt (Bereich der Gesellschaft), wird jetzt libertragen auf den Bereich der Natur, wo
Goethe ihn urspriinglich ausgebildet hat. Die Pflanzenmetamorphose zu sehen und zu
verstehen, hei3t auch, seine Wahrnehmung allgemein fiir Metamorphosen zu schulen
und schlussendlich zu erkennen, warum die Metamorphose fiir Goethe einen
Schliissel zum Kunstverstindnis bedeutet hat.

In der ersten Fassung des Lehrstiicks konnen die Schiilerinnen und Schiiler die
Auswirkungen von Goethes Selbstbildungs- und innerem ,,Umbildungsprozess* auf
seine literarische Produktion erfahren, indem sie am Entstehungsprozess der
»Iphigenie* teilhaben. Goethe hatte das von ihm als ,,Schmerzenskind“ empfundene
Stiick mit nach Italien genommen, sich dort aber, unter der siidlichen Sonne und im
Zuge der neuen Eindriicke, (= Zeugnis einer verdnderten Wahrnehmung) an der
,Schlotternden Prosa“ gestort. Sie passte seiner Empfindung nach nicht mehr zur
Gestalt der Iphigenie, die er sich gleichméBig in dem heiligen Hain schreitend
vorstellte. Das Wesen der Protagonistin — und somit des literarischen Stiicks — sollte
auch in der duBeren Form zum Ausdruck kommen.

Diese Auswirkung des Gestaltbildungsblicks auch in literarischer Hinsicht erschlie3t
sich den Schiilerinnen und Schiilern wieder durch Selbsttun. Sie werden dazu
aufgefordert, die ,,schlotternde Prosa“ in einen gleichméBigen fiinthebigen Jambus zu
bringen, so wie Goethe es getan hat. Indem sie sich intensiv mit der ersten Fassung
auseinandersetzen — und hierbei auch selbst testen konnen, inwieweit sie die Prosa als
,schlotternd“  empfinden —, vollziechen sie selbst einen literarischen
,umgestaltungsprozess* mit. Der Begriff der Gestalt wird hier noch einmal auf einem
anderen Gebiet, dem Gebiet der Literatur, nachvollzogen, und zwar selbst aktiv
nachvollzogen, da die eigenen Dichtversuche die literarische Gestalt unter den
eigenen Hénden verdndern. Der Inhalt &dndert sich durch die Form des gleichmaBig
fiinfhebigen Jambus — und umgekehrt. Goethes klassische Fassung wird am Ende mit
Spannung erwartet, und Mall genommen wird am Meister selbst.

Dramaturgisch

Goethe selbst gibt mit dem einleitenden Satz seiner ltalienischen Reise den Anstof
zur dramaturgischen Gestaltung seiner Autobiografie: ,, Friih drei Uhr stahl ich mich
aus Karlsbad, weil man mich sonst nicht fortgelassen hdtte.

Er, ein europaweit bekannter Dichter, der zugleich Minister fiir Berg- und Stralenbau
beim Herzog von Weimar war, der zum geistigen Zentrum des herzoglichen Hofes
gehorte, der bewundert und verehrt wurde, floh heimlich von einer Gesellschaft im
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boéhmischen Karlsbad, die fiinf Tage zuvor dort seinen 37. Geburtstag gefeiert hatte.
Inkognito reiste er nach Italien, denn , die Begierde, dieses Land zu sehen, war
tiberreif.“ Ganz von selbst stellen sich hierbei Fragen ein: Was zog ihn in dieses
Land? Warum setzte er sich fiir fast zwei Jahre dort ab? Warum diese ,,Flucht“? Was
suchte er in Italien?

Um Goethes Selbstbildungsprozess fiir die Schiilerinnen und Schiiler erfahrbar zu
machen, braucht es einen dramaturgischen Zugriff auf das Gesamtwerk: Es miissen
Zuginge zur Goetheschen Art der Selbstbildung geschaffen werden — Schirmer nennt
es ,,Stollen graben®, um an Goethes spezifische Methode, das gesuchte ,,Gold®, zu
gelangen. ,,.Die Schiiler sollten noch einmal in jene urspriingliche Situation versetzt
werden, in der sich Goethe befand, als er nach Italien reiste. Sie sollten eigenstindig
eriiben, was in der [talienischen Reise bereits als Lernresultat eines anderen scheinbar
abschlieend formuliert worden war. Dieser Aspekt zielte auf ein genetisches Lernen
im Sinne Wagenscheins®, schreibt er.'”’ Die Schiilerinnen und Schiiler noch einmal
genetisch in jene Situation versetzen, die bestanden hatte, als Goethe seine
Reiseeindriicke aufnahm, heif3t, seinem Wahrnehmungsprozess zu folgen und dabei
die eigene Wahrnehmung zu erweitern und zu schulen. Der Goetheblick sollte selbst
entdeckt und dann selbst ausprobiert werden. Gefolgt wird dabei dem sich selbst
bildenden, dem selbst entdeckenden Goethe, von dem gelernt werden kann.

Die dramaturgische Besonderheit dieser Lehrstiickskomposition besteht darin, dass
ein individuelles ,,Bildungserlebnis* nicht langsam vorbereitet wird, sich nicht Akt
um Akt entfaltet, bis es dann zu einem ,,Erkenntnisblitz" kommen kann, sondern dass
das Potenzial dazu bereits im ersten Akt enthalten ist und in den folgenden Akten
variiert und erweitert wird. Schirmers dramaturgischer Handlungsaufbau wird auch in
der zweiten Fassung prinzipiell beibehalten, dabei allerdings variiert.

In der ersten Fassung gibt der erste Akt in seiner Funktion als Exposition einen ein-
und Uberblick iiber das Thema und benennt das Vorhaben: Die Sache (die
Italienische Reise) und die Methode (Goethes Art wahrzunehmen, sich zu bilden)
werden gleichermallen in den Blick genommen und die das Lehrstiick tragende
Sogfrage (Wie und woran bildet sich Goethe?) wird daran entfaltet. Zum Ausdruck
kommt dies im Bild eines spannungsvollen Dreiecksverhidltnisses der beiden
Tischbein-Gemélde rechts und links unten und der [falienischen Reise als
Dreiecksspitze oben. Links ist der ,,welthungrige® Goethe, der feststellt, dass sein
Weltwissen kein solides Fundament hat und ein solches in Italien aufbauen mdochte,
und rechts der gebildete Goethe, der durch seinen Selbstbildungsprozess zum
Klassiker gereift ist. Die Iltalienische Reise ist zugleich Dokument und Produkt dieses
Selbstbildungsprozesses.

Akt IT bis Akt V bieten fiinf ganz unterschiedliche Zuginge zum Werk, in denen die
Schiilerinnen und Schiiler jeweils in eine urspriingliche Situation versetzt werden, die
Goethe auf seiner Reise vorfand, um daran selbst exemplarisch Goethes Lernmethode
nachvollziehen zu kénnen.

Das Finale fordert abschlieend dazu auf, die ,,bildende Wirkung* des Goetheblicks
an sich selbst zu erfahren und dabei zugleich zu priifen, was gelernt worden ist und
was gelehrt werden kann. Das frei ausgewidhlte Bauwerk soll so fotografiert und in
einem Brief an Goethe so beschrieben werden, dass der ,,Goetheblick® deutlich wird.

' Schirmer 1999, S. 61.
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In der zweiten, ficheriibergreifenden Fassung ist die Exposition dhnlich, wéhrend
die einzelnen Akte inhaltlich abweichen. Die ersten beiden Akte lassen den sich
ausweitenden Bildungsprozess des Reisenden miterleben, fokussiert auf den
genetisch-morphologischen  Blick. Akt 1 zeigt anhand eines einzelnen
,Gegenstandes®, hier einem antiken Bauwerk, wie Goethe gesehen, wie er
wahrgenommen, wie er seinen morphologischen Blick ausgebildet hat.

Der dramaturgische Zugriff auf den Text besteht darin, die Schiilerinnen und Schiiler
genetisch in die Situation zu versetzen, in der Goethe sich befand, als er das
Amphitheater das erste Mal betrat. So genau und so anschaulich wie moglich sollen
sie Goethes Blicken auf das Bauwerk folgen und das, was Goethe sieht, von dem, was
Goethe innerlich schaut, unterscheiden. Das Sichtbare ist fotografisch abbildbar, auch
heute. Ein kleiner Satz von zehn Fotografien wird deshalb an die Schiilerinnen und
Schiiler verteilt, die diese in Kleingruppen den von Goethe beschriebenen
Wahrnehmungsschritten zuordnen sollen. Was nicht abgebildet ist, soll als Liicke
oder mit einem weillen Blatt ausgewiesen werden.

Am Ende werden die von den Schiilergruppen gefundenen Fotoreihen untereinander
auf dem Boden ausgelegt und diskutiert. Das ist der Ausgangspunkt fiir die
,Entdeckung® des genetisch-morphologischen Blickes.

Akt II ist eine Erweiterung um den ,Mikrokosmos® Venedig. Der genetisch-
morphologische Blick wird wiederentdeckt, jetzt aber auf die Gestalt einer ganzen
Stadt bezogen. Gleichzeitig wird das Feld der Goetheschen Selbstbildung weiter
geoffnet durch die Universalitdt seiner Interessen und die Art und Weise, wie er sich
die Stadt Venedig erschlieBt. Lassen die ersten beiden Akte den sich ausweitenden
Bildungsprozess des Reisenden miterleben, so geht es in dem facheriibergreifend
angelegten dritten Akt um das wissenschaftsgeschichtlich  bedeutsame
Bildungsprodukt der goethischen genetisch-morphologischen Betrachtungsweise: die
Entdeckung der Pflanzenmetamorphose, die zu einer ,,Wiederentdeckung* durch die
Schiiler werden kann.

1.12. Zwischenresiimee zur Leitfrage: Kategoriale Bildung und
didaktische Analyse in diesem Lehrstiick

1.12.1. Kategorialanalyse
Die Kategorie: Bildung, Gestalt, Gestaltbildung

., Ich habe viel gesehen und noch mehr gedacht: die Welt eroffnet sich mehr und mehr,
auch alles, was ich schon lange weifs, wird mir erst eigen”192 — mit diesen Worten
zeigt Goethe, was geschieht, wenn sich ein Mensch auf eine Begegnung mit der Welt
wirklich einldsst: Er erschlieit sie sich, er eignet sie sich an, er wird durch sie
gebildet. Sehend und denkend nimmt der Mensch ein neues Stiick Welt auf bzw.
eroffnet sich die Welt demjenigen, der sie wahrzunehmen weil und sie geistig
durchdringt.

Goethe bildet sich in Italien reisend. Um das, was Bildung bei dem Reisenden
ausmacht, fassen zu konnen, sind zunéchst seine eigenen Aussagen heranzuziehen.

192 Neapel, 17. 3. 1787.
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Emphatisch schreibt er am zweiten Dezember 1786 aus Rom: ,,Uberhaupt ist mit dem
neuen Leben, das einen nachdenkenden Menschen die Betrachtung eines neuen
Landes gewdhrt, mit nichts zu vergleichen. Ob ich gleich noch immer derselbe bin, so
mein’ ich, bis aufs Knochenmark verdndert zu sein.“ (Rom, 2.12. 1786). Goethe
beschreibt hier die Wirkung seines Bildungsprozesses. Die italienische Reise bewirkte
in ihm eine innere Umwandlung mit nachhaltigen Folgen. Er spiirt an sich eine
tiefgreifende Verdnderung, die er in seinen Briefen wiederholt auch als
»Wiedergeburt” feiert: ,, Die Wiedergeburt, die mich von innen heraus umarbeitet,
wirkt immer fort. Ich dachte wohl, hier was Rechts zu lernen; dafs ich aber so weit in
die Schule zuriickgehen, dafs ich so viel verlernen, ja durchaus umlernen miifite,
dachte ich nicht. Nun bin ich aber einmal iiberzeugt und habe mich ganz hingegeben,
und je mehr ich mich selbst verleugnen muf3, desto mehr freut es mich. Ich bin wie ein
Baumeister, der einen Turm auffiihren wollte und ein schlechtes Fundament gelegt
hatte; er wird es noch beizeiten gewahr und bricht gern wieder ab, was er schon aus
der Erde gebracht hat, seinen Grundrif3 sucht er zu erweitern, zu veredeln, sich seines
Grundes mehr zu versichern, und freut sich schon im voraus der gewissen Festigkeit
des kiinftigen Baues. Gebe der Himmel, daf3 bei meiner Riickkehr auch die
moralischen Folgen an mir zu fiihlen sein méchten, die mir das Leben in einer weitern
Welt gebracht hat. Ja, es ist zugleich mit dem Kunstsinn der sittliche, welcher grofie
Erneuerung leidet. “ (Rom, 20.12.1786) 193

,Bildung® ist bei Goethe mit innerer Verdnderung, ,,Umbildung®* verbunden. Sie
unterscheidet sich dadurch vom Angelernten, das duerlich bleiben und deshalb auch
verlernt werden kann. Das Angelernte kann zum kurzfristigen Gebrauch da sein,
wiéhrend das Bildende als das potenziell Wirkende, das potenziell Dynamische eine
Dimension der Zeitlichkeit umfasst. Es ist nachhaltig und es hat Folgen. Man kann es,
im Gegensatz zum Angelernten, nicht auf einen Zweck hin reduzieren.

In Italien stellt Goethe fest, dass sein Weltwissen unzureichend, in Teilen auch
korrekturbediirftig ist. Deshalb muss er ,,so weit in die Schule zuriickgehen“ und viel
ver- und umlernen. An anderer Stelle heif}t es: ,, Man muf3 sozusagen, wiedergeboren
werden, und man sieht auf seine vorigen Begriffe wie auf Kinderschuhe zuriick.
(Rom,13.12.) Sein Ziel ist es, den Turm seines Weltwissens auf einem soliden, festen
Fundament zu bauen. Das Umlernen fiihrt zu einer inneren Umbildung, die
emphatisch als ,,Wiedergeburt™ bezeichnet wird, ihn ,,von innen heraus umarbeitet*
und immer weiterwirkt. Seine sich selbst verordnete und autodidaktisch durchgefiihrte
,,Bildung* ist mit dem Blick auf die Zukunft hin ,,angelegt. ,, Am liebsten ist mir denn
aber doch, was ich in der Seele mitnehme, und was, immer wachsend, sich immer
vermehren kann“, schreibt er aus Rom (13.2.1787). Das Bildende wurzelt sich in
seiner ,,Seele” ein und ist auf Wachstum und Vermehrung hin angelegt. Die
Anklénge der Pflanzenmetaphorik, die in diesen Zeilen mitschwingen, bringen das
Wesen der Goetheschen Bildung noch besser zum Ausdruck als die
Baumeistermetaphorik, weil sie das Dynamische und Produktive des Begriffes
Bildung enthalten. Die der Biologie entnommene Metapher des Wachstums zeigt,
dass die Bildungsidee im Zusammenhang mit der Entdeckung von der
Pflanzenmetamorphose entstanden ist.

Die Erfahrung, dass die bildende Wirkung der Italienreise, die vor allem innere
Umbildung bedeutet, sich qualitativ von seinem bisherigen Wissen unterscheidet,
bemerkt Goethe verschiedentlich. Aus Rom schreibt er beispielsweise am 1.

193 Vgl. dazu Goethes Tagebuch der Italienischen Reise 1786, An Charlotte v. Stein, Rom, 29. u. 30. Dez. 86, S. 208: ,, Immer
mufs ich wiederhohlen: ich glaubte wohl hier etwas rechts zu lernen, daf3 ich aber soweit in die Schule zuriickgehen miifste
glaubt ich nicht, und je mehr ich mich selbst verldugnen muf3 je mehr freut es mich. (...) "
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November 1786 nach seiner Ankunft: ,, (...) Nun bin ich hier und ruhig und, wie es
scheint, auf mein ganzes Leben beruhigt. Denn es geht, man darf wohl sagen, ein
neues Leben an, wenn man das Ganze mit Augen sieht, das man teilweise in- und
auswendig kennt. Alle Trdume meiner Jugend seh’ ich nun lebendig, die ersten
Kupferbilder, deren ich mich erinnere (mein Vater hatte die Prospekte von Rom auf
einem Vorsaale aufgehdngt), seh’ ich nun in Wahrheit, und alles, was ich in
Gemdlden und Zeichnungen, Kupfern und Holzschnitten, in Gips und Kork schon
lange gekannt, steht nun beisammen vor mir;, wohin ich gehe, finde ich eine
Bekanntschaft in einer neuen Welt; es ist alles, wie ich mir’s dachte, und alles neu.
Ebenso kann ich von meinen Beobachtungen, von meinen ldeen sagen. Ich habe
keinen ganz neuen Gedanken gehabt, nichts ganz fremd gefunden, aber die alten sind
so bestimmt, so zusammenhdngend geworden, daf} sie fiir neu gelten konnen.* Als
,heues Leben empfindet es Goethe, mit eigenen Augen das zu sehen, wovon er sich
zuvor nur eine Vorstellung hatte machen konnen. Fiir ihn war die lebendige
Anschauung eine Voraussetzung zur Erkenntnis. Goethes Denken war gegenstdandlich
ausgerichtet, ein Begriff bedurfte der Anschauung und die Anschauung umkehrt
bedurfte eines Begriffes. In Italien ,,das Ganze* mit eigenen Augen zu sehen, das er
teilweise ,,in- und auswendig kannte®, das war fiir ihn das Neue und Uberwiltigende.
Vom bewussten, denkenden Anschauen, von der intensiven ,,Weltbegegnung* ging
fiir ihn die Bildekraft aus. Das war das qualitativ Neue. Die ,,Gegenstinde* selbst,
von denen er so oft spricht, enthalten potenziell eine solche Bildekraft, vorausgesetzt,
dass der Mensch sie zu ,,0ffnen* weil3, dass er den ,,Schliissel* gefunden hat um sie
sich ,,aufzuschliefen®, um sie sich zu erschlieBen. Einigen Zeilen der [talienischen
Reise kann man entnehmen, dass Goethe einen solchen ,,Schliissel* gefunden hatte.

Betrachtet man noch einmal ganz genau, was Goethes Bildungsprozess
charakterisiert, 1asst sich folgendes konstatieren:

1. Goethe ging es in Italien zundchst darum, das mit eigenen Augen zu schauen,
wovon er bislang nur eine Vorstellung gehabt hatte. (Rom, 7.11.86:,,...ich tue nur die
Augen auf und seh’ und geh’ und komme wieder, denn man kann sich nur in Rom auf
Rom vorbereiten. “) Er bildet sich an konkreten Gegenstinden, denen er ihre
»Eigentiimlichkeit abgewinnen will (3.3.1787). (,,...befleifsigen will ich mich der
grofien Gegenstdnde ...“) Es geht ihm darum, von den Gegenstinden, den konkreten
Erscheinungen, einen ,, klaren und wahren Begriff* zu entwickeln, wie er mehrfach
hervorhebt (Rom, 7.11.: ,,Nun bin ich sieben Tage hier, und nach und nach tritt in
meiner Seele der allgemeine Begriff dieser Stadt hervor.”) Hierzu ist ein
aufmerksames Beobachten und Wahrnehmen nétig. Goethe verldsst sich dabei ganz
auf seine Sinne und nicht etwa auf gelehrtes (Vor)wissen. Erst wenn er selbst einen
., Sicheren Blick getan hat, konnen Informationen aus zweiter Hand sinnvoll und
wichtig sein, ansonsten sind sie unter Umstédnden sogar hinderlich. Der Blick fiir das
Wesenhafte der konkreten Erscheinungen ist die Grundlage fiir seine Selbstbildung.
Es ist das ,, Fundament®, das er aufzubauen gedenkt, der ,,Grundri*, den er ,,zu
verweitern, zu veredeln“ sucht, um dem |, kiinftigen Bau“ seiner Bildung eine
,,gewisse Festigkeit“ zu verleihen.

2. Eine neue Erfahrung in Italien ist auch, dass er dort , keinen ganz neuen
Gedanken* gehabt hat, die alten aber als ,,so bestimmt, so zusammenhdngend
empfindet, ,, daf3 sie fiir neu gelten kénnen. Uber seine Erfahrungen in Rom schreibt
er Ahnliches: ,,... das Vorziiglichste wird zum zweiten- und drittenmal betrachtet, und
nun ordnet sich’s einigermafen. “ (16.2.) Denn in Rom will er ,,ins Ganze“ studieren
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(Rom, 22.1.), was sich als miihsam erweist, da man in dieser Metropole ,,alles aus
unendlichen, obgleich iiberreichen Triimmern zusammenstoppeln (muf3).

Die Erkenntnisse bleiben nicht isoliert, sondern werden in einen ordnenden und
deshalb orientierenden Zusammenhang gestellt. Das, was ihn umbildet, ist dieses
Denken und Erkennen von Zusammenhdngen, die von ihm betrachteten
,Gegenstinde werden in einem inneren Bezug gesehen. Dieser innere Bezug macht
die Soliditdt und Festigkeit des ,,Fundaments* aus, auf dem Goethe sein Weltwissen
aufbauen will. Auf Kunst, Natur und Menschenleben war sein Blick gleichermallen
gerichtet, sie erhellen sich gegenseitig.

3. Der Bildungsprozess bedeutet fiir ihn eine ,,innere Umbildung®, die sich lebendig
entfaltet, reift und schlieBlich , Friichte” trigt. Was und wie es in ithm ,,umarbeitet*
und fortwirkt, zeigt sich auf den verschiedensten Gebieten. Auf literarischem Gebiet
ist es in besonders signifikanter Weise die ,,Iphigenie®, die er als ,,Schmerzenskind*
mit nach Italien genommen hatte, weil er spiirte, dass das Drama unvollkommen war.
Unter dem siidlichen Himmel Italiens sieht er seine Protagonistin anders. Die
»Iphigenie“ zeigt in der vielleicht interessantesten und augenfilligsten Weise,
inwiefern die Italienreise zu einer inneren Umbildung Goethes fiihrte, sie ist aber
nicht das einzige literarische Produkt dieses Prozesses. Auf der Reise entstanden
dartiiber hinaus der ,,Egmont®, erste Entwiirfe zum ,,Faust®, und eine Umarbeitung des
,lorquato Tasso, den er (dhnlich wie die ,,Iphigenie®) in eine neue, in Blankversen
geschriebene Fassung brachte. (Er beendete die Arbeit 1789 in Weimar.)

Die Bildungsreise erwies sich aber nicht nur auf literarischem, sondern auch auf
anderen Gebieten als iiberaus fruchtbar. Auf naturwissenschaftlichem Gebiet fiihrte
sic zu der Entdeckung der Pflanzenmetamorphose und zur Entwicklung der
Morphologie.

Restimierend ldsst sich dreierlei feststellen: Goethe bildet sich an der Begegnung mit
konkreten Erscheinungen, die er aufmerksam wahrnimmt, um von ihnen einen
., klaren, wahren Begriff* zu gewinnen. Er versucht dabei, innere Zusammenhinge zu
erkennen und ausgehend vom Besonderen ins Allgemeine zu denken.

Die konkreten Erscheinungen erschlielen sich ihm durch das fiir ihn charakteristische
»gegenstindliche Denken®; hierin steckt die Bildekraft, die ihn von innen umarbeitet
und fortwirkt. Sie fithrt dazu, dass Goethe das, was ihn ,, umarbeitet”, seinerseits
produktiv verarbeitet, und zwar sowohl auf literarischem und kiinstlerischem als auf
naturwissenschaftlichem Gebiet, sah er doch in Kunst und Natur seine
hauptsédchlichen ,,Lehrmeisterinnen®.

Der bildungstheoretische Objektivismus

Die eine der beiden groBen materialen Bildungstheorien, der bildungstheoretische
Objektivismus, der auch ,,Scientismus* genannt wird, geht davon aus, dass die Inhalte
der Bildung auch die objektiven Inhalte der Kultur seien und dass deren Bildungswert
in der wissenschaftlichen Struktur der Inhalte liege. Die Bildungswirkung bestehe in
der strengen Sachlichkeit, die diese Inhalte dem Schiiler abfordern. Der Schiiler werde
dieser Auffassung nach insofern gebildet, als er sich diese Kulturinhalte bzw.
Kulturgiiter in ihrem ,,0bjektiven So-Sein“ zu eigen mache. Je grofer sein
Wissensbestand an Kulturinhalten, desto umfangreicher ist demnach seine Bildung.
Der Blick, den der Objektivismus auf die zu vermittelnden Inhalte wirft, ist ein
akademischer.

Bezogen auf das Lehrstiick der ,, Goethes [talienische Reise®, muss in diesem Sinne
zunéchst nach der sogenannten wissenschaftlichen (hier: literaturwissenschaftlichen)

148



Struktur der Schrift gefragt werden, bzw. was in dieser Hinsicht, wie Heinrich
Schirmer es ausdriickte, alles in der [talienischen Reise ,steckte”. Namlich: ,,Ein
neuer Blick auf Goethes Biographie, auf seine verschiedenen Reisen, auf die
Literaturgeschichte und die Entstehung der deutschen Klassik, auf das Reisen der
Menschen allgemein, auf Reisebeschreibungen der verschiedenen Zeiten, auf das
Sehnsuchtsland Italien, auf Kunst, Wissenschaft, Sprache, Kultur, Geschichte, auf die
Entstehung des Entwicklungsgedankens in der Biologie und des Bildungsgedankens
in der abendlidndischen Kultur.” (S. 30) Was davon ist bedeutsam fiir die Anregung
zur bildenden Wahrnehmung, auf die es uns in dem Lehrstiick ankommt? Folgen wir
Schirmer noch einmal: ,Neben der Vermittlung all dieser verschiedenartigen
Gegenstiande, dieser materialen und vorgegebenen Welt von Natur, Kunst und
menschlichem Leben, die den Dichter umgab, enthilt die Italienische Reise aber auch
eine Einfiihrung in Goethesches Sehen und Denken. (...) Seine musterhaft dargestellte
Selbsterziehung ist Zentrum des Buches.” (S. 48) — Die [talienischen Reise enthilt
also eine ganze Reihe von Kulturinhalten, die alle zusammenlaufen in der
Bildungsidee.

Die strenge Sachlichkeit, die die Inhalte den Schiilern abfordern, kann in unserem
Falle nicht in einer akademischen Behandlung der autobiographischen Schrift liegen,
und eine solche wire dem Gegenstand auch nicht angemessen, wenn man ihn richtig
begreifen will. Schon Fritz Blittner hat darauf hingewiesen, dass das Buch selbst erst
dann verstanden ist, ,,wenn wir, seine Leser, den andringenden Anspruch vernehmen,
nach seinem Vorbild unser Leben zu dndern. Die Absicht des Werkes als eines Teil
seines (Goethes, U.H.) Lebensberichts ist ndmlich nicht Literatur und nicht
Wissenschaft, sondern Leben und Bildung.«'**

Diesem Anspruch kommt das Lehrstiick dadurch nach, dass es eine Anregung zur
praktischen Wahrnehmungsschulung bietet und sich dabei an die literarische Vorlage
hilt, Literatur also literarisch lehren will. Im Lehrstiick sehen wir, auf welche Weise
sich Goethe an Italien, Rom, Venedig, Verona und anderen Orten bzw. Gegenstéinden
bildet, weil sie von klassischer Pragnanz sind.

Die klassische Bildungstheorie

Die Bildungswirkung kann Klafki zufolge nicht allein in der wissenschaftlichen
Bedeutsamkeit eines Inhaltes liegen, wie es die Theorie des bildungstheoretischen
Objektivismus suggeriert. Erst wenn die objektive (bzw. wissenschaftlich
feststellbare) Struktur dieses Inhaltes in einer ,,reinen, einfachen®, und man kann
hinzufiigen, exemplarischen Gestalt gegeben und dem Schiiler daher zugénglich ist,
konne sich eine nachhaltigere Bildungswirkung entfalten. Die Suche nach der
,Reinheit und Prignanz einer Sache, eines Grundgedankens oder einer menschlichen
Haltung* war wiederum ein zentrales Anliegen der klassischen Bildungstheorie, die
eine Bildungswirkung nur in dem klassischen Gehalt eines Kulturinhaltes sah,
insofern in ihm ,bestimmte menschliche Qualitdten* iiberzeugend zum Ausdruck
kommen.

Goethe selbst bildet sich in dem von der klassischen Antike erfiillten Italien und
erfahrt die bildende Wirkung klassischer Werke. Das sind in der Kunst die ,,gro3en
Gegenstiande®, von denen er wiederholt spricht. Dazu zédhlten auf seinem Weg nach
Rom vor allem das Amphitheater in Verona, der Minerva-Tempel in Assisi, die

1 Blittner 1949, S. 451.

149



Werke von Andreas Palladio in Venedig wie beispielsweise die Caritas, aber auch das
Aquidukt in Spoleto.

Besonders hervorzuheben ist auf dem Reiseweg sein kurzer Aufenthalt in Verona, um
dort ,,das erste bedeutende Monument der alten Zeit* zu sehen. Die Aufzeichnungen
von seiner Besichtigung des Amphitheaters sind ein Schliissel zu seinem Blick auf
Natur und Kunst und sie lassen erkennen, dass es der morphologisch-genetische Blick
ist, den Goethe ausbildet.

Neben den ,,groffen Gegenstdnden‘ in der Kunst interessieren ihn die Natur und die
menschliche Gesellschaft. Sehr deutlich zeigt sich seine Interessenvielfalt, als er sich
zwei Wochen lang in Venedig aufhilt. Der Lido ist fiir ihn ein Gebiet fiir neue
botanische Entdeckungen. ,,Am Meere habe ich auch verschiedene Pflanzen
gefunden, deren dhnlicher Charakter mir ihre Eigenschaften ndher kennen lief3 ... ",
schreibt er beispielsweise am 8. Oktober 1786 (5. Eintragung), und fiihrt seine
Beobachtungen ndher aus, erwdhnt auch, dass er Samen und eingelegte Blitter
mitbringen wird. Zuriickgekehrt nach Weimar, hat er die stattliche Sammlung
botanischer Entdeckungen in Italien ausgewertet und sie — unter anderem — als
Grundlage fiir seine morphologischen Studien genommen.

Eine besondere Bedeutung kommt der Hauptstadt Rom zu. Rom, Metropole des
Altertums und Herzstiick der Christenheit, trigt die Spuren der kulturellen
Entwicklung Europas.

Zunichst ist er Uberwiltigt; die ,, Hauptstadt der Welt* hat ihm die Sprache
verschlagen. Eine Woche nach seine Ankunft schreibt er: ,, Verzeihen mir jedoch
meine Freunde, wenn ich kiinftig wortkarg erfunden werde; wihrend eines Reisezugs
rafft man unterwegs auf, was man kann, jeder Tag bringt etwas Neues, und man eilt,
auch dariiber zu denken und zu urteilen. Hier aber kommt man in eine gar grofie
Schule, wo ein Tag so viel sagt, dafp man von dem Tage nichts zu sagen wagen darf.
Ja, man tite wohl, wenn man, jahrelang hier verweilend, ein pythagoreisches
Stillschweigen beobachtete” (7. Nov.1786). In Rom findet er die ,, hdchsten
Gegenstdnde“ und wird von Bedeutendem ,,iiberdringt und tiberfiillt” (7. Nov.
1786). Sein Interesse wird auch an Gegenstdnden entziindet, denen er zuvor nicht viel
abgewinnen konnte. So notiert er am 3. Dezember 1786: , Auch die rémischen
Altertiimer fangen an mich zu freuen. Geschichte, Inschriften, Miinzen, von denen ich
sonst nichts wissen mochte, alles drdingt sich heran. Wie mir’s in der Naturgeschichte
erging, geht es auch hier, denn an diesen Ort kniipft sich die ganze Geschichte der
Welt an, und ich zdhle einen zweiten Geburtstag, eine wahre Wiedergeburt, von dem
Tage, da ich Rom betrat.“ ,,An diesen Ort kniipft sich die ganze Geschichte der Welt
an* — das ist der Grund, weshalb er von geradezu exemplarischer Bedeutung fiir den
Bildungswilligen ist. Und es erkldrt, warum er Rom als ,,die hohe Schule fiir alle
Welt “ bezeichnet, die auch ihn ,, geldutert und gepriift “ habe (13. Dezember 1786).
Die uns vorliegende Schrift heilt jedoch nicht ,,Romische Reise®, sondern
»ltalienische Reise. Der Aufenthalt in Rom stellt darin einen wichtigen Meilenstein
dar, aber Goethe reist weiter. In den morphologischen Schriften restimiert er: ,, Im
Laufe von zwei Jahren hatte ich beobachtet, gesammelt, gedacht, jede meiner
Anlagen auszubilden gesucht. ... Ich konnte hoffen, mir einen reinen, vorurteilsfreien
Kunstgenuf3 zu bereiten. Ferner glaubte ich der Natur abgemerkt zu haben, wie sie
gesetzlich zu Werke gehe, um lebendiges Gebild, als Muster alles kiinstlichen,
hervorzubringen. Das dritte, was mich in Italien beschdftigte, waren die Sitten der
Volker ... als ein drittes, was weder Kunst noch Natur, sondern beides zugleich ist,
notwendig und zufillig, absichtlich und blind: ich verstehe die menschliche
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Gesellschaft. “'*° Das fremde und doch vertraute Italien, mit dem er sich absichtlich
konfrontierte, entfaltete vor Goethe seinen paradigmatischen Charakter.

Die Theorie der funktionalen Bildung

Die Theorie der funktionalen Bildung gehort zu den formalen Bildungstheorien, die
sich bei der Frage nach der Bildung primér nach dem Subjekt ausrichten: Bildend sind
demnach nicht die Inhalte, sondern die korperlichen, seelischen und geistigen Krifte,
die bei der Beschiftigung mit ihnen ausgeformt werden. Diese Krifte des
Beobachtens, Denkens, Urteilens, der Phantasie, des d&sthetischen Gefiihls, des
ethischen Werten, Sich-EntschlieBens und Wollens etc., sollen spéter in der
Erwachsenenwelt in Funktion treten, indem sie auf entsprechende Inhalte transferiert
werden.

Im Lehrstiick kommt diesem Aspekt ein zentraler Stellenwert zu. ,,Sehen,
wahrnehmen lernen mit Goethe* heillit in der uns vorliegenden Inszenierung der
Untertitel. Denn wie bereits gezeigt worden ist, liegt der Schliissel zu jeder Art von
Bildungserlebnis, das Goethe in Italien hatte, in seiner Art der Wahrnehmung, in
seiner ,,Manier, die Dinge zu betrachten ... .“ Schirmer hat aus der Vielfalt der im
Reisebericht besprochenen Gegenstinde eine reprédsentative Auswahl getroffen, an
der exemplarisch nachvollzogen werden kann, auf welche Weise der Dichter an die
unterschiedlichen Gegenstinde oder Phidnomene herantritt. Das ,,gegenstdndliche
Denken®, das er dabei praktiziert und entwickelt und zum sogenannten Gestalt- und
Gestaltbildungsblick, oder besser: zur morphologischen Methode, ausbildet, soll den
Schiilerinnen und Schiilern auf diese Weise ndhergebracht werden, weil es ihnen eine
neue Perspektive der Wahrnehmung eréffnet.

Das Lehrstiick setzt dabei Goethes Aufzeichnungen iiber seine Besichtigung des
Amphitheaters in Verona als Exempel fiir den Gestaltbildungsblick dramaturgisch
um, weil es Goethes Blick fiir Gestalten und ihre Bildung genetisch erfahrbar machen
mochte. Wer sich darauf einldsst, dem erschlieB3t sich ein bislang ungewohnter Blick:
Er verlangt eine genaue Betrachtung, die dem Gewordenen den Prozess des Werdens
und also dessen Bildekrédfte ablesen kann. Der Gegenstand erdffnet sich dem
Menschen durch die genaue Betrachtung und erschlieBt sich ihm durch das Denken.
Das Denken ist nicht abstrakt, sondern imaginativ: Es geht von den Gegenstdnden aus
und flihrt zu ihnen wieder zuriick. Das ,,gegenstdndliche oder ,,schauende Denken*
beinhaltet eine Imagination, die an die Gegenstinde gebunden ist, um das von ihnen
zu erfassen, was sich in ihrem jeweiligen AuBeren andeutet und, riumlich gesehen,
auf ihr Inneres oder, zeitlich gesehen, auf ihren Entwicklungsprozess hindeutet. Das
Lehrstiick eroffnet also auch den Blick fiir ,,Phdnomene* im goethischen Sinne.

Der Gestaltbildungsblick wird im Lehrstiick durch das Venedigkapitel erweitert und
variiert: ,,Gegenstand* der Betrachtung ist hier die Gestalt der Stadt Venedig, die
Goethe als ,, Biberrepublik*“ bezeichnet. Die Entwicklung dieser Stadt hin zur
., Biberrepublik* denkt er (innerlich ,,schauend®) genetisch-morphologisch. Der
»gewohnte* historisch-genetische Blick interessiert ihn nicht. — Eine Stadt ist kein
Gegenstand aus dem Bereich der Kunst, sondern ein gesellschaftliches Phdnomen, das
genetisch-morphologisch betrachtet wird. Der Bereich der Natur, aus dem Goethe
seine  ,, Manier, die  Dinge zu  sehen”  ausgebildet hat, enthalt
wissenschaftsgeschichtlich die Entdeckung der Pflanzenmetamorphose. Ein
facheriibergreifender Ansatz der Féacher Deutsch und Biologie enthidlt die

13 7it. nach Blattner 1949, S. 450.
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Moglichkeit, Goethes Entdeckung ,,nachentdecken* zu lassen. Die Relevanz der
morphologisch-genetischen Wahrnehmung fiir die Wissenschaftsgeschichte wird von
hier aus erfahrbar.

Die Theorie der methodischen Bildung

Im Zentrum des Interesses steht fiir die Theorie der methodischen Bildung der
Bildungsvorgang, wobei unter ,,Bildung* die Gewinnung der ,,Methoden* verstanden
wird, mit deren Hilfe sich der Schiiler die Fiille der Inhalte erschlielen kann, damit
sie flir ihn sinnvoll zu bewiltigen sind. Das Prinzip der Selbsttéitigkeit wird dabei
konsequent angewendet, denn um diese Methoden zu ,,verinnerlichen®, muss der
Schiiler sie sich weitgehend selber aneignen.

Die [Italienische Reise enthdlt zum einen eine ganze Reihe pragmatischer
Geschicklichkeiten bzw. “Weltaneignungsmethoden®. So kann an ihr gelernt werden,
auf welche Weise man sich ein bedeutendes Bauwerk erschliefit, wie man sich einem
Kunstwerk néhern kann oder wie man eine fremde Stadt besichtigt.

Wer erfassen will, wie Goethe sich das Amphitheater von Verona erschlossen hat, der
muss seine diesbeziiglichen Aufzeichnungen genau lesen. Die dramaturgische
Umsetzung des 1. Aktes erzwingt das aufmerksame, genaue Lesen dadurch, dass seine
Wahrnehmung in einzelne Schritte gegliedert wird, denen man Fotografien zuordnen
kann. Auch die dafiir notwendige Bildbeschreibung enthélt ein methodisches
Moment.

Schirmer hat jedoch noch einen anderen Aspekt aus dem Werk herausgearbeitet: ,,Die
Italienische Reise ist eine unvergleichliche Sammlung vorbildhaft durchgefiihrter
literarischer “Aufgabenstellungen’, stellt er fest und zéhlt auf: ,,Bildbeschreibung,
Erorterung, Schilderung, Nacherzihlung, Zusammenfassung, Briefform.«'*®

Die fiir den Literaturunterricht grundlegende Kenntnis von Textsorten kann an dem
Werk geschult werden und ldsst erkennen, dass es aus literarisch vielfdltigen Formen
besteht.

Fundamentale, elementare und exemplarische Bildung

Goethe zeigt durch seine Reise nach Italien, dass Bildung inneres Wachstum, das
heifit geistiges, seelisches und moralisches Wachstum bedeutet. Bildung bedeutet
innere Bewegung und Verdnderung, ,,Umgestaltung”. Der Begriff ,,Bildung“
beinhaltet nicht zufillig eine pflanzliche Metaphorik: Bildung und Umbildung ist ein
Charakteristikum von organischem Leben, und es hédngt untrennbar mit dem von
Goethe in charakteristischer Weise gepriagten Begriff der Gestalt zusammen.
(Morphologie = Lehre von den Gestalten und ihrer Bildung). Bildung bedeutet bei
Goethe in diesem Sinne ein Ausbilden, d. h. eine ,,Formung* bzw. ,,Gestaltung® der
»inneren Anlagen®, die ein Mensch in sich triagt. Dieses Verstindnis von Bildung
wird zum ,klassischen Bildungsverstindnis®: Die verschiedenen Anlagen eines
Menschen zu einer harmonischen Entfaltung und Ausbildung zu bringen. Dazu
braucht es vielfdltige Bildekrifte, die die vielfdltigen inneren ,,Anlagen*
beanspruchen.

Selbstbildung, das zeigt Goethe, ist ein aktiver, ein lebendiger Prozess, der aus dem
Bildungswilligen selbst kommt. An seiner eigenen Person zeigt er dariiber hinaus,
dass bildendes Reisen lebenslang produktiv nachwirken kann.

1% Schirmer 1999, S. 49.
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1.12.2. Didaktische Analyse des Lehrstiicks

1. Exemplarische Bedeutung

Lehrstiicke sind nach der Methodentrias exemplarisch-genetisch-dramaturgisch
gestaltet. Der exemplarische Gehalt des Lehrstiicks ,,Goethes ltalienische Reise* ist
unter diesen Aspekt ausfiihrlich dargelegt worden und findet sich in der tabellarischen
Ubersicht zur didaktischen Analyse noch einmal knapp zusamengefasst.

2. Gegenwartsbedeutung

Die Thematik der Bildung, auch die der Selbstbildung, ist den Schiilerinnen und
Schiilern durch die Schule her natiirlich vertraut und hat einen Bezug zu ihrer
Lebensrealitit, wenngleich sie weitgehend unreflektiert ist. Dass der Begriff durch
Goethe eine neue Bedeutung bekommen und eine ganze Epoche beeinflusst hat
(Neuhumanismus), dass damit ein anspruchsvolles ,,Programm® verbunden war, das
sich in gewisser Weise in dem Begriff der ,,Personlichkeitsbildung® widerspiegelt, ist
weniger bekannt.

Ahnlich verhilt es sich mit dem Reisen, das ebenfalls zur Lebenswelt, in der Regel
zur auBerschulischen Lebenswelt der Schiiler gehort und dort auch eine wichtige
Rolle spielt. Der Bildungsaspekt allerdings spielt dabei — wenn iiberhaupt — eine
untergeordnete Rolle, sollte aber durchaus aber Rolle spielen, denn einen
Selbstbildungsprozess beispielhaft, wenn auch nur in Ausschnitten, nachzuvollziehen,
kann einen Reflexionsprozess in Gang setzen — mit vielleicht nachhaltigen Folgen.
Als ungewohnt werden die Schiiler vermutlich Goethes anschauliches Denken
empfinden und die Bedeutung, die die unmittelbare Anschauung bei ihm hat. Goethes
Art der Wahrnehmung steht den modernen Sehgewohnheiten entgegen und kann als
Provokation empfunden werden. Denn sie verlangt nach verinnerlichender
Betrachtung, nicht nach schneller Ablichtung, sie fordert auf zum Rezipieren, nicht
zum Konsumieren. Sich ganz auf die eigenen Sinne zu verlassen und sich ganz auf
das zu Betrachtende einzulassen — das verlangt den Schiilern viel ab. In der
Konfrontation mit einer neuen und sehr ungewohnten Art der Wahrnehmung liegt
aber auch eine gro3e Chance: Eigene Sehgewohnheiten konnen {iberhaupt als solche
wahrgenommen und hinterfragt werden. Was zum Beispiel heilit es, sich eine
Anschauung zu verschaffen, was bedeutet Anschauung? Was heif3t es, ein Ding von
verschiedenen Seiten zu betrachten? — Auch ,,Phidnomene’ konnen auf diese Weise
als solche tliberhaupt erst entdeckt und entsprechend betrachtet werden.

Die wissenschaftsgeschichtlichen Folgen des Goetheschen Selbstbildungsprozesses,
die Ausbildung des genetisch-morphologischen Blickes, sind fiir die Schiilerinnen
und Schiiler hingegen zunichst wahrscheinlich neu und fremd, weshalb hier eine
besondere Art des Zuganges geschaffen werden muss.

3. Zukunfitsbedeutung
Die Frage der Bildung, vor allem die der Selbstbildung, wird die Schiilerinnen und

Schiiler ein Leben lang beschéftigen. Wie ein ,,Selbstbildungsprozess* aussehen kann,
erfahren sie exemplarisch am Beispiel fiir Goethe, der den Bildungsgedanken in
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spezifischer Weise geprdgt hat. An seinem Beispiel erfahren sie dariiber hinaus,
inwiefern bildendes Reisen lebenslang produktiv sein kann.

Den Blick fiir Gestalten und ihre Bildungen, den er in Italien von der Natur auf die
Kultur iibertrédgt, ist ein wissenschaftsgeschichtlich gesehen neuer Blick, weil er eine
Entwicklung mitdenkt. Die Morphologie, die Goethe als Lehre von den Gestalten
daraus entwickelt, ist heute auf ganz verschiedenen Wissenschaftsgebieten anzufinden
(....) Der Inhalt des Lehrstiicks enthélt deshalb ,,ein echtes Element einer (im guten
Sinne verstandenen) Allgemeinbildung.

4. Struktur des Inhalts

(IV, 3) Goethes [talienische Reise ist ein zur Veroffentlichung bestimmtes Tagebuch.
Es basiert auf den Aufzeichnungen, die Goethe wéhrend seiner Italienreise angefertigt
hat, und es enthéilt dariiber hinaus auch Briefe und Skizzen, die in dieser Zeit
entstanden sind. Die Uberarbeitung stellt in philologischer Hinsicht die Frage, welche
Passagen Goethe aus seinen Erstaufzeichnungen iibernommen, welche er weggelassen
und welche er liberarbeitet hat, und damit verbunden ist die Frage, warum er welche
Umgestaltungen vorgenommen hat.

Wollte man, wie Klafki das fiir ,,Lesestiicke* oder ,,Ganzschriften® vorschldgt, auch
das Tagebuch in ,,Schichten* gliedern, konnte man zunichst anhand der Eintrage die
Reiseroute erstellen und feststellen, wie lange sich Goethe an den einzelnen Orten
jeweils aufgehalten und wie viele Aufzeichnungen er davon jeweils verdffentlicht hat.
In einem zweiten Schritt konnte man das Tagebuch auf die Frage hin untersuchen,
welchen Gegenstinden Goethes Interesse gilt. In gewisser Hinsicht kniipft daran die
Fragestellung an, unter der das Lehrstiick die [talienische Reise liest, ndmlich: Wie
und woran bildet sich Goethe?

(IV, 4) Der gro3ere thematische Zusammenhang, in dem das Lehrstiick stehen sollte,
ist die Weimarer Klassik. Dem Lehrstiick selbst muss sachlich jedoch nicht
notwendigerweise schon etwas vorausgegangen sein.

(IV, 5) Die Schiilerinnen und Schiiler sind mit der italienischen Geographie in der
Regel wenig vertraut, auch wenn sie die ein oder andere Ortlichkeit von
Ferienaufenthalten her kennen. Goethes Reiseroute und seine Aufenthaltsorte miissten
deshalb mithilfe einer Karte veranschaulicht werden.

Ein Tagebuch liest sich dariiber hinaus anders als ein Roman, der die Leser bereits auf
den ersten Seiten in die Handlung hineinzuziehen versucht. Goethes Tagebuch richtet
sich an Leser, die den Dichter, seine Biographie und seine Werke zumindest in groben
Ziigen kennen. Da das auf die meisten Schiilerinnen und Schiiler nicht zutrifft, muss
iiberlegt werden, wie der Zugang zunidchst zu dem Dichter und dann zu seinem
Tagebuch hergestellt werden kann.

(IV, 6) Verstanden zu haben, wie und woran Goethe auf seiner Italienreise lernt und
was den fiir ihn charakteristischen genetisch-morphologischen Blick ausmacht, sollte
das ,,Mindestwissen‘ des Lehrstiicks sein.

5. Zugdnglichkeit
Das Phianomen dieses Lehrstiicks ist Goethe, der sich auf seiner Reise nach Italien

zum Klassiker bildet, indem er vor allem an den klassischen Werken der Antike Mal}
nimmt und seinen an der Natur ausgebildeten Blick auf die Kultur tibertragt.
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,»Wie und woran bildet sich Goethe?*, das ist die ,,Sogfrage®, die ,,gleichsam den
Motor des Unterrichtsverlaufs darstellen soll“'®” und in der Ouvertiire des Lehrstiicks
entwickelt wird, nachdem den Schiilerinnen und Schiilern eine Vorstellung von der
Person des Dichters und seinem Reiseanlass gewonnen haben.

Im ersten Akt werden die Schiilerinnen und Schiiler dramaturgisch in die Situation
versetzt, in der Goethe sich befand, als er das Amphitheater zum ersten Mal betreten
hat. Goethes gegenstandliches Denken, das sich zu dem fiir Goethe charakteristischen
genetisch-morphologischen Blick ausbildet, vollziehen die Schiilerinnen und Schiiler
(genetisch) am Beispiel des Amphitheaters (exemplarisch) selbststindig nach.
Anhand des Venedig-Kapitels wird der Blick erweitert und vertieft.

1.12.3. Darstellung der Verbindungen von der Theorie der
kategorialen Bildung und der didaktischen Analyse

7 Klafki 1958, S. 140.
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Abb. 35: Tabellarische Darstellung zur Kategorialanalyse des Lehrstiicks ,,Goethes [talienische Reise*

Elementare, i . i i }
- Goethe als homo universale, ein Inbild des Bildungsweltbiirgers
Fundamel}tale’ - Bildung und Umbildung als ein Charakteristikum von organischem Leben
Exemplarische | _ Selbstbildung als aktiver, lebendiger Prozess
Bildung - Bildendes Reisen kann lebenslang produktiv nachwirken
Kategorie: Bildung, Gestalt(bildung)/ Morphologie
- Im Zentrum steht das ideengeschichtliche Phdnomen der Bildung, das Goethe auf seiner Reise
. nach Italien als lebensméchtige und lebensbestimmende GrofBe erfahrt: Die Italienische Reise ist
Kategoriale das ,.klassische® Beispiel fiir bildendes Reisen. Kulturgeschichtlich ist sie eine Art Prototyp der
Bildung Bildung, denn an diesem literarischen Werk zeigt sich das doppelte Wesen der Bildung als Prozess
(die durchlebte Reise in Italien) und (literarisches) Produkt.
- In Italien praktizierte Goethe das ihm eigene ,,gegenstidndliche Denken* und bildete dabei den
,,Gestalt(bildungs)blick* aus. Wissenschaftsgeschichtliche Frucht der von ihm entwickelten
morphologischen Methode ist die Entdeckung der Pflanzenmetamorphose.
- Der Blick fiir Gestalten und ihre Bildung fiihrte literarisch zur Umarbeitung der ,,Iphigenie®: Die
urspriingliche Prosafassung wurde in ein klassisches Versmal3 gebracht (gleichmaBiger
finfhebiger Jambus), das das Wesen der , Iphigenie* angemessen zum Ausdruck bringt.
- Die Italienische Reise zeigt, dass Bildung auch Universalitit bedeutet. Goethe interessiert sich
sowohl fiir Kunst als auch fiir Natur und Gesellschaft. Sein Denken bezieht sich auf fast alle
Bereiche des menschlichen Lebens.
Bildungstheorie des Bildungstheorie des Theorie der Theorie der metho-
Objektivismus »Klassischen* funktionalen dischen Bildung
Bildung
Die vier - Goethe: Italienische | - Goethes [talienische - Eigenes - genau wahrnehmen
historischen Reise Reise ist ein Nachvollziehen und - genau lesen
Bi]dungs_ - Goethes Blick auf ,.klassisches® Beispiel Einiiben des Gestalt- - imaginieren
theorien als Kultur und Natur fiir bildendes Reisen bzw. des Gestalt- - Bilder beschreiben
Grundlage - Goethes Biographie | geworden. bildungsblicks - analysieren
zeigt sich in neuem - Das ,,Venedigkapitel - selbst schreiben
Licht zeigt in reiner, - Bewusstmachung - selbst dichten
- Goethes Selbst- priagnanter Weise und Schulung der - Reisen lernen mit
bildung, seine Goethes Art, sich selbst | eigenen Wahrneh- Goethe
Entwicklung hin zum | zu bilden. mung
Klassiker - Goethes Besichtigung
- die Entstehung des des Amphitheaters von
Bildungsgedankens in | Verona ist fiir den
der abendlidndischen Leser die ,,Urerfah-
Kultur rung® des Goetheschen
- Morphologie, Gestalt(bildungs)blicks,
Gestaltbildung und d.h. des (genetisch-)
Gestaltbildungsblick morphologischen
- Wissenschaftsge- Sehens
schichte: Goethe als
Biologe
- Italien als Reiseland
Materiale Bildung Formale Bildung
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Abb. 36: Tabellarische Darstellung zur didaktischen Analyse des Lehrstiicks ,,Goethes ltalienische Reise™

Exemplarizitét Gegenwarts- Zukunfts- Struktur Zugiénglichkeit
bedeutung bedeutung
1 2 11213(4|5]|6| 1 2 3
(1) Das literarische Werk - Die Thematik Bildung, - Bildung, Selbstbil- | (3) Anhand der Tage- (1) Die fiir das

Italienische Reise ist das
Exempel fiir einen
Selbstbildungs- und auch
Selbsterfahrungsprozess
durch bildendes Reisen
(Goethes Entwicklung zum
Klassiker)

- Wie und woran sich
Goethe bildet, zeigt
exemplarisch innerhalb des
Gesamtwerkes das
Venedigkapitel. Die
Universalitit seiner
Interessen (sie ist auf die
Gegenstandsbereiche
Kunst, Natur und
Gesellschaft gerichtet) wird
hier ebenso deutlich wie
die ihm eigene Art des
gegenstindlichen bzw.
anschaulichen Denkens.

- Das Amphitheater in
Verona ist einer von den
grofien”, ,herrlichen
Gegensténden, an denen
Goethe lernt, und an ihm
lasst sich exemplarisch
zeigen, wie Goethe,

indem er ,,denkend schaut®,
seinen Blick fiir Gestalten
und Gestaltbildungen (den
genetisch-morphologischen
Blick) ausbildet.

An dem Besonderen des
Veroneser Amphitheaters,
einem antiken Bauwerk,
lasst sich der Gestalt-
bildungsblick, das Allge-
meine, nachvollziehen.
Gleichzeitig erleben die
Schiiler kulturgeschichtlich
die Ausbildung des
genetisch- morpholo-
gischen Blickes, der den
Entwicklungsgedanken in
die Biologie bringen wird.

auch die der Selbstbildung,
ist den Schiilern durch die
Schule her vertraut,
wenngleich sie weitgehend
unreflektiert ist. Ahnlich
verhélt es sich mit dem
Reisen. Beides gehort zur
Lebenswelt der Schiiler.
Einen Selbstbildungsprozess
beispielhaft, wenn auch nur
in Ausschnitten,
nachzuvollziehen, kann
einen Selbstreflexions-
prozess in Gang setzen und
personlich bereichernd sein.

- Der genetisch-morpholo-
gische Blick ist fuir die
Schiiler neu und vermutlich
ungewohnt. Er stellt eine
Herausforderung an
herkdmmliche
Sehgewohnheiten dar und
muss eingelibt werden.

dung, auch: selbstbe-
stimmte Bildung, das
sind Themen, die die
Schiiler in ihrer
Zukunft begleiten
konnen, ebenso wie
die Fragen der
Selbstfindung und
Selbsterfahrung —
auch als Selbst-
erfahrung durch
Reisen. Die Themen
beriihren
existenzielle Fragen
junger Menschen.

- Der Blick fiir
Gestalten und ihre
Bildung ermdglicht
den Schiilern eine
Erweiterung ihrer
Sehgewohnheiten
und sensibilisiert sie
fiir neue Formen der
Wahrnehmnung.

bucheintrige lésst sich
die Reiseroute erstellen
und die Aufenthalts-
dauer an den einzelnen
Orten ermitteln.

Das Tagebuch gibt
dariiber hinaus Auskunft
tiber Goethes Interessen.

(4) Der groBere thema-
tische Zusammenhang,
in dem das Lehrstiick
stehen sollte, ist die
Weimarer Klassik.

(5) Die italienische
Geographie ist in der
Regel wenig vertraut.
Goethes Reiseroute und
seine Aufenthaltsorte
missten deshalb mithilfe
einer Karte veranschau-
licht werden.

Wenig vertraut ist auch
die Biographie Goethes.
Um die ltalienische
Reise zu verstehen,
muss man jedoch eine
Vorstellung von der
Person Goethes und
seinem Reiseanlss
haben.

(6) Verstanden zu
haben, wie und woran
Goethe auf seiner
Italienreise lernt und
was den fiir ihn
charakteristischen
genetisch-
morphologischen Blick
ausmacht, sollte
,Mindestwissen‘ des
Lehrstiicks sein.

Lehrstiick tragende
Fragestellung, die so
genannte Sogfrage,
lautet: Wie und woran
bildet sich Goethe auf
seiner Reise in

Italien? (Konkret heif3t
das, wie betrachtet er
Kunst und Natur?)

(2) Goethes
gegenstindliches
Denken, das sich zu
dem fiir Goethe
charakteristischen
genetisch-
morphologischen
Blick ausbildet,
vollziehen die Schiiler
am Beispiel des
veronesischen
Amphitheaters selbst-
standig nach.

(3) Anhand des
Venedig-Kapitels
wird dieser Blick
erweitert und vertieft.
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Wenn man die beiden tabellarischen Ubersichten im Hinblick auf die Verbindungen
zwischen der Theorie der kategorialen Bildung und der didaktischen Analyse
betrachtet, so lassen sich auf der unteren Eben der Kategorialtabelle auf Seiten der
materialen  Bildungstheorien sowohl Momente der bildungstheoretischen
Objektivismus als auch der Bildungstheorie des Klassischen in allen Grundfragen der
didaktischen Analyse nachweisen. Der Bildungsinhalt, die [talienische Reise von
Goethe, ist zugleich ein ,klassisches® Beispiel fiir bildendes Reisen geworden.
Insbesondere im Venedigkapitel zeigt sich exemplarisch, wie Goethe sich selbst
gebildet hat, und am Beispiel des veronesischen Amphitheaters ldsst sich der typische
Goetheblick, das (genetisch-)morphologische Sehen, nachvollziechen. Die
Auseinandersetzung mit dem Thema der Bildung, Selbstbildung, auch der
selbstbestimmten Bildung, hat fiir die Schiilerinnen und Schiiler sowohl eine
Gegenwarts- als auch eine Zukunftsbedeutung. Gerade die nihere Beschiftigung mit
Goethes ebenso komplexem wie anspruchsvollem Verstindnis von Bildung kann
Impulse zum (kritischen) Nachdenken {iber den eigenen Bildungsbegriff geben. Die
Frage, wie und woran sich Goethe bildet, ist die Sogfrage des Lehrstiicks und als
solche mit dem Anspruch verbunden, den Schiilerinnen und Schiilern den Inhalt
zugénglich zu machen.

Auf Seiten der formalen Bildungstheorien weisen sowohl die Theorie der
funktionalen Bildung als auch die Theorie der methodischen Bildung Verbindungen
zu allen Grundfragen der didaktischen Analyse auf: Insbesondere das Einiliben der
genauen Wahrnehmung, wozu auch die methodischen Fertigkeiten des genauen
Lesens und der Bilderbeschreibung gehoren, erfolgt am Beispiel des Amphitheaters
(Exemplarizitdt) und hat sowohl eine Gegenwarts- als auch Zukunftsbedeutung. Das
eigene Nachvollziehen der goethischen Wahrnehmung macht den Schiilerinnen und
Schiilern diese tiberhaupt zugédnglich und setzt dadurch einen ,, wechselseitigen
Erschlieffungsprozess *“ in Gang.

Daraus folgt, dass auch auf der Ebene der kategorialen Bildung Verbindungen zu
allen Fragen der didaktischen Analyse gebeben sein miissen.

Auf der Ebene der elementaren, fundamentalen, exemplarischen Bildung gibt es
meines Erachtens Verbindungen zu den Fragen der Exemplarizitit sowie der
Gegenwarts- und Vergangenheitsbedeutung. Eine Ahnung davon zu bekommen, dass
bildendes Reisen lebenslang produktiv nachwirken kann, dass Selbstbildung ein
aktiver, lebendiger Prozess ist und das Angeeignete also immer wieder ,,umgebildet*
werden kann, erfolgt an Goethes ,,klassischem* Beispiel fiir bildendes Reisen und hat
sowohl eine Gegenwarts- als auch Zukunftsbedeutung.

In ein Schaubild gebracht, sehen die Verbindungen folgendermalien aus:
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Abb. 37: Verbindungen zwischen der Theorie der kategorialen Bildung und der didaktischen Analyse im
Lehrkunstexempel ,,Goethes ltalienische Reise

Fundamentale, elementare, exemplarische Bedeutung

tegoriale Bildung

Materiale Bildungstheorien/

Formale Bildungstheorien

Bildungstheoretischer

[\ /]

Theorie der

Bildyngstheori
Objektivismus de methodischen
,HKlassisch Bildung
X
Exemplarizitit Gegenwarts- Zukunfts- Struktur Zuginglichkeit
bedeutung bedeutung
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2. Lehrstiick ,,Athen in der Ara des Perikles®. Ein Priiludium

Vorbemerkungen: Politik, Demokratie, Philosophie, Tragodie, Gymnasium,
Museum: Téglich begegnen wir diesen Begriffen, vermuten, dass es sich um
Fremdworter handelt, wissen vielleicht auch, dass sie aus dem Griechischen stammen,
aber das ist dann meist auch schon alles. Wer es genau wissen will, wird
Erstaunliches feststellen: Dass das Wort Politik beispielsweise von ,,Polis* kommt,
was mit ,,Stadtstaat™ tibersetzt wird. Wie aber konnte daraus das Wort ,,Politik*
werden? Und warum wurden zentrale Begriffe aus den Bereichen Politik, Kultur und
Bildung aus dem Griechischen als Fremdworter, man konnte fast schon sagen
international, ibernommen?

Folgen wir ihren Spuren, so fiihren sie uns in das geistige Zentrum der griechischen
Antike, nach Athen.

Was war dieses Athen? Der Titel eines Standardwerkes von Christian Meier, das sich
mit dieser Frage befasst, kommt schlicht und doch gewaltig daher: ,,Athen. Ein
Neubeginn der Weltgeschichte'”®. Und sagt damit deutlich: Die Geschichte Athens
ist nicht einfach die Geschichte einer Stadt. Das antike Athen ist ein ,,Phdnomen®,
vielleicht eine Ausnahme in der Weltgeschichte. Je genauer wir es betrachten, desto
ungeheuerlicher erscheint, was sich dort in relativ kurzer Zeit abgespielt hat. Dieser
,Neubeginn‘ bezieht sich auf das 5. vorchristliche Jahrhundert, und hier insbesondere
auf die knapp fiinfzig Jahre (479 — 431 v. Chr.) zwischen den beiden groflen Kriegen,
d.h. den Perserkriegen und dem Peloponnesischen Krieg. In diesen fiinfzig Jahren
kamen Impulse aus Athen fiir Jahrtausende.

,»Neubeginn der Weltgeschichte® heillit, dass wir es mit etwas Noch-nie-
Dagewesenem, mit umwailzenden und folgenreichen Prozessen zu tun haben. Geballte
Energien miissen auf den verschiedensten Gebieten freigesetzt worden sein: Wir
sprechen von einer ,,politischen Revolution® und von der ,,griechischen Revolution®,
wobei sich letztere auf das Gebiet der Kunstgeschichte bezieht.

Eine Art ,Katalysator* fiir diese ,,Revolutionen” waren die Perserkriege. Der Sieg
iiber das méchtige Perserreich steigerte das athenische Selbstbewusstsein. Und da der
Sieg maligeblich der attischen Flotte zu verdanken war, stieg auch die politische
Bedeutung der mittellosen Ruderer. In Athen kam es zur ,,politischen Revolution®:
Der Areopag, in dem seit Generationen der alteingesessene Adel den Ton angab und
die Politik wesentlich mitbestimmte, wurde entmachtet und eine radikale
Volksherrschaft errichtet. Zwei Adlige waren es, die an der Spitze dieser Bewegung
standen: Ephialtes und Perikles. Ephialtes wurde ermordet, aber Perikles gewann als
begabter Redner einen so herausragenden Einfluss, dass viele Historiker die gesamte
kurze Epoche der fiinfzigjdhrigen Friedenszeit, der so genannten Pentekontaetie, nach
ithm benannt haben: das Athen des Perikles.

Relativ parallel dazu entwickelte sich die Bliitezeit der Klassik. Wer griechische
Skulpturen aus der perikleischen Zeit betrachtet und die historische Entwicklung
dieser freistehenden Skulpturen bis zuriick in die archaische Epoche verfolgt, wird
erkennen, dass das durch die Perserkriege gesteigerte Selbstbewusstsein ein Prozess

1% Meier 1993.
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der Selbst-Bewusstwerdung war, der Auswirkungen auf das Denken hatte: Dieser,
von der Kunstgeschichte als ,,griechische Revolution* bezeichneter Prozess ist nicht
zu trennen von der politischen Revolution, und er zeigt das Menschenbild jener
Epoche.

In dem Wort ,Neubeginn“ schwingt auch die Bedeutung von Ursprung,
Urspriinglichkeit mit, was in Verbindung steht mit ,,Geburt™ oder auch ,,Wiege®.
Athen wird als die ,,Wiege des Abendlandes bezeichnet, der eine Reihe von
,Geburten™ vorausgegangen sind: ,,.Die Geburt der Demokratie* vor allem und die
,Geburt des Dramas®“ (Aischylos, Sophokles, Euripides). Die ,,Geburt der
abendldndischen Ethik* wird mit Sokrates verbunden, die der Geschichtsschreibung
mit dem Namen Herodot. Und als Begriinder der abendldndischen Medizin wird
Hippokrates gesehen. Auch diese Leistungen sind aus dem athenischen
Selbstbewusstsein hervorgegangen und haben ihrerseits wieder darauf eingewirkt.

2.1. Lehrstiickvorlagen

Das umfangreiche Werk des Althistorikers Christian Meier ,,Athen. Ein Neubeginn
der Weltgeschichte®, das zugleich ein ,,meisterhaftes Stiick Literatur'®’ ist, war die
Inspirationsquelle zu einem Lehrstiick. Dieses orientiert sich an ithm, ohne es als
direkte Vorlage zu nehmen.

Der Titel des Standardwerkes bringt zum Ausdruck, dass das Athen des 5.
vorchristlichen Jahrhunderts als ein Phdnomen verstanden wird, das der Historiker
aufzuspliren und zu erkldren versucht. Einen breiten Raum nimmt die Frage nach den
Entstehungsbedingungen der ,,politischen Revolution der Weltgeschichte* ein. Die
zentrale Bedeutung der Seeschlacht bei Salamis, in der die griechische Flotte unter
der Leitung des Themistokles 480 v.Chr. die Perser besiegte, wird dabei facettenreich
entfaltet, da sie die Voraussetzung fiir den Aufstieg Athens war. Meier wirft in diesem
Zusammenhang unter anderem die Frage auf, ,,ob die griechische Kultur ohne den
Sieg bei Salamis in jene Richtung sich fortgebildet hétte, die sie dann genommen hat.
Ob es zur Demokratie gekommen wire (was ohne Athens Seeherrschaft schwer
denkbar ist), ob all die ungeheuerlichen Erschiitterungen eingetreten wiren, die Athen
durch den inneren Umsturz und die alle herkémmlichen Horizonte sprengende dulere
Erfolgsgeschichte erfuhr, anders gesagt: ob all die Herausforderungen sich eingestellt
hitten, dank welcher etwa die Geschichtsschreibung entstand, auf welche hin vor
allem Politik, Tragddie, Sophistik, klassische Kunst und Architektur zu dem wurden,
was sie dann geworden sind; auf die schlieBlich Sokrates und die platonische
Philosophie antworteten. Ob also all die Antriebe zu einer so erstaunlichen
Rationalisierung entstanden wéren, ob jene vollig neuen Notwendigkeiten und
Dimensionen sich aufgetan hitten, die die griechische Kultur in der Folge
bestimmten.* Und er stellt fest: ,,So wie die Dinge liefen, ist dies alles jedenfalls aufs
starkste von der Dynamik dieser Stadt bestimmt worden; von ihren so sehr sich
iiberstiirzenden Verdnderungen, ihren Entdeckungen und Erfahrungen, ihren
Erfolgen, Infragestellungen und Leiden: kurz: von all dem, was in ihr, von ihr und auf
sie hin, allen Regeln der Geschichte spottend, im fiinften Jahrhundert geschah. Es lief
auBBerordentlich “ereignisnah’, das hei3t in dichtester Beziehung zum Politischen, in
dem sich damals alles Leben konzentrierte. (...) Fiir uns sieht es so aus, wie wenn sich
in den Jahrhunderten der archaischen und klassischen Geschichte eins aus dem

1% Kommentar der Siiddt. Zeitung, abgedruckt auf dem Buchriicken der Taschenbuchausgabe von 1997 (btb 72210).
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anderen ergeben hétte. Aber richtig ist daran zunéchst nur, dal das Spitere an das
Frithere ankniipfte. Deswegen mul3 das Friihere noch nicht das Spétere einfach
hervorgebracht haben. Jedenfalls spricht vieles dafiir, in dem, was in Athen und von
ithm und auf es hin im fiinften Jahrhundert geschah, nicht nur eine ganz neue Stufe,
sondern auch einen neuen, keineswegs zwangsldufigen Anfang zu sehen. Wenn die
Griechen das Romische Reich und die christliche Theologie, das Mittelalter wie die
Neuzeit direkt und vor allem indirekt so ungemein nachhaltig beeinflussen konnten,
so war dies insbesondere die Nachwirkung des Athens dieser Jahrzehnte.«**

Das erste Kapitel ldsst deutlich werden, welche weitreichenden geistigen Folgen
Themistokles” erfolgreiche Flottenstrategie hatte, die nicht nur extrem gewagt,
sondern auch extrem rational war und mit allem herkémmlich Bekannten brach. Weit
ausholend ist anschlieBend die Herausbildung einer Polisgesellschaft und -kultur
dargestellt sowie die politische Entwicklung der attischen Polis. Dem perikl€ischen
Athen ist ein eigenes, vergleichsweise umfangreiches Kapitel gewidmet. Den
Abschluss bilden der Peloponnesische Krieg und ,der lange Weg in den
Zusammenbruch.«*!

In dem Lehrstiick geht es nicht um die Entstehungsbedingungen und die Entwicklung
des ,,griechischen Sonderwegs®, d.h. um den diachronen Aspekt, der in den meisten
Schulbiichern zu finden ist, sondern um die synchrone Betrachtungsweise, fokussiert
auf das, was das Athen im Zeitalter des Perikles ausgemacht hat und was das
Potenzial zu einer so immensen Nachwirkung hatte, dass sie fiir die Geschichte des
Abendlandes bestimmend werden konnte. Im Zentrum des Lehrstiicks steht die Frage,
worin der ,,Neubeginn® besteht, nicht, wie es zu diesem kommen konnte. Es geht, mit
anderen Worten gesagt, um die Erhellung der Kategorie ,,perikl€isches Athen.*
Besonders anregend wirkte das Kapitel ,,Das perikl€ische Athen,* in dem Christian
Meier zu Beginn ein sehr lebendiges Bild von der Stadt zeigt, die er geistig
durchwandert. Hierdurch entstand die Idee einer imagindren Stadtfithrung. Meier
nimmt dariiber hinaus interpretierend die zwei einzigen zusammenhidngenden
Darstellungen des perikl€ischen Athens auf: zum einen die kritische, von adeliger
Seite verfasste Schrift des Pseudoxenophon und zum anderen die Gefallenenrede des
Perikles, welche im gesamten Kapitel immer wieder herangezogen wird. Naher
beleuchtet wird auch das so genannte , Konnens-Bewusstsein®, ,.eine entfernte
Entsprechung unseres modernen Fortschrittsdenkens (in Sophokles” bekanntem
Chorlied im Drama ,,Antigone* kommt es treffend zum Ausdruck), und es wird in
Verbindung zur politischen Verfassung gesehen, die abschliefend in Bezug auf die
politische Praxis zur Zeit des Perikles dargestellt wird. ,,So wird“, wie Meier
bemerkt, ,,schlieBlich deutlich, dal Perikles” Behauptung von den Athenern als
autarken Personlichkeiten, die hochst gewandt und mit Anmutigkeiten den meisten
Dingen gewachsen sind, ein Teil des damaligen Konnens-Bewusstseins ist; dal} sie in
seinem Zusammenhang gestiitzt und glaubwiirdig wird — als Grund eines
auBBerordentlichen Selbstgefiihls. Es griindete nicht zuletzt in der politischen Ordnung
der Stadt, der es umgekehrt {liber viele, besonders die anfianglichen, Schwierigkeiten
hinweggeholfen haben wird.**"?

Fiir die Konzipierung eines Lehrstiicks bedeutete dies, der Gefallenenrede einen
zentralen Stellenwert zukommen zu lassen und in ihrer Interpretation weitgehend
Meier zu folgen, der davon ausgeht, dass ,,Thukydides die Gefallenenrede offenbar
als Vermichtnis des Perikles gemeint (hat)“, da sie ,,etwas Nachtrédgliches, etwas

20 Meier 1993, S. 33f.
21 Ebd., Kapitel X.
22 Ebd., S. 476f.
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Endgiiltiges**”® habe. Athen erscheine im Epitaphios, ,,wenn auch unausgesprochen,
als Einheit, als Ganzes im weiteren Zusammenhang der Griechenwelt“*** .

Fiihrt Meier den Leser zu Beginn des Kapitels durch die Ortlichkeiten und
rekonstruiert auf diese Weise ein geistiges Bild des antiken Athen, fiihrt dem Leser
gewissermallen ,,das Phdnomen® in seiner dufleren Erscheinungsform vor Augen, so
zeigt die Gefallenenrede zeitgendssisches Selbstverstindnis und Deutung der eigenen
Stadt. Der Auf3ensicht entspricht eine ,,Innensicht®.

Perikles ,,erklart“ Athen — in dieser Idee steckte der Keim zu einem Lehrstiick.
Konkrete Gestalt hat dies jedoch erst nach der Lektiire des bekannten Aufsatzes (und
verschriftlichten Vortrags) des eine Generation vor Meier lehrenden Wolfgang
Schadewaldt angenommen: ,,Das Welt-Modell der Griechen*. Schadewaldt schreibt
hier iiber das griechische Menschenbild, ,,wozu auch das Bild vom Staat gehort™:
»Auch in der Geschichtsschreibung, die zumal in der Hand des Thukydides zu einer
hochst instruktiven Lehre von der Wirklichkeit des Geschehens dadurch wird, dal3 sie
nicht nur die Ereignisse erzihlt, sondern im Erzdhlen der Ereignisse zugleich die
Grundformen der Modelle der politisch-geschichtlichen Wirklichkeit herausarbeitet,
ist neben allen Abhéingigkeiten, in denen der Mensch nun einmal steht, doch auch das
Modell des freien, selbst-stindigen Menschen mit eindringlicher Bestimmtheit
formuliert worden. Und so hebt Thukydides in seiner Leichenrede des Perikles, dort,
wo er Athen als Modell und hohe Schule von Hellas bezeichnet, hervor, dal} ‘bei den
Athenern jedermann in den Stand gesetzt ist, sich nach den verschiedensten
Richtungen hin mit Anmut und in vollendeter Sicherheit als soma autarkes zu
bewdhren” — als autarke Person, als Mensch von Personalitit”“. Und er weist im
nichsten Absatz auf Folgendes hin: ,, ... Die Darstellung jenes soma autarkes, wie
Thukydides es groBartig einfach formuliert, ist auch eines der leitenden Themen der
griechischen Menschendarstellung in der bildenden Kunst gewesen, die von jenen
frithen Jiinglingsgestalten, den Apollines und Kuroi, fortschreitend mit immer
anmutiger Ausdriicklichkeit den selbst-stdindigen Menschen herausentwickelt, der
beweglich und frei” im Raume steht und schreitet.“*>> Schadewaldt spannt den
geistigen Bogen von der Periklesrede zu der klassischen Skulptur, der ein Heureka!
fiir das Komponieren des Lehrstiicks bedeutet hat.

Die Gefallenenrede, ebenso wie die Schrift des Pseudoxenophon, fehlt in keinem
Geschichtsbuch der Oberstufe. In der Regel stehen sie — als Quellenausziige stark
gekiirzt — nebeneinander und werden auch in der Aufgabenstellung gelegentlich
aufeinander bezogen.”” Als Quellenausziige (unter anderen) sind sie dazu gedacht, im
Unterricht eine erhellende, nicht aber eine tragende Rolle zu spielen.

Der Lehrstiickunterricht verfahrt anders, weil er eine andere Gewichtung vornimmt.
Die — oft mit dem Attribut ,,beriihmt™ versehene — Gefallenenrede wird aufgrund
ihrer kulturellen Bedeutsamkeit als eine ,,Sternstunde der Menschheit™ gesehen und
hat deshalb eine zentrale Rolle im Lehrstiick.

Im Gegensatz zu anderen Lehrstiicken versteht sich dieses Lehrstiick als ein
LPraludium®: Es kann sowohl fiir sich selbst stehen als auch ein einleitendes — und
einladendes — Vorspiel sein, dem ein weiteres Stiick folgen mochte.

% Ebd., S. 467.

* Ebd., S. 465.

*%% Schadewaldt 1957, S. 619f. Siehe dazu auch ders. 1968, S. 665.

206 Bsp. Geschichte - Dauer und Wandel, S. 49ff. Aufgabenstellung: . Stellen Sie die wesentlichen Aspekte demokratischen
Selbstverstindnisses nach M 15 (Gefallenenrede) und Kritikpunkte an der Demokratie nach M 16 - 18 (M 16 =
Pseudoxenophon) zusammen und vergleichen Sie die Aussagen in allen diesen Quellen auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede.
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2.3. Die Lehridee

Die Lehridee, die daraus entstanden ist, sieht so aus: Vor dem geistigen Auge soll ein
moglichst lebendiges Bild des klassischen Athen entstehen, in dem man gedanklich
spazieren gehen kann. Am Anfang steht die Bekanntschaft mit der archédologisch
rekonstruierten Stadt selbst, um eine Vorstellung von ihrer Topographie und
Architektur zu bekommen. Es wird also eine gedankliche (Zeit)reise in und durch
Athen unternommen. Seine politische Besonderheit, die radikale Demokratie, wird
dabei genau betrachtet — und lokalisiert. Danach ,belebt“ sich die Stadt mit
zeitgenossischen Personlichkeiten, die dort ,,angetroffen* werden, wo sie gewirkt
haben — Perikles beispielsweise auf der Pnyx, Sophokles am Dionysostheater.
Insgesamt acht Personlichkeiten sind ausgewihlt, deren Gemeinsamkeit darin besteht,
dass sie alle etwas ,Klassisches” hervorgebracht haben und ,,am Anfang des
europdischen Denkens® standen. Sie legen Zeugnis ab fiir das so genannte ,,Konnens-
Bewusstsein® (C. Meier) und zeigen die weltgeschichtlich bedeutsamen Leistungen,
die sich im klassischen Athen konzentrierten. Es sind Perikles (Mitbegriinder der
attischen Demokratie und Staatsmann in dieser Demokratie), Sophokles (Dramatiker),
Phidias (Baumeister der Akropolis), Sokrates (Begriinder der abendlédndischen Ethik),
Hippokrates (Begriinder der wissenschaftlichhen Medizin), Herodot (Vater der
Geschichtsschreibung), Thukydides (Vater der wissenschaftlichen
Geschichtsschreibung) und Hippodamos von Milet (Stiddteplaner; verantwortlich fiir
die Neugestaltung des Pirdus mit dem streng rechtwinkligen Stralennetz, das spéter
nach ihm ,,Hippodamisches System* genannt wurde)."’

Hohepunkt ist die Rede des Perikles auf dem Athener Friedhof, dem Kerameikos, die
er anlésslich der ersten Gefallenen im Peloponnesischen Krieg hielt. Hier horen wir
einen Zeitgenossen iiber die Grofe seiner Vaterstadt reden und iiber die Griinde
nachdenken, die zu dieser Grofle gefiihrt haben konnten. Er zeigt das Ideal einer
Stadt, aber auch, und damit zusammenhéngend, das Ideal eines Menschen, ,,der ganz
auf sich gestellten Personlichkeit®, des autonomen, selbst-stindigen Menschen.

Dieses klassische Menschenideal soll abschlieBend in einem imagindren
Museumsbesuch anhand von zwei Skulpturen ,.entdeckt werden. Zur Auswahl
stehen ein archaischer Kuros (6. Jhd.) und als klassische Statue der Poseidon (bzw.
Zeus) vom Kap Artemision (5. Jhd.).

2.4. Der Lehrstiick-Grundriss in fiinf Akten

I. Akt: Ankunft in Athen

Athen, genauer: das klassische Athen, war die Stadt, von der ein ,,Neubeginn der
Weltgeschichte® ausging. Wie mag dieses Athen vor ungefihr 2500 Jahren
ausgesehen haben? Steinerne Zeugen dieser Epoche kann man dank archdologischer
Ausgrabungen in bemerkenswerter Fiille in der heutigen Metropole antreffen, aber sie
geben inmitten der modernen Bauten keine Vorstellung davon, wie Athen im 5.
vorchristlichen Jahrhundert ausgesehen haben mag. Genau diese Vorstellung aber
braucht man, wenn es zu einer ,,Begegnung® mit dem antiken Athen kommen soll.
Abhilfe kann hier eine Rekonstruktionszeichnung liefern, die auf archidologischen

7 Die urspriinglich acht Personlichkeiten sind nach dem ersten Durchgang auf zehn erweitert worden, weil die Schiilerinnen
und Schiiler grofes Interesse auch an Platon und Aristoteles hatten. Beide sind neben Sokrates als ,,philosophisches Dreigestirn®
aufgenommen worden, obwohl ihr Wirken nicht in die perikl€ische Zeit fallt.“
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Funden basiert’®. Sie scheint durch einen Projektor im verdunkelten Unterrichtsraum
auf und zieht alle Augen auf sich. Akropolis und Agora, der Ort fiir die Gotter und der
fiir die Menschen, dominieren das Bild. Beide verbindet ein breiter Weg. Die
Zeichnung zeigt, wie eine feierliche Prozession anlésslich der Groflen Panathenden
die Agora durchzieht auf dem Weg zum Parthenon, dem der Stadtgdttin Athene
geweihten Tempel auf der Akropolis. In der rechten unteren Bildmitte sticht der
Tempel des Hephaistos ins Auge. Hephaistos, der Gott der Schmiedekunst, der auch
Gott der Handwerker war, wurde sinnfélliger Weise in der Ndhe der Agora verehrt.
Die Agora selbst ist umsdumt von einigen Wandelhallen, Denkmalern und vor allem
politischen Gebduden: Das Volksgericht (Heliaia) befand sich hier, die zentrale
Verwaltung, Tholos genannt, und das Buleuterion fiir den Rat der 500. Die Bauten
wirken in ihrer Grofe maBvoll. Eher schlicht und homogen wirken auch die
zahlreichen Wohnhduser im Vordergrund (Oikoi). Keines scheint hoher als
zweistockig zu sein, viele haben ein Atrium. — Oberhalb der Agora sind zwei
auffillige Felsformationen erkennbar, die als Ortlichkeiten den politischen
Institutionen der Volksversammlung (auf der Pnyx) und dem Areopag, der
Blutgerichtsbarkeit, dienten. Nicht zu sehen ist das Dionysostheater, weil es hinter der
Akropolis gelegen ist. Lediglich angedeutet sind im Hintergrund die so genannten
Langen Mauern, die zum Hafen Pirdus fiihrten, und die Stadtmauer, die Athen
umschloss. Der Blick, der auf die Stadt geworfen wird, kommt aus nord-westlicher
Richtung, die Perspektive ist also eingeschriankt. Um diese zu erweitern, um einen
umfassenderen Blick auf die Stadt zu ermoglichen, werden dariiber hinaus
zeitgenOssische Fotografien von Athen groB3 an die Wand projiziert und in eine
rdumliche Beziehung zur Rekonstruktionszeichnung gesetzt, so beispielsweise das
von der Pnyx zur Akropolis. Hier muss genau iliberlegt werden, von wo der Burgberg
fotografiert worden ist.

I1. Akt: Die attische Demokratie

Athen als Hauptstadt der attischen Polis kann jedoch nicht isoliert betrachtet werden,
der Blick muss sich noch einmal erweitern, und zwar jetzt hin zur griechischen
Poliswelt, damit die Groe von ganz Attika gezeigt wird. Und damit deutlich wird,
dass die attische Polis eine unter vielen Poleis war, im 5. Jhd. aber die méichtigste —
neben Sparta. Hierbei wird die Frage nach den Charakteristika einer Polis beriihrt,
nach ihren Einwohnern und ihrer politischen Organisation. Fiir das klassische Athen
bedeutet das: Wie funktionierte die direkte (radikale) Demokratie? Wozu dienten die
Gebidude, die auf der Zeichnung gezeigt werden, mit welchem Leben waren sie
gefiillt?

ITI. Akt: Begegnung mit den ,,geistigen Griindervitern Europas“

Im klassischen Athen als geistigem Zentrum der griechischen Welt hielt sich eine
Vielzahl bedeutender Personlichkeiten auf, die als ,,geistige Griinderviter Europas‘
bezeichnet werden konnen. Um die Zahl iiberschaubar zu halten, begegnen wir im
Unterricht acht (bzw. zehn) von ihnen, einige stammen aus dem Kreis um Perikles.
Neben Perikles sind es der Dramatiker Sophokles, der Bildhauer Phidias, der
Historiker Herodot und durch Perikles” Lebensgefahrtin Aspasia auch Sokrates (sowie
dessen Schiiler Platon, der seinerseits Lehrer von Aristoteles). Und dariiber hinaus der
Herodot-Schiiler Thukydides, der Stadteplaner und Architekt Hippodamos von Milet
und der Arzt Hippokrates. Je nach Interessenlage finden sich die Schiilerinnen und

208 Rekonstruktionszeichnung von Victor und Maria Lazzaro in: C. M. Bowra u.a. 1966, S. 106f.
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Schiiler zu kleinen Gruppen zusammen, recherchieren zunichst und informieren dann
iiber die Leistungen dieser acht (bzw. zehn) Griechen. In den Rollen der jeweiligen
,ariinderviter treten sie dann in ein Gespréch iiber Gemeinsamkeiten, die zwischen
der eigenen und einer anderen Personlichkeit zu entdecken sind. Abschlieend wird
dariiber nachgedacht, inwiefern die Personlichkeiten am ,,Anfang des europiischen
Denkens* stehen und was dieses Denken ausmacht.

IV. Akt: Die Gefallenenrede des Perikles

Wir Spitgeborenen sehen aus dem zeitlichen Abstand heraus, dass sich im
klassischen Athen ein ,,Neubeginn®“ vorbereitet. Wie sahen das die damaligen
Zeitgenossen? Wie sahen sie ihre Stadt? Es ist bemerkenswert, dass wir dariiber
iiberhaupt Auskunft bekommen. Zwei zusammenhingende Darstellungen gibt es, die
zwei verschiedene Sichtweisen wiedergeben. Die eine stammt von dem historisch
nicht ganz greifbaren Pseudoxenophon, einem adligen Kritiker, der in dem Lehrstiick
bislang nicht vorgekommen ist. Die andere ist von Perikles - durch den Mund des
Thukydides. Es ist die bekannte Grabrede, die Perikles 431/30 auf die ersten attischen
Gefallenen des Peloponnesischen Krieges vor einem Staatsgrab auf dem Kerameikos
hielt. Um diese Gefallenenrede des Perikles zentriert sich das Lehrstiick. Unter
Vergegenwartigung der historischen Situation hilt ,,Perikles* die Rede noch einmal
und die Schiilerinnen und Schiiler erfahren in einer Art Eigenexperiment, was man
sich durch reines Zuhoren behalten kann. Denn darin musste der Historiker
Thukydides besonders trainiert gewesen sein, als er sie — wie einige weitere Reden
auch — viele Jahre spéter in seinem ,,Peloponnesischen Krieg* (,,dem Sinn nach®)
wiedergab. Die Rede wird dann unter verschiedenen Gesichtspunkten betrachtet. Dem
Idealbild des athenischen Biirgers kommt dabei eine besondere Bedeutung zu.

V. Akt: Begegnung mit dem Zeus vom Kap Artemision

Perikles formuliert in seiner Gefallenenrede ein idealisiertes Menschenbild. Es ist das
des politisch miindigen Biirgers, der, ganz auf sich gestellt, seine Krifte in die
verschiedensten Richtungen hin entfalten kann (und muss) und darum ,,selbst-
standig™ und ,,selbst-bewusst™ wird. Die Schiilerinnen und Schiiler begeben sich in
einem imagindren Museumsbesuch auf die Suche nach der Darstellung eines solchen
Ideals. Sie begegnen zwei Skulpturen aus unterschiedlichen Epochen, und sie
versuchen genau zu beschreiben und nachzuempfinden, wie der Bildhauer jeweils den
Menschen dargestellt hat. Zur Auswahl stehen ein Kuros aus dem 6. Jahrhundert und
der Poseidon (Zeus) vom Kap Artemision (5. Jhd.). Die Wesensziige, die Perikles
dem idealen Athener zugeschrieben hat, werden dann an den Plastiken liberpriift. Die
Fragen, die sich aus dem Ergebnis ergeben, gehen dariiber hinaus: Bei der genaueren
Betrachtung oder, noch besser, bei einem Sich-Hineinversetzen in die Figuren
mithilfe von Standbildern kann ein erstes Gefiihl gewonnen werden, was eine
archaische und was eine klassische Plastik ausmacht.
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2.5. Ubersicht zur Lehrstiickinszenierung

(Geschichte, Jgst. 11)

Schulstunde/n

Akte/ Themen

Mittel/ Form

1. Doppelstunde

Exposition

1. Akt: Ankunft in Athen

- Buchprisentationen

- Projektion der Rekon-
struktionsskizze vom
antiken Athen

- Projektion aktueller
Fotografien aus Athen

- Plakat

2.+3. Doppelstunde

II. Akt: Die attische Demokratie und ihre Biirger

- Arbeitsblatt
- Plakat

- Material fir die

das Athen des Perikles

(Klausur)

Referate
4.+5. Doppelstunde III. Akt: Begegnung mit und Gespriach - Plakat
zwischen den ,,geistigen - Referate
Griindervitern Europas® - Diskussion
6. Doppelstunde IV. Die Gefallenenrede des Perikles - Quelle
7. Doppelstunde V. ,,Museumsbesuch“ — Suche nach dem - Projektion
klassischen Menschenbild
(Begegnung mit dem Zeus vom Kap
Artemision)
Abschluss: Eigene Stadtfiihrung durch - Aufsatz
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2.6. Unterrichtsbericht

Exposition

Das Lehrstiick begann sofort nach den Sommerferien. Ich ging in eine mir bislang
unbekannte 11. Klasse, die aus insgesamt 25 Schiilern und Schiilerinnen bestand, 16
Midchen und neun Jungen. Zundchst musste ich die Namen kennen lernen,
Formalitidten kldren und auslosen, wer in dieser ersten Stunde Protokoll fithren wiirde,
denn es sollten immer je zwei Protokollanten das Unterrichtsgeschehen
dokumentieren. Das dauerte ca. zwanzig Minuten, dann begann ich mit dem
Lehrstiick.

An die Tafel schrieb ich die Frage: ,,Woher kommt eigentlich das Wort "Politik”?
Nach einigen Momenten des Nachdenkens meldeten sich zwei Schiilerinnen. ,,Ich
glaube, es kommt aus dem Griechischen,* sagte die eine. ,,Vielleicht kommt es von
poly-, das heil}t ja soviel wie ‘viel, vielfiltig, unterschiedlich’, und in der Politik
kiimmert man sich ja um vieles, um viele unterschiedliche Angelegenheiten®, sagte
die andere. Eine ganz interessante Uberlegung, wie ich fand, nur ist sie sachlich
falsch, weil die Vorsilbe poly- mit y geschrieben wird. Eine dritte, anfangs etwas
zuriickhaltende Schiilerin wusste, dass das Wort Politik von dem griechischen "Polis’
kommt, und ihr war vage in Erinnerung, dass damit eine griechische Stadt gemeint
war. ,,Eine "Polis” war ein griechischer Stadtstaat®, nahm ich den Faden auf, ,,und von
"Polis kommt auch das griechische Wort ’polites’, was Biirger, Staatsbiirger, bzw.
eigentlich Stadtbiirger heiBt*”’. ,,Wie heift das Wort "Politik” denn im Englischen
oder im Franzdsischen? ,,Politics®, das wussten alle Schiiler, ,,la politique* dann
aber nur die, die Franzosisch und nicht Latein gelernt hatten. ,,Im Italienischen heif3t
es politica, im Spanischen politica, im Russischen politika, und wenn wir sdmtliche in
Europa gesprochenen Sprachen durchgingen, wiirden wir feststellen, dass die meisten
Sprachen dieses griechische Fremdwort {ibernommen haben. — Wer kennt noch
andere griechische Fremdworter? Genannt und an der Tafel festgehalten wurden die
Worter: ,,Demokratie, Biologie, Geographie, Demographie, Philosophie, Tragddie®,
von mir ergidnzt durch ,,Drama, Theater, Gymnasium, Museum®. ,,Wir konnten noch
eine ganze Weile damit verbringen, griechische Fremdworter in der deutschen
Sprache zu suchen und deren Entsprechung in anderen europdischen Sprachen®, sagte
ich abschlieBend, ,,inwiefern aber konnte das antike Griechenland in einem solchen
Male fiir Europa bedeutsam werden?* Auch diese Frage schrieb ich an die Tafel und
fiihrte sie dann dazu aus: ,,Wenn wir wissen wollen, welche Bedeutung die
griechische Antike fiir Europa hat, miissen wir uns diese genauer betrachten. Das
Ungewohnliche dabei ist, dass Ort und Zeit recht genau bestimmbar sind: Es ist das
Athen des 5. vorchristlichen Jahrhunderts, in dem sich eine Dynamik von
weltgeschichtlicher Bedeutung entfaltet hat.

Drei Biicher habe ich Thnen mitgebracht, um dieses 5. Jahrhundert zu beschreiben.
Das eine ist von einem damaligen Zeitgenossen verfasst, der Herodot heif3t. Es ist das
erste bedeutende Geschichtswerk im Abendland, weshalb man Herodot auch als
,,Vater der Geschichtsschreibung bezeichnet hat. Der Titel lautet schlicht ,,Historien*
(,,Geschichten®).“ Ich hielt das Buch in die Hohe und stellte es dann vor mir auf dem

2 Kluge 1995.
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Pult auf. ,,Herodot berichtet hier von den Perserkriegen, in denen die Griechen gegen
die Perser kimpften wie David gegen Goliath, und sie stritten um nichts Geringeres
als um ihre Freiheit. Hatten sie den Krieg verloren, wiren sie Untertanen des
persischen GrofBreichs geworden, aber sie gewannen insbesondere dank ihrer
Flottentaktik, was ihr Selbstbewusstsein stark wachsen lie. — Auch das zweite Werk
handelt von einem Krieg, und zwar dem Peloponnesischen Krieg, wie wir bereits aus
dem Titel ersehen.” (Ich hielt auch dieses in die Hohe.) ,,In diesem Krieg kidmpften
Griechen gegen Griechen, nidmlich die Athener mit ihren Verbiindeten gegen die
Spartaner mit ihren Verbiindeten, fast dreilig Jahre um die Vorherrschaft in
Griechenland. Geschrieben hat ihn der Athener Thukydides, der ein Schiiler von
Herodot war. Die Perserkriege standen am Anfang des 5. Jahrhunderts (490 — 479 v.
Chr.; offizielles Ende erst 449 v. Chr.), der Peloponnesische Krieg endete kurz vor der
Jahrhundertwende (431 - 404 v. Chr.). Beide Kriege werden fiir die Griechen etwa die
Bedeutung gehabt haben, die der Erste und Zweite Weltkrieg fiir uns gehabt haben —
wenn dieser Vergleich zuléssig ist. Zwischen diesen beiden Kriegen lagen ungefihr
fiinfzig Jahre, die eine umwilzende Wirkung auf die Nachwelt haben sollten. Und
von diesen fiinfzig umwilzenden Jahren handelt das dritte Buch, das ich Thnen
mitgebracht habe. Es trigt den Titel Athen. Ein Neubeginn der Weltgeschichte und ist
von Christian Meier, einem Althistoriker, geschrieben. In einem Kapitel seines
Buches lésst er den Leser gedanklich durch das antike Athen streifen und diese Idee
hat mich inspiriert, das Gleiche mit Ihnen zu machen. Christian Meier dient mir im
Unterricht also als eine Art Leitfaden.*

An der aufgeklappten Tafel hatte ich die eben genannten Daten samt Literatur in einer
Art Zeitstrahl markiert, und wahrend die Schiiler dies in ihre Hefte {ibertrugen,
bereitete ich unsere ,,geistige Stadtfiihrung* auf dem Overheadprojektor vor.

Herodor Christian Meier Thuk ¥4 dides
Historien Athen. Fin Neuanfang der Weligeschichte Der Peloponnesische Krieg
(Perserfkriege, 490-479) (5. Jhd. v. Chr.) (431-404)

Abb. 38: Athen im 5. Jhd. v. Chr.

I. Akt: Ankunft in Athen

Die ersten waren bald fertig und schauten gespannt, wie sich der Raum verdunkelte.
Dann war es so weit. Ich legte die Folie auf und vor uns leuchtete das rekonstruierte
Athen. Es war eine Weile recht still, dann horte ich Gefliister und bald gab es erste
Meldungen, um auf meinen Vorschlag hin das Gesehene zu beschreiben.
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DIE STADT DES PERIKLES

Abb. 39: , Die Stadt des Perikles**"

»Bs wirkt groBstddtisch,” fand ein Schiiler, ,das liegt wahrscheinlich an den
offiziellen Gebduden auf dem Berg.“ ,,Sieht aus, als wéren da oben Paldste®, hort
man kurz, aber die ,,Palédste* werden sofort wieder zuriickgenommen. Das konne nicht
sein, Athen habe keine Konige gehabt. Ganz falsch ist die Bemerkung jedoch nicht.
Denn bevor die Griechen im 8. Jhd. v. Chr. ihre Konige verjagt hatten, haben diese
dort gelebt und ihre Festungen waren auch Zufluchtsorte. Einem Schiiler, der schon
einmal in Griechenland war, fiel der Name des Burgbergs ein: ,,Das ist die Akropolis,
und da haben die Griechen ihre Goétter verehrt. Die Gebdude da oben sind Tempel.*
,»Welche Gotter konnten das sein, wer hat eine Idee?“ Das ist etwas schwieriger, aber
mein Hinweis auf die Schutzgéttin erscheint plausibel. Natiirlich, Athene werde dort
oben verehrt. ,,Aber warum eigentlich Athene? Weil} jemand, wie die Stadt zu ihrer
Gottin  kam? Vielleicht auch umgekehrt — die Gottin zu ihrer Stadt? Der
Griindungsmythos stie} auf Interesse, deshalb erzdhlte ich ihn: ,,Irgendwann einmal,
als die Polis noch nicht besiedelt war, kam Athene in die Gegend, sah den weit
aufragenden Felsberg, setzte ihr Olivenbdumchen darauf und erklérte: Dies ist meiner.
Auch dem Meeresgott Poseidon jedoch hatte es dieser Berg angetan und er schlug
seinen Dreizack in das Plateau, sodass eine kleine Quelle hervorsprudelte. Das ist
meiner, erkldrte auch er. Ein Streit entspann sich und wurde, da sich die Kontrahenten
nicht einigen konnten, vor das Goéttergericht getragen, das eine Entscheidung fillen
musste. Athene sollte fortan das Gebiet der spéteren athenischen Polis gehdren und
die Athener verehrten sie als Schutzgottin. Eine riesige Statue ganz aus Gold erbauten
sie ihr auf der Akropolis, die bis weit hin zum Meer sichtbar gewesen sein soll. Auch
der grofite Tempel, der Parthenon, war ihr zu Ehren erbaut. Er enthielt ein groBes
Standbild ganz aus Elfenbein. Und auflen, auf dem Westgiebel, wurde der Gotterstreit
zwischen ihr und Poseidon in Stein gemeiflelt. Der Ostgiebel enthielt den zweiten fiir
die Athener bedeutenden Mythos, ndmlich den von Athenes spektakuldrer Geburt ...

1% Abbildung aus Bowra u.a. 1966, S. 106f.
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Parthenon und Athenastatue wurden ausfindig gemacht, auf die anderen Tempel
gingen wir vorerst nicht ein. Parthenon — ein Wort, das haufig mit dem gelaufigeren
(romischen) Pantheon verwechselt wird — schrieb ich an die Tafel und fiigte seine
Ubersetzung bei: Der Tempel ist der Athena Parthenos, d.h. der Jungfriulichen,
gewidmet. Die Athenastatue mit der weithin sichtbaren vergoldeten Lanze hingegen
zeigte die Gottin als ,,Vorausstiirmende,”“ daher der Name ,,Athena Promachos.*
Athena hatte fiir die Griechen, wie alle Goétter, viele Eigenschaften.

Die Augen wanderten von dem Burgberg zu dem groBlen quadratischen Platz in der
Mitte. ,,Das war ein Marktplatz, da wurden Waren verkauft und da haben die Athener
wahrscheinlich auch Politik betrieben. Vielleicht so dhnlich wie die Romer auf dem
Forum Romanum,” vermutete ein Lateinschiiler richtig. Ich ergidnzte, dass der
griechische Marktplatz "Agora” genannt wurde und diese Bezeichnung von uns
beibehalten wird, da der Marktplatz eben mehr als nur Marktplatz war. Was seine
GroBe betreffe, die man auf der Zeichnung nicht ganz abschétzen konne, miisse man
sich ihn etwa fiinfmal so gro8 wie unseren Marktplatz in Marburg vorstellen. Eine
Schiilerin erkannte, dass iiber die Agora eine Menschenformation zieht, die auf die
Akropolis zusteuert. ,,.Bestimmt wollen die etwas den Goéttern opfern. Das wollten
sie wirklich. Denn der feierliche Umzug, die Prozession, sollte das Fest der
Panathenden wiedergeben, das die Athener jedes Jahr im Sommer feierten. In ganz
groflem Stil wurde es alle vier Jahre als das Fest der Groflen Panathenden gefeiert, zu
dem auch zahlreiche Griechen aus anderen Regionen kamen. An der Spitze der
Prozession befand sich ein Schiff, an dessen kreuzdhnlichem Mast der so genannte
Peplos befestigt war, ein safranfarbenes Gewand fiir die Gottin, an dem junge adlige
Athenerinnen neun Monate lang gewebt hatten. Das kleine ,,Schiffskreuz*“ an der
Spitze der Prozession war den Schiiler/innen gar nicht weiter aufgefallen.

Zuriick aber zur Agora — was sieht man dort? Mehrere Schiiler bemerkten die
Saulenhalle (Siidliche Stoa), waren sich iiber deren Bedeutung aber nicht sicher. Eine
Schiilerin wollte wissen, ob das Wort Stoa mit den Philosophen, den Stoikern, in
Verbindung steht (was prinzipiell stimmt: Zenon von Kition, der Griinder der dlteren
Stoa, lehrte in einer Wandelhalle, allerdings nicht in der siidlichen, sondern in der
nérdlichen Stoa, der Stoa Poikile).?"!

Bemerkt wurden dariiber hinaus die drei, wie gemutmalit wurde, ,offiziellen*
Gebdude rechter Hand an der Westseite der Agora und zwei abgerissene,
wahrscheinlich aber eher unvollendete Gebdude an der Ostseite.

,Vorne rechts ist ein Gebdude, das sieht aus wie eine Universitét,” vermutete jemand.
,Das hat Sdulen wie ein Tempel®“, meinte ein anderer. ,,Aber das Dach ist so
‘normal’!“, wurde eingewandt. Die Rede war von dem Hephaistostempel, dessen
vermeintlich schlichte Konstruktion einige Schiilerinnen in Erstaunen versetzte. Zum
Hephaistostempel gelangte man, wenn man von der Agora aus eine Reihe von Stufen
rechts nach oben schritt. Als Schmiedegott war er auch der Gott der Handwerker und
das Hephaisteion eine Kultstitte fiir diese. Das passte auch von der Lage, denn ein
grofer Teil des Handwerkerviertels lag in unmittelbarer Nihe.

Einen Schiiler beschiftigte etwas anderes: ,,Wozu dienten die kleinen weillen Plétze
hier vorne®, wollte er wissen, ,,haben die Athener sich da vielleicht versammelt, wenn
sie iiber irgendetwas abstimmen wollten?” Da niemand ,,die freien Fldachen hier
vorne“ erkennen konnte, stand er auf und zeigte auf einige grofere Innenhdfe
athenischer Privathduser — gemeint war also das Atrium eines Oikos. Nach einigem
Gemurmel klarte sich das ,,Missverstidndnis®™ auf. — Wo aber haben sich die Athener

2 Siehe Goette/ Hammerstaedt 2004, S. 129.
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versammelt, wenn sie iiber politische Fragen debattiert und abgestimmt, kurz, wenn
sie ihre Volksversammlungen abgehalten haben? ,,Auf der Agora®, vermuteten einige
zO0gernd, was nicht ganz falsch ist. Ein Schiiler stellte wieder eine Analogie zu Rom
her: ,,Vielleicht haben die sich hier wie auf dem Forum Romanum versammelt und
dort ein groBBes Rednerpult gehabt.“ Ich zeigte auf die Pnyx, die bislang niemandem
aufgefallen war. Hier, auf diesem Felsplateau, haben die Athener ihre
,Rednertribiine* im 5. Jhd. v. Chr. in Form einiger weniger Stufen in Stein gehauen.
»Aber warum®, fragte ein Schiiler etwas irritiert, ,tagten die Athener eigentlich
drauflen unter offenem Himmel? Warum bauten sie kein Gebédude fiir diese wichtige
Versammlung?*“ Diese Frage wurde diskutiert, denn auch in Athen regnet es und im
Winter kann es sogar recht kalt werden. ,,Zumindest eine Uberdachung hitte man
bauen konnen®, so ein weiterer Einwand, denn dann wére moglicherweise auch die
Akustik besser gewesen. (Auch ein Gesichtspunkt: Die Akustik. Wie konnte sich ein
Redner vor tausenden von Zuhdrern im Freien verstdndlich machen?) ,,Wetter hin,
Wetter her*, sagte schlieBlich eine Schiilerin, ,,sowohl die Uberdachung als auch ein
Gebdude widerspricht im Grunde der Idee der Demokratie. Die Volksversammlung
sollte doch fiir alle offen sein, jeder sollte dazukommen koénnen und frei und offen
tagt man am besten unter freiem Himmel. So konnten auch Zuschauer dabei sein.*
Vielleicht spielten auch bei den Athenern diese oder dhnliche Gedanken eine Rolle,
selbstverstidndlich war fiir sie jedoch, dass die Versammlungen direkt unter den
Augen der Gotter stattfinden konnten. Unter freiem Himmel tagte deshalb auch der
Areopag auf dem Areshiigel, aber hierfiir gab es auch noch eine andere Erkldrung:
Ein Morder galt als ,befleckt und mit einem ,Befleckten wollten Kliger und
Richter nicht unter einem Dach sitzen.

AbschlieBend lenkte ich den Blick noch einmal auf den Vordergrund, wo sich die
Wohnhéuser konzentrieren. Sie sind niedrig gebaut, hochstens zweistockig, und sie
sind, wie wir gesehen hatten, hiufig atriumformig angelegt. Wer genau hinsieht,
erkennt zur linken Seite Teile einer Stadtmauer, die, wie richtig vermutet wurde, einst
die gesamte Stadt umschlossen hat. Sie hat nichts zu tun mit den so genannten Langen
Mauern, die am Horizont der Zeichnung (allerdings nur fiir geiibte Augen) erkennbar
werden. Diese fiihrten zum 2 km entfernt gelegenen Hafen, dem Pirdus, und sollten
einen zusétzlichen Schutz darstellen.

Das Bild, das die Schiiler/innen von Athen gewonnen hatten, war noch etwas
einseitig. Es zeigt die Stadt aus nordlicher, nordwestlicher Sicht — die Schiiler/innen
hatten das nach einigem Uberlegen herausgefunden —, was sich auf der anderen Seite
befindet, bleibt unbekannt. Deshalb wollte ich Athen von verschiedenen Perspektiven
entdecken lassen und hatte zu diesem Zweck zeitgendssische Fotografien vorbereitet.
Sie sollten an der Wand direkt neben der Rekonstruktionszeichnung prisentiert
werden. Die erste Fotogruppe (1 - 4) kreiste thematisch um die Akropolis, die zweite
um die Agora (6 - 9). Dazwischen lagen Dionysostheater und Pirdus.

Auf der ersten Fotografie erschien, unschwer zu erkennen, die Akropolis, im
Hintergrund ragt zuckerbergartig der Lycabettos hervor. Von wo ist das Foto
geschossen worden? Manche drehten die Karte etwas hin und her, um sich gedanklich
besser verorten zu konnen. Dann war klar: Es muss aus Richtung Pnyx kommen. Das
zu erkennen, war nicht sehr schwierig.

Auch das zweite Foto ist von einem Hiigel aus aufgenommen, kommt aber von einer
anderen Seite, auch mit einer ganz anderen Einstellung. Das Objektiv ist weitwinklig
auf die endlose Flache des modernen Athen gerichtet und erst nachdem das Auge den
Hauserfluchten gefolgt ist, stolt es auf eine hiigelige Erhebung. ,,Das muss die
Akropolis sein, weil der Hiigel aussieht, als wire er aufwandig bebaut®, argumentierte
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nach etlichen Sekunden der Stille ein Schiiler, der ganz vorne saB3. ,,Andererseits: Sie
scheint vom Standpunkt des Fotografen unglaublich weit weg zu sein, mindestens
einen Kilometer*, kam ein Einwand, ,,von wo soll denn das Foto gemacht worden
sein?* Ich zeigte noch einmal das erste Foto, aber nur eine Schiilerin kam darauf, dass
dieses zweite Foto vom Lycabettos aus gemacht wurde. — Das dritte Foto zeigte den
Parthenon, der als solcher auch recht schnell erkannt wurde. GroBere Schwierigkeiten
gab es hingegen mit dem vierten Foto, denn wir schauen irgendwo von oben in ein
unter uns liegendes, in Stein gehauenes (vielleicht auch gepflastertes?) Halbrund. Die
treppenartig angeordneten Steinreste lassen erkennen, dass es sich um ein antikes
Theater handelt, um ein Amphitheater also. Wo aber wird sich das befunden haben?
Auf unserer Federzeichnung haben wir ein solches nicht gesehen. Geographische
Tiiftler konnten hier auf ihre Kosten kommen und erkennen, dass es nicht auf3erhalb
der Federzeichnung liegt, wie von einigen vermutet, sondern direkt im Zentrum, am
FuBe der Akropolis. Es musste in der Nidhe der Tempel liegen, weil die
Theaterauffithrungen zu Ehren des Wein- und Rauschgottes Dionysos aufgefiihrt
wurden. — Flinfte Projektion: Pirdus. Es dauerte eine Weile, bis die Schiiler/innen auf
die Idee kamen, gedanklich auf der Zeichnung die Langen Mauern hinunter zum Meer
zu gehen. Ich musste nachhelfen. Wir betrachteten dann die dichte Besiedlung, die
Héfen, und ich wies darauf hin, dass hier die attische Flotte gelegen hatte, die nach
den Perserkriegen eine bedeutende Funktion einnahm.

Die Fotoreihe wurde abgeschlossen mit einem ,,Doppelblick®: Wir sahen zuerst von
der Akropolis aus die Agora mit Fokus auf den Hephaistostempel und blickten zum
Schluss vom Hephaistostempel hinauf zur Akropolis. Verbliiffend war auch hier
wieder die geringe Entfernung, die Uberschaubarkeit der verschiedenen Institutionen.
Agora und Akropolis liegen noch nicht einmal einen Kilometer voneinander entfernt.

Die Aufgabe, sich gedanklich immer wieder neu im Raum zu verorten, ist manchen
nicht ganz leicht gefallen, obwohl die Federzeichnung an der Wand projiziert blieb.
Viele drehten sich auf ihren Plédtzen, weil die rdumliche Vorstellung dadurch leichter
fiel.

Athen war die Hauptstadt der attischen Polis, aber nicht die Polis selbst. Wie grof3 war
der attische Stadtstaat? Eine grofe historisch-geografische Karte der griechischen
Poliswelt sollte dariiber Auskunft geben. Zunéchst wurde Athen gesucht und dann der
Umfang der attischen Polis bestimmt. Zum Schluss sollten die Schiiler/innen schauen,
welche anderen Poleis auf der Karte erkennbar waren. Sparta beispielsweise fiel ins
Auge, aber auch z.B. Megara und Korinth und eine Reihe von Inseln, wie Delos und
Naxos.

Der Unterricht ging dem Ende zu, deshalb verteilte ich jedem eine Kopie der
Rekonstruktionszeichnung mit zugehoriger Legende. Sie sollten sie fiir die
Erledigung der héauslichen Arbeit verwenden, die darin bestand, anhand des
Schulbuchtextes®'? die Merkmale einer Polis zu erarbeiten und diese auf die Polis
Athen anzuwenden.

I1. Akt: Die attische Demokratie
In der letzten Doppelstunde haben die Schiilerinnen und Schiiler mit Athen eine erste

Bekanntschaft geschlossen, die sie in den folgenden Stunden vertiefen sollten. Je
intensiver sie sich gedanklich auf der gezeichneten Karte bewegten, desto mehr

2 Geschichte und Geschehen I 1997 (Klett), S. 19 - 21.
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wiirden sie entdecken und erfragen. Am Anfang dieser sowie der kommenden
Stunden sollte es also einen Blick auf die Rekonstruktionszeichnung geben, jeweils
unter einem anderen Aspekt. In dieser Stunde war das Augenmerk zunichst auf die
Gestalt einer Polis, eines Stadtstaates, gerichtet, der neben einer Hauptstadt auch das
Umland umfasste. Wenn wir die angegebene Grofle der attischen Polis (ca. 2600
Quadratkilometer) auf unsere Umgebung iibertragen, entspricht das ungefahr zweimal
unserem Kreis Marburg-Biedenkopf (=2 x 1262 km?2).

Was aber machte eine Polis aus, was waren ihre wichtigsten Merkmale? Die Schiiler
trugen eine ganze Reihe davon zusammen: Uberschaubarkeit, Uberhérbarkeit,
Verteidigungsfahigkeit, Autarkie (als Ideal), eine Hauptstadt und Umland mit
Landwirtschaft, hédufig Existenz einer Verfassung, Mittelpunkt der religiosen
Verehrung, ebenso Mittelpunkt fiir Handel und Gewerbe. — Das galt der Theorie nach
fiir jede Polis — also auch fiir die athenische? Dies galt es mit Blick auf die
Rekonstruktionszeichnung zu {berpriifen. Athen als Mittelpunkt der religiosen
Verehrung, das traf zu, der Anblick der Akropolis sprach eindrucksvoll dafiir. Auch
konnte Athen als Mittelpunkt fiir Handel und Gewerbe gelten, wurde festgestellt,
denn es gab den groBen Hafen, den Pirdus. GroBere Probleme hatten viele jedoch mit
dem Kriterium der Uberhorbarkeit. Wie sollte das funktionieren? Von wo aus sollte
der Stentor, der stimmgewaltige Ausrufer, rufen, dass er gehort wird? Wen sollte er
erreichen? Was rief er iiberhaupt? Und wie rief er? Gab es dafiir bestimmte
Techniken?

Wihrend das Kriterium der Uberhdrbarkeit angezweifelt wurde, schien das der
Uberschaubarkeit zuzutreffen. Die Hauptstadt selbst sah fiir unsere heutigen Begriffe
ja eher klein aus. Sie bestand {iiberwiegend aus Wohnhidusern, einigen
herausgehobenen Tempeln und dann einer Reihe von ,offiziellen” Gebduden und
Platzen, und das alles innerhalb einer Stadtmauer. Auf den ersten Blick wirkte sie
iiberschaubarer als unsere eigene Stadt.

Auf diese Weise wurde deutlich, was eine Polis im Allgemeinen und die attische Polis
im Besonderen ausmachte. Die Besonderheit schlechthin dieser Polis bestand in ihrer
politischen Verfassung. Dessen waren sich auch die Zeitgenossen bewusst. Das, was
das Athen zur Zeit des Perikles ausmachte, war seine radikale Demokratie. IThre
Durchsetzung glich einer politischen Revolution: Es war das erste Mal in der damals
bekannten Welt, dass die Macht in die Hidnde einer ganzen Biirgerschaft gelegt
wurde. Und dass jeder einzelne Biirger auch fiir fahig gehalten wurde, politisch zu
denken und zu urteilen, egal welcher Beschéftigung er sonst nachging. Das musste
Auswirkungen sowohl auf das Lebensgefiihl der Menschen als auch auf das
Menschenbild haben.

Eine gewisse Vorstellung davon, wie eine radikale Volksherrschaft (griech.: demos =
Volk, kratein = herrschen) ausgesehen haben konnte, haben die Schiilerinnen und
Schiiler bereits durch den ,,Stadtrundgang® erhalten. Die Ortlichkeiten, an denen
Politik betrieben wurde, konnten sie grob benennen: Es waren die (sich relativ
bescheiden ausnehmenden) Gebdaude um die Agora, dann die Pnyx als Ort der
Volksversammlung und der Areopag.

Aber: Wie funktionierte die attische Volksherrschaft und was forderte sie von einem
attischen Biirger?

Darum sollte es in dieser Stunde gehen. Der Fokus wurde jetzt auf den Biirger selbst
gerichtet, der ein Fischer, Bauer, Ruderer oder ein Adliger sein konnte, um deutlich
zu machen, was die direkte Demokratie von diesem konkret verlangte. Den
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Schiilerinnen und Schiilern standen Schulbuchtexte’ zur Verfiigung und eine
illustrierte, hinsichtlich der Rekonstruktionszeichnung komplementire Ansicht auf die
Agora, die vor allem die westlich gelegenen Gebédude wie das Buleuterion und die
Tholos von vorne zeigt.*"

Nach Beendigung der in Partnerarbeit erfolgten Erarbeitung — sie dauerte immerhin
fast vierzig Minuten — zentrierten sich die Ergebnisse zunédchst auf den attischen
Biirger: Seine politischen Aufgaben bestanden seit seinem 18. Lebensjahr an der
Teilnahme am Militirdienst. Hatte er die nétigen finanziellen Mittel zum Erwerb
einer Riistung, konnte er als Hoplit dienen, hatte er sie nicht, hatte er seinen Platz als
Ruderer in der athenischen Flotte. Der Militardienst war die Voraussetzung dafiir, an
der Volksversammlung teilnehmen zu diirfen, um dort {iber Krieg und Frieden zu
entscheiden, iiber die Einfilhrung neuer Gesetze abzustimmen sowie iiber diverse
tagespolitische Angelegenheiten.

Eine dritte Aufgabe bestand darin, sich als Geschworener fiir das Volksgericht
auslosen zu lassen. 6000 Geschworene brauchte man pro Jahr, Berufsrichter gab es
nicht. Hierzu musste man allerdings iiber dreilig Jahre sein, sicherlich um eine
gewisse Lebenserfahrung mitzubringen. Die vierte, anspruchsvolle Aufgabe war es,
sich fiir ein Amt zur Verfiigung zu stellen, das entweder ausgelost oder gewdhlt
wurde. Das betraf zum einen die jéhrlich ausgelosten 500 Ratsherren der Bulé und
zum anderen die ungefdhr 700 Beamtenstellen. Die Ratsherren bereiteten
beispielsweise die Tagesordnung der Volksversammlung vor. 50 von ihnen bildeten
fiir je 35 (bzw. 36) Tage im Jahr die Prytanie, die die ,,Geschiftsfithrung® des Rates
iibernahm. Aus ihrer Mitte losten sie tiglich noch einmal einen Vorsitzenden aus, den
so genannten Epistates, dem die Einberufung von Rat und Volk oblag sowie die
Verwahrung des Staatssiegels und des Schliissels zu Archiv und Schatzkammern.

Das Prinzip der Auslosung erschien vielen Schiilerinnen und Schiilern fremd, weil in
thm das Zufillige dominierte. Der Zufall aber basierte auf einer streng rationalen und
sehr durchdachten Grundlage, ndmlich der so genannten Phylenordnung, die
Kleisthenes vor der Wende zum 5. Jahrhundert in einer grof3 angelegten Reform
durchgesetzt hatte und die auch die Grundlage fiir die radikale Demokratie war.
Kleisthenes hatte zehn Phylen (= Untergliederungseinheiten) bestimmt, die aus je
einem Drittel (Tritty) aus einem Stadt-, Land-, und Kiistengebiet per Los
zusammengesetzt wurden. Jede Phyle stellte ein Regiment, dem ein — {iibrigens
gewdhlter — Stratege vorstand. Sie sandte auch filinfzig Ratsménner in den Rat der
500.

Eine ganze Reihe von Sach- und Verstindnisfragen taten sich auf, die dabei geklért
werden mussten. So zum Beispiel: Wie viele Bewohner hatte Athen ca. Mitte des 5.
Jh.? Wie viele davon waren Vollbiirger?”’> — Wozu wurde die Polis in Trittys
aufgeteilt? Wie funktionierten Selbstverwaltung und Selbstregierung? Aus welchen
Mitgliedern bestand der Areopag und welche Kompetenzen hatte dieser? Wie
erfolgte die Gesetzgebung? Welche Amter wurden erlost und welche erwihlt?
Warum wurde das Scherbengericht eingefithrt und wann und wie wurde jemand
ostrakisiert?*'°

3 Dazu habe ich bei jedem Lehrstiickdurchgang das Schulbuch verwendet, das den Schiilerinnen und Schiilern jeweils zur

Verfiigung stand (z. B. Geschichte und Geschehen I 1997 oder Kursbuch Geschichte 2006).

" Die Abbildung befindet sich auf einer Doppelseite bei Connolly/ Dodge 1998, S. 24f.

215 Bleicken 1995, S. 190 geht davon aus, dass die attische Polis in der ,Bliitezeit der Demokratie* ca. 30 000 — 35 000
erwachsene Biirger hatte. Ehrenberg 1965, S. 38, geht von 35 000 — 45 000 Biirgern um die Mitte des 5. Jahrhunderts v. Chr. aus.
Die Gesamtzahl der attischen Bevolkerung mit Metoken (= den Fremden, d.h. den Nicht-Biirgern) und Sklaven ist nur schwer zu
ermitteln; nach Ehrenberg miissten es Mitte des 5. Jahrhunderts n.Chr. mindestens 300 000 gewesen sein. (ebd.).

*'% Hierzu Demandt 1995, S. 203 — 223; Bleicken 1995, S. 180 — 337.
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Unterschiedlich aufgefasst wurde die Einfiihrung von Tagegeldern fiir Richter,
Ratsherren und Beamte im Jahr 457 v. Chr., die auf Initiative von Perikles erfolgte.
Zu Beginn stiel diese Mallnahme auf Verwunderung, wurde dann aber von den
meisten als konsequent angesehen: Wenn die politische Mitsprache moglichst aller
Biirger gewollt war, musste auch die materielle Basis dafiir gesichert werden.
Merkwiirdigerweise hat sich niemand dafiir interessiert, wo diese herkam.*'”
Kontrovers diskutiert wurden dariiber hinaus die Begriffe der Isonomie
(Rechtsgleichheit bzw. politische Gleichberechtigung) und Isegorie (Redefreiheit), die
zu den geistigen Grundlagen der radikalen Demokratie gehorten. Als problematisch
empfanden viele Schiiler/innen in diesem Zusammenhang die Rolle der Frau —
teilweise auch die der Sklaven, weniger die der Metoken.

Zur Sicherung und Vertiefung der Kenntnisse schien es mir angebracht, die
Schiiler/innen in héauslicher Arbeit selbst einen Lexikonartikel zur , Attischen
Demokratie* verfassen zu lassen.

Beispiele:

A: Die attische Demokratie war eine direkte Demokratie, d.h. alle wesentlichen Entscheidungen wurden von der
Biirgerschaft getroffen, zu der Kriegsdienst leistende Mdnner ab 18 Jahren gehorten, die alle gleiche Rechte
besafien und aktiv am Staatsleben teilnahmen. Als wichtigstes Organ galt die Volksversammlung, die bei einer
Anzahl von 6000 Biirgern beschlussfihig war. Die Souverdnitdt lag dadurch beim Volk. Die Volksversammlung
konnte jeder Biirger zum Vortragen von Reden nutzen, um seine eigenen Vorstellungen zu vermitteln und ab 403
v.Chr. wurde den Besuchern der Volksversammlung eine Didt gezahlt, um somit jedem die gleiche Chance zu
ermoglichen, sich politisch zu beteiligen. Ab 457 bekam man auch Geld dafiir, dass man ein Amt hatte (z.B. im
Rat der 500). Das Volksgericht bestand aus 6000 durch ein kompliziertes Losverfahren ausgewdhlten Biirgern
(iiber 30 Jahre alt), die auf zehn verschiedene Gerichtshdofe verteilt tagten und Recht sprachen.

B: Die attische Demokratie war die weltweit erste Staatsform mit demokratischer Basis. Jeder Vollbiirger hatte die
Moglichkeit, der Volksversammlung beizuwohnen, und konnte durch Losverfahren ein Amt bekleiden. Einzig
wenige dufSerst wichtige Amter wurden nicht gelost (z.B. die zehn Strategen oder der Schatzmeister fiir die Kriegs-
und Festkasse). Es gab ungefihr 700 Beamte, zu denen an der Spitze die neun Archonten gehérten, aber auch zum
Beispiel Polizisten und Marktaufseher. Ab 457 v.Chr. wurden sie bezahlt. So konnten es sich auch die drmeren
Biirger leisten, ein Amt zu iibernehmen. Vollbiirger waren Mdnner ab dem 18. Lebensjahr; Frauen, Metoken und
Sklaven aber waren ausgeschlossen. Entscheidungen wurden direkt von den Vollbiirgern getroffen, nicht iiber
Reprisentanten. Es gab keine Gewaltenteilung.

Erste Bekanntschaft mit zehn bedeutenden Polisbewohnern: Die radikale
Demokratie brachte es mit sich, dass, nachdem durch Ephialtes und Perikles der
Areopag entmachtet worden war, ein neues Lebensgefiihl entstehen musste. Auf den
alten Adelsrat, der aus Politik erfahrenen Ménnern bestand und eine gewisse
politische Kontinuitédt verkorpert hatte, konnte man sich nicht mehr stiitzen, wenn es
darum ging, Entscheidungen zu treffen oder Beurteilungen einzuholen. Die Biirger
waren mehr oder weniger auf sich gestellt — mit allen Konsequenzen. Dieses Auf-
sich-gestellt-Sein, diese weitgehende Abkoppelung von der ,,politischen Tradition*
war das eigentlich Revolutionire, das sich nach den Perserkriegen, und, wenn man so
sagen kann, bedingt durch diese, in Athen ereignet hat. Das, was fiir viele eine grof3e
Verunsicherung bedeutet haben wird, war fiir manche Athener auch eine grofle
Herausforderung. Von zehn Personlichkeiten konnen wir dies in jedem Fall
annehmen, weil sie fiir die europdische Geistesgeschichte so Bedeutsames geleistet

' Eine Finanzverwaltung kam erst mit der Demokratie auf. Einnahmequellen waren vor allem die Silbergruben von Laureion,
die Strafgelder, die Leithurgien (= Zahlungen reicher Biirger) und die Seebundsgelder. Dazu Bleicken 1995, S. 293 — 311;
Demandt 1995, S. 223 -225.
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haben, dass man sie ,,geistige Griindervéter Europas® nennen kann. (Fast) alle haben
in Athen gewirkt, aber nicht alle waren geblirtige Athener und somit im Besitz des
Biirgerrechts. ,,Begegnen wir zunichst denen, die Athener Biirger waren und schauen
wir auch, inwieweit sie als solche ihren "politischen Pflichten” nachgekommen sind*,
begann ich und lenkte den Blick auf die grole Athen-Zeichnung an der Tafel. Jeder
solle sich schon einmal iiberlegen, welchen dieser ,,Griinderviter® er gerne niher
kennen lernen und in Form eines Referates in der kommenden Woche vorstellen
mochte.

Perikles” Biiste war die erste, die, auf einem weillen DIN-A3-Blatt kopiert, neben der
»Stadt™ erschien und ich fragte die Schiiler, indem ich das Bild hochhielt, wo, d. h. an
welcher Ortlichkeit in Athen, er politisch am nachhaltigsten gewirkt habe. - ,,Er war
bestimmt oft auf der Agora und hat mit den Leuten diskutiert®, bemerkte nach kurzer
Zeit der Uberlegung ein Schiiler. Viele nickten zustimmend, dann kamen Einwinde.
»Auf der Agora war er bestimmt fast tiglich, aber das waren ja auch viele andere
Athener, das ist nicht so etwas ganz Typisches®, warf eine Schiilerin ein und eine
andere deutete auf das Strategeion: ,,Als Stratege war er bestimmt oft hier.” ,,Er war
Stratege, aber er war vor allem auch der fiihrende Politiker Athens. Da hat er nicht im
Strategeion gewirkt®, entgegnete ein Schiiler. ,,Wo aber sonst? Vielleicht doch auf der
Agora?, wurde laut iiberlegt, dann aber wieder verworfen. Etwas zaghaft kam dann
der Gedanke, es konne die Pnyx sein, wegen der Volksversammlung. ,,Ja, er hat seine
Antrige ja in der Volksversammlung einbringen miissen, da hatte er politisch auch
den meisten Einfluss auf die Athener®, bekriftigte eine Schiilerin. Agora, Strategeion
und Pnyx wurden noch einmal gegeneinander abgewogen, dann erhielt die Pnyx als
symbolische Wirkungsstitte von Perikles die meiste Zustimmung. An diese Stelle
heftete ich dann eine zweite, auf blauem Papier verkleinerte Abbildung seiner Biiste.
Sokrates war der nichste ,,geistige Griindervater”, den wir antrafen. Den meisten
,sagte®“ der Name etwas, aber nur wenige wussten (in der Regel aus dem
Ethikunterricht), dass es ein Philosoph war. ,,Wo hat sich denn ein Philosoph
aufgehalten“? fragte eine Schiilerin etwas ratlos und es wurde kurz spekuliert: ,,In
einer Schule oder Universitit?“ , Nein, gab es nicht.” ,,Vielleicht etwas Ahnliches?*
., Vielleicht wurde irgendwo bei den Tempeln gelehrt? ,,Warum bei den Tempeln?*
,»Weil Philosophie sich doch auch mit der Frage nach dem Sinn des Lebens
beschiftigt, dhnlich wie die Religion. Das erschien vielen plausibel, aber ich musste
verneinen; sein bevorzugter Aufenthaltsort sei ein anderer gewesen, er habe sich nicht
in der Néhe der Gotter, sondern in der der Menschen befunden. ,,Auf der Agora?*
fragte etwas erstaunt ein Schiiler. ,,Ja, auf der Agora, im Zentrum des o6ffentlichen
Lebens. Haben die Philosophen vor ihm vor allem iiber die Entstehung und
Beschaffenheit des Lebens, der Natur nachgedacht, so beschéftigte sich Sokrates die
Frage nach dem ,richtigen, d.h. dem moralisch guten Handeln. Damit leitete er einen
Wandel in der Philosophie ein und gilt als ,,Vater der abendldndischen Ethik®, erklarte
ich. ,,.Die Naturphilosophen vor ihm werden deshalb auch als Vorsokratiker
bezeichnet.” Sokrates fand seinen Platz auf der Agora, ich wies die Schiiler aber auch
darauf hin, dass der Philosoph als Athener Vollbiirger ein Jahr lang Vorsitzender
Prytane in der Ratsversammlung war und im Peloponnesischen Krieg mehrmals als
Hoplit zum Einsatz kam. Aufgrund der engen Verbundenheit mit Sokrates erwihnte
ich auch seinen Schiiler Platon und die von ihm gegriindete ,,Schule®, die
,Akademie“, sowie dessen Schiiler Aristoteles und das auflerhalb von Athen
gelegene Lykeion (Peripatos).

Nach den drei Philosophen trafen wir Sophokles. Dass er ein Tragddiendichter war,
wusste niemand, dass er als solcher aber seinen Platz hinter der Akropolis haben
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sollte, erschien einleuchtend und wurde nicht weiter diskutiert. Ich erwdhnte kurz,
dass auch Sophokles als athenischer Biirger politisch sehr aktiv gewesen sei und
zweimal zum Strategen gewéhlt worden ist, einmal gemeinsam mit Perikles.

Ein weiterer Inhaber des angesehenen Strategenamtes war der Historiker Thukydides.
Weil er als solcher im Peloponnesischen Krieg jedoch eine Niederlage zu
verantworten hatte, stimmte die Volksversammlung mehrheitlich fiir seine
Verbannung. Thukydides schrieb in der Zeit sein Werk iiber die Geschichte dieses
Krieges. — Thn auf der Stadtansicht zu verorten, war nicht einfach. Ich schlug vor, das
Bild seiner Portritbiiste an eines der Stadthduser, der Oikoi, zu heften, da er nach
ungefahr zwanzig Jahren auf Volksbeschluss wieder zuriickkehren durfte und dann in
einem Privathaus an seinem Werk weitergearbeitet haben wird. Ebenso verfuhren wir
mit seinem Lehrer Herodot, der seit Cicero als ,,Vater der Geschichtsschreibung*
bezeichnet wird. Teile seiner ,,Historien soll er in Form von 6ffentlichen Vortridgen
in Athener Privathdusern gehalten haben. Er, der aus dem kleinasiatischen
Halikarnassos kam und deshalb nicht am politischen Leben Athens aktiv teilhaben
konnte, stand Perikles, Sophokles und vermutlich auch Sokrates nahe.

Phidias, die niachste — vom Namen her den Schiilern unbekannte — Personlichkeit, war
fiihrender Bildhauer Athens und Bauleiter des Parthenon; seine Wirkungsstétte war
also schnell gefunden. Uber seine politische Aktivitit als Athener Biirger ist nichts
bekannt.

Die verbleibenden zwei Personlichkeiten waren keine Athener, bei Hippokrates (von
Kos) ist noch nicht einmal sicher, dass er Athen iiberhaupt gesehen hat. Sollte er sich
auf seinen ausgedehnten Reisen aber doch dort aufgehalten haben, wird auch er
sicherlich als Arzt in Privathdusern gewirkt haben.

Hippodamos von Milet war als beriihmter Stadtbaumeister und Architekt des Pirdus
schnell zu verorten. Politisch aktiv konnte er nicht werden, weil er nicht im Besitz des
Biirgerrechts war. Dass er politisch aber sehr interessiert war, bezeugt seine (nicht
erhaltene) Schrift iiber Staatsformen, die Aristoteles in seiner Schrift ,,Politik*
erwéhnt.

Wir waren am Ende der Stunde angekommen. Die Portrits von den zehn
Personlichkeiten blickten die Schiiler von Athen aus an und warteten darauf, zum
Leben erweckt zu werden. Die Interessen verteilten sich relativ gleichméfig, und ich
konnte die Schiiler gezielt mit Informationen versorgen, die den Grundstock des
Referates bilden sollten und zu eigenen Recherchen einluden.

ITI. Akt: Zweite Begegnung mit den ,,geistigen Griindervitern* Europas

Vor dem Unterricht herrschte in der Klasse geschéftiges Treiben. Plakate wurden
ausgerollt, begutachtet, hier und da noch verbessert oder weiter verschonert,
Klebstoff und Farbstifte lagen griffbereit. Manche Schiiler gingen ihr Referat noch
einmal auf den vorbereiteten Karteikdrtchen durch, andere glichen ihre
Ausarbeitungen ab und klérten letzte Fragen. Dann ertonte der Gong — es ging los.
Ich verteilte den Schiilerinnen und Schiilern zunéchst ein DIN-A4-Blatt, auf dem, um
Perikles herumgruppiert, alle Personlichkeiten des klassischen Athen zu sehen waren,
iiber die wir jetzt etwas horen wiirden. Die beigefiigten Linien forderten auf, sich in
der ersten Présentationsrunde Stichpunkte zu den Kurzreferaten zu machen.
Dergestalt ausgeriistet, konnten wir ans Auslosen der Présentationsreihenfolge gehen,
denn das war der Wunsch der Klasse.
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Die Referate selbst kann ich an dieser Stelle nicht so wiedergeben, wie sie gehalten
worden sind, da sie als miindliche Vortrage liberwiegend auf Stichpunkten basierten.
Ich formuliere deshalb, was aufgrund des Informationsmaterials inhaltlich ungefahr
Zu erwarten war.

Wir begannen mit der ,,Prasentationsrunde®.

1.Perikles (ca. 495 -429)

Perikles war ein Athener Biirger adliger Abstammung, der ungefihr 495 v.Chr.
geboren wurde. In seiner Jugend wurde er von bekannten Lehrmeistern ausgebildet,
wie dem Philosophen Anaxagoras von Klazomenai und dem Vorsokratiker Zenon von
Elea. Vermutlich war seine duBlere Ahnlichkeit mit dem Tyrannen Peisistratos der
Grund, dass er lange Zeit zuriickgezogen lebte. Erst um 469 v.Chr. betrat er die
politische Biihne, und zwar als Aristokrat an der Spitze der demokratischen Partei.
Gemeinsam mit seinem Freund Ephialtes gelang es ihm, der sich insbesondere durch
seine Rednergabe auszeichnete, die Macht des Areopags zu brechen, indem er sie auf
die Blutgerichtsbarkeit beschrinkte, und damit eine Voraussetzung fiir die
Durchsetzung der Demokratie zu schaffen. 461 fiel Ephialtes einem politischen Mord
zum Opfer und Perikles war alleiniger Fithrer der Demokraten. Innenpolitisch nutzte
er seine starke Stellung, um die direkte Demokratie konsequent auszubauen. Ab 443
wurde er jéhrlich zum Strategen gewdhlt. AuBenpolitisch baute er den Attisch-
Delischen Seebund zum attischen Seereich aus. Er hatte das Bestreben, Athen zur
geistigen Hauptstadt der Griechen zu machen und lie3 sie aufwendig ausbauen. Stark
umstritten war dabei der Ausbau der Akropolis (er erfolgte groBenteils aus den
Mitteln des Seebundes) und Perikles fiel zeitweise bei den Athenern in Missgunst.
Auch musste er gegen eine starke innere (adlige) Opposition zu kdmpfen, die
Prozesse gegen ihn, seine Frau Aspasia und seine Freunde Phidias und Anaxagoras
zur Folge hatte. 431 war er einer der Befiirworter des Peloponnesischen Krieges. Er
starb zwei Jahre spiter an der Pest, die zu Beginn dieses Krieges in Athen
ausgebrochen war.

2. Phidias (ca. 490 - 431)

Phidias war ein bedeutender athenischer Bildhauer und Maler, der mit Perikles
befreundet war. Von der athenischen Volksversammlung wurde er mit der Leitung
der Bauarbeiten auf der Akropolis betraut. Von ithm stammt (sehr wahrscheinlich)
auch die ungewohnliche Idee, bei der Gestaltung des Parthenonfrieses einen
Augenblick einzufangen, in dem sich die dargestellten Teilnehmer der
Panathendenprozession noch nicht richtig aufgestellt hatten. Das Feierlich-Gehobene
dieses Momentes wurde auf diese Weise gebrochen und zugleich belebt. Zu sehen
und zu spiiren ist auf diese Weise die Stimmung der spannungsvollen Vorbereitung,
wie zum Beispiel ein Athener, der seine Tunika richtet oder ein Pferd, das einer
Fliege nachjagt.

Phidias war dariiber hinaus beriihmt fiir seine Statuen, insbesondere die
Kolossalstatuen wie der Zeus in Olympia, die als eines der sieben antiken
Weltwunder galt. Fiir die Akropolis hatte er zwei iiber zehn Meter hohe Statuen der
Athene errichtet: Zum einen die der Athena Promachos (der Vorauskdmpferin), die
die in Bronze gegossene Athene vorausstirmend mit Lanze und wehendem
Federbusch am Eingang der Akropolis, den Propylden, zeigt. Die vergoldeten Spitzen
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von Lanze und Federbusch sollen bis zum Kap Sunion sichtbar gewesen sein. Zum
anderen hatte er, ganz aus Elfenbein, fiir den Innenraum des Tempels die Athena
Parthenos angefertigt, die mit abnehmbaren Goldplatten behdngt war. 433 v.Chr.
wurde er angeklagt, Teile dieses Goldes unterschlagen zu haben, eine Anklage, die
vor allem aber darauf abzielte, seinem Freund Perikles zu schaden. Uber den
Prozessausgang und Phidias” Schicksal gibt es die widerspriichlichen Aussagen, dass
er entweder verurteilt worden und im athenischen Gefiangnis gestorben sei oder aber
dass er freigesprochen wurde und seinen Lebensabend in Elis verbracht habe.

3. Sophokles (ca. 495 - 406)

Sophokles, neben Aischylos und Euripides einer der drei gro3en attischen Tragiker,
wurde als Sohn einer reichen athenischen Familie geboren. Er durchlebte fast das
gesamte 5. Jh. und starb liber 90-jdhrig ca. 406. Den Zeitgenossen galt er als ein
Liebling der Gétter, weil er schon, von einer sehr liebenswiirdigen Art und mit Genie
ausgestattet war. Als er 27 Jahre war, gewann er zum ersten Mal den musischen
Agon (Wettkampf) bei den Groflen Dionysien und beherrschte seitdem fiir viele Jahre
die athenische Biihne. 440 wihlten ihn die Athener Biirger (wegen des groflen
Erfolges der ,,Antigone*) zum Strategen, ein Amt, das er mehrmals innehaben sollte.
Dariiber hinaus war er zeitweise Schatzmeister der Kasse des Attisch-Delischen
Seebundes. Auch im kultischen Bereich hatte er eine Funktion, denn er war Priester
des Heilheros Halon, den er eine gewisse Zeit auch in seinem Haus ,,beherbergte®, bis
er einen eigenen Tempel bekam.

Seine Vaterstadt Athen liebte er so sehr, dass er sie trotz zahlreicher Einladungen aus
dem Ausland nie {iber eine ldngere Zeit verlassen hat.

Die ,,Antigone* und der ,,Odipus® gehdren zu den Werken, die auf unseren Biihnen
am haufigsten gespielt werden. Beide Protagonisten zeichnen sich dadurch aus, dass
sie unbeirrbar und alleine gegen &dullere Widerstinde den von ihnen als richtig
erkannten Weg gehen, auch wenn dieser fiir sie tragisch endet. So fiihlt sich Odipus
als Herrscher zur Aufklarung eines ungesiihnten Mordes verpflichtet, um seine Stadt
Theben von der Pest zu befreien. Ohne es zundchst zu wissen, betreibt er, weil er die
Wabhrheit ans Licht bringen will, beharrlich die Aufkldrung seines eigenen Schicksals.
Fiir ihn und seine Familie bedeutet diese Wahrheit eine Katastrophe, flir die Stadt
Theben hingegen eine Befreiung von der Pest.

Antigone, eine Tochter des Odipus, sieht es als ihre Pflicht an, ihrem im Kampf
gefallenen Bruder Polyneikes zu bestatten, obwohl Thebens Konig Kreon dies bei
Todesstrafe verboten hat. Er will den besiegten Polyneikes aus Hass den wilden
Tieren zum Fral3 iiberlassen, was Antigone als eine Versilindigung gegeniiber den
Gottern empfindet. Sie sieht, dass Kreon in hybrider Selbstiiberschitzung mit seinem
Bestattungsverbot sich iiber ,gottliche Gebote® hinwegsetzt, die iiber seinem
irdischen Machtbereich liegen, und widersetzt sich dem Verbot — mit allen
Konsequenzen.

4. Hippodamos von Milet (5. Jh.v. Chr.)

Hippodamos von Milet war ein griechischer Baumeister und Stddteplaner. Nach den
Perserkriegen hat er im Auftrag der athenischen Volksversammlung am Pirdus eine
ganz neue Stadt quasi am ReiB3brett entworfen. Bis auf einen groferen Platz, die
Agora, war die Stralenfiihrung streng rechtwinklig in relativ gleich grof3e ,,Parzellen*
(Einheiten) eingeteilt. Haufig wird er als Erfinder des rechtwinkligen und nach ihm
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benannten ,hippodamischen Stadtplans® angesehen, obwohl davon auszugehen ist,
dass ein solcher schon vor ihm in Ionien bekannt war. Neu hingegen war vermutlich
die nach bestimmten Mallen berechnete, rationale und einheitliche Gestaltung des
gesamten Stadtbildes, das sich auch auf die Gestaltung der Hauser bezogen zu haben
scheint. Man geht davon aus, dass fiir die Bebauung der ,,Parzellen* ein bestimmter —
gleichformiger! — Reihenhaustyp vorgesehen war. Da Hippodamos auch als
Staatstheoretiker hervorgetreten ist, liegt es nahe, hier einen Zusammenhang zwischen
demokratischem Gemeinwesen und demokratischer Wohnkultur zu vermuten.

Bevor er den Pirdus entwarf, hat er sehr wahrscheinlich schon bei der Neuplanung des
479 von den Persern zerstorten Milets mitgewirkt. 445/44 wanderte er, gemeinsam
iibrigens mit Herodot und dem Sophisten Protagoras, in die ,,panhellenische* Kolonie
Thurioi aus, dessen rechtwinkligen Stadtplan er ebenfalls entworfen hat. (Die
Quellenlage ist in seinem Fall besonders diirftig: Uber ihn wissen wir nur aus
Aristoteles” “Politik*; 2,8/ 7,11.)

5. Sokrates (470 - 399)

Sokrates wurde als Sohn eines Bildhauers und einer Hebamme in dem Demos
Alopeke geboren, der in der Ndhe von Athen lag. Wahrscheinlich hat er selbst nach
einer guten Ausbildung als Bildhauer gearbeitet, der eigentliche Ort seines Wirkens
wurde aber sehr rasch der Athener Marktplatz, die Agora, und es waren wohl auch
Athens Gassen. Sokrates Anliegen war es, eine mdoglichst weit reichende Kenntnis
vom menschlichen Wesen zu erlangen. Dessen Handeln sollte an moralischen
Kriterien orientiert sein. Philosophie von der Beschéftigung mit der Natur in die
Gesellschaft selbst zu verlegen, war etwas Neues, weshalb Sokrates auch als
Begriinder der abendldndischen Ethik angesehen wird. Thm, der in der Zeit der
radikalen Demokratie lebte, ging es um die moralische Begriindung der Politik; weil
er sah, dass die Religion dazu nicht mehr ausreichte, suchte er die Biirger Athens
durch Erziehung zum selbststindigen Denken regierungsfihig zum machen.
,Geburtshilfe zum selbststindigen Denken sollte das von ihm entwickelte
sokratische Verfahren leisten, einer philosophischen Methode des dialektischen
Dialogs. Durch gezielte Fragen liel er sich seine Gesprachspartner in Widerspriiche
verwickeln, die ihnen bei der Suche nach Wahrheit helfen sollten. Sokrates selbst
bezeichnete seine spezielle Art der Gesprachsfiihrung als ,Maeutik®,
Hebammenkunst. Er fiihlte sich dabei nicht nur der Wahrheit, sondern auch der
Gerechtigkeit und vor allem dem moralisch richtigen, gerechten Handeln verpflichtet.
Dafiir ging er selbst als Beispiel voran: Vorbildliche Besonnenheit und
entschlossenen Mut zeigte er als Hoplit in einer ganzen Reihe von Kédmpfen wihrend
des Peloponnesischen Krieges oder spéter in seiner Eigenschaft als Prytane. Als man
nach der Schlacht bei den Arginusen iiber die Feldherren zu Gericht sal3, war er der
einzige, der sich ihrer Verurteilung widersetzte. Wéhrend diese Beispiele haufig nur
noch Historikern bekannt sind, bleibt unvergessen die gelassene Haltung, die Sokrates
dem Tod gegeniiber einnahm. Fast siebzigjdhrig, wurde er angeklagt, einen angeblich
verderblichen Einfluss auf die Jugend auszuiiben und die griechischen Goétter zu
missachten. Trotz der an sich unhaltbaren Anklage wurde er mit einer knappen
Mehrheit der Richterstimmen zum Tode verurteilt, ein Urteil, dem er sich aus Respekt
gegeniiber den Gesetzen und der Polisordnung beugte, obwohl er aus dem Gefangnis
hitte fliechen konnen. — Sokrates gilt als Beispiel fiir das, was eine philosophische
Existenz ausmacht.
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6. Herodot (* nach 490 — nach 430)

Geboren wurde Herodot um 484 v.Chr. im kleinasiatischen Halikarnassos. Er
stammte aus einer vermogenden Familie und war mit dem Epiker Panyasis verwandt,
der spéter wihrend politischer Kdmpfe von dem halikarnassischen Tyrannen ermordet
wurde. Auch Herodot floh spéter vor dem Tyrannen Lygdamis, lebte dann ldngere
Zeit auf Samos, von wo aus er zu seinen ausgedehnten Reisen aufbrach. Eine Zeitlang
hat er in Athen gelebt und ist dort, wie angenommen wird, in engeren Kontakt mit
Perikles gekommen. Um 443 v.Chr. begleitete er die ersten Siedler der neuen Kolonie
Thurioi in Siiditalien am Golf von Tarent und verbrachte auch selbst seinen
Lebensabend dort. Sehr wahrscheinlich hat er in Thurioi einen groBen Teil seines
Werkes, die ,,Historien®, verfasst, Ausziige davon soll er aber bereits in Athen und
auch Olympia 6ffentlich vorgetragen haben.

Herodots Lebensthema waren die Perserkriege, und seine Kindheit und Jugend
werden von deren Nachhall gepriagt worden sein. In seinen ,,Historien® bringt er sie
zu Papier, ,, damit“, wie er im Vorwort schreibt, ,, die Werke bei der Nachwelt nicht
in Vergessenheit geraten sowie grofie und wunderbare Taten und Werke der Griechen
und der Barbaren nicht ohne Gedenken bleiben. Vor allem aber soll man erfahren,
warum Griechen und Barbaren gegeneinander zum Kriege schritten. “ Die Frage nach
den Ursachen des Krieges nimmt einen gro3en Platz ein und sie fiihrt weit hinein in
die Geschichte der Griechen und Perser. Auch die verschiedenen Volker, die in die
jeweilige Geschichte verflochten waren, werden in ihrer Kultur und ihren Sitten
dargestellt.

7. Thukvdides (zw. 460/55 - 400)

Thukydides” Leben héngt eng mit dem Peloponnesischen Krieg zusammen, dessen
Geschichte er in seinem Exil verfasste. Zur Verbannung wurde er verurteilt, weil er
424 als Stratege die Einnahme der Stadt Amphipolis durch die Spartaner nicht
verhindern konnte. Da seine aristokratische Familie Goldbergwerke in Thrakien
besal}, konnte er sich zuriickziehen um die Geschichte des Peloponnesischen Krieges
zu schreiben, aber auch reisen, um Nachforschungen vor Ort anzustellen, und zwar
auf beiden Seiten. Verstorben ist er zwischen 395 und 400 v. Chr. an einem nicht
bekannten Ort.

Herodot und Thukydides: Herodot wird als ,,Vater der Geschichtsschreibung*
gesehen (eine Bezeichnung, die Cicero geprdgt hat), sein Schiiler Thukydides als
,Vater der wissenschaftlichen Geschichtsschreibung®, — Herodot galt und gilt
Historikern insofern als Ahnherr ihrer Zunft, als er mit Methoden zu Werk ging, die
bis dahin uniiblich waren. Wie er in der Vorbemerkung zu seinen ,,Historien sagt,
kam es ithm vor allem darauf an, die Ursachen fiir die Perserkriege zu erforschen. Und
das tat er, indem er selbst reiste, um sich vor Ort selbst einen Eindruck zu
verschaffen, und dabei sammelte er jede Menge Informationen, er ging also empirisch
und ethnographisch vor. Er sah sich als Augenzeuge, der beschreibt und berichtet,
was er gesehen hat, sich zugleich aber bewusst ist, dass er nicht alle Berichte auch auf
seine Glaubwiirdigkeit iiberpriifen kann. Zum ,,Gotterwissen®, d. h. der mythischen
Tradition von Homer und Hesiod, hatte er eine gewisse Distanz, ist diesem
gelegentlich aber auch noch verhaftet. Das ist auch der Grund, warum Historiker bei
ithm einen ,zaghaften Rationalismus®“ erkennen, wihrend Thukydides — ohne
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Einschrankung - als Vertreter des Rationalismus gesehen wird. Mythologische
Beziige haben ihn in seinem ,,Peloponnesischen Krieg* nicht interessiert. Ihm kam es
darauf an, diesen moglichst ,objektiv darzustellen, weshalb auch er
Nachforschungen vor Ort anstellte. Das, was er besonders herausarbeiten wollte,
waren Kréfte und Motive, die unter dem Geschehen wirkten. Aus der Einmaligkeit
dieser historischen Situation wird immer wieder auf Allgemeingiiltiges und Typisches
geschlossen. Seine Darstellung sollte ein ,,Besitz fiir alle Zeit sein, aus dem die
Nachfahren ihrerseits Erkenntnisse gewinnen konnten. Mit diesem Verstindnis von
Wissen und Wahrheit unterschied sich Thukydides von seinen Vorgéngern, und sein
,Peloponnesischer Krieg™ leitete einen Umbruch in der Geschichtsschreibung ein.
Denn die alte Geschichtsschreibung war am Religidsen orientiert: Wissen war fiir sie
das Wissen vom Mythos, weil sich aus dem Géttlichen, dem Ewigen, der Ursprung
menschlichen Lebens herleitete. Die Darstellung der Geschichte menschlichen Lebens
war diesem Verstindnis nach nicht zu trennen von der Sphire des Gottlichen, denn
nur von dort aus konnte man sie richtig verstehen. Herodots ,,Historien* zeigen, wie
diese Sichtweise ins Wanken gerdt — ohne allerdings ganz zu fallen.

8. Hippokrates (ca. 460 — ca. 370)

Uber Hippokrates” Leben ist wenig Genaues bekannt. Er stammte von der auf Kos
ansédssigen Familie der Asklepiaden ab, die sich als Nachkommen des gottlichen
Arztes Asklepios, einem Sohn des Apollon, sahen. Auf seiner Heimatinsel Kos
gehdrte er einer Arzteschule an. Teilweise befand er sich fiir lingere Zeit auf Reisen,
ob er dabei jedoch in Athen war, ist nicht eindeutig zu belegen.

Er selbst wird als Begriinder der wissenschaftlichen Medizin angesehen. Krankheiten
werden bei ihm nicht mehr magisch-religios gedeutet, sondern es wird nach einer der
Vernunft zuginglichen Ursache geforscht. Hippokrates ndherte sich Krankheiten in
empirischer Weise, indem er Krankheitsverldufe genau beobachtete und beschrieb.
Auf dieser Grundlage begann er auch mit der Klassifikation von Krankheiten. Diese
Methode, aber auch das hohe Ethos, das er der Tétigkeit eines Arztes abverlangte,
filhrte dazu, dass in seiner Person das Idealbild eines Arztes entstand. Noch weit bis
ins 20. Jahrhundert hinein musste jeder angehende Arzt den so genannten
hippokratischen Eid schworen. Dieser ist Teil der Hippokratischen Schriften, einem
Korpus von mindestens 60 Schriften, die sehr wahrscheinlich in der koischen
Arzteschule entstanden sind.*'®

18 Literatur, die den Schiilerreferaten zugrunde liegt: 1. Zu Perikles: Lexikon der Alten Welt 1990, Rachet 1999, Ausziige aus
Plutarch; 2. Zu Phidias: Rachet 1999, H. Knell 1979, S. 18; 3. Sophokles: Rachet 1999, Auszug aus der ,,Antigone®, V. 332 - 390
(Chor: ,,Ungeheuer ist viel und nichts...“); 4. Zu Hippodamos von Milet: Lexikon der Alten Welt 1990; Hoepfner/ Schwandner
1986, S. 17; 5. Zu Sokrates: Rachet 1999, S. 66 — 68; Schwanitz 2002, (evtl. Storig 2002, S. 163 — 170); 6. Zu Platon: Storig
2002, S. 170 - 172, S. 177 - 181; 7. Zu Aristoteles: Storig 2002, S. 194 — 196; 8. Zu Herodot: Rachet 1999; 9. Thukydides:
Rachet 1999; 10. Hippokrates: Rachet 1999. (Den zu den drei Philosophen arbeitenden Referatsgruppen habe ich zur besseren
Orientiertung vor allem knappe Artikel aus Lexika empfohlen.)

Weiterfiihrende Literatur: Kagan 1992, Will 1995, Lehmann 2008 (Perikles); Buschor 1948, Hocker/ Schneider 1993 (Phidias);
Schmitdt 1976, Ehrenberg 1956, Meier 1988 (Sophokles); Hoepfner/ Schwander 1986 (Hippodamos); Schadewaldt 1962;
Schmidt 1976 (Herodot); Will 2003, Sonnabend 2004 (Thukydides); Kollesch 1976 (Hippokrates).
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Abb. 40:  Schiilerplakat zum Referat ,,Hippokrates®

- Gemeinsamer Rundblick: Das Gespriach zwischen den ,,Griindervitern® -

Die erste Prisentationsrunde war beendet, jetzt begann die zweite Runde, die
,»@espriachsrunde®. Die zehn ,,Griinderviter sollten dabei miteinander ins Gesprich
kommen. Die Tische wurden zu einem groflen Rechteck zusammengeschoben und die
Vertreter der jeweiligen ,,Griinderviter setzten sich zusammen und reprédsentierten
thre Personlichkeit durch ein groBes, rotes Namensschild, das sie vor ihren Platz
stellten.

,lhr habt jetzt einen kleinen Einblick in das Leben und Wirken von griechischen
Personlichkeiten bekommen, die das geistige Leben Europas in der Folgezeit
bestimmt haben®, leitete ich den sich anschliefenden Rundblick ein. ,,Wenn ihr euch
Perikles, Sophokles, Herodot, Thukydides und alle anderen jetzt noch einmal vor
Augen holt, vielleicht auch einen Blick auf die dazu ausgearbeiteten Plakate werft,
seht ihr dann Gemeinsamkeiten zwischen eurer und einer anderen Personlichkeit?
Leises Gemurmel, dann, nach der anberaumten Zeit (knapp zehn Minuten), kamen
erste Ideen.

»Sophokles® fand, dass er eine Gemeinsamkeit mit Sokrates habe. ,,Sophokles war
politisch sehr engagiert, zweimal ist er zum Strategen gewdhlt worden und man hat
thm auch die Bundeskasse fiir den Seebund anvertraut. Er muss also auch sehr
angesehen gewesen sein. Sokrates hat diese wihlbaren Amter nicht gehabt, aber er hat
sich zum Ratsherren auslosen lassen. Und er hat auch als Hoplit im Peloponnesischen
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Krieg teilgenommen und hat da gezeigt, dass er ziemlich mutig und einsatzbereit ist.*
»Politisch aktiv war ich, also ich meine Perikles, natiirlich auch, das war ja sein
Haupttalent®, warf ,,Perikles* ein, der, im Gegensatz zu den anderen, ansatzweise in
seine Rolle geschliipft war. ,,Perikles war auch zusammen mit Sophokles Stratege, die
beiden haben also eine richtige Gemeinsamkeit. Und befreundet waren sie wohl
auch.“ Jetzt meldete sich ,,Phidias®. ,.Ich kann auch etwas Gemeinsames zwischen mir
und dem Sokrates sehen: Beide sind verurteilt worden.“ Eine kurze Frage, an
,Perikles* gewandt, wurde eingeworfen: ,Ist der Perikles nicht auch verurteilt
worden?*“ ,Nein, nicht er selbst, aber manche Leute in seinem Umfeld. Eben der
Phidias und dann auch noch Perikles” Lebensgeféahrtin, die Aspasia. Dem Perikles
sollte aber dadurch geschadet werden, denn wenn Leute verurteilt werden, die einem
sehr nahe stehen, ist das schon ein ziemlich herber Schlag.” ,,Gibt es
Gemeinsamkeiten in der Anklage?“, fragte ich. ,,Also der Sokrates wurde ja
angeklagt, weil er angeblich die Jugend verdorben hat und nicht an die Gotter
geglaubt hat. Er war viel auf der Agora und hat mit vielen jungen Leuten
philosophiert. Er wollte ja auch, dass die sich ihre eigenen Gedanken machen und
Sachen hinterfragen. Das hat vielen Athenern nicht gepasst; vielleicht wussten die
auch gar nicht so genau, was Sokrates tut, und es konnte so aussehen, als ob er nicht
an die Gotter glaubt. Das stimmte aber nicht, denn er hat gesagt, dass er beim Orakel
in Delphi war und vom Apollon erfahren hat, dass er der weiseste aller Menschen sei.
Das konnte er nicht glauben und wollte die Orakelaussage tiberpriifen. Das war
vielleicht vielen Athenern unheimlich, weil die meinten, man diirfe keinen Gott
hinterfragen. Beim Phidias weil3 ich nicht, ob der auch wegen Gottlosigkeit angeklagt
worden ist“, wandte sich ,,Sokrates” an ,,Phidias®“. ,,Phidias* musste erst in seine
Unterlagen schauen, nickte dann bestitigend und erkldrte dann, dass Phidias sowohl
der Gottlosigkeit als auch der Veruntreuung von Gold beschuldigt worden ist, das er
fiir das Kultbild der Athena Parthenos verwendet hatte. ,,Es ist schon merkwiirdig,
dass ein Bildhauer, der die Arbeiten des grofiten athenischen Tempels geleitet hat, der
Gottlosigkeit angeklagt wird,” bemerkte ein Schiiler und fand spiter nach eigenen
Recherchen heraus, dass (Plutarch zufolge) Phidias sich selbst als Kédmpfer in der
Amazonenschlacht verewigt hatte, die auf dem Schild der Athena zu sehen war.

,Hippokrates* meldete sich zu Wort und sah eine Gemeinsamkeit zwischen sich und
Aristoteles: ,,Beide sind mit der empirischen Methode an das herangegangen, was sie
erkennen wollten. Hippokrates hat zum Beispiel Krankheitsverldufe genau beobachtet
und ihren Verlauf aufgeschrieben, damit er die einzelnen Stadien einer Krankheit
erkennen kann. Und Aristoteles hat ja auch, wie ihr gesagt habt, zum Beispiel ganz
viele Verfassungen von den verschiedenen griechischen Stadtstaaten gesammelt, weil
er wissen wollte, wie eine gute Verfassung beschaffen sein muss.” Die zwei Vertreter
des Aristoteles nickten zustimmend. ,,Hippokrates fiel noch etwas anderes ein: ,,Ich
sehe auch noch eine Ahnlichkeit zwischen Hippokrates und Sokrates: Hippokrates
wollte, dass ein Arzt ethisch richtig handelt, darum hat er die Arzte einen Eid
schworen lassen. Und Sokrates kam es doch auch darauf an, dass ein Mensch
verantwortungsvoll handelt und sein Gewissen priift.*

,»Was ist charakteristisch fiir das Denken der von euch vorgestellten Griechen?*,
fragte ich abschlieBend. Sokrates mit seiner Aufforderung zum selbststindigen
Denken fiel den Schiilern dabei zuerst ein. Gemeinsam sei den ,,Griindervitern® aber
auch, dass ihr Denken sich durch eine Rationalitdt und, wie wir heute sagen wiirden,
durch eine gewisse ,,Wissenschaftlichkeit™ auszeichnete. Hippokrates beispielsweise
hat Krankheiten nicht als Strafe der Gétter gesehen, sondern eine natiirliche Ursache
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angenommen (wie eine falsche Erndhrung), die das innere Gleichgewicht des Korpers
(fir ihn bestehend aus Korpersiften) durcheinandergebracht hatte. Und er hat
Krankheitsverldufe systematisch beobachtet und beschrieben, ist also empirisch
vorgegangen — dhnlich wie Aristoteles, der das damals bekannte Wissen systematisch
erfassen wollte. ,,Jeder ist auf seine Weise ganz eigenstindig vorgegangen und hat
etwas Neues und Bleibendes geschaffen®, bemerkte eine Schiilerin.

Ich forderte die Schiiler dazu auf, die Gemeinsamkeiten zwischen den
Personlichkeiten, tiber die wir gesprochen hatten, zu Hause schriftlich zu Papier zu
bringen.

IV. Akt: Die Gefallenenrede des Perikles (1)

Zu Beginn der Stunde lief ich gemeinsam die Kenntnisse Revue passieren, die die
Schiilerinnen und Schiiler inzwischen vom klassischen Athen gewonnen haben. Sie
kennen die Stadt mit ihren Gebduden, sie sind verschiedenen bekannten
Personlichkeiten aus dem 5. Jh. begegnet, die einen mehr oder weniger intensiven
Bezug zu Perikles hatten, und sie haben sich mit der herrschenden Staatsform der
radikalen Demokratie beschéftigt.

,Nachdem wir im Abstand von 2500 Jahren auf Athen blicken®, schlug ich vor, ,,wire
es doch interessant zu wissen, was die Athener selbst {iber ihre Stadt gesagt und
gedacht haben.” Zustimmendes Nicken aus verschiedenen Richtungen. ,,Zwei
zusammenhangende Darstellungen gibt es von Athenern aus der Zeit des Perikles: Die
eine stammt aus der Feder eines Adeligen, den man, weil sein Name nicht richtig
bekannt ist, Pseudoxenophon nennt. Und die andere Darstellung ist eine Rede des
Perikles selbst, die Thukydides in seinem ‘Peloponnesischen Krieg” wiedergegeben
hat.*

,,.Die Gefallenen-Rede des Perikles™ — an der Tafel war deutlich zu lesen, womit wir
uns in der kommenden Stunde beschéftigen wollten. Ich prisentierte gut sichtbar
Thukydides” ,Peloponnesischen Krieg“ und sagte, dass der Redner der
Gefallenenrede, die wir gleich horen werden — also Perikles — , nicht identisch sei mit
dem Autor, der uns die Rede tiberliefert hat. Denn Perikles selbst hat schriftlich nichts
hinterlassen. Schriftlich fixiert hat diese Rede der Historiker Thukydides, dem wir
bereits begegnet sind, und zwar in seiner Geschichte des Peloponnesischen Krieges.
Dort, im zweiten Buch, ldsst er Perikles seine Rede halten.

Datiert ist sie auf den Winter 431/30, Thukydides selbst aber hat sein Werk erst gegen
Ende des Peloponnesischen Krieges, also ungefahr 404 v. Chr., verfasst. 27 Jahre
liegen dazwischen, wie schnell errechnet wird. Grofles Staunen. Wie konnte
Thukydides nach einem langen Zeitabstand noch wissen, was Perikles im Winter
431/30 gesagt hat? Hatte er Aufzeichnungen, ,,Zeitzeugen®, hat er die Rede liberhaupt
mit eigenen Ohren gehort? Ich lese das Vorwort vor, in dem er sagt, dass die Reden
,in moglichst engem Anschluss an den Gesamtsinn des in Wirklichkeit Gesagten*
dastehen.

Ein Phdanomen bleibt es dennoch, wie in einer Zeit, die kein leicht verfligbares Papier
kannte, Thukydides sich das Gesagte liber einen langen Zeitraum merken konnte, fand
die Klasse. Ich gab zu iiberlegen, dass er moglicherweise mit der so genannten
Mnemotechnik gearbeitet hat. Das fiir sie unbekannte und auch unverstiandliche Wort
schrieb ich an die Tafel. Mnemotechnik bedeutet Gedichtniskunst und befasst sich
mit verschiedenen Techniken des Sich-Einpriagens schwieriger Gedédchtnisstoffe.

Ob sie es selbst einmal auszuprobieren wollten, wie es ist, sich nur auf das Gedéchtnis
zu verlassen und die Rede zunéchst einmal nur zu héren, um dann selbst feststellen zu
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konnen, wie viel man sich behalten kann? Die Schiiler waren einverstanden, sicher
auch etwas neugierig auf das eigene Ergebnis, und wir vereinbarten, dass ich als
Perikles die Rede vortragen werde, wihrend sie als Athener Volk zundchst zuhoren
und erst am Ende das Gehorte aufschreiben.

Danach bat ich sie, sich Zeit, Ort und historische Situation so genau wie moglich vor
Augen zu halten:

Versetzen wir uns in das Jahr 431/30. Es ist Winter und es ist Krieg. Athen kdmpft
seit einem halben Jahr gegen das befeindete Sparta und muss nun die ersten
Gefallenen beklagen. Welch katastrophalen Verlauf dieser von Anfang an so
umstrittene Peloponnesische Krieg nehmen wird, kann in diesem Winter noch nicht
geahnt werden, aber die Stimmung in der Bevolkerung nach Ankunft der ersten
Kriegstoten muss vermutlich sehr gedriickt gewesen sein. Folgen wir den vielen
tausend Athenern auf den Friedhof in die ,,schone Vorstadt®, den Kerameikos, zu dem
offentlichen Staatsbegribnis.

Vor dem groen und feierlich geschmiickten Grabmal versammelt sich die
Menschenmenge. War jemand von denen anwesend, deren Namen wir heute noch
kennen? Waren Phidias und Sophokles dabei und Protagoras, Sokrates, Herodot und
Hippodamos, die zum engeren Kreis um Perikles gehorten? War Thukydides
anwesend? Wir wissen es nicht, aber wer von den Personlichkeiten damals in Athen
war, wird bei einem Staatsbegrdbnis vermutlich dabei gewesen sein. Was werden
sich die vielen trauernden Athener von einer Leichenrede erwartet haben? ,, Trost und
Zuspruch®, ,eine angemessene Wiirdigung der Toten, vielleicht eine Sinngebung
thres Todes?* ,,Sinn, ja, was filir einen Sinn soll das denn gehabt haben, die
Kriegstoten sind sinnlos gefallen®, wirft jemand etwas erregt ein. — Die politische
Situation damals war jedenfalls delikat. Der Krieg mit Sparta war umstritten, die
ersten Gefallenen werden demoralisierend gewirkt haben, vielleicht war auch zu
befiirchten, dass die Situation umschlagen konnte. Der Redner war personlich in einer
unangenehmen Situation, denn er selbst galt als einer, der den Krieg trotz heftiger
Kontroversen begonnen hatte, was ihm viel Kritik einbrachte.

Welche Absicht musste Perikles also mit seiner Rede verfolgen? Und wie hat er dies
gelost?

Jetzt hielt ,,Perikles seine Rede. Sie dauerte ungefiahr zehn Minuten. Danach blieb es
still, denn jeder sollte den Inhalt, und zwar moglichst seiner Essenz nach, in
Stichworten zu Papier bringen. In den Heften las ich spiter beispielsweise folgende
Notiz in Stichpunkten: Lob als erstes an Vorfahren, da diese die Grundlage
geschaffen haben; danach Lob an Viter, weil sie die Arbeit der Vorfahren weiter
fortgesetzt und ausgebaut haben; Athen und dessen Biirger sind wichtiger und
bedeutender als andere auf der Welt, weil sie zivilisiert sind und die Demokratie
haben; Athener verwehren Fremden nicht den Eintritt in ihre Stadt (so wie die
Spartaner); sie verstecken nicht krampfhaft Sachen, die dem Feind niitzlich sein
konnten (im Gegensatz zu anderen Stddten/ Stdmmen); sie leben ein freies Leben
(zwingen ihre Kinder nicht gleich in friiher Kindheit zu kimpfen), haben alle Giiter
der Welt; prahlen nicht mit Reichtum, Armut ist keine Schande; Athener kdmpfen, um
ihre Stadt zu behalten: Kriege sind fiir Athener bedeutender als fiir andere; sie
kdmpfen nie mit der ganzen Streitkraft und siegen trotzdem; kdmpfen allein, auch im
Land des Feindes: haben Erfolg. Mdnner sind gestorben, um die Stadt zu bewahren;
auch die anderen sind bereit um Athen zu verteidigen; Beschreibung vom Anfang
begriindet das Lob, das die Gefallenen bekommen sollen.

Die meisten Schiilerinnen und Schiiler in dieser Gruppe waren, was ihre
Gedichtnisleistung anging, etwas ernilichtert. Der Protokollant bemerkte dazu: ,,Bei
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jedem einzelnen ist nicht allzu viel hdngen geblieben. Es kommt erst viel zusammen,
wenn moglichst viele verschiedene Leute was sagen, denn jeder merkt sich etwas
anderes Wichtiges.” (In einer anderen Gruppe habe ich die gegenteilige Erfahrung
gemacht: Hier waren die Schiiler liber ihre Merkleistung erstaunt, weil sie zuvor
diesbeziiglich Zweifel gehegt hatten.)

Die Inhaltsangabe wurde auf diese Weise gemeinsam erstellt und stichpunktartig an
der Tafel festgehalten. Auf der gegeniiberliegenden Tafelseite sollten folgende
Angaben zur Gefallenenrede gemacht werden: Ort — Zeit — Anwesende — Anlass —
Autor — Redner — Redeabsicht. Abschlieflend bat ich den Kurs, die Rede zu Hause
unter folgenden Fragestellungen zu bearbeiten:

1. Beschreiben Sie, wie Perikles das klassische Athen charakterisiert!
2. Uberpriifen Sie Perikles” Aussagen zur attischen Staatsform anhand Ihrer Kenntnisse {iber die attische Demokratie
und umgekehrt: Uberpriifen Sie Ihre Kenntnisse anhand der Gefallenenrede!

Die Gefallenenrede des Perikles (2)

Ein grofB3es, farbiges Poster von Perikles stimmte in der darauffolgenden Stunde in das
Thema ein: die Gefallenenrede. Zunichst werden die Hausaufgaben diskutiert.

Der Protokollant schrieb im Hinblick auf die erste Aufgabe relimierend: ,,Die Polis ist
fiir jeden zugénglich, die Menschen in ihr (Biirger) fiihren ein freies Leben und haben
die gleichen Rechte (ausgenommen die Sklaven, Metoken, Frauen). Es herrscht eine
bisher noch nie dagewesene und bis dahin einzigartige Regierungsform: die
Volksherrschaft. Auch bereits vorhanden war der Leistungsgedanke, der das
offentliche Ansehen von personlicher Tiichtigkeit abhdngig machte. Die attische
Demokratie ist Perikles” Ansicht nach einzigartig und erfiillt eine Vorbildfunktion.
Sie basiert auf Isonomie (gleiches Recht fiir alle) und der Isegorie (Redefreiheit).*

Worauf aber ist es Perikles bei seiner Rede angekommen, was wollte er darstellen? Er
legt dies ndmlich zu Beginn der Rede offen dar. Nach ein paar Minuten der Lektiire
wurde folgende Passage laut zitiert: ,,Die Lebensfiihrung jedoch, die uns dazu
gebracht hat, die Form unseres staatlichen Daseins sowie die uns eigene Wesensart,
die die Wurzeln unserer Grofie wurden, dies will ich schildern und alsdann zum Lobe
dieser Toten schreiten.” — Nach einer kurzen Uberlegung hinsichtlich des
Zusammenhangs von Wesensmerkmalen und Lebensfilhrung mit einer
demokratischen Staatsform bat ich den Kurs, sich noch einmal zu vergegenwartigen,
welche Wesensmerkmal Perikles den Athenern in seiner Rede zuschrieb und wie er
eine typisch athenische Lebensfiihrung darstellte. Fiir die Fiille der Beitrdge reichte
die Tafel kaum aus. Die Wesensmerkmale wurden folgendermallen gesehen: Die
Athener seien positiv, gebildet, kritisch, patriotisch, stark, mutig, freigeistig, erfahren,
vorurteilsfrei, hilfsbereit, zuverldssig, gleichberechtigt, gerecht (weil sie
Chancengleichheit geben); sie seien mutig und klug und zeichneten sich aus durch
»letzte Kiithnheit und klarste Berechnung“. Auch seien sie Perikles zufolge von
., Stdrkster Seelenkraft”. — Als charakteristisch fiir die Lebensfiihrung wurde der
. freie Geist“ im politischen wie auch im privaten Leben gesehen, das Engagement
des einzelnen sowohl in den hduslichen wie in den 6ffentlichen Angelegenheiten, die
freie Erziehung und das ,,Leben ohne Zwang*. Dariiber hinaus die Bedeutung von
Erholung und Entspannung sowie der Sinn fiir Schonheit und Bildung.

,Eine ausschlieBlich positive Beschreibung®, wie eine Schiilerin feststellte. ,,Perikles
hat die Athener wahrscheinlich deshalb so positiv dargestellt, weil er ihnen
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schmeicheln und sie zum Weiterkdmpfen bewegen wollte*, so eine Vermutung. ,,Es
waren ja auch Fremde da, und auch denen wurde gezeigt, dass die Athener etwas ganz
Besonderes waren — oder sich zumindest als etwas Besonderes fiihlten.**"’

Das Gesprach, das sich daraus ergab, kreiste zum Schluss um ein Zitat, das ein
Resiimee darstellt: ,,Mit einem Wort also sage ich: unsere Stadt ist im Ganzen die
hohe Schule Griechenlands; im Einzelnen aber will mir scheinen, dafs jeder sich bei
uns gleichzeitig auf den verschiedensten Gebieten in Anmut und mit vollendeter
Sicherheit als ganzer, auf sich selbst gestellter Mann erweisen mag. “ Wie der zweite
Teil der Aussage zu lesen sei, dazu hatten die Schiiler/innen verschiedene
Uberlegungen. ,,Jeder kann alles tun, hat die Freiheit sich auszusuchen, was ihm Spaf
macht®, sagte beispielsweise jemand. ,,Man soll die Dinge sicher beherrschen, soll
unabhingig sein“, meinte ein anderer. Oder sollte man besonders viel kdnnen, damit
man sich unabhédngig macht? War es ein Appell, die Grenzen des eigenen Konnens,
der eigenen Leistungsfdhigkeit auszuloten? Eine Bedeutung kam aber auch der Art
und Weise zu, in der das zu geschehen hatte, ndmlich der Anmut. Warum wird das
iiberhaupt erwdhnt? Das Zitat gab etliche Fragen auf. Ich wies darauf hin, dass sich in
diesem Reslimee ein bestimmtes Menschenbild finden lidsst, ndmlich das Ideal von
der autonomen, d.h. der freien, auf sich gestellten Personlichkeit, oder besser, der
,selbst-standigen* Personlichkeit. Das klang etwas abstrakt. Bei genauerem Hinsehen
zeigte sich aber, dass sowohl die Wesensmerkmale als auch die Lebensfiihrung der
Athener, wie Perikles sie beschreibt und wie sie in Form von Stichworten vor uns an
der Tafel hingen, =zeigen, was dieses Ideal ausmachte: Individualitit,
Leistungsbereitschaft, Vielseitigkeit, Intellekt und Tatkraft, Selbststdndigkeit, Mut.
Dem entsprach das von Perikles geriihmte ,,Leben ohne Zwang*®.

- Gesprich der ,,Griinderviter iiber die Gefallenenrede -

Perikles hatte in seiner Rede ein ideales Athen gezeichnet, weil er den Biirgern vor
Augen stellen wollte, dass es sich lohnte, fiir die von Athen verkorperte Lebensform
zu kdmpfen. Jetzt sollten die ,,Griinderviter™ dariiber ins Gesprach kommen. Die
Schiiler bauten die Tische wieder zu einem Rechteck zusammen, stellten wieder die
entsprechenden Namensschildchen vor sich auf und bekamen dann Zeit, sich aus
Sicht ,,ihrer* Personlichkeit {iiber folgende Fragen zu verstindigen und dazu auch
Stichpunkte zu machen:

Wo wiirdest du Perikles zustimmen, ihn bekréftigen?

Wo wiirdest du etwas hinzufiigen?

Wo wiirdest du thm abraten?

Gibt es Aspekte, die dir fehlen, oder gibt es welche, die du sogar bedenklich
findest?

b S

Ich habe die Aufgabenstellung noch einmal kurz an ein paar Beispielen verdeutlicht,
dann lieB ich sie nachdenken.

Ungefihr zehn Minuten dauerte diese Vorbereitung, zu der auch die Ergebnisse der
Hausaufgaben (Aufgabe 2) herangezogen wurden, bevor das gemeinsame Gespriach
begann. ,,Aristoteles” fing an. ,Dass wir ‘in einer Staatsform’ leben, 'die die
Einrichtungen anderer nicht nachahmt’, stimmt, denn ich habe sdmtliche
Staatsformen der griechischen Stadtstaaten tiberpriift und kann wirklich sagen, dass

1 Ahnlich duBert sich Sokrates zu Beginn in Platons Dialog ,,Menexenos*.
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wir die ersten sind, die so eine radikale Demokratie haben. Es war ja auch Perikles,
der sich sehr dafiir eingesetzt hat, wie zum Beispiel mit dem Tagegeld fiir alle, die ein
Amt ausiiben.” ,,Hippodamos* merkte an: ,Ja, es ist wirklich so, und ich habe
versucht, die Idee dieser Demokratie in meiner Stadtplanung des Pirdus” umzusetzen.
Die Biirger haben alle ein gleich grofles Grundstiick und sogar die Héuser, die ich
entworfen habe, sehen gleich aus. Das hat, so weit ich weil}, noch keiner aufler mir
gemacht und das zeigt, dass die Demokratie etwas ist, das zu uns gehort.* ,,Ich finde
auch, die Aussage, dass ‘alle fiir ihre eigenen Angelegenheiten vor dem Gesetzen
gleiches Recht (genieflen)’, stimmt, denn damit ist die Isonomie gemeint. Und darauf
beruhte ja die attische Demokratie, meinte ,, Thukydides®.

LSokrates konnte dem Staatsmann in einem weiteren Punkt im Hinblick auf seine
Person zustimmen: ,,Wenn Perikles sagt: dass ‘wir im dffentlichen Leben schon aus
innerer Scheu Verstofle gegen Recht und Sitte (meiden)’, dann kann ich sagen, dass
das fiir meine Person richtig ist. Wie das mit euch anderen ist, weil3 ich allerdings
nicht. Ich habe immer groen Wert darauf gelegt, die gemeinsam beschlossenen
Gesetze auch zu achten. Als ich von den Athener Richtern zum Tode verurteilt
worden bin, bin ich nicht aus dem Gefangnis geflohen, obwohl ich Freunde hatte, die
mir das angeboten hatten, sondern habe den Schierlingsbecher getrunken. — Ich
stimme Perikles auch zu, wenn er sagt, ,wir (...) lieben Wissen und Bildung frei von
Weichlichkeit’. Hier spricht er mir eigentlich ganz aus dem Herzen. Denn damit habe
ich mich mein ganzes Leben lang damit beschiftigt und hatte viele Schiiler.*
,Aristoteles und ,,Platon* nickten, die Liebe zur Philosophie habe auch ihre Leben
bestimmt. ,,Sophokles* meldete sich ebenfalls und sagte: ,,Das trifft auch auf mich zu.
Ich habe das bei meinen vielen Dramen festgestellt, wie viele Zuschauer da immer
waren, und es war mir auch wichtig, die Athener zu bilden, dass sie aus meinen
Stiicken etwas lernen.” — ,,Perikles® kam noch einmal auf die Demokratie zuriick.
,Die grofle Stirke der Athener liegt ja darin, dass sie gemeinsam in der
Volksversammlung dariiber diskutieren, was sie in Angriff nehmen wollen, also auch,
ob sie zum Beispiel einen Krieg fithren wollen. Wenn hier steht: "Denn nicht im Rat
sehen wir eine Gefahr fiir die Tat, sondern vielmehr darin, sich nicht vorher in
Beratungen zu belehren, ehe man das, was nottut, mit der Tat in Angriff nimmt’, so
trifft das genau auf die Athener zu.*“ ,Platon* bekréftige ihn: ,,Die Meinung der
einzelnen Athener wurde ernst genommen, es war sogar wichtig zu sagen, was man
denkt. Diese Bedeutung der Meinungsfreiheit zeigt sich meiner Ansicht nach hier in
dem Satz: 'Ein freier Geist herrscht in unserem Staatsleben und wirkt auch im
taglichen Leben und Treiben aller gegenseitigen Beargwohnung entgegen (...) " .*

Es fiel den Schiilern nicht schwer, Perikles in seinen Aussagen beizupflichten, ihm
allerdings abzuraten, stellte sie vor Schwierigkeiten. (Hier hitte man beispielsweise
erwarten konnen, dass folgende Aussage diskutiert wird: "'Wir brauchen keinen
Homer zum Lobredner, oder wer sonst mit Versen dem Ergétzen des Tages dient und
dessen Darstellung der Ereignisse dann doch die Wahrheit zuschanden macht.
Uberall hin haben wir Meer und Land gezwungen, unserem Wagemut Wege zu
bereiten, und dabei allerorts die Male des Bdsen wie Guten fiir alle Zeiten
aufgerichtet.’).

Auch die Frage, was sie aus der Sicht der einzelnen Personlichkeiten hinzuzufiigen
hitten, war nicht einfach. Ich wies auf Herodots Vorwort aus den ,,Historien* hin, das
den Schiilern in ihrem Schulbuch vorlag, und las den Satz daraus vor: ,,(...) Ich weifs,
dafp menschliche Grofie und Herrlichkeit nicht von Bestand ist, und darum will ich
der Schicksale beider in gleicher Weise gedenken.” ,Herodot weist hier auf die
Verginglichkeit der Macht hin. Vielleicht hitte er Perikles gerne darauf hingewiesen
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und ihn vor einem zu groen Machtanspruch gewarnt, der zur so genannten Hybris,
d.h. zur frevelhaften Selbstiiberhebung (gegeniiber den Goéttern) fithren konnte und
immer mit dem Sturz des Menschen endet. Hiervor warnt auch Sophokles in seinen
Dramen ,,Odipus* und »Antigone®. Wie ist es — erwédhnt Perikles in seiner Rede die
Gotter? Die Frage erstaunte die Schiiler/innen etwas. ,Nein“, begann dann
,»Thukydides®, ,.er fiihrt die GroBe der Stadt auf die Leistungen der Athener zuriick.
Er sagt zum Beispiel: "Am stirksten aber haben wir selber hier, die wir jetzt noch so
ziemlich in den besten Jahren stehen, es ausgebaut und die Stadt in allen Stiicken so
geriistet, daf3 sie im Frieden wie im Kriege gdnzlich auf sich selber steht’.* ,,Er hebt
die Athener immer wieder heraus, so zum Beispiel auch wenn er in der Rede sagt:
‘Stdrkste Seelenkraft spricht man mit Recht aber doch denen zu, die von dem
Furchtbaren wie von dem Angenehmen die genaueste Kenntnis haben, und sich
deswegen doch keiner Gefahr entziehen.” ,,Von irgendeiner Hilfe der Gotter wird
nichts gesagt, obwohl das hier passen wiirde®, iiberlegte ,,Phidias, der bislang noch
nichts gesagt hatte. ,,Platon stellte fest, dass eigentlich immer der Mensch im
Mittelpunkt stehe, der sich 'bei uns gleichzeitig auf den verschiedensten Gebieten in
Anmut und mit vollendeter Sicherheit als ganzer, auf sich selbst gestellter Mann
erweisen mag .

Diese Beobachtung war zutreffend. Denn das Bild, das Perikles von den Athenern
entwirft, ist das Ideal der freien, auf sich selbst gestellten Personlichkeit. Es ist das
Ergebnis der politischen Revolution im antiken Athen, an deren Ende die radikale
Demokratie stand. Perikles hatte diese Entwicklung in entscheidendem Male
vorangetrieben. Diese Basisdemokratie setzte sich aus freien Vollbiirgern zusammen,
denen politisch viel abverlangt wurde. Die vielfiltigen politischen Aufgaben mussten
den Biirger selbstbewusst machen. So kénnen wir uns auch das Selbstbewusstsein
erkldren, das uniiberhorbar aus Perikles” Rede klingt.

V. Begegnung mit dem Zeus (Poseidon) vom Kap Artemision

Das Ideal der freien, auf sich gestellten Personlichkeit, wie Perikles es in seiner
Grabrede beschreibt, hat auch die griechischen Bildhauer beschiftigt. Deshalb schlug
ich vor, einen imagindren ,Museumsbesuch® zu unternehmen, um
dieses Ideal bei den Skulpturen zu suchen.

Vor unseren Augen erschien zunichst der ,,Kuros von New York* an
die freie Wand projiziert, eine archaische Jiinglingsfigur. Neugierige
Blicke, leises Kichern. Die Schiilerinnen und Schiiler bekamen die
Aufgabe, zundchst nur zu beobachten und dann zu beschreiben, wie
jeweils der Mensch dargestellt ist. Jeder sollte Zeit haben, eigene
Beobachtungen anzustellen und diese dann im Heft zu notieren, ganz
unbeeinflusst von den Bemerkungen der anderen. Es war eine Weile
relativ still, dann wurde es lauter, sie wollten ihre ,,Ergebnisse*
gegenseitig abgleichen. Ich hielt diese an der Tafel fest.

Das Gesprich, das sich dann in der Folge {iber die Skulptur entspann,
war lebhaft. Zur Diskussion stand zuerst dessen Figur. Einige
Schiilerinnen fanden sie mannlich, andere hingegen eher weiblich. Die
ein wenig hingenden Schultern und die Haaartracht wurden zur

Argumentation herangezogen und fiir ,,eher weiblich* Abb. 41: Kuros
von New York™’

20 Abb. aus Hautumm 1987, S.47. Nach Hautumm schwanken die Datierungen zwischen 630 und 590 v. Chr.
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befunden. Die Bauchpartie sowie die Beine hingegen galten als ,,eher ménnlich®.

Bei der Frisur gab es Nachfragen: Ein Schiiler fiihlte sich an dgyptische Plastiken, an
Abbildungen von Pharaonen erinnert. Die Haartracht des Kuros habe Ahnlichkeit mit
der Pharaonenhaube, fand er.”?!

,Die Haartracht ldsst den Kuros etwas steif wirken, etwas gestellt”, warf jemand ein.
,,.Der wirkt aber auch sonst ein bisschen steif, merkte ein anderer an. Protest hierbei
von Seiten einiger Schiilerinnen, die auf die Beine verwiesen. Uberlegungen wurden
darauthin hinsichtlich der Beinhaltung angestellt. Geht er oder geht er nicht? Diese
Frage stand im Raum, inspirierte zum eigenen Ausprobieren. Stithle und Tische
wurden geriickt, man positionierte sich. ,,Der rechte Full federt ganz leicht nach
hinten, dadurch hab” ich schon den Eindruck, dass ich gehen konnte, wenn ich
wollte®, meinte eine Schiilerin. ,,Die Beine sind aber beide ziemlich gerade, ich hitte
da jetzt schon Probleme loszugehen®, wandte ein anderer ein. ,,Ich finde auch, man
fiihlt sich (auch mit den Armen) irgendwie doch starr und eben wie eine Statue.

Der Kuros von New York steht also eher, als dass er geht, aber durch die angedeutete
Schrittstellung wirkt er auf den ersten Blick so, als ob er, wenn er denn wollte, gehen
konnte.

Wo wird eine solche Jiinglingsfigur gestanden haben? Einige Schiilerinnen fanden,
dass er zu einem Tempel passte oder in dessen Néhe, weil er ein bisschen ,.heilig*
(oder ,,naiv*‘?) wirke, so, als wére er nicht von dieser Welt. Irgendwie ,,unrealistisch®,
vermutlich wegen seines ,,geheimnisvollen* Lichelns. Thr Gefiihl war insofern richtig,
als dass die Kuroi oft als Weihegaben an Heiligtiimern standen. Fiir uns etwas
ungewohnlich ist jedoch, dass man sie ebenso oft als Grabschmuck auf dem Friedhof
antreffen konnte. Der Kuros von New
York war vermutlich die Grabstatue eines
Aristokraten.**

Eine Schiilerin bemerkte, wohl im
Hinblick auf die Gefallenenrede, dass der
Kuros einen ,,sehr positiven” Eindruck
mache, dass man i1hm  positive
Eigenschaften zuschreiben konne, ,,eben
so wie Perikles die Athener in seiner
Rede darstellt.”“ Ich schlug vor, noch die
zwel anderen Statuen zu betrachten, um
dann anhand des Vergleichs eine Wahl
treffen zu konnen.

Die ndchste Statue war der Zeus (oder
Poseidon) vom Kap Artemision.””® Ein
Gott also, aber in Menschengestalt. Die
Aufgabe war dieselbe wie bei der
Betrachtung des Kuros.

,,Der steht nicht einfach nur da wie der Abb. 42: Zeus (Poseidon) vom Kap Artemision™*
Kuros, sondern ist in Bewegung dargestellt. Er wird als Sportler gezeigt, als
Diskuswerfer.“ Gelédchter. ,,Wie soll denn das gehen? Der wirft einen Speer!*

2! Sjehe dazu das Lehrstiick von Peter Guttenhofer 1995, S. 91 - 110.

2 Hautumm 1987, S. 90.

3 0b die Statue Poseidon oder Zeus darstellt, ist umstritten, weil das fehlende Wurfobjekt nicht eindeutig zu identifizieren ist.
Das Archéologische Nationalmuseum in Athen, in dem die Skulptur zu sehen ist, betitelt ihn mit ,,Zeus vom Kap Artemision®,
ebenso Boardman 1987, S. 83f. Seien Argumentation fiir einen Donnerkeil (und gegen den Dreizack) findet sich auf S. 74.
Hautumm (1987, S. 121) hingegen interpretiert ihn als Poseidon. Die Entstehungszeit wird auf die Jahre 460 — 450 v. Chr.
eingegrenzt.

% Abb. aus: Hautumm 1987, S. 121.
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Korrektur einer kundigen Schiilerin: ,,Wenn es der Zeus ist, schleudert er einen Blitz,
wenn es der Poseidon sein soll, einen Dreizack.” Den Dreizack musste sie erkliren,
weil nicht jeder sich darunter etwas vorstellen konnte. Die Frage nach dem
Wurfobjekt jedoch war — so weit es ging — geklart. Hier also hatten wir die Abbildung
eines mannlichen Menschenkorpers in der Bewegung vor uns. ,,.Der wirkt aktiv und
dynamisch®, meinte einer. ,,Er wirkt auch so, als ob er ziemlich entschlossen wére®,
fand ein anderer. ,,Wird er sein Ziel treffen?, wollte ich wissen und sah
zustimmendes Nicken. ,,Doch, der wirkt ziemlich iiberlegen, so als ob er seine Sache
im Griff hat. Ist ja auch ein Gott. Der ist selbstsicher.” ,,Er sicht angespannt aus, so als
ob er seine Konzentration sammelt und dann zielsicher loslegt.” ,,Es ist auch sein
Blick: Der ist auf ein Ziel gerichtet. Wie bei den Beitrdgen zum Kuros auch, hielt
ich die unterschiedlichen Beitrdge in Stichworten an der Tafel fest. Bei dem Stichwort
»Anspannung® fragte ich nach: ,,Woran erkennt man, dass der Korper sich in einer
gewissen Anspannung befindet?* Das zu erkldren fiel nicht ganz leicht. ,,Man sieht es
daran, dass er z. B. den linken Arm gerade vorstreckt und mit dem Korper etwas
zuriicktritt“, so ein Beschreibungsversuch. ,,Auch der Korper ist aufrecht und
gestreckt, das driickt eine gewisse Anspannung aus.“ Diese Anspannung zu
beschreiben war deshalb nicht einfach, weil der Zeus andererseits auch ,,recht locker*
wirkte, wie ein Schiiler bemerkte. Angespannt und zugleich entspannt, wie ich an der
Tafel festhielt. Seine Korperhaltung vermittelte dadurch eine gewisse Lissigkeit,
Unverkrampftheit. Bei der abschlieBenden Betrachtung konnte festgestellt werden,
dass der Mensch hier in einem Gleichgewicht zwischen Ruhe und Bewegung
darstellt ist, gefestigt im eigenen Mittelpunkt.

Im Vergleich zum Kuros wirkte sein Korper ,realistischer® oder, besser ausgedriickt,
lebensechter. Bei aller Lebensechte aber irritierte teilweise die Perfektion des
Korperbaus. Denn diese wirkte zwar — trotz mancher Verbesserungsvorschlige —
prinzipiell gut proportioniert und vermittelte einen harmonischen Gesamteindruck,
manche empfanden ihn jedoch als ,,zu glatt®, ,,zu perfekt*.

Warum waren beide nackt dargestellt? Die Frage hatten sich, wie es schien, bereits
mehrere Schiiler gestellt, dies allerdings nur mit einer korperlichen Attraktivitét in
Verbindung gebracht. Die Darstellung von Nacktheit bei griechischen Skulpturen, die
mit den Kuroi begann, geht jedoch viel tiefer und markiert eine epochale Wende. Es
war namlich das erste Mal, dass ein Mensch nicht als Triager einer bestimmten Rolle
oder eines bestimmten gesellschaftlichen Ranges oder dass er bei der Verrichtung
seiner Arbeit dargestellt ist, wie wir es etwa von den Agyptern kennen (Pharao,
Priester, Bauer etc.). Hier prasentiert er sich als Mensch, als Person, die ganz auf sich
gestellt ist und sich auch im Mittelpunkt des Interesses sieht. Sein athletischer Korper
lasst nicht nur an Wettkdmpfe oder Kriegseinsdtze denken, sondern auch an eine
potenzielle Leistungsstéarke, durch die er sich auszeichnete und die ihn ausmachte. Bei
seinem Anblick wird deutlich, was fiir die Griechen das Ideal des Menschseins war.

Es war Zeit, Skulpturen in den Blick zu nehmen. Ich fragte, ob es eine Skulptur gebe,
in der man das von Perikles beschriebene Menschenbild erkennen konne. Nach
einigen Momenten des Nachdenkens entschieden sich fast alle fiir den Zeus
(Poseidon) und eine kleine Minderheit fiir den Kuros von New York. Jetzt ging es ans
Argumentieren. Fiir den Kuros spreche sein etwas feminines Auferes, er wirke
weicher und sensibler und passe zu einem Menschen, der eine literarische und
musische Ausbildung genossen hat. Die ,,Gegenpartei fand hingegen, dass der
Jiingling nicht die Zielorientiertheit vertrete, die Perikles in seiner Rede anspricht. Der
Zeus (Poseidon) vermittle den Eindruck von ,, gréfiter Seelenkraft“, von Mut, Stérke,
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Selbstbewusstsein und Tatkraft. Fiir den Zeus spreche aber auch, dass er wirklich
,auf sich gestellt* ist, sich frei im Raum bewegt, wihrend der Kuros eher wie am
Boden verhaftet dasteht, so, als wiirde er (noch) von etwas gehalten. Die letzten
Argumente liberzeugten: Der Zeus (Poseidon) verkorperte das in der Gefallenenrede
beschriebene klassische Ideal der Personlichkeit, die sich ,,gleichzeitig auf den
verschiedensten Gebieten in Anmut und mit vollendeter Sicherheit als ganzer, auf sich
selbst gestellter Mann erweisen mag.

Hier standen sich eine archaische und eine klassische Plastik gegeniiber — jetzt fielen
die kunstgeschichtlichen Begriffe — und den Schiilerinnen und Schiilern fiel im
Vergleich vor allem die gewisse ,,Starre des Kuros auf, die in auffallendem
Gegensatz zur Beweglichkeit des Gottes stand. Das, was ihnen ins Auge fiel, ist sehr
wahrscheinlich das in der Literatur so oft beschriebene ,,geistige Erwachen®, der
griechische Weg vom ,,Mythos zum Logos®. Der archaische Kuros zeigt noch sein
Verhaftetsein am Mythos, von dem er gehalten wird. Der klassische Zeus (Poseidon)
hat sich davon ,,befreit”, fiir ihn ist nicht mehr der Mythos allein maflgebend, sondern
auch und vor allem der Logos, der ihn zum Gebrauch seiner Vernunft verpflichtet.
Die geistige Entwicklung, die die Griechen zwischen dem 7. und dem 5. Jahrhundert
durchgemacht haben, zeigt sich in der Gestaltung ihrer Skulpturen; es ist ein
Phanomen, das in der Kunstgeschichte als ,,griechische Revolution* bezeichnet wird.

Der Abschluss

Abschlieend stand die Rekonstruktionszeichnung von Athen in Plakatform wieder
im Mittelpunkt und zeigte den Inhalt der einzelnen Akte:

In blauer Farbe erschienen die Portritbiisten der ,,europdischen Griinderviter* an den
ihnen symbolisch zugeordneten Ortlichkeiten, in gelber Farbe in der Mitte der Agora
die Zeichnung eines attischen Biirgers, der auf dem Weg ist, seinen politischen
Aufgaben nachzugehen, in roter Farbe ein Ausschnitte aus der Gefallenenrede in
gewissem Abstand zur Periklesbiiste an der Pnyx, und in orangener Farbe wurde nun
vor der Zeus-Stoa die stark verkleinerte Kopie des Zeus (Poseidon) vom Kap

Artemision befestigt.
Das Plakat, von mir abfotografiert und den Schiilerinnen und Schiilern als Kopie
verteilt, hatte die Funktion eines ,,grundorientierenden Denkbildes“zzs, das ein

lebendiges und nachhaltiges Bild von der Gesamtgestalt des Unterrichts vermitteln
soll. In unserem Fall stellte es eine Visualisierung der im Zentrum des Lehrstiicks
stehenden Kategorie ,,Das perikl€ische Athen* dar. Um zu sehen, inwieweit diese
Kategorie von den Schiilern aufgenommen worden war, habe ich eine auf das
Denkbild bezogene Anwendungsaufgabe gestellt, die aus drei Teilen bestand:

1. Stadifiihrung durch das Athen des Perifles wie wichigsien Ordlichieiten und ihre Funkiion

sollen den heutigen , Besuchern* deudich
vor Augen stehen)

2. Staatsform des klassischen Athen (vielleicht auch: politische Aktividit einzelner

Personlichkeiten)

3. Begegnung mit dem ,Zews vom Kap Artemision ” (Pesities bivet um Kommentare der
wgeistigen Griindervéter Europas‘: Was an

2 Sjehe dazu Wildhirt 2008, S. 63f.
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der Statue ist typisch fiir das .perikléische Athen? Was an
den ., Griinderviitern “selbst ist typisch fiir das ,perdikléische
Athen*? Finden sie sich in der Statue wieder?....)

Die Aufgaben wurden in héuslicher Arbeit erledigt und dienten gleichzeitig als
Vorbereitung fiir die Klausur. Sie ermoglichten den Schiilern, ithr Wissen zu
iiberpriifen, zu tiberdenken und zu vertiefen. Wissensliicken konnten entdeckt und
gefiillt werden, und in aller Ruhe konnte zu Hause noch einmal im Schulbuch
nachgelesen oder im Internet recherchiert werden. Dem Denkbild kam bei diesem
,reorganisierenden Lernen sowohl eine orientierende wie strukturierende Funktion
zu. Die dritte Aufgabe verlangte als Transferaufgabe eine eigenstindige
Auseinandersetzung mit dem Thema, weshalb sie die Schiiler auch als ,,schwierig*
bezeichneten — als schwierig fiir eine Hausaufgabe. Aus diesem Grunde werden hier
mehrere Versionen wiedergegeben.

Die ,,Lehrstiick-Aufsitze”, die auf diese Weise entstanden, waren gleichzeitig ein
Feedback des Unterrichts und zeigten, was ,angekommen® war und was
nachgebessert werden muss. Die ersten beiden Aufgaben konnten insgesamt gesehen
als ,,gut* bezeichnet werden, wohingegen die dritte Aufgabe inhaltlich stark variierte.
Beim néchsten Durchgang miisste auch die Aufgabenstellung selbst noch einmal
tiberdacht werden.

1. Stadtfiihrung durch das antike Arhen

» Wir beginnen unsere Stadifiihrung im Nordosten Athens, auf der Akropolis. Von diesem Berg aus kénnen wir
einen guten Uberblick iiber Athen und seine wichtigsten Gebdéude gewinnen.

Hier oben befinden sich die Propylien, das Eingangstor zur Akropolis, der Parthenon, der Tempel fiir die
Stadigotun Athene, der Tempel der Athene Nike, der Tempel Erechtheion und ein 9 Meter hohes Standbild
der Athene Promachos, das die Fischer bereits vom Hafen aus sehen kinnen.

Wenn wir nun in den Norden gucken, kénnen wir den unvollendeten Zeus - Tempel sehen und westich, in der
Nihe des grofen belebten Platzes, kinnen wir die unvollendeten Gerichishofe erkennen. Der grofie Platz, um
den herum sich die meisten der wichtigen Gebiude Athens sammeln, ist der Markiplatz, die Agora. Sie ist ein
wichtiger Treffpunkt fiir Hindler und ein, wie bereits erwéhne, zentraler Ort Athens, von dem aus die Biirger die
wichtigen politischen und religiosen Institutionen schnell erreichen konnen. Hier findet aber auch der
Ostrakismos, das Scherbengericht, statt. Diese Art von Gericht findet einmal im Jahr statt: Um die Gefahr einer
Tyrannis abzuwehren, sollie eine méchiug gewordene Person verbannt werden. Zu diesem Zweck wird die
Agora mit Brettern abgesperrt, bis nur noch zehn Lingdnge frei bleiben, einer fiir jede Phyle. Man schreibt den
Namen des zu Verbannenden auf eine Scherbe und die Scherben werden gezihlt. Wenn mindestens 6000
Stimmen auf eine Person entfallen, muss diese das attische Gebiet dann zehn Jahre lang verlassen, wobei dabei
kein Vorwurf gegen die Person erhoben wird und ihr Besitz kompleu bewahrt wird.

Fangen wir im Norden des ,Kreises“ um die Agora herum an die Gebéiude zu betrachien, sehen wir zuerse die
Bemalre Sroa und in westlicher Richiung daneben die Stoa der Hermen. FLine Swa ist eine Wandelhalle,
ein auf einer Seite geschlossener Siulengang, der den Besuchern der Agora unter anderem auch Schutz vor
Sonne, Regen und Wind bietet.

Daran schlieft sich der Altar der zwdlf Gitter an, der sich vor der Zeus-Stoa mit einem Zeus-Standbild
befindet.

Daneben erkennen wir das Buleuterion, den Versammlungsrawum des Rates der 500, das sich in Richung
Siidosten streckt, und davor das Denkmal der namengebenden Helden, der Phylenfieroen, bet denen sich
drehbare Holztafeln befinden, denen jeder Biirger Neuigkeiten und beschlossene Gesetze entnehmen kann.

Noch etwas wetter siidostlich befindet sich die Tholos, die zentrale Verwaltung Athens, und nebenan, gen
Osten zeigend, (vermutlich) das Strategeion, das Haus der zehn Strategen.

Hier finden wir auch das sidwestliche Brunnenhaus und die Gerichtshife der Heliaia, des
Volksgerichies, das, wie der Name schon sagt, aus Latenrichtern bestand. — Daran schliefit sich, mit ihrer Lage
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in den Norden zeigend, die siidliche Stoa an, an deren knde sich das siidéstliche Brunnenhaus und die
Miinzpragestdtee befinden.

Die Prozession, die gerade den Weg vor uns iiber die Agora hinauf zur Akropolis nimmt, ist die so genannte
Panathendienprozession anlisslich des Panathendenfestes. Hierber feiern und ehren die Biirger Athens die
Gottin und Namensgeberin threr Stadt, Athene. Dieses Fest feiern die Athener jedes Jahr, jedes vierte davon in
einem groferen Rahmen. Wir haben also Glick dies mitzuerleben. Bevor wir uns jedoch der Prozession
anschliefen kinnen, bletben noch zwei wichtige Orte des alten Athen offen, die beide auf Felsen gelegen sind:
und zwar ostich der Areopag und siidlich die Pnyzx. Der Areopag war der Sitz des Adelsrates, der mit der
Blutsgerichtsbarkeit betraut ist. Auf der Pryx werden die Volksversammlungen abgehalten, in denen iiber
wichtige politische Fragen diskutiert und abgestimme wird. In die grofie Felsenfliche der Pnyx ist auch eine
wRednerireppe” eingebaut, damir der jeweilige Redner enwvas erfiéht stehen und von iiberall gehire und gesehen
werden kann.

Lin letzter Blick soll den vielen Héusern gelien, den Oikot, die in Athen recht einfach (hichstens zweistockig)
und auffallend ihnlich gebaut sind. Vielleicht zeigt sich auch hier die ldee der fsonomia.

2. Die Staarsform

In der attischen Polis herrscht Demokratie, soweit die Griechen sie als diese verstehen.
Diese Demokratie wird von dem Wunsch geleitet, dass das Volk regieren soll und jeder Vollbiirger in die Politk:
eingebunden ist. Vollbiirger sind alle Biirger Athens, aufser Frauen, Sklaven und Bewohner Athens anderer
Herkunfi.
Es gibr in der auischen Demokrate auch keine Gewaltenteilung in unserem Sinne. Grundsteine dieser
Demokratie sind die Gleichheir, Isonomie, und die Redefreihetr, Isegorie. Es hat also jeder Biirger die gleichen
Rechte sowie das Recht auf freie Meinungsiuferung, insbesondere wihrend der FEkklesia, der
Volksversammiung. Die Volksversammlung ist ein weiterer wichuiger Baustein der atischen Demokratie. An ihr
diirfen alle Vollbiirger tednehumen, kinnen midiskutieren und abstimmen. Hierbei befasst man sich mit der
Auflen- und Sicherheispoliuk, den Wahlen der Amisinhaber, der Linleiung von Strafverfahiren, der
Nalrungsmittelversorgung der Stad, regelméfsig aber auch mit der Frage, ob es néug sei, die Gesetze zu éndern
oder etwas an thnen zu erginzen. Dabei darf sich jeder Biirger nur einmalig zu jedem Thema duflern. Die
Volksversammlung  dauert maximal von Sonnenauf- bis Sonnenuntergang und es wird eine strikte
T agesordnung befolgt.
Diese Tagesordnung wird von dem Rat der 500 beschlossen, der sich aus jeweils 50 ausgelosten Biirgern aus
Jeder der zehn Phylen zusammensetzt. Fiir 36 Tage gehoren die 50 Vertwreter einer Phyle dann jeweils der
Prytanie an, d.h. der zentralen Verwaltung mit Sitz in der Tholos. Je einer iibernimmz taglich als Epistates den
Vorsitz und leitet dann zum Beispiel die Volksversammlung.
Jede Phyle setzt sich zu je einem Drittel aus Biirgern der Kiisten-, der [nlandregion und des Stadtbereichs Athen
zusammen. Das hat den Hintergrund, dass auf diese Art und Weise die Politik nicht nur zugunsten der Stiidrer
gemacht wird, sondern dass alle drei ,Gruppen” ihre jeweiligen Interessen einbringen und mitbesummen
konnen.
Jede Phyle wdihlt einen Strategen. Zehn sind es also insgesamt.
Man hat als Vollbiirger jedoch auch die Moglichkeir, anderweitig an der Polittk mitzuwirken und sich fiir seine
Polis einzusetzen. Man kann also nicht nur an der Volksversammlung teilnehmen oder Beamter werden,
sondern sich als Laienrichter auslosen lassen. Und man muss als Hoplit fiir seine Polis kdmpfen. So hat zum
Beispiel Sokrates, der beriihmte Philosoph, wifhrend des Peloponnesischen Krieges als Hoplit gekimpfi und war
spditer auch Prytane. Oder so ist beispielsweise 440 v.Chr. der Tragiker Sophokles zum Strategen gewdihlt
worden und hat dariiber hinaus zeitweise als Schatzzmeister der Kasse des Autisch-Delischen Seebundes und als
Priester des Heilheros Halon gewirkt. Jedoch wurden auch Arbeiten fiir die Polis hoch angesehen, wie
beispielsweise Hippodamo.s ~von Milets Neuplanung des Pirdus.
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3. Begegnung mit dem Zeus (Poseidon) vom Kap Artemision

a)

An der Swatue ist das starke, vorausschauende und sichere Aufireten sehr typisch fiir das ,klassische Athen”.
Zeus wirkt hier sehr dynamisch, konzentriert und entschlossen. Lr ist sehr nawrgetreu, da die Proportionen
seines Korpers summen, im Gegensatz zu den Statuen des archaischen Stls. Er zeigt das Bild eines jeden
optimalen Biirgers unserer Polis, entschlossen, anmutg, bereit zu handeln und nétige Schritte zu gehen und zu
wirken, ist jedoch in dieser Anspannung und der Konzentration gleichzeitig entspannt.

An mir, Sokrates, wird dieses optimale Bild des ., klassischen Athens* ebenfalls gut deutlich, da ich mich ebenso
engagtert, zielstrebig und entschlossen fiir unsere Polis einsetze. Ich kiampfe aber genauso gut mutig, konzentriert
und bereit zu handeln als Hoplit fiir meine Polis. Durch meine Arbeit, andere zum selbstsiindigen Denken zu
erziehen, bin ich auflerdem selbstsicher, und das Arbeiten mit dem Kopf und der Moral hinter der Politik gleicht
mich aus und entspannt mich.

Ich passe also genau in das Idealbild des ., klassischen Athens® und finde mich dadurch auch in der Statue
wieder. Leuder kann die Statue nur kein moralisches und ethisch korrektes Verhalten zum Ausdruck bringen,

andernfalls wiirde ich mich komplett in ihr erfiillt sehen.

b)

Viele Menschen sagen, dass der Gou einer Religion immer so ist, wie seine Glaubensanhdnger (ihn méchien).

Dass in einer Bronze-Figur, auf der Zeus, der oberste olympische Gou, dargestellt wird, das Ideal eines
athenischen Biirgers zu erkennen ist, unterstiitzt diese These.

Zeus ist sehr muskulos. Die Muskeln demonstrieren einerseits Siirke, andererseits aber auch Ausdauer und
Lhrgeiz. Denn um seine Muskelkrafi zu erfiéhen, muss man trainieren, hart trainieren und sein Ziel fest vor
Augen haben. Dies zeigt auch seine ganze Haltung, sein entschlossener Blick, der thn geiibt und routiniert
wirken lisst. Zeus zielt mit einem seiner Blize in Blickrichiung, was das fortschritliche Denken, das der
damaligen Zeit voraus war, symbolisieren konnte. Zeus trigt einen Bart, der Dinge wie Weisheit, Erfahrung und
Stirke ausdriickt.

Besonders wichtg ist die Betrachuung seiner Fiife: Der eine Fuf steht noch fest auf dem Boden, der andere
hingegen hebt sich bereits vom Boden ab. Die zwei Denkweisen, die ein Athener verkorperte (verkorpern sollte):

Das traditionelle Denfken, bezogen auf Goterglaube, und das fortschricdiche Denken, dass die Welr auf
Naturgesetzen aufgebaut ist und Dinge logisch und durch Zusammenfhéinge zu erkldiren sind.

)

Fiir mich spiegelt der ., Zeus vom Kap Artemision* die attische Demokratie wider. Seine Haltung lisst auf das
Selbstbwussisein und die Zielstrebigkeir hinweisen. Aber dennoch liegr darin auch enwas Entspanntes und
Lissiges. - Er blickt nach vorne und auf seiner Miene ist Entschlossenheir zu erkennen. Es scheint, als wiirde er
mit seinem ausgestreckten Arm in die Zukunfi zeigen und als wiirde er sich seiner Verantwortung und seiner
Aufgabe bewusst. Denn jeder attische Biirger muss seinen 1eil dazu beitragen. Die Statue wirkt sehr dynamisch
und plastisch.

Besonders die Haltung und die Muskeln fallen einem sefir ins Auge. Man konnte mit Recht behaupten, dass er
den perfekten, ,klassischen” attischen Biirger darstell. Zumindest deren Ideal, welches man mit Aufrichughkeit
und Siiirke erreichen kann.

d)

Durch die geistigen und politischen Freiheiten wurde auch das Menschenbild verdindert und in Form der Statue
vom , Zeus vom Kap Artemision “ ausgedriickt. Es war nicht mehr starr, sondern dynamisch. Es wirkte zielsicher,
entschlossen und frei. Das Menschenbild wurde so dargestellt, wie die Athener sich fiihlien. Der Zeus ist sowohl
konzentriert als auch entspannt. Es sieht so aus, als ob eine Bewegung staufindet (schleudert er einen Blicz?).
Der Zeus wirkt sehr selbstsicher und so, als 0b er sein Ziel treffen wiirde.
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Abb. 43: Denkbild zum Lehrstiick ,,Athen in der Ara des Perikles*

2.7. Riickblick und Ausblick

Ich habe das Lehrstiick bislang mit sechs verschiedenen 11. Klassen durchgefiihrt,
einmal in Form eines Projekttages (2005), ansonsten doppelstiindig im ,,normalen
Schulalltag (2006/07/08/09/11). Wenn nur Einzelstunden zur Verfiigung stehen, ist
die Form des (sechsstiindigen) Projekttages sinnvoll, allerdings muss zuvor die
attische Demokratie besprochen worden sein. Bei den anderen Durchgidngen habe ich
insgesamt sieben Doppelstunden gebraucht und danach eine Klausur schreiben lassen.
In zwei Durchgédngen habe ich in dem II. Akt ,,Die attische Demokratie* auf der Basis
von Referaten die politische Verfassung Athens ausfiihrlicher mit der von Sparta
vergleichen lassen, zum einen, um die Besonderheit Athens deutlicher werden zu
lassen, und zum anderen, um den Antagonismus zwischen den beiden méchtigsten
Poleis in Griechenland aufzuzeigen, der zum Peloponnesischen Krieg fiihren sollte.
Dies ist der politische Hintergrund der Periklesrede, und Perikles selbst macht
Anspielungen auf Sparta, die man verstehen sollte. (Ein Beispiel: ,, Und mogen in der
Erziehung des Kindes die da driiben durch harten Drill schon von zarter Jugend an
mannhaften Geist zu erzeugen suchen: wir fiihren ein Leben ohne Zwang und stellen
im Ernstfall doch nicht schlechter unseren Mann. “*?° Der Ausblick auf Sparta miisste
also meines Erachtens im Lehrstiick seinen Platz haben. Wie dieser aussehen konnte,
dariiber sollte nachgedacht werden.””’ Ein stirkeres Gewicht miisste dariiber hinaus
dem Nachdenken tiber die Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen antiker und
moderner Demokratie zukommen. Dieser Aspekt konnte z. B. am Ende noch einmal

**% Schadewaldt 1970, S. 596.
27 Anregungen dazu konnte beispielsweise Schillers Vorlesung ,,Die Gesetzgebung des Lykurgus und Solon® geben. In: Schiller
1790, S. 805 - 836.
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aufgenommen werden, wenn die Schiilerinnen und Schiiler ihre eigene Stadtfiihrung
durch das Athen des Perikles sich gegenseitig (oder anderen Lerngruppen)
prasentieren.

Ob die inneren Zusammenhénge zwischen Politik und Kultur verstdndlich geworden
sind, ist fraglich, weil der Unterricht in fiinf von sechs Durchgingen nicht
facheriibergreifend angelegt war. Anschaulich werden diese Zusammenhidnge am
Beispiel vom ,,Schaugeld*: Wihrend wir heute flir kulturelle Veranstaltungen Geld
bezahlen, hat Perikles sich in der Volksversammlung mit dem Vorschlag
durchgesetzt, dass die Zuschauer fiir den Theaterbesuch Geld erhalten. Dieses
Schaugeld habe ich im Zusammenhang mit dem Sophoklesreferat zwar erwéhnt, nicht
aber vertieft.””® Insbesondere in einem ficheriibergreifend angelegten Durchgang
sollte diesem Aspekt mehr Beachtung geschenkt werden.

Auf dem Denkbild habe ich fiir die Historiker Herodot und Thukydides je eine eigene
Biiste gewdhlt, denkbar wire aber auch, die Biisten der beiden durch eine romische
Doppelherme zu ersetzen, deren symbolischer Gehalt Anlass zu einer Interpretation
bietet, vor allem fiir die Referatsgruppe selbst.”?

Eine gute Alternative im letzten Akt ist die Idee, die Skulpturen als Standbilder
nachbauen zu lassen. Fiir das Verstdndnis der Skulpturen ist es forderlich, diese nicht
nur kognitiv, sondern auch empathisch zu erfassen. Das schult zum einen das genaue
Beobachten und ldsst zum anderen die ,,Wesenhaftigkeit der Kunstwerke intensiver
und nachhaltiger erfassen.

Bewihrt hat sich die Konzentration der Skulpturen auf den Kuros von New York und
den Zeus (Poseidon) vom Kap Artemision und damit einhergehend die inhaltliche
Zuriickdrangung der ,,griechischen Revolution®. In den ersten Durchgéngen hat dieses
faszinierende kunstgeschichtliche Phinomen mehr Gewicht (und dadurch fast ein
Ubergewicht) gehabt, denn ich hatte teilweise weitere archaische und auch
hellenistische Skulpturen mit einbezogen.™® Inzwischen halte ich es fiir sinnvoller,
den Schiilerinnen und Schiilern das Phidnomen der griechischen Revolution im
Rahmenzg}'nes facheriibergreifend angelegten Unterrichts (Geschichte/ Kunst) nahe zu
bringen.

In dem Lehrstiickdurchgang 2007 habe ich auf Wunsch der Klasse einen Exkurs zum
so genannten ,,mytho-logischen® und logischen Denken eingebaut, der sich als
fruchtbar erwiesen hat. Beim Auswertungsgespriach der Referate war nicht ganz klar
geworden, was das ,griechische Denken“ ausgemacht hat, eben weil es das
europdische so maBgeblich bestimmt hat und diesem folglich sehr nahe ist. Fiir die
Schiilerinnen und Schiiler gab es gar kein anderes als das rationale, auf der
menschlichen Vernunft basierende Denken. Dass hinter dem am Mythos orientierten

8 Dazu Lehmann 2008, S. 106 - 109, S. 250f. (vgl. Anm. 288)

% Abb. in Will 1995, 8. 13.

%% So z. B. den Kuros von Tenea oder den Kroisos von Anavyssos fiir den archaischen hin zum spitarchaischen Stil und die
Laokoon-Gruppe als Beispiel fiir den hellenistischen Stil. (Kuros von Tenea in: Zinserling 1988, S. 356; Koisos von Anavyssos
und Laokoon-Gruppe in: Holscher 2002, S. 185, S. 225)

B! Zu iiberlegen wiire bei einer solchen Unterrichtskonzeption auch, inwieweit der Parthenonfries einbezogen werden kénnte,
dessen Beziehung zum Epitaphios Lehmann in seinem Nachwort hervorhebt. (,,Zu dem freiheitlichen, auf die personliche
Entfaltung des Individuums gerichteten Menschen- und Biirgerbild, das in der perikl€ischen epitaphios-Rede so eindringlich als
Lebensform und geistige Grundlage der athenischen Demokratie hervorgehoben wird, finden sich iiberdies beeindruckende
Entsprechungen in den Bildwerken des Parthenon-Tempels, vor allem in der "Selbstdarstellung” der athenischen Biirgerschaft im
Rahmen des Panathenaen-Frieses — zwischen bunter, individualisierender Mannigfaltigkeit innerhalb des Festzugs un der
harmonischen Grundstimmung im Ganzen.“ Lehmann 2008, S. 342.) Siehe dazu auch Praxis Geschichte 4/ 1992, S. 55 - 57.
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und dem am Logos orientierten Denken unterschiedliche Weltbilder standen, hatten
sie sich nicht vorgestellt.”*?

Ahnliche Erfahrungen habe ich angesichts der Erscheinung vom séma aitarkes
gemacht. Auch das griechische Menschenbild ist den Schiilerinnen und Schiilern sehr
nahe, sodass das menschheitsgeschichtlich Neue nicht immer unmittelbar erkannt
wird. Sowohl in erkenntnistheoretischer als auch dramaturgischer Hinsicht konnte es
deshalb interessant sein, einen ,,Gegensatz*“ in das Lehrstiick zu bringen. Diese
Moglichkeit sollte liberpriift werden, zunédchst ganz allgemein und dann bezogen auf
die Frage, inwiefern ,,Sparta“ dafiir in Frage kdme.

2.8. ExKkurs

2.8.1. Anmerkungen zum Periklesbild

Perikles selbst war bereits zu seiner Zeit umstritten®> und ist es bis heute. Das ldsst
sich unter anderem darauf zuriickfiihren, dass er in seiner Person (vermeintliche)
Gegensitze vereint: Von der Geburt her Aristokrat, setzte er in Athen die radikale
Demokratie durch. Von seiner Gesinnung her Demokrat, leitete er die demokratische
Polis Thukydides zufolge als ,.erster Mann“*** bzw. ,,Quasimonarch®, und zwar
sowohl politisch als begabter Redner als auch militérisch als Stratege. Er leitete die
Polis und — eine Besonderheit — er versuchte ihre ,,Wesenhaftigkeit denkend zu
erfassen. Er agierte und er reflektierte. Seine ,,Gefallenenrede® kann in vielerlei
Hinsicht als Verméchtnis verstanden werden.

Perikles war verantwortlich fiir Athens (bereits zu Lebzeiten) umstrittene
Hegemonialpolitik des Attischen-Delischen Seebundes, denn er nutzte die attische
Filhrung in dem Seebund, um Athens Herrschaft machtpolitisch zum Seereich
auszubauen — eine Konfrontation mit Sparta bewusst in Kauf nehmend. Kritisiert
haben die Zeitgenossen insbesondere den rauen, oft brutalen Umgang mit anderen
Bundesgenossen, und sie machten Perikles teilweise fiir den Ausbruch des
Peloponnesischen Krieges verantwortlich, der auch als Folge dieser Machtpolitik
gesehen wurde.?

Auch dem Ausbau Athens zur kulturell dominierenden Polis standen viele
Zeitgenossen kritisch gegeniiber. Perikles” Intention nach sollte Athen nicht nur
auBBenpolitisch, sondern auch kulturell eine Fithrungsrolle in Griechenland einnehmen
und zur ,, hohen Schule von Griechenland *“ werden. Die Akropolis sollte nicht nur das
Selbstverstindnis der Athener widerspiegeln und ihre kultische Gemeinschaft
beschworen, also als Darstellung ,,nach innen dienen, sondern sie war auch eine
Darstellung nach auflen: Die Polis nicht nur, wie sie sich selbst sieht, sondern auch,
wie sie von den anderen gesehen werden soll. Die von ihr beanspruchte
Vorrangstellung sollte sich auch im Stadtbild ausdriicken.

Perikles” Ausbau des kulturellen Bereiches, etwa durch die Zahlung von
Schaugeldern fiir den Besuch der Tragddienauffiihrungen am Fest der Grof3en
Dionysien oder durch die Forderung der Festkultur, zeigt jedoch auch, dass er die

Dem Exkurs lag folgender Mythos zugrunde: ,,Geburt und Tod des Asklepios®, in: Kerényi 1966, S. 114f. Aufschlussreich ist
in diesem Zusammenhang auch das Nachwort zum ,,Peloponnesischen Krieg” von Helmuth Vretska (Reclam 1808), Stuttgart
2000.

3 Zur Bewertung des Perikles in der Antike (ausfiihrlich auch zu Plutarchs Parallelbiographie) siche Lehmann 2008, S. 24 - 28.
234 Thukydides zufolge war Athen ,,dem Namen nach eine Demokratie, in Wirklichkeit die Herrschaft des Ersten Mannes* (II,
65.9, Reclam). Dazu Lehmann 2008, S. 19 - 23. Siehe auch Plutarch, Perikles 9 (Ausgabe 1991, S. 305.)

** Dazu Kagan 1992, S. 259f., 343f; Lehmann 2008, S. 219f., insb. Anm. 11, 12.
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Bedeutung der Kultur fiir ein demokratisches Gemeinwesen erkannt hat. Als hoch
gebildeter Mann hatte er dariiber hinaus Umgang mit den herausragenden Kd&pfen
seiner Zeit aus den verschiedensten Bereichen. Die ,, Liebe zu Wissen und Bildung“,
von der er (durch den Mund des Thukydides) spricht, wird er selbst sehr stark
empfunden haben.

In diesem Sowohl-als-Auch, das Gegensitzliches in ein Gleichgewicht zu bringen
versucht, das nicht auf Einseitigkeit, sondern auf Vielseitigkeit hin angelegt ist, das
rational bestimmt ist, zeigt sich klassisches Denken und Empfinden. Der Geist der
,,Bliitezeit der Klassik, die mit dem Namen des Perikles verbunden wird, tritt
insofern auch in seiner Person selbst hervor.

In der wissenschaftlichen Literatur findet sich aus diesem Grunde ein sehr
unterschiedliches Periklesbild — je nachdem, welcher Bereich stdrker betont wird.
(Ahnliches wird auch fiir die Interpretation der Periklesrede gelten.)

In der 1991 erschienenen Biographie des konservativen amerikanischen Althistorikers
Donald Kagan beispielsweise ist es betont positiv. Kagan sieht in Perikles eine der
groflen historischen Personlichkeiten, die dank ihrer ,kraftvollen Macht* nachhaltig
geschichtsprdgend waren, und er scheut sich nicht, ,,dem Betreffenden heroische
Eigenschaften zuzuschreiben.“*® Gegen Kagans Darstellung wendet sich polemisch
Wolfgang Will in seiner Rowohlt-Monographie, der den Staatsmann Perikles
iiberwiegend kritisch sieht.”” , Der Perikles, der heute in den Geschichtsbiichern,
Lexika und wissenschaftlichen Biographien spukt, ist das alte Phantasiegebilde, eine
Mixtur aus Demokrat, Kulturheros, weitsichtigem (Verteidigungs-)Kriegsplaner und
Friedensstifer in einem®, schreibt er in der Einleitung mit dem programmatischen
Titel ,,Abschied von Perikles*. >

2008 ist erneut eine Biographie iiber Perikles erschienen, verfasst von dem Gottinger
Althistoriker Gustav Adolf Lehmann. Seiner (am Ende des ersten Kapitels
gedulerten) Ansicht nach ,,eroffnet die biographisch-historische Perspektive ihrerseits
— selbst iiber einen so groflen, zur Vorsicht mahnenden Abstand von 2500 Jahren
hinweg — auch spezifische Moglichkeiten, einen historischen Proze3 von
auBBerordentlicher Bedeutung und Geschichtsmichtigkeit konkreter zu erfassen und
anschaulich werden zu lassen. Dabei ist der moderne Biograph freilich in besonderem
Male gehalten, sich an den Krisen und Knotenpunkten des politischen Geschehens
stets um eine ausreichend grof3e, kritische Distanz zu seinem Gegenstand zu bemiihen
— moglichst weit entfernt von idealisierender, schonfarberischer Bewunderung wie
von aktualisierenden, “antiimperialistischen” Ressentiments und anderen hehren
Geboten der political correctness unserer Tage. Nur auf diesem Wege kann dem
antiken Zeithorizont dieses ebenso einzigartigen wie exemplarischen Lebensweges
und seinen realen politisch-historischen Rahmenbedingungen zumindest ansatzweise
Rechnung getragen werden.“>*’ Dieses Bemiihen um , kritische Distanz durchzieht
das lebendig geschriebene Werk und é&hnelt darin der Periklesdarstellung von
Christian Meier in seiner Athen-Monographie.

¢ Kagan 1992, S. 7.

ZTWill 1995, S. 10f. Ausfiihrlicher dazu ders. 2003, resiimierend insbesondere die Seiten 229 - 241.
P8 Will 1995, S. 10; vgl. S. 111 - 115.

% Lehmann 2008, S. 29.
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2.8.1.1. Zur Rolle des Perikles im Lehrstiick

Perikles ist in dem Lehrstiick priasent als Personlichkeit, die pragend auf seine Zeit
gewirkt und die iiber diese Zeit in Form einer uns tliberlieferten Rede laut nachgedacht
hat. Thm kommt eine herausgehobene, aber keine dominierende Rolle zu. Er kann,
insbesondere im Zusammenspiel mit den zeitgendssischen Geistesgroflen, in gewisser
(politischer) Hinsicht als ,,Primus inter pares® verstanden werden.

Bei den Schiilerinnen und Schiilern soll ein mdglichst vielseitiges Bild des
athenischen Staatsmannes entstehen. Im 1. Akt wird er nur kurz vorgestellt, im II. Akt
lernen sie ihn als den ,,ersten Mann“ der demokratischen ,,Partei kennen, der der
radikalen Demokratie entscheidend zum Durchbruch verholfen hat. Im III. Akt wird
ithr Wissen um ihn in Form eines Referates erweitert. Die der Referatsgruppe
zugrunde liegenden Informationen sind wissenschaftlich fundiert, enthalten aber keine
Wertung.240

Die Beschéftigung der Schiilerinnen und Schiiler mit Perikles beschriankt sich nicht
darauf, die durch das Referat vermittelten ,,Informationen* zu seiner Person lediglich
zu rezipieren. Sondern in der Diskussion zwischen den ,,Griindervétern®, die sich der
Referatsrunde anschlieft, wird das rezipierte Wissen aktiviert und durchdacht.
Perikles” Personlichkeit fordert dabei von selbst zu Fragen heraus oder bereitet eine
,Fragehaltung® vor. Die unterschiedlichen Facetten des Staatsmannes konnen an
dieser Stelle beleuchtet und erstmals (auch kontrovers) diskutiert werden.

Im IV. Akt steht seine ,,Gefallenenrede® im Mittelpunkt und indirekt dadurch auch er
selbst als Redner. Die intensive Auseinandersetzung mit dem Inhalt der Rede enthilt
auch eine Auseinandersetzung mit dem Redner. Diese wird im Lehrstiick
insbesondere dadurch angestolen, dass in der zweiten Diskussionsrunde die
,.Griinderviter* iiber die Rede ins Gesprach kommen.

Der V. Akt enthélt eine Auseinandersetzung mit der Gefallenenrede im Hinblick auf
das darin formulierte (klassische) Menschenbild. Perikles tritt hier in den
Hintergrund.

2.8.2. Im Spannungsfeld zwischen Ideal und Wirklichkeit:
Zur Interpretation der Gefallenenrede des Perikles

Die Grabrede, die Perikles im ersten Kriegswinter 431/30 zu Ehren der ersten
attischen Gefallenen hielt, steht im zweiten Buch des ,,Peloponnesischen Krieges*
von Thukydides (II, 34 - 41). Sie hat ihren Platz am Ende des ersten Kriegsjahres, auf
dem Hohepunkt der athenischen Macht, die bereits ein Jahr spiter durch das
Ausbrechen der Pest in eine ernste Krise kommen sollte.

Zum Verfasser: Perikles hat die Rede gehalten, aber nicht verschriftlicht.
Aufgeschrieben hat sie Thukydides, und das sehr wahrscheinlich erst am Ende des
Peloponnesischen Krieges, gegen 404 v. Chr. Damit ldgen 27 Jahre zwischen der
gehaltenen und der niedergeschriebenen Rede. Auch wenn anzunehmen ist, dass

9 Rachet 1999; Lexikon der Alten Welt 1990, Bd. 2.
Wolfgang Wills Monographie wire aufgrund ihrer Anschaulichkeit und Ubersichtlichkeit potenziell geeignet, sie ist aber, weil es
sich um eine ,,Erstbegegnung® handelt, wegen ihrer zu starken Wertung in didaktischer Hinsicht problematisch.
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Thukydides diese Rede (und andere Reden des Perikles) selbst gehort hat,”*' kann er
aus einem groflen zeitlichen Abstand heraus nicht Perikles” Wortlaut wiedergeben. Er
selbst, dem dies bewusst ist, hilt es fiir wichtig, in einer Art Vorwort (in dem so
genannten Methodenkapitel am Anfang seiner Darstellung) dazu Folgendes zu
bemerken: ,, Was nun in Reden beide Gegner vorgebracht haben, teils wdhrend der
Vorbereitungen zum Krieg, teils im Krieg selber, davon den genauen Wortlaut im
Geddchtnis zu behalten war schwierig, sowohl fiir mich, was ich selber anhorte, als
auch fiir meine Zeugen, die mir von anderswo solche berichteten. Wie aber meiner
Meinung nach jeder Einzelne tiber den jeweils vorliegenden Fall am ehesten sprechen
musste, so sind die Reden wiedergegeben unter moglichst engem Anschluss an den
Gesamtsinn des wirklich Gesagten. “***

Die Tatsache, dass der Historiker dem Staatsmann im Nachhinein die ausgearbeitete
Rhetorik der Grabrede in den Mund legt, wirft jedoch eine Reihe von Fragen
hinsichtlich der Intention und Bedeutung der Rede und ihres Stellenwertes im
Gesamtwerk auf, die in der Forschung kontrovers diskutiert werden.***

Perikles nimmt in der Gefallenenrede in Anspruch, ,,der Dinge wahres Abbild“
beschrieben und nicht ,, nur ein gelegentliches Wortgeprdnge“ zur Schau gestellt zu
haben.”** Dieser Anspruch des Redners wirft Probleme bei der Interpretation auf,
denn das Bild, das Thukydides den Staatsmann Perikles von Athen zeichnen ldsst, ist
idealisiert. Die Frage, warum der Historiker dies tut, welche Motive er dafiir hat, ist
ein Problem bei der Epitaphios-Interpretation und fiihrt in der Forschung zu ganz
unterschiedlichen Uberlegungen, die in der Folge skizziert werden sollen.

Wer sich mit der Frage nach Thukydides” moglichen Motiven beschéftigt, muss
zundchst das vermutete Abfassungsjahr des Epitaphios betrachten, das von der
iiberwiegenden Mehrheit der Forscher auf das Jahr 404 v. Chr. datiert wird.**> Wenn
man also davon ausgeht, dass die Rede am Ende des Peloponnesischen Krieges
verfasst worden ist, der fiir die Athener mit einer Niederlage gegen Sparta endete und
demnach einen groBen Machtverlust zur Folge hatte, stellt sich die Frage, aus
welchem Grund Thukydides gerade zu einem Zeitpunkt des auBlenpolitischen
Machtverlustes Perikles eine Rede halten ldsst, die Athen auf dem Hohepunkt seiner
Macht verherrlicht. Konrad Gaiser macht bei ,,typisierender Betrachtungsweise* drei
unterschiedliche Interpretationsansitze aus: Die Vertreter des ersten Ansatzes seien
der Ansicht, ,,der Epitaphios diene der Verherrlichung Athens, er sei der Ausdruck
patriotischer Gefiihle und Erinnerungen des Thukydides und solle die Politik des
Perikles rechtfertigen.“**® Vertreter der zweiten Richtung hingegen, die sich unter
dem Eindruck der Folgen des Zweiten Weltkrieges durchgesetzt hat, seien der
Auffassung, der Epitaphios sei ,,Ausdruck imperialistischer Machtideologie und
Propaganda‘“ und im Rahmen des Gesamtwerkes werde ,,die Darstellung des Redners
von Thukydides als schoner Schein dekuvriert.“**” Ein dritter, ,,bisher noch nicht mit
voller Deutlichkeit formulierter Ansatz*“ sehe im Epitaphios ,,durchaus die positive
Schilderung eines Idealzustandes, aber nicht nur mit dem Ziel einer Verherrlichung
oder Rechtfertigung des Vergangenen, sondern als allgemeingiiltige, paradigmatische
Beschreibung der bestmdglichen menschlich-politischen Lebensordnung.«***

! Zur Authentizitit der Rede siehe Kagan 1992, S. 8f. (hier mit Hinweis auf weiterfiihrende Literatur)

*2 Thukydides 122, 1.

3 Vgl. dazu Flashar 1969 und Gaiser 1975.

* {Jbersetzung Schadewaldt 1970, S. 597.

5 Zur Abfassung des Epitaphios siehe Gaiser 1975, S. 55f., Schwartz 1919, S. 144 - 153, Landmann 1974, S. 70.
S0 z. B. Schwartz 1919.

7 S0 z. B. Strasburger 1958; Flashar 1969.

8 S0 z. B. Whitehead 1971, S. 148f ; Gaiser 1975. Dazu auch Nickel 1976 und Kagan 1991, S. 354.
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Interessant und ndher betrachtenswert — vor allem in Hinblick auf den didaktischen
Umgang mit der Gefallenenrede — erscheint mir die dritte Uberlegung, Thukydides
wolle in der Rede ,,nicht nur die GroBartigkeit Athens preisen, sondern — im Bilde
Athens — allgemein das Wesen des besten Staates und der menschlichen Eudaimonie
sichtbar machen***’, der Gaiser selbst anhingt. Die Funktion der musterhaft
dargestellten Polis tiberpriift er anhand der Begriffe "Ideal’, "Modell” und "Utopie’.
Bemerkenswert sei der Epitaphios, weil er eine ideale Norm beschreibe, die in der
Wirklichkeit verhaftet sei, und zwar in zweierlei Hinsicht: Zum einen orientiere sie
sich am Menschenmdglichen, nimmt also auf die Bedingungen des Menschseins
Riicksicht. Und zum anderen mache Perikles selber den Anspruch auf Wahrheit
geltend, wobei hier gefragt werden miisse, ob der Maf3stab fiir die Wahrheit der Rede
die historische Faktizitit oder eine "hohere” Wahrheit ist, die das Musterbild einer
optimalen Polisordnung aufzeigt und somit ihrerseits zum normativen Mal3stab wird,
an dem die Realitdt beurteilt werden kann.

Die historische Realitdt selbst kann nur in gewissen Teilen Mallstab gewesen sein,
denn Perikles stellt einseitig pointiert die Stiarken der Polis und somit ihre positiven
Seiten dar und setzt sich nicht kritisch mit ihren negativen Seiten auseinander.
Moglicherweise ist dies auch als Antwort auf (in der Rede nicht explizierte) Vorwiirfe
zu lesen, das “freiheitliche Leben* verweichliche und schwiche. Diesen Vorwurf gab
es nicht nur von Seiten aullenpolitischer Gegner, sondern auch von Seiten attischer,
meist adliger Kritiker. Die adlige Opposition gegen die radikale Demokratie, pragnant
in der Uberlieferung des ,,Pseudoxenophon® formuliert, war groB und einflussreich.?*°
Dadurch jedenfalls, dass der thukydid€ische Perikles die Wirklichkeit so einseitig
verklart und die Rede so systematisch von negativen Ziigen bereinigt, wird der
inhaltliche Schwerpunkt auf das positive Potenzial der Polis gelegt, auf die
Moglichkeiten, die ihre Lebensordnung in sich trdgt. Das ldsst den Eindruck
entstehen, es handle sich um das Musterbild einer Polisordnung.

2.8.2.1. Athen als Ideal eines lebenswerten Gemeinwesens
oder
Athen und Athener: zum Verhailtnis der Polis und ihrer
Biirger

Zu Beginn soll Thukydides” Darlegung des damaligen Kontextes vergegenwértigt
werden. Thukydides berichtet — die Rede szenisch vorbereitend —, die
Kriegsgefallenen seien in einem offentlichen Grab beigesetzt worden, das ,,in der
schonsten Vorstadt™ lag, womit der westlich von Athen gelegene Kerameikos
gemeint sein muss, in dem sich ein fiir Staatsgraber bestimmter Friedhof befand. An
diesem Ort wurden die athenischen Gefallenen in traditioneller Feierlichkeit bestattet.
Perikles war als Redner ausgewéhlt worden und er bestieg, damit die gro3e Menge
ithn horen konnte, eine neben dem Grab aufgestellte, hohe holzerne Rednerbiihne.
Seine Rede adressiert er an ,, Einheimische und ,, Fremde . Anwesend konnte bei
einer staatlichen Totenfeier prinzipiell jeder sein; in diesem Fall, da es um die ersten
Kriegsgefallenen ging, wird es eine groBle Menge gewesen sein, die aus Athener
Angehorigen, Biirgern, Metoken und Fremden bestand.

* Gaiser 1975, S. 20.
0 Dazu Meier 1993, S. 462 - 465; Lehmann 2008, S. 198 - 200.
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Die Situation, in der er diese Rede hielt, war brisant: Der umstrittene Krieg hatte die
ersten athenischen Opfer gefordert und es war zu erwarten, dass er in der Folgezeit
noch weitere wiirde fordern werden. In der Grabrede musste Perikles davon
iiberzeugen, dass in dem Sterben der athenischen Biirger fiir ihre Polis ein hoherer
Sinn gesehen wird, der diesen Kriegstod rechtfertigt. Seine (Rede)absicht legt er offen
dar: Er mochte ,, die Lehre geben, dafs es in diesem Kampf fiir uns um Hoheres geht
als fiir andere, die nichts von alledem so wie wir besitzen”. Hiermit erklart er,
weshalb er ,, so umstdndlich von den Dingen der Stadt gehandelt habe *.

Die Polis, fiir die gestorben wird, nimmt in der Rede einen zentralen Platz ein. Aber:
Die Polis wird immer in Bezug auf die Polisbiirger gedacht, was dem antiken
Polisverstidndnis entspricht. Eine Polis bestand aus der Gesamtheit ihrer Biirger, war
also an Personen und nicht an Institutionen gebunden.

Das Sich-gegenseitige-Bedingen von der Polis und ihren Biirgern, von Gemeinschaft
und Individuum, ist ein Gedanke, der die gesamte Rede durchzieht. In der Folge soll
dieser Zusammenhang zwischen Polis und Biirgern, bezogen insbesondere auf die
Schliisselbegriffe von Freiheit und Autarkie, ndher betrachtet werden.

»Freiheit und ,,Autarkie” sind Wertvorstellungen, auf die Perikles gleich in der
Einleitung seiner Rede zu sprechen kommt, wenn er im Riickblick auf die Vorfahren
bemerkt: ,, Von jeher haben sie unverdindert dieses Land von Geschlecht zu
Geschlecht bewohnt und es durch ihre Tiichtigkeit den Nachkommen als freies Land
bis heute iiberliefert“. Hervorstechendes, positives Merkmal der attischen Polis ist
hier, dass sie frei, d.h. keiner anderen Herrschaft (hier in Anspielung auf die
Perserkriege) untertan ist. Gesteigert wird dies durch die Hervorhebung der
zeitgenOssischen Leistung, das von den Vitern hinzu errungene Reich (gemeint ist
das Seereich) ,, ausgebaut und die Stadt in allen Stiicken so geriistet (zu haben), daf3
sie im Frieden wie im Kriege gdinzlich auf sich selber steht* . Hinter diesem Satz steht
das griechische Ideal der Autarkie, das, wie Perikles (idealisierend) behauptet, in
Athen erreicht worden sei. Diese — durchaus programmatisch zu verstehende —
Behauptung gleich zu Beginn in der Einleitung wird im Verlauf der Rede
argumentativ entfaltet und im Resiimee wieder aufgenommen, hier aber mit Blick auf
den Einzelnen. ,, Mit einem Wort also sage ich: unsere Stadt ist im Ganzen die hohe
Schule Griechenlands; im Einzelnen aber will mir scheinen, daf3 jeder sich bei uns
gleichzeitig auf den verschiedensten Gebieten in Anmut und mit vollendeter Sicherheit
als ganzer, auf sich selbst gestellter Mann erweisen mag“ >'

Was fiir die gesamte Polis in Anspruch genommen wird, gilt Perikles zufolge auch fiir
thre Biirger: Der autarken Polis entsprechen ,auf sich gestellte®, ,,autarke* Biirger.
Der ,,Freiheit” der Polis entspricht in vielféltiger Weise die Freiheit ihrer Biirger.
Polis und Biirgerschaft — Athen und die Athener — sind aufeinander bezogen.

Wenn Perikles ,,von den Dingen der Stadt” sprechen will, die ,,Art der Stadt*
darlegen will, muss er auch von ihren Biirgern sprechen, da diese in ihrer Gesamtheit
die Polis ausmachten.

Bei der Ankiindigung seines Anliegens driickt er sich so aus: ,, Von den Kriegstaten
nun, durch die das einzelne errungen wurde — ob wir nun selber oder unsere Viiter
dem hereinbrechenden Kriege von Barbaren oder Hellenen unerschrocken trotzten —:

3! Vretska/ Rinner tibersetzen diese Passage folgendermaBen: ,,Zusammenfassend sage ich, dass unsere Stadt im Ganzen die
Schule Hellas sei und dass jeder einzelne Biirger, wie ich glaube, bei uns in vielseitigster Weise und in spielerischer Anmut seine
ihm eigene Art entfalte. (Thukydides II, 41 (1), Reclam Nr.1808)
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davon mag ich nicht groff reden unter Wissenden und will es lassen. Die
Lebensfiihrung jedoch, die uns dazu gebracht hat, die Form unseres staatlichen
Daseins sowie die uns eigene Wesensart, die die Wurzeln unserer Grofse wurden, dies
will ich schildern und alsdann zum Lobe dieser Toten schreiten. Denn es gehort doch
wohl hierher, dafs davon gesprochen werde, und allem Volke hier, Einheimischen wie
Fremden, wird es von Nutzen sein, davon zu horen.” Zwischen der Staatsform der
Polis und der Lebensfiihrung und Wesensart ihrer Biirger wird eine Beziehung
hergestellt, es wird verdeutlicht, dass hier ein Zusammenhang vorliegt.

Perikles” Aussagen zur Freiheit sollen ndher betrachtet werden. Ein freier Geist
herrsche im Staatsleben, sagt er, und dieser freie Geist wirke auch im tiglichen Leben
und Treiben aller gegenseitigen Beargwohnung entgegen. Die dullere Freiheit der
Polis korrespondiere mit dem ihr innewohnenden ,freien Geist“, der als ein
besonderes Merkmal Athens gesehen wird. Er sei eine Voraussetzung fiir das
offentlich-politische Leben in der Demokratie und wirke sich seinerseits positiv auf
die zwischenmenschlichen Beziehungen der Biirger aus, fordere in diesem Fall die
Toleranz und Akzeptanz der Biirger untereinander. Offentlich-politisches und privates
Leben bedingten und beeinflussten sich gegenseitig zum beiderseitigen Nutzen.
Besonders deutlich wird dies auch in den folgenden Ausfiithrungen, in denen Perikles,
ausgehend vom freien personlichen Umgang, behauptet, schon ,, aus innerer Scheu “
vermieden die Athener im Offentlichen Leben ,, Verstdfie gegen Recht und Sitte, den
Mcdnnern gehorsam, die jeweils an der Spitze stehen, wie auch den Gesetzen und
unter ihnen zumal denjenigen, die zum Schutz der Verfolgten gegeben sind, sowie den
ungeschriebenen, deren Bruch in aller Augen verdchtlich macht.“ Der ,freie Geist*
der Polisbewohner zeigt hier die sittliche Qualitédt, Recht und Anstand zu respektieren.
Die Freiheit des Einzelnen st6f3t an ihre Grenzen, wenn die Freiheit des Anderen
gefahrdet ist, und ,,Hiiter* fiir die Freiheit des Anderen sind hier das geschriebene (d.
h. das positive) und ungeschriebene (d. h. das ,,natiirliche” bzw. ,,gottliche*) Gesetz
sowie Sitte und Anstand. Bemerkenswert ist, dass ,, Verstéfle gegen Recht und Sitte
schon ,,aus innerer Scheu‘ vermieden werden und nicht etwa aus Angst vor einer
Bestrafung, dass hier der Gedanke der Einsichtigkeit und Freiwilligkeit und
infolgedessen der Selbstbestimmtheit betont wird.

Auch die Andersartigkeit — und Uberlegenheit — Athens gegeniiber den
Kriegsgegnern verdeutlicht Perikles an eben dieser, Athen eigenen Freiheit, die sogar
Feinden einen ,,freien Zutritt* zur Stadt gestatte. Sich daraus eventuell ergebenden
Gefahren begegne man mit der ,,in uns selber liegenden Entschlossenheit zur Tat.
Die von Perikles behauptete Uberlegenheit im Kriegswesen bezieht sich ebenso auf
das Gebiet der Erziehung: Dem militdrischen Drill der spartanischen Jugend setzten
die Athener ,,ein Leben ohne Zwang *“ entgegen.

., Ein Leben ohne Zwang“, eine freiheitliche Lebensfiihrung, ist Perikles zufolge also
charakteristisch flir die demokratische Polis und machte sie zur damaligen Zeit
einzigartig. Athen wird als Unikum der damaligen Poliswelt dargestellt; Perikles
betont in der Regel das, was in Athen anders ist als in den anderen Stadtstaaten,
gemeint sind dabei vor allem die Poleis der Gegner. ,, Auch mit dem Wohltun halten
wir es gerade umgekehrt als die meisten. Denn nicht so sehr auf empfangene, als auf
erwiesene Wohltaten griinden wir unsere Beziehungen “, behauptet er beispielsweise
und begriindet dieses Verhalten ndher, um am Ende zu resiimieren: ,,Und so
vermdégen denn nur wir allein, aus keinerlei Berechnung unseres Vorteils, sondern mit
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dem Vertrauen des freien Mannes, wem es auch sei, unbedenklich unsere Hilfe zu
leihen. *

Dass Perikles nédher ausfiihrt, worauf sich die menschlichen Beziehungen in Athen
griinden, zeigt die Bedeutung, die diese damals fiir die demokratische Polis gehabt
haben. In Athen hielt man es mit ,,dem Wohltun (...) gerade umgekehrt als die
meisten”, weil die Stabilitit zwischenmenschlicher Beziehungen fiir die Polis
insgesamt von Bedeutung war. Instabile Beziehungen konnten sich auch auf das
Gemeinwesen ungiinstig auswirken. Dieses Gemeinwesen, die demokratische
Polisgemeinschaft, hat Perikles immer im Blick.

Politisch entspricht das den Athenern eigene Freiheitsgefiihl der auf Isonomie
basierenden Staatsform der Demokratie, deren Originalitit Perikles stolz
hervorhebt.** Volksherrschaft werde die athenische Staatsform genannt, weil sie sich
nicht auf eine Minderheit, sondern auf die Mehrheit im Volke stiitze, definiert er ihre
politische Verfassung und grenzt sie hier, mdoglicherweise im Hinblick auf die
Spartaner, deutlich von der Oligarchie ab. Er betont die Neuartigkeit dieser
Staatsform gegeniiber traditionellen Herrschaftsformen, hilt sie jedoch schon fiir so
ausgereift, dass sie selbst anderen zum Vorbild dienen konne. Die Rechtsgleichheit
hebt er als ein wesentliches Merkmal der attischen Demokratie hervor. Er bezieht sich
damit auf den zentralen Begriff der athenischen Demokratie, der Isonomie
(isonomia), die sich nicht nur auf die rechtliche, sondern auch auf die politische
Gleichberechtigung der Biirger bezog.

Einen Aspekt von politischer Gleichberechtigung spricht Perikles in der Folge an: In
einer Volksherrschaft werde das 6ffentliche Ansehen einer Person an ihrem Einsatz
fiir die Angelegenheiten der Polis gemessen, ganz unabhdngig von ihrem Stand oder
ithren Vermdgensverhiltnissen. Als drittes, ganz neues, d.h. von oligarchischen und
aristokratischen Staatsformen unterschiedenes Kriterium gesellschaftlichen Ansehens
zeigt Perikles hier die individuelle Leistungsbereitschaft des einzelnen Biirgers fiir die
Polis. Dieser Malistab betont die gleiche ,,Ausgangsbasis®, die alle Biirger haben
sollten, um ihr Selbstverstindnis als politisch gleichberechtigte Biirgerschaft zu
festigen. Es ist zugleich ein Appell an den Einzelnen — welcher dadurch aufgewertet
wird — , Gemeinsinn zu entwickeln und sich fiir die Polis einzusetzen. Der Einzelne
wird hier in einen (produktiven) Bezug zur Gemeinschaft, zur Polis, gestellt, in der er
lebt, und die Polis ihrerseits lebt vom Einsatz ihrer Biirger.

Die radikale Demokratie zur Zeit des Perikles konnte nur funktionieren, wenn sich die
Biirger in solcher Weise an ihre Polis gebunden fiihlten. Deshalb kann Perikles spéter
sagen: ,,In derselben Mdnner Hand ruht die Sorge fiir ihre hduslichen wie auch die
offentlichen Angelegenheiten, aber auch den andern, die sich ganz ihrer Arbeit
widmen, fehlt es doch nicht an Blick fiir die politischen Dinge. Bei uns allein ndmlich
heif3t einer, der dem gdnzlich fern steht, nicht ,,ungeschdftig*, sondern ,,unniitz“, und
selber hat unser Volk in den Fragen der Staatsfiihrung mindestens ein Urteil, wo
nicht gar richtig eigene Gedanken. ,,Unniitz* mussten diesem Malstab zufolge
Personen gelten, die privatisierten, weil die demokratische Polis den Einsatz jedes
Biirgers brauchte. Der ,,Privatier verweigerte sich diesem Zusammenspiel.

Es ist anzunehmen, dass Perikles die Stdrken und die Schwichen, die in der
komplexen Konstruktion einer demokratischen Staatsform lagen, bewusst waren.
Setzten sich die Biirger fiir ihre Polis ein, war diese gefestigt, liel ihre
Einsatzbereitschaft nach, konnte dies das Gemeinwesen insgesamt schwichen, auch
in auBlenpolitischer Hinsicht. Die demokratische Staatsform verlangte und gewihrte

2 Die Feststellung war sehr wahrscheinlich gegen die Spartaner gerichtet, die — traditionsbewusst — ihre Verfassung von der
der kretischen Dorier ableiteten. Siehe dazu Landmann 1974, S. 79f.
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ein bestimmtes Verhalten von ihren Biirgern und die athenischen Biirger brachten
Perikles zufolge ihrerseits eine bestimmte Disposition dazu mit. In seiner Rede spricht
er jedoch nicht von den Schwéchen, die in der basisdemokratischen Staatsform lagen,
sondern nur von ihren Chancen, und zwar sowohl fiir das Gemeinwesen wie fiir das
Individuum. Im Idealfall, wird gezeigt, handelt es sich um eine wechselseitige
Steigerung positiver Eigenschaften.

Die in der Rede viel gepriesene Freiheit gipfelt in dem hohen Ideal der Autarkie, das
gleichermallen fiir die Polis wie fiir deren Biirger in Anspruch genommen wird. Die
Stadt, behauptet Perikles, sei in allen Stiicken so gerlistet, da3 sie im Frieden wie im
Krieg gédnzlich auf sich selber steht. Wenn man die Definition von ,,autark®, dass
ndmlich ,, "autark” derjenige (ist), der "allein ausreichend’, selbsténdig, {iberlegen und
frei ist, weil er iber alles Erstrebenswerte von sich aus Verﬁigt“zs3 , auf den
politischen, 0konomischen, kulturellen und militdrischen Bereich iibertrdgt, sieht
Perikles Athen in dieser Hinsicht als ,,selbststindig® an. In seiner Rede zeigt er auf,
dass die Polis ,,iiber alles Erstrebenswerte von sich aus verfiigt®. Politisch wird sie als
,selbststandig™ und ,,iiberlegen durch ihre Staatsform, die Demokratie, dargestellt,
und anderen zur Nachahmung empfohlen. Die Vorziige, die ihre Uberlegenheit
ausmachen, sind in der Folge ndher ausgefiihrt.

Die kulturelle und 6konomische Uberlegenheit wird so beschrieben: ,,Auch fiir
mancherlei Erholung des Geistes von allen Anstrengungen ist bei uns gesorgt, teils
durch Pflege von Spielen und Festen wdihrend des ganzen Jahres, teils durch
gefillige, jedem einzelnen offenstehende Anlagen, deren tiglicher Genufs den Mifsmut
vertreibt. Zudem kommt bei der Grofse unserer Stadt aus allen Teilen der Erde alles
herein, und ebenso wie unsere heimischen Giiter konnen wir die Erzeugnisse der
ganzen Welt im eignen Haus geniefSen.

Athens tippige Festkultur, gedacht ist hier insbesondere an das Fest der Panathenden,
das vor allem bei den alle vier Jahre begangenen Grof3en Panathenden Besucher aus
ganz Griechenland anzog, wird hier als etwas origindr Athenisches hervorgehoben
und als Vorzug gesehen. Ebenso die ,,Spiele®, die sich auf unterschiedliche Wettspiele
beziehen, zu denen auch die in Griechenland bekannten viertdgigen
Dramenwettbewerbe anldsslich der Groflen Dionysien im Mérz zu rechnen sind. Zu
den ,jedem einzelnen offen stehenden Anlagen‘ zéhlten beispielsweise die Palédstren
und Gymnasien. Indem er diese, Athenern und Zugereisten wohlbekannten
Einrichtungen erwédhnt, mochte er deren Bedeutung hervorheben und ihre
Wertschitzung erhohen, auch ihre Bedeutung fiir das tdgliche Leben der Athener ins
Bewusstsein rufen und zugleich zeigen, dass die Stadt ,iiber alles Erstrebenswerte
von sich aus verfiigt®.

In 6konomischer Hinsicht sah das etwas anders aus, weil die attische Polis nicht in
dem Sinne autark war, dass sie ,,alles Erstrebenswerte* selbst produzieren konnte. Um
diesem Anspruch, um tiiberhaupt dem Anspruch einer ausreichenden Versorgung
gerecht zu werden, war die Polis auf Importe angewiesen. Perikles spricht aus guten
Griinden jedoch nicht von einer Importabhingigkeit, sondern von dem Vorzug,
aufgrund der GroBe der Stadt und einem entsprechend bedeutenden Hafen ,,die
Erzeugnisse der ganzen Welt” neben den ,, einheimischen Giitern* genieBen zu
konnen. Autark kann die Polis allenfalls insofern gelten, als sie eine
Handelsmetropole war.

3 Gaiser 1975, S. 33.
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Die militarische Uberlegenheit wird mit der ,,in uns selber liegenden Entschlossenheit
zur Tat” begriindet, also einer den Athenern zugesprochenen Eigenschaft und nicht
beispielsweise mit einer iiberlegenen Waffentechnik.

Das Autarkieideal, das fiir die Polis in Anspruch genommen wird, bezieht Perikles
auch auf deren Biirger. Sie ist jedoch nicht als ein unangreifbares Ruhen in sich selbst
zu verstehen oder, wie in spéterer Zeit, als ein Ideal der Geniigsamkeit, sondern sie
wergibt sich paradoxerweise aus einer vielseitig-aktiven Wendigkeit.*** | Die
Autarkie der Athener besteht nicht in unbeschrianktem Reichtum oder in volliger
Bediirfnislosigkeit, sondern sie kommt durch besondere Féahigkeiten und Leistungen
zustande; sie ist keine starre Ordnung, sondern ein lebendiges Wechselspiel gliicklich
ausbalancierter Bedingungen wie Freiheit auf der einen und Gesetz auf der anderen
Seite®, bemerkt Konrad Gaiser.>>

Das Autarkiestreben des Einzelnen, bezogen vor allem auf die Bewahrung der
personlichen Eigenstidndigkeit, kann als eine griechische Eigenart gesehen werden,
die bei der Herausbildung der Polisgesellschaften eine wesentliche Rolle gespielt
hat.*® In der attischen Polis war dieses Autarkiestreben besonders ausgeprigt und
wirkte sich bei der Durchsetzung der demokratischen Staatsform giinstig aus.
Umgekehrt forderte die demokratische Polis von dem Einzelnen einen grof3en Einsatz
fiir das Offentlich-politische Leben und der Einzelne konnte an diesen
Herausforderungen wachsen und entsprechende Féhigkeiten ausbilden. Als direkte
Demokratie brauchte die attische Polis unspezialisierte Biirger, deren Blick auf das
Allgemeine — und das Gemeinwohl — gerichtet war bzw. sich an diesem orientierte.
Nicht Einseitigkeit oder Expertentum war gefragt, sondern Vielseitigkeit und ein
,Laienurteil®. Dieses allerdings sollte verantwortlich sein. In diesem Sinne kann man
Perikles” Worte interpretieren, die er am Ende der Rede an die Verbliebenen, an die
Eltern der gefallenen Sohne richtet: ,,Standhaft im Leid muss also sein, in der
Hoffnung auf neue Kinder, wer noch jung genug ist, Kinder zu zeugen. In manchen
Hdusern werden die nachwachsenden die nicht mehr lebenden in Vergessenheit
sinken lassen, und der Stadt bringt es zweifachen Vorteil, sie wird nicht entvolkert
und bleibt gesichert. Es kann ndmlich niemand mit gleichem und gerechtem Sinn im
Rat sprechen, wer nicht unter Einsatz seiner Kinder wie alle anderen an der Gefahr
mittrdgt.” Wer Wertvolles zu verlieren hat, im Falle eines Krieges seine eigenen
S6hne, wird seine Entscheidung in der Volksversammlung flir oder gegen einen
Kriegseinsatz sorgsamer und verantwortungsvoller fdllen, weil er am eigenen Leibe
ermessen kann, was auf dem Spiel steht, weil er selbst einen Einsatz leistet.

Wer selbst die Quelle des Handelns ist, weil er Entscheidungen fillen und vielleicht
auch ausfithren muss, wer aktiv das Staatsleben mitgestalten kann und also eine
Verantwortung fiir das Gemeinwesen mittragt, muss sich die MaBstidbe, nach denen
er urteilt und handelt, bewusst machen. Nach der Entmachtung des Areopags war der
ganze Wissensgrund, in den man seine Erfahrungen einordnen konnte, neu zu
organisieren. Auch wenn es am Ende auf eine Bestitigung hinauslaufen sollte, musste
zunédchst vieles in Frage gestellt werden. ,,So wurde die Poesie zur politischen
Aufgabe, ohne daB sie hétte parteilich werden miissen. Darin ist gleichsam ein Stiick
der Losung des Ritsels dieses Jahrhunderts aufgehoben: Attisches Biirger-Sein
musste sich gerade auch in der Kunst verwirklichen. Gerade weil alles noch so sehr

254 Ebd
5 Ebd., S. 33f.
26 Meier 1993, S. 128.
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miteinander verbunden war, musste es sich der Welt, der Goétter, der Gerechtigkeit
immer neu vergewissern.“>’

Da ,,allein die personliche Tiichtigkeit (...) im Jffentlichen Leben einen Vorzug
(verleiht) “, wurde jeder Biirger zum Engagement angehalten. Das demokratische
Gemeinwesen lebte von dem personlichen Einsatz seiner Biirger in politischer,
militdrischer und kultureller Hinsicht.

2.8.3. Die Rekonstruktionszeichnung

Wie es in Athen vor 2500 Jahren ausgesehen hat, wissen wir nicht mehr, aber die
Neugier, dies zu erfahren, ist grof. Seitdem amerikanische Archédologen in den
1930iger Jahren begonnen haben, Ausgrabungen im grof3en Stil vorzunehmen, hort
das Interesse daran nicht auf zu wachsen. Auffillig ist die Fiille gehaltvoller
Publikationen in den letzten fiinfzehn Jahren zu den alten Griechen im Allgemeinen
und zum antiken Athen im Besonderen.”® Im Jahr 2004 erreichten sie aufgrund der
Olympischen Spiele in Athen einen gewissen ,,Hohepunkt®. Das 6ffentliche Interesse
am alten Griechenland zeigte sich dariiber hinaus in der groBen Ausstellung der
Antikensammlung der Staatlichen Museen zu Berlin mit dem Titel ,,Die griechische
Klassik. Idee oder Wirklichkeit”. Die Ausstellung wurde im Jahr 2002 sowohl in
Berlin (Gropius-Bau) als auch in Bonn (Kunst- und Ausstellungshalle der
Bundesrepublik Deutschland) gezeigt. Auch hier wurde versucht, den Kontext
verschiedener Exponate anschaulich zu rekonstruieren, meist in Form von Modellen.
Sofern archdologische Arbeiten vorliegen, bieten sie dazu eine wissenschaftlich
fundierte Grundlage und inspirieren geradezu. Parallel dazu gibt es ein wachsendes
Interesse an der Auswertung schriftlicher Quellen aus der Antike, die Aufschliisse
iiber das Aussehen Athens geben.”” Eine dhnliche Fiille an Publikationen gibt es im
Kinder-, Jugend- wund Schulbuchsektor, hier meist mit reicher, farbiger
Bebilderung.”®’

Das Bemiihen um Anschaulichkeit, das in den genannten Beispielen deutlich
geworden ist, darf auch im Schulunterricht nicht mehr fehlen — und erst recht nicht in
einem Lehrstiick. Je konkreter die Vorstellungen von dem antiken Stadtbild sind,
desto besser.

Es war das 5. vorchristliche Jahrhundert, das dieses Stadtbild in entscheidendem
Malle geprigt hat. Und in der duBeren Form kann der gestaltende (innere) Geist
erspiirt werden — wenn man ihn zum Leben erweckt. Der Blick auf die Agora
beispielsweise zeigt, dass die direkte Demokratie ihren Sitz tatsdchlich im
Lebensalltag der Athener hatte, und lasst ahnen, was es fiir das Leben der Athener
bedeutet haben konnte, wenn Perikles in seiner Gefallenenrede sagt: ,,In derselben
Mcdnner Hand ruht die Sorge fiir ihre hduslichen wie auch die dJffentlichen
Angelegenheiten. “ Wer in oder in der Ndhe der Stadt wohnte, wurde von der Agora
tdglich wie von einem Magneten angezogen: Dort traf man sich zum Gesprich,
handelte, kaufte, brachte den Gottern Weihegaben — und trieb Politik. Politik musste
hier jeden etwas angehen, man kam gar nicht drum herum. Sie hatte ihren Sitz mitten
im Lebensalltag. >

*TEbd., S. 384.

28 Kagan 1992; Meier 1993; Goette 1993; Emrich 2000; Holscher 20 02; Goette/ Hammerstaedt 2004; Settis 2004.
> Dazu gehoren die drei ,,Athenfiihrer” von Goette, Emrich und Goette/ Hammerstaedt.

2080 beispielsweise Die erste Demokratie 2004, Fink 2010, Zitelmann 2010.

! Dazu Camp II/ Mauzy 2009, S. 11.
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Der anschaulichen Vorstellung des klassischen Athen kommt also ein zentraler
Stellenwert zu, es ist der Einstieg, der eine Begegnung mit dem Phdnomen im
Wagenscheinschen Sinne ermdglichen soll.

Zu kléren ist zundchst, welche Anspriiche eine solche Rekonstruktion erfiillen sollte.
Wesentlich ist, dass sie sich auf das 5. vorchristliche Jahrhundert konzentriert,
moglichst auf die perikléische Zeit. Auch muss sie archidologisch fundiert und
»anschaulich® sein, im Sinne von lebendig, lebensecht.

Zu diskutieren ist auch die Frage der Perspektive, ob ein An- oder Uberblick gezeigt
werden soll.

Prinzipiell denkbar ist die Rekonstruktion von Athen auch als Grundriss, als
(fotografiertes) Modell und als Zeichnung bzw. Illustration. Ersteres wird héufig in
Schulbiichern verwendet, meist als Rekonstruktionsskizze lediglich von der Agora.*®*

% iy e
| == 2%

Abb. 44: Die Agora von Athen gegen Ende des 5. Jahrhunderts®®
Ein Grundriss, entweder von der gesamten Stadt’®* oder nur einer einzelnen
Ortlichkeit, hat den Vorteil der archiiologischen Korrektheit und den Nachteil, dass er
nicht besonders anschaulich ist. Geeigneter wire in dieser Hinsicht das idealtypische
Modell, etwa wie Goette/ Hammerstaedt (2004) es in der vorderen Innenseite des
Buchdeckels zeigen.

2 7. B. Geschichte - Dauer und Wandel 1995, S. 33. Die Rekonstruktionsskizze ist dem ,,Bildlexikon zur Topographie des
alten Athen® von John Travlos (1971), S. 21, entnommen.

2% Abb. aus: Geschichte. Dauer und Wandel 1995, S. 33.

24 Bin stadtplandhnlicher Grundriss des antiken Athen findet sich in Travlos 1971, S.20; abgedruckt auch in Holscher 2002,
S.159.
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Abb. 45:  Stadtmodell Athen (Zustand um 170 n. Chr.)**®

Einmal abgesehen jedoch, dass es sich bei Goette nicht auf das 5. Jahrhundert
konzentriert und fiir das Lehrstiick schon deshalb nicht in Betracht kommt, wirkt ein
Modell auch relativ starr bzw. statisch, hier fehlt der Schuss an Dynamik, der einer
Abbildung die ,,Wiirze* gibt. Diesen Anspruch erfiillt am ehesten die
rekonstruierende Illustration. Hier allerdings muss die kiinstlerische Freiheit auf
historische Genauigkeit tiberpriift werden. Gut gelungen ist das bei Connolly/ Dodge
(,,Die antike Stadt®).

Abb. 46: Athen zur Mitte des 4. Jahrhunderts v. Chr.**

Hier wird jedoch das Problem der Perspektive deutlich: Auf einer Doppelseite wird
ein Gesamtblick auf das Athen des 4. vorchristlichen Jahrhunderts geworfen. Um das
gesamte, innerhalb der Stadtmauer liegende Gebiet zu erfassen, ist eine
Vogelperspektive gewdhlt, die die einzelnen Gebédude sehr klein werden ldsst. Die
Bauten der Agora z. B. sind fast gar nicht erkennbar. Dafiir werden die wesentlichen
Stitten und Plitze gesondert an anderer Stelle im Detail wiedergegeben (z. B. die
Agora und die Akropolis). Fiir den Schulunterricht sind die farbigen Illustrationen
prinzipiell gut geeignet, denn sie erfiillen den Anspruch historisch-archdologischer

25 Goette/ Hammerstaedt 2004, S. 4.
66 Connolly/ Dodge 1998, S.88f.
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Genauigkeit mit den Kriterien der Anschaulichkeit und Lebendigkeit (Ein Beispiel
dafiir wéren die Platanen, die Themistokles auf der Agora hat pflanzen lassen). Das
entspricht auch der Intention von Connolly/ Dodge, den Alltag des antiken
GroBstadtlebens zu rekonstruieren.”” Umso bedauerlicher ist es, dass die Illustration
fiir den Lehrstiickeinstieg nicht geeignet ist, weil sie das 4. und nicht das 5.
Jahrhundert darstellt und durch die Wahl der Vogelperspektive die Gebaude zu klein
gezeichnet sind, als dass ein ,,gedanklicher Spaziergang moglich wire.

Die Suche nach Rekonstruktionszeichnungen, die fiir das Lehrstiick in Frage
kommen, hat sich bislang als schwierig erwiesen, und sie ist auch noch nicht
abgeschlossen. Ich werde zunédchst darlegen, welche Zeichnung ich bislang verwendet
habe, und diese auf ihre archéologische Fundierung iiberpriifen.

Bislang ist eine schwarz-weill gehaltene Federzeichnung zum Einsatz gekommen, die
sich in einem alten TIME-LIFE-Band zum antiken Griechenland befindet.**®

Die Zeichnung ist von Victor und Maria Lazzaro und wird deshalb in der Folge der
Einfachheit halber ,Lazzaro-Zeichnung* genannt. Dargestellt ist ,,Die Stadt des
Perikles (Titel). Interessant ist die Perspektive insofern, als dass der Betrachter trotz
Vogelperspektive in das Bild ,,hineingezogen* wird: Seine Augen heften sich auf die
Agora im Zentrum der Zeichnung und werden von dort durch die Panathendenstral3e
zur Akropolis gelenkt. Die Tempel auf der Akropolis stehen wiederum in
spannungsvoller  Beziehung zum  Hephaistostempel —auf der  schrig
gegeniiberliegenden Bildseite. Uber die Agora zieht — ein belebendes Moment — die
Panathendenprozession. Die Illustration zieht ihre Attraktivitdt zweifellos aus dieser
kiinstlerischen Komposition, und sie erfiillt trotz Schwarz-Weil3-Farbigkeit den
Anspruch der Anschaulichkeit und Lebendigkeit. Meine Erfahrungen haben gezeigt,
dass sie es den Schiilerinnen und Schiilern ermdglichte, sich gedanklich in ihr zu
bewegen. Aber sie ist noch nicht das, was ich mir idealerweise wiinschen wiirde. Es
fehlt beispielsweise in der Legende die Angabe des Malstabes, die notig ist, um
Entfernungen abschdtzen zu konnen (ein grof3es Problem {iibrigens vieler historischer
Rekonstruktionszeichnungen). Besser wire es auch, man konnte die Stadtmauer und
die Langen Mauern genauer erkennen, damit deutlich wird, dass die Stadt ganz
ummauert war und grof3e, schon gestaltete Tore hatte (Bsp. Dipylontor). Auch bringt
es der eingeschriankte Blick auf die Stadt mit sich, dass der Kerameikos nicht zu sehen
ist, obwohl er ein zentraler Schauplatz fiir die Periklesrede ist, ebenso wie die sich
auBBerhalb der Stadtmauern befindenden offentlichen Anlagen, die Gymnasien und
Palistren. Ein Uberblick, wie Connolly/ Dodge ihn bieten, wird deshalb zusitzlich zur
Ergidnzung herangezogen.

Fiir den Einstieg in das Lehrstiick kann die eingeschrinkte Perspektive, konzentriert
auf Agora und Akropolis, jedoch in didaktischer Hinsicht sehr produktiv genutzt
werden. Sie bietet nicht nur die Moglichkeit, sich gedanklich in ihr zu bewegen,
sondern weckt die Neugier und inspiriert geradezu zu einer rdumlichen Erweiterung,
fiir die ich die Form der Fotografien gewihlt habe. Die Fotografien stehen ihrerseits
in einem spannungsvollen Verhiltnis zur Zeichnung, weil sie zum rdumlichen Denken
auffordern. Wer beispielsweise die Lage des Dionysostheaters bestimmen will, muss
zundchst nachdenken. Und muss dann, um sich diese ganz konkret vorstellen zu
konnen, die Akropolis geistig umwandern. Sich geistig und rdumlich in Bewegung zu
setzen — darauf kommt es in diesem Lehrstiick an, und dass das bislang in allen

*7 Die Illustrationen von Connolly/ Dodge werden inzwischen auch in wissenschaftlichen Publikationen verwendet, um
Rekonstrutkionsleistungen anschaulicher machen zu konnen. Siehe z. B. Camp 2001.
% C. M. Bowra u.a. 1966, S. 106f.
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Lehrstiickinszenierungen weitgehend gelungen ist, liegt an dem didaktisch
produktiven Gehalt der Lazzaro-Zeichnung. Mit Connolly/ Dodge wére das so nicht
moglich, weil es hier keine vergleichbare Moglichkeit zur Imagination gibt.

Die Lazzarosche Rekonstruktionszeichnung stammt allerdings aus dem Jahr 1966,
und die archdologische Forschung ist seitdem weitergegangen. Deshalb soll im
Folgenden festgestellt werden, inwieweit sie wissenschaftlich fundiert ist und auch
den neuesten Forschungsergebnissen standhélt. Zur Diskussion steht dabei in erster
Linie die Rekonstruktion der Agora, denn die fiinf seitlich aus nord-westlicher
Perspektive skizzierten Gebdude der Akropolis (Tempel der Athene Nike, Propyléen,
Standbild der Athene Promachos, Erechtheion und Parthenon) entsprechen
weitgehend archdologisch gesicherten Ergebnissen, die seit Ende des 19. Jahrhunderts
einsetzten. Die grof3 angelegten Ausgrabungen auf der Agora hingegen begannen erst
1931 durch die American School of Classical Studies at Athens (ASCSA). Die
Leitung oblag damals John Travlos. 1960 kamen Grabungen zu einem ersten
vorldufigen Abschluss. Die Forschungsergebnisse wurden (relativ zeitnah) in
verschiedenen Zeitschriften publiziert und 1971 in komprimierter Form in dem
Standardwerk von John Travlos ,Bildlexikon zur Topographie Athens*
herausgegeben. Sir Cecil Maurice Bowra, der Herausgeber des TIME-LIFE-Bandes
aus dem Jahr 1966, hat als bekannter Altphilologe und Leiter des Wadham College in
Oxford den zu seiner Zeit aktuellen Forschungsstand als Grundlage fiir seine
Publikation genommen, wie der Bibliographie, den Quellennachweisen und nicht
zuletzt dem ,,besonderen Dank‘ zu entnehmen ist, der John Travlos selbst gilt. Die
von der ASCSA durchgefiihrten Ausgrabungen haben das Fundament fiir die
Rekonstruktion von Athens Agora gelegt, und an den damaligen Ergebnissen hat sich
prinzipiell nichts gedndert. Abweichungen gibt es jedoch im Detail. Darauf soll ndher
eingegangen werden.

Zum Vergleich mit der Lazzaro-Zeichnung dient eine 2004 von der ASCSA
herausgegebene Publikation von Mabel Lang,”*’ da sie ein Modell von der Agora um
400 v. Chr. zeigt und bespricht (S. 5, 15). Ergdnzend wird der im gleichen Jahr von
Goette/ Hammerstaedt erschienene Band ,,Das antike Athen* herangezogen, da hier
die historische Topographie von Athen anhand von Schriftquellen gedanklich
Jekonstruiert® wird.

Beim folgenden Vergleich schreite ich die Agora im Uhrzeigersinn gedanklich ab und
beginne an der Siidseite mit dem Miinzhaus. Diese gesamte Siidseite, in der
Reihenfolge Miinzhaus, siidostliches Brunnenhaus, Siidstoa, Gerichtshofe der Heliaia
und slidwestliches Brunnenhaus, stimmt mit dem Agora-Modell der ASCSA in der
Lazzaro-Zeichnung iiberein. Auch das vor der Tholos gelegene Strategeion an der
Westseite ist in dem Modell aufgefiihrt, allerdings mit einem Fragezeichen versehen,
da die neuere Forschung das Strategeion hier zwar vermutet, dies aber nicht mit
Sicherheit bestdtigen kann. Ein solches Fragezeichen gibt es bei Lazzaro nicht.
Ubereinstimmend ist dariiber hinaus das runde Gebdude der Tholos, die siidlich vor
dem Kolonis Agoraios auf der Westseite gelegen war. Die zentrale, von den Prytanen
gefiihrte Verwaltung war hier untergebracht, weshalb die Tholos auch als Prytanikon
bezeichnet wurde. Sie diente auch als Staatsarchiv. Neben der Tholos war das
Buleuterion, das den 500 Ratsherren als ,,Rathaus® diente. Vor dem Buleuterion stand
das ,,.Denkmal der namengebenden Helden*, wie es bei Lazarro heifit. Gemeint sind
damit die zehn Phylenheroen, die passenderweise ihren Ort vor dem Rat der 500

% Mabel Lang: The Athenian Citizen. Democracy in the Athenian Agora. Revised edition prepared by John McK. Camp II. ,
photographies by Alison Frantz and Craig Mauzy, 2004.
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hatten. Gegen Ende des 5. Jh. wurde dann ein neues Buleuterion gebaut,
,wahrscheinlich als Signal des demokratischen Neubeginns nach dem verlorenen
Peloponnesischen Krieg und nach der 404 v.Chr. von Sparta eingesetzten Tyrannei
der Dreillig, die das Buleuterion zum Szenario von einigen ihrer bedriickendsten
Vergehen wihlte®, wie Goette/ Hammerstaedt vermuten.”” In diesem
Zusammenhang wurde auch das Metroon gebaut, man konnte fast sagen, als Teil des
Rathauses. Der Name Metroon, griechisch meter, d.h. Mutter, weist darauf hin, dass
es ein Heiligtum fiir die Muttergottin Kybele war, die eigentlich aus dem
kleinasiatischen Raum stammte. Es diente gleichzeitig als Staatsarchiv. Da beide
Gebidude zur Zeit des Perikles noch nicht errichtet waren, fehlen sie folgerichtig bei
Lazarro, nicht aber bei Mabel Lang, weil ihr Modell eine Darstellung um das Jahr
400 v. Chr. geben will. Nordlich neben dem Metroon befand sich eine Tribiine. Die
Lazzaro-Zeichnung suggeriert, dass es von ihr eine treppenartige Verbindung zum
weiter zuriick gelegenen Hephaistostempel gab — bei Mabel Lang fehlt eine solche.
Ubereinstimmend ist dariiber hinaus die Stoa des Zeus, die bei Lazarro die westliche
Seite der Agora abschliefit. Vor dieser Stoa befand sich der Zwdlfgotteraltar. Auch
bei Mabel Lang findet man die Zeus-Stoa mit Zwolfgotteraltar in dieser Position, in
anderen Publikationen, z. B. bei Goette, wird jedoch als westlicher Abschluss eine
K6nigsstoa genannt.””'

Was die Nordseite betrifft, beginnt diese bei Lazzaro mit der Stoa der Hermen, neben
der sich dann die Stoa Poikile, d.h. die Bemalte oder Bunte Stoa befindet. Mabel Lang
zufolge befand sich dort jedoch nur die Stoa Poikile — von der Stoa der Hermen weif3
sie nichts, dafiir aber Goette. Hier scheint es archidologische Unklarheiten zu geben.
Die Ostseite war in gewisser Hinsicht ,,offen®. Das erklart sich daraus, dass die Agora
im 5. Jahrhundert v. Chr. nicht als geschlossenes Ensemble angelegt war. Hier, an
dieser Seite, befanden sich Geschéfte und im 5. Jahrhundert Lazzaro zufolge
unvollendet gebliebene Bauvorhaben fiir Gerichtshofe.

Fazit: Es gibt Abweichungen bei der Rekonstruktion der Agora — relativ geringfiigige
Abweichungen allerdings — zwischen der Lazarro-Zeichnung und Mabel Langs
Modell. Dazu gehort beispielsweise die Frage nach der Verortung der Hermen- und
Konigsstoa. Da die Standorte archidologisch jedoch noch nicht eindeutig bestimmbar
sind, wage ich selbst dariiber keine Aussagen zu treffen. Fiir das Lehrstiick hat dies
keine zentrale Bedeutung, weil hier die Gebdude im Mittelpunkt stehen, in denen
Politik betrieben wurde. Und in dieser Hinsicht beruht die =zeichnerische
Rekonstruktion bei Lazarro auf wissenschaftlich gesicherten Ergebnissen — bislang
jedenfalls.

Insgesamt gesehen hat die Lazzaro-Zeichnung ihre Stdrke in didaktischer Hinsicht.
Wissenschaftlich gesehen ist nichts Wesentliches gegen sie einzuwenden, und sie
kann so lange verwendet werden, bis es eine liberzeugendere Alternative gibt.

2.9. Interpretation durch die Methodentrias

Der Titel von Christian Meiers Werk ,,Athen. Ein Neubeginn der Weltgeschichte*
zeigt, wie eingangs festgestellt worden ist, dass das Athen des 5. vorchristlichen
Jahrhunderts als ein Phdnomen gesehen wird, das der Historiker aufzuspiiren und zu

70 Goette/ Hammerstaedt 2004, S. 117.
7 Ebd., S. 123.
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erkldren versucht. Das Lehrstiick folgt diesem Grundgestus und will seinerseits das
,vielstrahlige Gebilde* des perikl€ischen Athen einfangen. Der Fokus ist hierbei vor
allem auf die menschheitlich bedeutsame Auffassung von dem Menschen als einer
»auf sich selbst gestellten Personlichkeit™ gerichtet. Dieses Bild von dem Menschen
als einem freien, selbststandigen Individuum, als soma autarkes, finden wir schriftlich
formuliert in dem von Thukydides verfassten Epitaphios des Perikles und kiinstlerisch
formvollendet ausgestaltet in den Skulpturen der klassischen Periode.

Exemplarisch

Perikles als maB3geblich pragender Staatsmann agiert als Wortfiihrer seiner Polis und
reflektiert zugleich liber eben diese Polis. In seiner Gefallenenrede zeichnet er ein
Bild von Athen, das als Leitbild verstanden werden kann. Dass die Rede von
Thukydides (dem Sinn nach) aufgezeichnet und iiberliefert wurde, ist ein Gliicksfall —
oder mehr noch: eine Sternstunde der Geschichte. Denn in der Gefallenenrede
kommen athenisches Denken und athenisches Selbstverstindnis verdichtet und fiir die
Nachgeborenen auf diese Weise exemplarisch zum Ausdruck.

Es ist das einzige uns vorliegende Dokument, in dem das klassische Menschenbild
von einem Zeitgenossen beschrieben wird. Das Selbstverstindnis der Athener wird
hier zu einem Selbstverstindnis des Menschen an sich. In dem klassischen
Menschenbild kommt auch die Auffassung von einem ,idealen Leben zum
Ausdruck, das Ideal von einem Leben in freier Selbstentfaltung. Der ,,ganze®, ,,auf
sich gestellte Mann“ ist der vielseitig ausgebildete und vielseitig geforderte Mensch,
dessen Personalitdt nicht einseitig beansprucht, sondern vielseitig gefordert ist, der
nicht zu einem Extrem neigt, sondern seine Kréfte in einer Contrebalance hélt.

Was im Epitaphios in Worte gefasst wird, das bringen zeitgenossische Bildhauer in
thren Skulpturen zum Ausdruck. In dem Lehrstiick ist exemplarisch der Zeus
(Poseidon) vom Kap Artemision ausgewdhlt, der seinerseits bereits Gegenstand eines
eigenen Lehrstiicks ist.”’> Es konnte aber ebenso gut eine andere Skulptur aus der Zeit
der Hochklassik sein, etwa der Diskuswerfer von Myron, der Doryphoros von
Polyklet oder der Kasseler Apoll. Letzterer wire aufgrund des lokalen Bezugs und des
vermuteten Bezugs zu Phidias (der ihn moglicherweise geschaffen hat*’®) auch
interessant. Der Zeus allerdings besticht durch das Zielsichere, Willensstarke und
doch Unverkrampfte seiner Erscheinung, die ihre Kraft und Sicherheit aus dem
ninneren Gleichgewicht gewinnt. Das Sich-gegenseitige-Ausgleichen der beiden
Gegensitze von Ruhe und Bewegung verkorpert er in sehr sinnfélliger Weise. Und er
eignet sich besonders, wenn man Standbilder bauen lédsst, weil das Nachstellen (und
Nachempfinden) seiner Contrebalance eine Herausforderung darstellt.

Auch die archaische Skulptur kann prinzipiell nach Belieben ausgewéhlt werden, ich
habe allerdings festgestellt, dass sich eine friihe archaische Plastik besser als eine
spatarchaische eignet, wenn man die Unterschiede zu einer Skulptur der Hochklassik
pragnant vor Augen stellen will.

Verweisen die Statuen — dhnlich tibrigens wie der Epitaphios selbst — in den Bereich
der Idealitit, filhren die zehn ausgewéhlten Personlichkeiten in den Bereich der
historischen Realitdt. Die Auswahl der Personlichkeiten erfolgte nach exemplarischen
Kriterien.

?” Guttenhéfer in: Berg/ Schulze 1995, S. 94 -110.
*” Hautumm 1987, S. 145.
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»Indem Athen die reichen Moglichkeiten der Griechen aufnahm und betridchtlich
steigerte, wurde es, wie Perikles sagt, zur Schule von Griechenland®, schreibt Meier
in seinem Athenbuch?’, und seine Bemerkung beeinflusste die Uberlegungen bei der
Auswahl der Personlichkeiten. ,,Die reichen Moglichkeiten* der Griechen, die im
perikl€ischen Athen gebiindelt zutage treten, sollten beispielhaft mit einem Gesicht
verbunden werden. Als charismatischer Politiker musste Perikles fraglos dabei sein.
Da er eine so enge Verbindung mit den ,,groen Geistern seiner Zeit™ pflegte, dass in
der Literatur teilweise von einem ,,Kreis des Perikles gesprochen wird””>, kamen
auch diese in die ndhere Auswahl: Das waren Sokrates, Sophokles, Phidias, Herodot,
Anaxagoras, Zenon und Protagoras. Sokrates als Begriinder der abendldndischen
Ethik, Sophokles als Dramatiker, Phidias als Baumeister und Bildhauer, Herodot als
Begriinder der Geschichtsschreibung, Anaxagoras als Vertreter der vorsokratischen
Naturphilosophie und Protagoras als Vertreter der Sophistik. Die beiden letzten
bedeutsamen Philosophen sind jedoch nicht mit einbezogen worden, da die
Philosophie sonst iiberreprasentiert und einen Exkurs zur Philosophiegeschichte nach
sich gezogen hitte. Stattdessen schien es sinnvoll, Vertreter weiterer Bereiche
aufzunehmen, um die ,,reichen Mdglichkeiten® der Griechen in ihrer Spannweite zu
ermessen. Der nach allen Seiten ausgreifende Universalismus, der in vielen heutigen
Schulfachern bzw. Wissenschaften seinen Ausdruck findet, sollte deutlich werden.
Die Wahl fiel auf den Hippodamos von Milet, den Architekten und Stadtbaumeister,
den Perikles mit der Gestaltung des Pirdus beauftragt hatte (,,hippodamischer
Stadtplan). Hippokrates ist als Begriinder der abendldndischen Medizin und
»praktizierender Empiriker* bedeutsam. Ob er je in Athen gewesen ist, kann nicht
sicher gesagt werden, man kann aber davon ausgehen, dass seine Lehren dort bekannt

waren.”’® — Thukydides représentiert zwar keinen eigenen Bereich, dafiir eine andere
Richtung der Geschichtsschreibung (,,Vater der rationalen Geschichtsschreibung®)
und muss als Verfasser der Periklesrede zur Sprache kommen. — Platon und

Aristoteles habe ich beim ersten Durchgang nicht mit aufgenommen, weil sie nach
Perikles” Tod geboren wurden, bei den anderen Durchgéngen waren sie dann aber
doch dabei — auf Schiilerwunsch. Da zumindest die Ethikschiiler schon einmal mit der
,Philosophentrias® Sokrates, Platon, Aristoteles in Berlihrung gekommen waren,
entstand trotz anfianglicher Vorbehalte meinerseits jedes Mal das Interesse, mehr iiber
sie zu wissen.

Die Interessenslage der jeweiligen Schiilergruppe zu beriicksichtigen, ist bei der
Auswahl exemplarischer Personlichkeiten meines Erachtens wichtig und sinnvoll. So
ist es denkbar, bei einer naturwissenschaftlich orientierten Gruppe beispielsweise die
Vorsokratiker Anaxagoras und Demokrit mit hinzuzunehmen, um die Spannweite des
naturphilosophischen Denkens sichtbar werden zu lassen und sich mit einer
,Gegenposition* (Anaxagoras) zur ,,Atomtheorie” (Demokrit) auseinandersetzen zu
konnen.””” Bei einem starken literarischen Interesse hingegen konnte der
Komddiendichter Aristophanes mit aufgenommen werden, vielleicht auch Aischylos
(Perikles war der Auftraggeber der Tragodie Die Perser’’®) und der dritte grofie
Dramatiker des 5. Jahrhunderts v. Chr., Euripides, der bei Anaxagoras studiert hatte
und in engerem Kontakt zu Sokrates stand.

774 Meier 1993, S. 462.

> Kagan 1992, S. 20 f.

76 Rachet 1999, Artikel ,,Hippokrates®.

" Dazu Stérig 2002, S. 154 -158; Russel 1997, S. 47 - 51, S. 62.
78 Kagan 1992, S. 20.
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Genetisch

,QGenetisch lehren heifit wortlich ‘werdend” lehren, heifit, ein Phidnomen, ein
Exemplar, eine Gestalt, einen Mikrokosmos als Gewordenes im Fluss des Werdens
lehren (...) (2) Genetisch lehren heillit zudem ’‘beiderseits werdend” lehren,
sachgenetisch und wissensgenetisch: einem urspriinglichen Phanomen und zugleich
unserem urspriinglichen Verstehen Zeit und Raum und Nahrung lassen und geben, zur
jeweils eigenen und beiderseits forderlichen Entfaltung von Objekt und Subjekt des
Lernens*.””’ Das vorliegende Lehrstiick ist nicht sachgenetisch angelegt, d.h. es geht
nicht um das Werden der ,,Sache” — so etwa um die ,,Geburt“ der attischen
Demokratie, d.h. um den Entwicklungsaspekt. Das perikléische Athen wird also nicht
in seinem Werden (,,diachron‘), sondern in seinem ,,Sein* (,,synchron®) gelehrt. Das
Lehrstiick ist wissensgenetisch aufgebaut: Dem ,,urspriinglichen Phdnomen* — der
antiken Stadt — und ,,zugleich unserem urspriinglichen Verstehen* wird ,,Zeit und
Nahrung (ge)lassen und gegeben®, indem Athen als wissenschaftlich fundierte
Rekonstruktionszeichnung vor den Augen der Schiiler steht und sie eine Vorstellung
davon entwickeln konnen, wie die Stadt zur Zeit des Perikles ausgesehen haben
konnte. Indem sie das ,,Phdnomen®, die Stadt, geistig erkunden, denken sie sich in sie
ein, ,,fassen sie Full*, entwickeln sie Fragen, die weitertragen. Das zunéchst statisch
wirkende Stadtbild ,belebt sich dadurch zunehmend, entwickelt eine ,,innere
Dynamik*.

Die offentlichen Gebdude werden in ihrer politischen oder religiosen Funktion
wahrgenommen und treten in einen Bezug zueinander. Durch die Begegnung mit den
,europdischen Griindervitern* werden die Ortlichkeiten zu Wirkungsstitten und das
jeweilige Wirken der ,,Griindungsviter wird umgekehrt mit dem Leben in der
attischen Polis in Verbindung gebracht, wird also in seinen historischen Kontext
gestellt. Steigernd dazu fangt einer der bedeutendsten Zeitgenossen (wenn auch durch
den Mund des Thukydides) an zu sprechen — iiber die Stadt, in der er lebt. Der
anfianglichen AuBlensicht auf das Phdnomen entspricht hier eine Innensicht, die zum
Nachdenken und auch zum kritischen Uberpriifen, kurz, zum ,,Dialog* auffordert.

Dramaturgisch

,»(1) Dramaturgisch lehren heiflt zunichst, eine fiir den genetisch-organischen Werde-
und Lehrgang exemplarische Figur (er)finden, mitsamt ihren Mit- und Gegenspielern.
(2) HeiBt sodann, einen Plot (er)finden, bei dem wir im Hin und Her unseres Lehr-
und Lernganges mitvollziehen konnen, wie sich die Figuren mit ihrem Pro und Kontra
in den Handlungsziigen ihres Werdeganges verwickeln und entwickeln (...).“**
Dramaturgisch umgesetzt wird das Thema ,,Athen in der Ara des Perikles* durch die
imagindre Stadtfiihrung, die Akt um Akt an innerer Dynamik gewinnt und in dem
imaginidren Museumsbesuch im letzten Akt bei der Begegnung mit dem Zeus vom
Kap Artemision einen ,Erkenntnisblitz auslésen kann. Die historische
,Stadtfithrung® bildet den dramaturgischen Rahmen des Lehrstiicks, innerhalb dessen
sich die ,,Handlung" — die Lehrhandlung — entfalten kann. Die Idee dazu ist in dem
,urspriinglichen Phdanomen®, der antiken Stadt Athen, angelegt.

Im ersten Akt kommt es zur Begegnung mit dem ,,Phidnomen® in Form einer
Rekonstruktionszeichnung. Das statisch wirkende, rekonstruierte Stadtbild beginnt

? H. C. Berg: Eine Unterrichtseinheit zum Lehrstiick ausgestalten. Kleine didaktisch-methodische Kompositionslehre IT; sog.
»gelbes Blatt®, zum universitéitsinternen Gebrauch bestimmt.
0 H. C. Berg, ebd.
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dann, sich zunehmend zu ,,beleben‘ und eine ,,innere Dynamik® zu entfalten. Durch
das Einblenden von zeitgenossischen Fotografien werden die Schiilerinnen und
Schiiler zum rdumlichen Denken aufgefordert und der Raum wird geistig in
Bewegung gebracht.

Im zweiten Akt werden die 6ffentlichen Gebdude in ihrer politischen Funktion ndaher
wahrgenommen und treten in einen Bezug zueinander. Das Verstindnis fiir das
Funktionieren der attischen Demokratie entwickelt sich quasi von der Agora aus.

Sind die Athener bislang nur abstrakt als Biirger oder Nicht-Biirger (Metoken,
Sklaven) in Erscheinung getreten, kommt es im dritten Akt zu einer ,,Begegnung* mit
zehn ,.europiischen Griindervitern®, und zwar je an der Ortlichkeit, an der sie
malgeblich gewirkt haben. Hierbei soll verstindlich werden, welche Bedeutung sie
fiir die Polis gehabt haben und umgekehrt, welche Bedeutung die Polis (teilweise) fiir
thr Werden und ihr Werk hatte.

Steigernd dazu fangt im vierten Akt Perikles, einer der bedeutendsten Zeitgenossen,
(wenn auch durch den Mund des Thukydides) an, liber die Stadt, in der er lebt, zu
sprechen. Der anfianglichen AuBensicht auf das Phdnomen Athen entspricht hier die
Innensicht eines damaligen Biirgers, der iiber das Selbstverstindnis der Athener und
ihr Menschenbild spricht.

Im fiinften und letzten Akt fiihrt der Spannungsbogen von der Perikles-Rede, in der
das klassische Menschenbild zum Ausdruck kommt, {iiber einen imaginédren
Museumsbesuch hin zur Plastik der Hochklassik, die den soma autarkes zur Gestalt
werden ldsst. Hierbei soll verstdndlich werden, warum das ,,perikl€ische Zeitalter mit
der ,,Bliitezeit der griechischen Klassik* gleichgesetzt wird.

Dramaturgisch angelegt ist nicht nur der Rahmen, sondern es sind auch einzelne Akte.
So werden die Schiilerinnen und Schiiler im dritten Akt zu Mitspielern, indem sie in
der Rolle ihres jeweiligen ,.geistigen Griindervaters® miteinander ins Gespriach
kommen. Die in Form eines Referates préisentierten Informationen zu Person,
Werdegang und Werk bleiben nicht statisch in einem distanzierten Nebeneinander,
sondern werden in einer Art von Rollenspiel durchdacht, teilweise kontrovers
beurteilt oder iiberhaupt neu entdeckt und neu gesehen, weil die ,,Griinderviter selbst
aus ihrer unnahbaren Zeitlosigkeit erwachen und zum Leben erweckt werden.
Dadurch begegnen die Schiiler ihnen noch einmal ganz anders.

Zweimal schliipfen sie in die selbst gewdhlte Rolle: Das erste Mal im dritten Akt
unmittelbar nach den Referaten, wenn sie Gemeinsamkeiten und Unterschiede
zwischen ,ihrem“ und den anderen Grindervitern suchen und sich dariiber
austauschen. (Thematisch gesehen ist das auch die Voraussetzung dafiir, wesentliche
Charakteristika griechischen Denkens zu erkennen.) Im vierten Akt iibernehmen sie
ein zweites Mal diese Rolle im Zusammenhang mit der Gefallenenrede. Hier treten
sie in einen lebendigen Dialog mit ,,Perikles”, der zu seiner Rede Stellung nehmen
muss, der uber seine Worte nachdenkt, auch kritisch nachdenkt. Seine Worte
entwickeln eine geistige Dynamik, die jeden ,,Griindervater* mit einbezieht und zum
Fragen herausfordert.

Dramaturgisch inszeniert ist im vierten Akt auch Perikles” Gefallenenrede selbst:
Wer, wo, wann und warum redet, sollte den Schiilerinnen und Schiilern anschaulich
vor Augen gestellt werden und ihre Neugier auf das wecken, was gesagt wird. Eine
solche Vorbereitung entspricht Thukydides” Heranfiihrung an die Rede, denn er
beschreibt szenisch, wie die Athener ihre Staatsbegrdbnisse begingen
(,,Peloponnesischer Krieg®, II, 34.) — Im Lehrstiick ist der Redner zumindest optisch
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prasent durch eine plakatgrof3e Fotografie seiner Biiste, die an der Tafel oder an einer
zentral platzierten Stelltafel hingt. Der historische Kontext, in dem die Rede steht,
wird anschaulich rekonstruiert, der Ort, das Staatsgrab am Kerameikos, kann dabei
iiber Abbildungen gezeigt werden.

Die vorbereitende Inszenierung verdeutlicht auch die Nichtidentitdt von Autor und
Redner und erzeugt eine Sensibilisierung fiir das methodische Problem, vor dem
Thukydides stand und dem er in seinem Vorwort Rechnung triagt: Die Reden, die er in
seinem ,,Peloponnesischen Krieg* aufschrieb, lagen damals schon viele Jahre zuriick;
im Fall der Gefallenenrede vermutlich sogar 27 Jahre. Wie hat er dieses Problem
gelost? Wie konnte er sich iiberhaupt iiber einen so langen Zeitraum eine Rede
merken? Die Fragen motivieren die Schiiler/innen zu dem ,,Eigenversuch®, sich nur
auf das Ohr zu verlassen. So horen sie die Rede und rekonstruieren den Inhalt
zundchst nur aus dem Gedichtnis. Wer genau hinhort, merkt auch, dass die Rede
aufgrund der Komplexitdt ihrer Sdtze so nicht gehalten worden ist, sondern dass es
sich um eine durchgearbeitete, schriftliche Rhetorik handelt. Es wird deutlich, dass es
einen ,,Filter zwischen der gesprochenen und der schriftlich ausgearbeiten Rede gibt.
Nicht nur die Memorierleistung wirft Fragen auf, sondern auch die Arbeitstechnik des
Historikers, der den Inhalt der gehaltenen Reden verschriftlichen musste.”®!

Die Rede wird also zuerst als ,,Ganzes* (auch wenn es ein auf den Hauptteil der
Rede ,.gekiirztes Ganzes* ist) wahrgenommen®, dessen Inhalt jeder der
Schiiler/innen zundchst aus dem Kopf fiir sich mit Stichpunkten zu rekonstruieren
versucht, bevor er im Plenum gemeinsam erarbeitet wird. Erst dann wird die
schriftliche Version ausgeteilt und unter ausgewéhlten Aspekten betrachtet.

Uber die Rede fiihrt der Spannungsbogen hin zur Plastik der Hochklassik, denn das
von Perikles gezeichnete Menschenbild bleibt in seiner Idealitdt nicht abstrakt in
Worte gekleidet, sondern ist unter den Hianden griechischer Bildhauer konkret zur
Gestalt geworden. Die dramaturgische Idee des letzten Aktes besteht darin, die
Schiilerinnen und Schiiler das klassische Menschenbild ,,entdecken® zu lassen; der
Begriff soll zur Anschauung kommen.

2.10. Zwischenresiimee zur Leitfrage: Kategoriale Bildung und
didaktische Analyse in diesem Lehrstiick

2.10.1. Kategorialanalyse
Kategorie: Das perikléische Athen

Die Kategorie ,,perikl€¢isches Athen* benennt einen Ort und verweist auf eine ihn
priagende Person, womit in groben Ziigen auch eine Zeit umrissen ist.

Das ,,Perikléische Zeitalter”, wie es in der Literatur auch genannt wird,”** bezogen auf
die Zeit, in der Perikles zwolf Jahre hindurch ununterbrochen Stratege war, gilt als
,.die Glanzzeit Athens und Héhepunkt der klassisch-griechischen Kultur.«**

1 Zur Memorierleistung siehe die Studie zur Mnemotechnik in der Antike von Blum 1969.

82 In Oberstufenbiichern ist die Gefallenenrede meist nur in Ausziigen abgedruckt (vgl. Geschichte und Geschehen I 1997 (Klett)
S. 46; Geschichte - Dauer und Wandel 1995 (Cornelsen) S. 49; Kursbuch Geschichte 2006 (Cornelsen), S. 20.

% Brockhaus-Enzyklopidie 1991, Bd. 16.

** Ebd.
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Die Verbindung der Ara Perikles mit der ,Bliite der Klassik“ zeigt den Bezug zu
Perikles und weist zugleich weit iiber seine Person hinaus. In der griechischen Klassik
zeigt sich die ,,Urbildlichkeit der Antike fiir das Abendland* (Meier). Sinnféllig zum
Ausdruck kommt sie in den Werken der Architekten (z.B. Parthenon) und Bildhauer
(klassische Skulptur) in ihrer Suche nach einer in sich ausbalancierten,
ausgewogenen, harmonischen Gestalt (Suche nach den ,richtigen®, proportionierten
MaBverhiltnissen). Die mathematischen GroBenverhéltnisse, die dahinter zu finden
sind, zeigen das hohe Mal} an Rationalitit der ,,Klassik*.

Politisch war Athen im 5. vorchristlichen Jahrhundert geprégt durch die Durchsetzung
der radikalen Demokratie 461 v. Chr., die mit den Namen Ephialtes und Perikles
verbunden wird. In dieser politischen Revolution wurde der traditionell einflussreiche
Adelsrat, der Areopag, entmachtet, was den konsequenten Ausbau der
Volksherrschaft ermoglichte. Diese Staatsform war etwas bis dahin vollig Neues und
bedeutete fiir die Athener, die sich an kein Vorbild halten konnten und ganz auf sich
gestellt waren, eine extreme Herausforderung. Neue Fragen wurden aufgeworfen, auf
die neue Antworten gefunden werden mussten; vom politischen Umsturz her musste
die Welt neu gedeutet werden.”® Dadurch kam es, von der Politik ausgehend, zu einer
Dynamisierung des Geisteslebens, das seinerseits auf das politische Leben einwirkte.

Seinen Rang in der griechischen Welt behauptete Athen durch seinen
machtpolitischen und kulturellen Einfluss. Die in den Perserkriegen siegreiche Flotte
und der zu Athen gehorende Hafen Pirdus wurden ausgebaut und die Flotte in
zahlreichen kriegerischen Konflikten eingesetzt. Machtpolitisch stiitzte es sich auf
den zur Abwehr der Perserbedrohung gegriindeten Seebund, den es als Instrument
zur Errichtung eines Seereiches nutzte. Fiir seine problematische ,,Seebundpolitik®,
vor allem jedoch fiir seinen teilweise riicksichtslosen Umgang mit den Verbiindeten,
ist Athen von den Zeitgenossen scharf kritisiert worden.

AuBenpolitisch gesehen wurde Athen durch seine Hegemonialpolitik in der
griechischen Welt zu einer Konkurrenz zum maéchtigen Sparta. Die sich daraus
ergebende zunehmende Gegnerschaft gipfelte im Peloponnesischen Krieg (431 —
404), der zum machtpolitischen Niedergang von Athen fiihrte.

In kiinstlerischer und geistiger Hinsicht hatte das als rastlos und umtriebig
beschriebene Athen in der griechischen Welt eine Magnetwirkung. ,,Es konzentrierte,
es belebte, befruchtete sich so vieles in Athen, daB3 das griechische Leben dort
gleichsam eine neue Qualitit annahm.***

Das Ideal eines Polisbiirgers reifte zum klassischen Menschenbild, dem die Bildhauer
in ithren Skulpturen eine lebendige Gestalt verlichen. Auch in den Tragddien tritt es
den Zuschauern entgegen. Die Protagonisten Antigone und Odipus aus Sophokles’
Dramen erfahren sich als autonom Handelnde, als selbststindig denkende und
entscheidende Menschen. Die Erziehung zum selbststindigen Denken und zum
tugendhaften Handeln ist das Anliegen von Sokrates, womit er eine Wende in der
Philosophie einleitet.

Eine radikale Wende des Denkens und Fragens beherrschte Athen, das trotz grof3er
Religiositit in den breiten Volksschichten von einem wissenschaftlich-rationalen
Geist geprdagt war und insbesondere das Wissen um das Wesen des Menschen auf
allen Gebieten erweiterte. Das hohe Mal} an Rationalitdt, das diese Zeit beherrschte,
zeigt sich in allen klassischen Werken und tritt augenfillig in der Gestaltung der

25 Meier 1993, S. 381. Dazu auch Meier 1980, insb. S. 248 - 272.
26 Meier 1993, S. 357.
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Akropolis vor Augen, dem ehrgeizigsten und umstrittensten Bauvorhaben der
demokratischen Polisgemeinde, das mit dem Namen von Perikles verbunden wird.

Geprégt hat Perikles die antike Stadt sowohl in kultureller als auch in politischer
Hinsicht. Politisch ist mit seinem Namen die Durchsetzung und Ausgestaltung der
radikalen Demokratie verbunden. Nach der mit Ephialtes gemeinsam durchgefiihrten
politischen Revolution stand Perikles als rhetorisch begabter Volksredner an der
Spitze des Demos und veranlasste eine Reihe entscheidender Reformen zum Ausbau
der direkten Demokratie, so z. B. die Bewilligung von Tagegeldern fiir Laienrichter
und Beamte. Wahrend er innenpolitisch als Volksredner die radikale Demokratie
weiter vorantrieb und festigte, machte er aullenpolitisch — unter anderem in seiner
Funktion als Stratege — Athen als fiihrende Polis des attisch-delischen Seebundes zur
Hegemonialmacht in der Agiis. Die von Athen errungene Machtposition sollte sich
seiner Ansicht nach auch architektonisch widerspiegeln, was einer der Griinde war,
warum er sich dafiir einsetzte, die in den Perserkriegen stark zerstorte Akropolis
wieder aufzubauen.

Grofe Bedeutung mal3 Perikles dariiber hinaus dem Drama und der Festkultur bei.
Damit moglichst viele Biirger die alljdhrlich Ende Mérz aufgefiihrten Dramen an den
,Dionysien“, dem viertdgigen Fest zu Ehren des Gottes Dionysos, sehen konnten,
erhielten die Zuschauer auf Perikles’ Initiative hin ein Schaugeld.”*’ Das Drama
wurde als eine Notwendigkeit fiir das demokratische Gemeinwesen gesehen.

Auf Perikles” Initiative hin wurde dariiber hinaus bei den Panathenden-Festspielen
neben den sportlichen Wettkdmpfen auch ein musischer Agon mit aufgenommen. Er
selbst iibernahm die Ausgestaltung dieses Agons.”®

Das Moment der objektiven Bildung

Dieses Lehrstiick zeigt, wie die radikale, d.h. die unmittelbare oder auch direkte
Demokratie in Athen zur Zeit des Perikles funktioniert hat. Die politischen
Institutionen mit ihren oft fremd klingenden Namen (wie z.B. Heliaia, Buleuterion,
Prytanie, Areopag) werden dabei in der Stadt verortet und miissen hier erkannt und
benannt werden konnen, damit eine Vorstellung davon entstehen kann, welche
politischen Aufgaben sie wahrnahmen, wie sie aufeinander abgestimmt waren, wie sie
funktionierten. Dazu gehort ebenso eine Vorstellung von den topographischen
Gegebenheiten der attischen Polis — auch im Vergleich zur eigenen Heimatstadt. Das
Verstindnis der unmittelbaren Demokratie ist verbunden mit dem Wissen um ihre
geistigen Grundlagen: Dazu gehoren die Isonomie (Rechtsgleichheit und politische
Gleichberechtigung), die Isegorie (Redefreiheit) und die Vorstellung, dass Regierende
und Regierte letztlich identisch seien. Die antike Demokratie kannte keine
Gewaltenteilung.

In den 450iger Jahren vor Christus wurde unter anderem auf die Initiative von
Perikles hin durchgesetzt, dass alle Inhaber politischer Amter Diiten erhalten sollen,
um ihren Verdienstausfall ausgleichen zu kénnen. Zugangsberechtigt zu den durch
Losverfahren vergebenen Amtern waren seit dieser Zeit auch die Zeugiten der 3.
Steuerklasse, wovon die meist mittellosen Theten der 4. Steuerklasse ausgeschlossen
blieben. Perikles setzte darliber hinaus durch, dass ein ,,Schaugeld” fiir den Besuch
der Tragddien gezahlt wurde, die Ende Mairz anldsslich des Festes der GroBlen
Dionysien vier Tage lang stattfanden. Diese Verbindung von Politik und Kultur war

7 Lehmann 2008, S. 106 - 109, 250f. (Vgl. Anm. 228 )
8 Ebd., S. 107f.
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charakteristisch fiir die demokratische Polis, die unter Perikles zu einem Kulturstaat
ausgebaut wurde.

Fiir die Polisbiirger bedeutete dies eine groBe Herausforderung und fiihrte zu einer
Dynamisierung des Geisteslebens. Dieser Aspekt wird im Lehrstiick, in Anlehnung an
Meier, besonders betont. Der ,,Neubeginn der Weltgeschichte* soll als historisches
,»Phdnomen*“ wahrgenommen werden — und Fragen hervorrufen. Auch Christian
Meier staunt und stellt Fragen angesichts dieses ,,Phdnomens®, dem er sich von
verschiedenen Seiten her annéhert.

Die radikale Wende des Denkens wird beispielhaft an ausgewdhlten Vertretern
unterschiedlicher Bereiche verdeutlicht, den so genannten ,,geistigen Griindervitern
Europas. Bei der Auswahl der ,,Griinderviter soll auch deutlich werden, dass ,,das
Athen des fiinften Jahrhunderts {iberall auf Leistungen, auch auf Eigenschaften des
Griechentums insgesamt fuBte.“*** Christian Meier gibt hierzu wichtige DenkanstoBe,
die wissenschaftlichen Grundlagen fiir die Recherche zu den verschiedenen
,Qriindervitern® liegen jedoch in einer spezialisierteren Literatur. Sie dient den
Schiilerinnen und Schiilern in didaktisch aufbereiteter Form als Grundlage der
jeweiligen Referate.

Die Auffassungen vom Wesen des Menschen, die im Ringen mit einem mythisch-
religiosen Weltbild zu einer humanistischen Weltanschauung fiihrten, spiegeln sich in
der Entwicklung der griechischen Plastik wider. Die Kunsthistoriker bezeichnen
diesen auBBergewohnlichen Vorgang als ,,griechische Revolution. Er umfasst die Zeit
der Archaik (Ende 8. Jhd. v. Chr.) bis zum Hellenismus (1. Jhd. v.Chr.). Bei der
bislang in unterschiedlicher Form inszenierten ,,Suche* nach der klassischen Plastik
werden Kenntnisse iiber die jeweiligen Epochen (Archaik, Klassik, Hellenismus)
gewonnen; der Schwerpunkt liegt dabei auf dem klassischen Stil, der das klassische
Menschenbild kiinstlerisch umgesetzt hat. Die Denkanstofe, die Meier und
Schadewaldt zur Ausgestaltung des V. Aktes gegeben haben, bedurften einer
Fundierung durch kunsthistorische Fachliteratur.**°

Das Moment der klassischen Bildung

,In seinen ‘klassischen” Werken spiegelt sich das ideale Selbstverstindnis eines
Volkes, einer Kultur, eines Menschenkreises, eines Bildungswesens, im Klassischen
verehrt, bewahrt und tradiert eine Gemeinschaft die Fundamente und die Leitbilder
ihres hoheren geistigen Lebens®, schreibt Klafki in seinen Ausfithrungen zur
,.Bildungstheorie des "Klassischen™. ,Klassisch® an dem Lehrstiick ist in diesem
Sinne zum einen die im Zentrum stehende Gefallenenrede des Perikles und zum
anderen die Plastik des Zeus (Poseidon) vom Kap Artemision.

In der Gefallenenrede formuliert der attische Staatsmann Perikles (durch die Feder
des Thukydides) das politisch-kulturelle Leitbild des Polisbiirgers, hinter dem ein
idealisiertes Menschenbild steht.””' Zeitgenossisches ~Selbstverstandnis und
zeitgenossische Idealvorstellungen kommen dabei verdichtet zum Ausdruck.

Sowohl inhaltlich als auch formal spiegelt die Rede den Zeitgeist (exemplarisch)
wider, da sie in ihrer rhetorischen Gestaltung ein Beispiel fiir klassisches Denken ist.
Das kommt z.B. an der antithetischen Konstruktion der Sédtze zum Ausdruck,
insbesondere wenn die Wesensart der Athener beschrieben wird. Diese, so wird

* Ebd., S. 359.

29 Baumgart 1966; Boardman u.a. 1966; Hautumm 1987.

*! Das Ideal des geistig wie korperlich vielseitig gebildeten Menschen haben die Athener aus der altaristokratischen Gesellschaft
iibernommen (Ideal der Kalokagathie). Dazu Miiller 1976, S. 20f.
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gesagt, lieben die Schonheit, aber in Schlichtheit, sie lieben Wissen und Bildung,
aber frei von Weichlichkeit, Reichtum dient ihnen ,,zum Gebrauch in der rechten
Weise “, die Extreme des Prassens wie des Knauserns sind ihnen demnach fremd.””
Inhaltlich ist die Rede ein Beispiel fiir klassisches Denken unter anderem dadurch,
dass Thukydides hinter der bunten Vielfalt der Ereignisse (die Herodot noch in ihrer
ganzen Breite farbig dargestellt hat) nach gewissen Konstanten sucht. Eine davon
sieht er in dem Volkscharakter, der den Stil der Politik bestimmt, eine andere in den
ewigen Gesetzen politischen Handelns. Hinter dem Ablauf der Ereignisse wird das
,»Wesen der Dinge* als ein statisches Element sichtbar. Statik und Dynamik treten in
eine spannungsreiche Beziehung.

Das Selbstverstindnis der Athener kommt nicht nur in der Rede, sondern auch in der
Kunst zum Ausdruck — hier als das Selbstverstindnis des Menschen an sich. Das
Spannungsverhéltnis von Idealitdt und Realitit, das dahinter steht, fiihrt zu dem Stil,
den nachfolgende Generationen als ,klassisch® bezeichnet haben. Der Zeus
(Poseidon) vom Kap Artemision zeigt (wie alle anderen Plastiken der griechischen
Klassik), was ,,Klassik® iiberhaupt ausmacht. Er selbst ist das Exempel des
Klassischen und durch das Lehrstiick kann folglich auch gelernt werden, was das
,,Klassische* ausmacht.?*?

Funktionale Bildung

Das Lehrstiick ist so aufgebaut, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler selbst Schritt
fiir Schritt eine Vorstellung von Ort und Zeit machen konnen. Sie miissen dabei gut
beobachten und Bilder geistig rekonstruieren. Die ,,imaginére Stadtfiihrung im 1. Akt
verlangt von ihnen ein rdumliches Vorstellungsvermogen, das zundchst ungewohnt
ist. Das In-Bezug-Setzen der aktuellen Fotografien von Athen mit der historischen
Rekonstruktionszeichnung fordert dies in besonderem Mafle. Auch im II. Akt wird,
wenn auch in geringerem Malle, das rdumliche Vorstellungsvermdgen aktiviert. Der
aus nord-westlicher Richtung kommende Blick auf die Rekonstruktionszeichnung
wird erweitert durch einen Blick von Ostlicher Richtung auf die Gebdude der Agora.
Der Perspektivwechsel, der zunéchst geleistet werden muss, dynamisiert wiederum
die Vorstellung von diesem zentralen Platz der demokratischen Polisgemeinschaft.
Das Bild vom antiken Athen, das sich auf diese Weise entwickelt, basiert auf
rdumlichen und geografischen Rekonstruktionen und wird in ein vergleichbares
Verhiltnis zur heimischen Geografie gesetzt.

Sich dem ,,Phdnomen‘ Athen anndhern, heif3t auch zeitgendssischen Bewohnern zu
,begegnen®, die zum ,,Neubeginn der Weltgeschichte* beigetragen haben. Eine solche
,»Begegnung® kann nur imagindrer Natur sein und sie geht iiber ein reines
,,Kennenlernen hinaus.

Die Kenntnisse, die liber bekannte Athener Personlichkeiten gewonnen werden,
werden ,,dynamisiert”: Die distanziert-referierende Haltung, die die jeweilige
Personlichkeit ,,von auBlen* sieht, wird erginzt durch die empathisch-spielende Rolle,
die versucht, die Personlichkeit ,,von innen“ zu sehen. Das zuvor Referierte wird
damit aktiviert, gleichzeitig indirekt aber auch {iberpriift. Dieser Versuch eines
Eindenkens in die Geisteshaltung einer Personlichkeit erfolgt in zwei Schritten: In
einer ersten Diskussionsrunde werden Gemeinsamkeiten zwischen den
,Garindervitern® ermittelt. Die Kenntnisse, die durch die Referate rezipiert wurden,
werden dadurch aktiviert und indirekt iiberpriift. Es werden auch neue Erkenntnisse

22 Dazu Landmann 1974, S. 80 - 91.
% Dazu Settis 2005, S. 21 - 23.
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iiber den eigenen ,,Griindervater gewonnen, die jedoch selbststindig durchdacht
werden miissen. Inwieweit beispielsweise trifft die Feststellung, dass eine
Gemeinsamkeit der ,,Griindervdter in der (mehr oder minder ausgeprigten)
Rationalitit und Autonomie ihres Denkens liegt, auf die von mir vertretene
Personlichkeit zu?

In der zweiten Diskussionsrunde nach der Periklesrede wird das von Perikles
gezeichnete Bild von Athen, das als ein Leitbild verstanden werden kann, in der Rolle
der damaligen Zeitgenossen durchdacht. Inwiefern finden sie sich darin wieder?

Auf einer ersten Ebene geht es um das Verstdndnis von Perikles” Aussagen und auf
einer zweiten auch (aber nicht nur) um das eigene Verstindnis vom jeweiligen
,Gariindervater”, denn mit dessen Augen muss die Gefallenenrede in einem zweiten
Durchgang gelesen und interpretiert werden. Es ist ein hypothetisches Spiel, das dem
wechselseitigen Verstindnis und der wechselseitigen Erhellung dienen soll: Die
Zeitgenossen iiberpriifen Perikles, dadurch {iberpriifen die Schiiler/innen auch ihr
Verstidndnis von den Zeitgenossen. Gleichzeitig ldsst es in ihnen eine Fragehaltung
entstehen; die Fragen erwachsen dabei aus der Thematik selbst und miissen nicht vom
Lehrer gesetzt werden.

Das Lehrstiick betont den geistesgeschichtlichen Aspekt des ,,Neubeginns der
Weltgeschichte. Rational-wissenschaftliches Denken stand nicht schon am Anfang
der Menschheitsgeschichte, sondern hat sich unter bestimmten historischen Einfliissen
in einem langen Prozess entwickelt. Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten die
Moglichkeit, ein Verstdndnis fiir die historischen Voraussetzungen, fiir die
Entstehungsbedingungen geistesgeschichtlicher Prozesse zu gewinnen. Dazu gehort
die Erkenntnis der wechselseitigen Beeinflussung von Politik und Kultur.

Methodische Bildung

Methodische Bildungsmomente im Sinne von formalen Fertigkeiten, die im
Unterricht erworben und auch auf andere Inhalte angewendet werden koénnen, sind im
Lehrstiick das Recherchieren von Zusatzinformationen sowie das Referieren und
Argumentieren im III. Akt. Der Inhalt wird hier zundchst selbst aufbereitet, dann
selbst vorgetragen (Ebene der Reproduktion) und abschlieBend reflektiert (Ebene der
Reorganisation), indem er mit anderen vorgetragenen Inhalten in eine Beziehung
gesetzt wird (-> Gemeinsamkeiten der ,,Griindervéter feststellen). Die Selbsttéitigkeit
steht hier im Vordergrund. Sie ist ein besonderes Merkmal der methodischen Bildung.
Auch der II. Akt basiert auf Selbsttatigkeit, denn hier miissen sich die Schiilerinnen
und Schiiler mithilfe von zwei modellhaften Verfassungsschaubildern und Sachtexten
das Funktionieren der attischen Demokratie erschlieBen. Ein inhaltliches Korrektiv
des selbsttitig erschlossenen Inhaltes ist die abschlieBende Zusammenfassung des
Erarbeiteten in Form eines Lexikonartikels.

Gelibt wird im Lehrstiick aber nicht nur das Zusammenfassen (Lexikonartikel,
Kurzreferat), sondern auch das Synthetisieren komplexer Sachverhalte (Stadtfithrung
in Form eines Aufsatzes).

Zur methodischen Bildung muss man dariiber hinaus das Memorieren (in dem Fall
das Memorieren der Gefallenenrede) rechnen, weil es eine erlernbare Technik
darstellt. Heute verbreitete Memoriertechniken orientieren sich teilweise an der
antiken Mnemotechnik. Im Lehrstiick werden die Schiilerinnen und Schiiler fiir diese
Technik sensibilisiert, aber sie wird nicht systematisch eingeiibt.

Neben den allgemeinen, facheriibergreifenden gibt es fachspezifische Methoden.
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Hierzu gehort der Umgang mit einer historischen Rekonstruktionszeichnung (und
Legende) ebenso wie die Arbeit mit einer Textquelle (Epitaphios) und dem
Kunstwerk als einer kulturgeschichtlichen und historischen Quelle (Zeus bzw.
Poseidon vom Kap Artemision).

Dem Umgang mit dem Epitaphios sowie der klassischen Skulptur liegen prinzipiell
die im Geschichtsunterricht zu vermittelnden methodischen Arbeitsweisen
zugrunde.””* Das Lehrstiick macht dabei den historischen Kontext mdglichst
anschaulich bewusst. Die Situation, in der Perikles die Rede gehalten hat, muss
beispielsweise den Schiilerinnen und Schiilern so, wie Thukydides sie iiberliefert hat,
auch geografisch deutlich vor Augen stehen. Eine Vorstellung haben sie dariiber
hinaus von dem Leben und Wirken des Redners (Perikles) und des Verfassers
(Thukydides), der die Rede vermutlich erst iiber zwei Jahrzehnte spéter aufgezeichnet
und sein methodisches Vorgehen im Vorwort seines Geschichtswerkes begriindet hat.
Das Lehrstiick legt Wert darauf, dass die bei einer Quellenanalyse gingigen
Begrifflichkeiten mit einer Anschauung korrespondieren.”””> Eine schriftliche
Quellenanalyse wird den Schiilerinnen und Schiilern dabei nicht abverlangt. Das
Lehrstiick bietet dafiir einen Einstieg in die Quelleninterpretation, der zu einem
eigenstindigen Durchdenken der Rede auffordert.

Bei der Begegnung mit einer klassischen Skulptur liegt der (methodische)
Schwerpunkt auf der Beschreibung und dem Vergleich. Bei einem beschreibenden
(und vergleichenden) duBeren Blick darf es aber nicht bleiben: Der verdnderte
Ausdruck von der archaischen zur klassischen Skulptur sollte selbst nachempfunden
und also selbst ,,nachgestellt” werden. Diese Art der ,,mimetischen Anndherung* an
ein Kunstwerk ermoglicht eine intensivere Wahrnehmung und fordert zum Fragen
und Denken auf.

Das Lehrstiick birgt, wie skizziert, ein grofes Potenzial an fachspezifischer
Methodenschulung (oder der Sensibilisierung fiir eine solche). Uber dessen
produktive Nutzung im Rahmen eines ,,Priludiums® ndher nachzudenken, stellt eine
lohnenswerte Aufgabe im Hinblick auf seine Weiterentwicklung dar.

Fundamentale Ebene

In den Bereich der fundamentalen Erkenntnis féllt das Staunen iiber die
Schaffenskraft des ,,perikl€ischen Zeitalters® und dariiber hinaus die Erkenntnis, dass
die abendlédndische Kultur einen konkreten Ursprung hat. Die Fernwirkungen des
griechischen Ursprungs sind in fast allen Lebensbereichen zu erkennen — wenn man
ein Auge dafiir hat. Die griechische Antike ist der europdisch-westlichen Kultur
einerseits sehr nah, andererseits jedoch in vielem sehr fern und vermutlich fremd.
Dadurch fordert sie zum Vergleich mit der zeitgendssischen eigenen Kultur heraus
und ein solcher Vergleich sensibilisiert sowohl fiir die Wahrnehmung von Kultur und
Kulturentwicklungen im Allgemeinen als auch fiir die Wahrnehmung dessen, was die
eigene Kultur im Speziellen geprdgt hat. Das gilt in besonderem Male fiir das
Menschenbild der Antike. Es gilt aber auch fiir das Polisideal, das Perikles in der
Gefallenenrede entwirft und das zum Nachdenken {iber das Ideal -einer
Gesellschaftsordnung anregt sowie iiber die Leistungen eines demokratischen
Gemeinwesens im Hinblick auf das Verhiltnis von Individuum und Gesellschaft.

2 Siehe dazu z.B. Pandel: Quelleninterpretation; ders.: Bildinterpretation, beide in: Mayer 2004, S. 152 - 171; S. 172 - 187.
Kursbuch Geschichte 2006, S. 22f.; S. 36f.
3 Vgl. dazu z.B. das Analyseschema in: Kursbuch Geschichte 2006, S. 22.
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In die fundamentale Ebene gehort auch, eine Vorstellung von dem zu haben, was
»griechisches Denken® ausmacht, und zu verstehen, welche Bedeutung diesem
welthistorisch zukommt. In Verbindung damit steht das Nachdenken iiber die
Bedeutung, die die attische klassische Kultur fiir die heutige Welt hat. Das kann bis
hin zum Verstindnis fiithren, was das ,,Klassische* ausmacht und worin es sich vom
,Modernen‘ unterscheidet.

2.10.2.: Didaktische Analyse des Lehrstiicks

1. Exemplarische Bedeutung

Der exemplarische Gehalt des Lehrstiicks ,,Athen in der Ara des Perikles* ist unter
dem Aspekt des ,,Exemplarischen im Rahmen der Methodentrias ausfiihrlich
dargelegt worden und findet sich in der tabellarischen Ubersicht zur didaktischen
Analyse noch einmal knapp zusammengefasst.

2. Gegenwartsbedeutung

Das , klassische® Athen in der Ara des Perikles ist fiir die Oberstufenschiilerinnen und
-schiiler kein vollig neues Thema, in der Regel bringen sie einige (wenn auch meist
wenige) Vorkenntnisse aus der Unterstufe mit.

Ein Gegenwartsbezug ist unmittelbar gegeben: Von dem Athen des 5. vorchristlichen
Jahrhunderts gingen welthistorisch so bedeutsame Impulse aus, dass von einem
,»Neubeginn der Weltgeschichte* gesprochen wird. Sie beziehen sich vor allem auf
den kulturellen Bereich und betreffen die europdische bzw. europdisch geprigte Welt:
Der Ursprung der europdischen Kultur liegt in der griechischen Antike, die als eine
Art ,,Urzustand der européischen Kultur gesehen wird.””°

Die Griechen zeichneten sich insbesondere durch ihre denkerische Neugier aus, die zu
einer Vielfalt an Entdeckungen fiihrten. Griechische ,,Urspriinge* gibt es deshalb auf
den verschiedensten Gebieten und sie haben ihre Spuren als griechische
»Fremdworter in den europdischen (und vielen aullereuropédischen) Sprachen
hinterlassen. Die griechische Sprache hatte einen ganz entscheidenden Einfluss auf
die europdische Kultur.

Einen griechischen Ursprung hat vieles, was europdisch-westliche Identitét ausmacht,
vor allem im Bereich der Grundhaltungen, Werte, Ideale. Was die europiisch-
westliche Identitdt ausmacht, hat der Tiibinger Professor Thomas A. Szlezak
folgendermallen zu bestimmen versucht. Er erkennt in ihr eine ,,Mentalitdt, die
gepragt ist durch Pluralismus und Liberalitidt, Demokratie und Tolerenz, insbesondere
religiose Toleranz, Propagierung der Menschenrechte und Offenheit fiir fremde
Kulturen und Menschen. Charakteristisch fiir "Europa” im kulturellen Sinn ist ferner
ein Kult der Individualitit, eine Vorliebe fiir die historische Perspektive, d.h. ein
ausgepragtes Geschichtsbewulltsein, zudem ein Fortschrittsglaube, der in seinem
Kern Wissenschaftsglaube ist, und nicht zuletzt der Glaube an den ethischen Wert von
Kunst un(;wKultur, die nur in Europa zu echten Konkurrenten der Religion werden
konnten.*

6 Adam 2006, S. 11. Zu den signifikanten Ahnlichkeiten und Unterschieden des perikléischen und des gegenwirtigen Zeitalters
Kagan 1992, S. 25f.

7 Szlezak 2010, S. 2f. (Szlezak verwendet fiir die Aufzihlung der Aspekte Spiegelstriche, die ich in Kommata abgeindert
habe.)
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Das Lehrstiick konzentriert sich auf das (idealisierte) Menschenbild der griechischen
Klassik. Es zeigt die hohe Wertung des einzelnen Menschen und den Respekt vor
seiner Individualitdt, was auf den griechischen Indiviualismus und Humanismus
zuriickfiihrt. In der personlichen und politischen Selbstbestimmung sahen die Athener
das hochste Gut des freien Biirgers und sie hatten einen ausgepriagten Willen zu
politischer und intellektueller Freiheit, die es immer wieder zu verteidigen galt.”®
Neben diesem Ideal steht der Hang der Griechen zum niichternen Erfassen von
Realitdt. Die von ihnen ,,bevorzugte Geste ist das "Ecce’, der niichterne Hinweis: So
ist der Mensch, so spielt das Leben, so geht die Geschichte.“*” Diese Neugier, dieses
Interesse an allem, was menschliches Leben ausmacht, an ,,dem Menschen an sich®,
hat einen humanistischen und kosmopolitischen Zug. Im Lehrstiick zeigt es sich zum
Beispiel an den Schriften von Herodot und Thukydides.

Die dahiner stehenden Fragen: ,,Was ist der Mensch?* und ,,Wie sollte er idealerweise
sein?*, die die Griechen in starkem Malle beschéftigten und sie immer wieder das
Spannungsfeld von Realitdit und Idealitit ausmessen lieBen, haben einen
unmittelbaren Gegenwarts- und Zukunftsbezug.

3. Zukunfitsbedeutung

Ein Bewusstsein fiir die (entfernten) Wurzeln der Werte zu bekommen, von denen die
eigene Gesellschaft getragen wird, das hat vor allem eine Bedeutung fiir die
Gestaltung der eigenen Zukunft. Europa versteht sich nicht nur als politische und
O0konomische, sondern vor allem auch als Kultur- und Wertegemeinschaft. Diese
Werte und ihre Urspriinge miissen Schiilerinnen und Schiiler kennen, wenn sie die
europdische Gemeinschaft verstehen und vielleicht auch mitgestalten wollen.

Die Kenntnis der attischen direkten Demokratie fordert zur Auseinandersetzung mit
der demokratischen Staatsform heraus und schérft den Blick fiir ihre Voraussetzungen
und Grundprinzipien. In der attischen Demokratie waren das die Isonomie (rechtliche
Gleichheit) und die Isegorie (Redefreiheit). Letztere betraf die den Athenern so
wichtige intellektuelle Freiheit, die auch fiir den kulturellen Bereich gefordert wurde.
Das Lehrstiick fiihrt auch vor Augen, welche Bedeutung die Kultur fiir die direkte
Demokratie hatte. Politische Freiheit und Selbstbestimmung stellten geistig eine
auBBerordentliche Herausforderung dar, die immer wieder neu bewailtigt werden
musste. Auf neue, nie dagewesene Probleme und Fragen mussten neue, eigene,
rational begriindbare Antworten gefunden werden. Die Athener mussten geistig
lebendig bleiben, aber dies entsprach auch ihrem Hang zur denkerischen Neugier.
Perikles, der Athen zu einem Kulturstaat ausbaute, mall besonders dem Theater einen
hohen Stellenwert bei.

Kiinftige Staatsbiirgerinnen und Staatsbiirger konnen in der Auseinandersetzung mit
dem weltweit ersten und bislang einzigartigen ,,Experiment einer radikalen
Demokratie ein vertieftes Verstindnis fiir den Anspruch und die Prinzipien von
demokratischen Staatsformen entwickeln. Die Unterschiede zwischen direkter und
indirekter Demokratie werden dabei besonders deutlich. Die Schiilerinnen und
Schiiler gewinnen dabei eine klarere Vorstellung von dem Begriff der
,,Basisdemokratie, der zum zeitgenossischen Repertoire politischer Debatten gehort.
Sie konnen dariiber hinaus Einsichten gewinnen in das Verhiltnis von Demokratie
und Kultur.

% Dazu auch Szlezak 2010, S. 261f.
2% Adam 2006, S. 32.
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4. Struktur des Inhalts

(IV, 3) Das Thema ,,Athen in der Ara des Perikles* beschrinkt sich auf einen
zeitlichen Ausschnitt der griechischen Geschichte, der im Riickblick als eine Epoche
und ,,Bliitezeit der Klassik* gesehen wird. Rund dreiBig Jahre umfasste diese Ara, die
462/1 v. Chr. mit der Durchsetzung der radikalen Demokratie durch Ephialtes und
Perikles begann und 429 v. Chr. mit Perikles” Tod endete. Der historische Blick, der
im Lehrstiick auf diesen zeitlichen Ausschnitt geworfen wird, ist ein ,,synchroner
Blick, der dessen welthistorische Besonderheit erfassen will. Die Vorlage, an die sich
das Lehrstiick sehr frei anlehnt, ist das ca. siebzigseitige Kapitel ,,Das perikléische
Athen* aus Christian Meiers Werk ,,Athen. Ein Neubeginn der Weltgeschichte®, also
zehn Prozent des rund siebenhundert Seiten starken Geschichtswerkes. Das Werk
selbst betrachtet das ,,Phdnomen Athen* nicht synchron, sondern erklart es aus seiner
Entwicklung heraus und folgt also der ,,diachronen* Geschichtsbetrachtung. An den
Anfang gestellt und somit besonders herausgehoben wird im ersten Kapitel die
folgenreiche Seeschlacht gegen die Perser bei Salamis, in der die Athener bereit
waren, ,,alles auf eine Karte zu setzen“’” und in der ,die Ratio, der simple Nutzen
(...) iiber wichtige, zentrale Gewohnheiten siegen (musste).*"' Thr Sieg iiber die
Perser schuf die Voraussetzung fiir ihre politische Revolution, die ihrerseits aber nie
hitte stattfinden konnen, wiren ihr nicht bedeutsame Reformen vorangegangen.
Christian Meier zeichnet deshalb nach dem einleitenden Kapitel Athens
»Aufschwung® und den ,Beginn des griechischen Sonderwegs**** nach. Intensiv
werden dabei die ,,Kultur der archaischen Zeit* (Kap. III, 3) sowie die ,,intellektuelle
Vorbereitung auf die Isonomie” (Kap. III, 4) betrachtet. Ausfiihrlicher noch als
Solons Reformen sind die Reformen des Kleisthenes dargestellt. Einen breiten Raum
nehmen die Perserkriege und deren Folgen ein, gipfelnd in der Ara des Perikles. Die
machtpolitische Rivalitdit mit Sparta, die zum Peloponnesischen Krieg und zur
Niederlage Athens fiihrte, bilden auf gut hundert Seiten den Abschluss.

Thema des Buches ist ,,die Geschichte einer Stadt wihrend vier Generationen‘“® ; das
Lehrstiick beschrankt sich auf eine Generation. Das als freie Vorlage verwendete
Kapitel beschreibt ausfiihrlich Topographie und Aussehen Athens, rekonstruiert
gedanklich die Oikoi und Gassen, die Werkstitten der Handwerker und die
offentlichen Anlagen und Gebdude. Der gedankliche Stadtrundgang wird bereichert
durch Exkurse zu den verschiedenen Festen und Kulthandlungen, die in Athen
besonders zahlreich waren.

Das geistig-politische Leben wird rekonstruiert vor allem anhand von Perikles’
Gefallenenrede und Pseudoxenophons Schrift ,,Uber die Verfassung der Athener*,
sodass ein lebendiges Bild von der radikalen Volksherrschaft entsteht.

(IV, 4) Das Lehrstiick ist als ,Praludium® konzipiert und kann deshalb
voraussetzungslos unterrichtet werden.

(IV, 5) Die gedankliche Rekonstruktion einer antiken Stadt braucht eine
Veranschaulichung, was Christian Meier in seinem Werk auch beriicksichtigt. Im
Lehrstiick nehmen diesbeziigliche Uberlegungen einen wichtigen Platz ein.

(IV, 6) ,Mindestwissen* sollte sein, eine konkrete Vorstellung von dem
Funktionieren der attischen Demokratie zu haben und den ,Neubeginn der

* Meier 1993, 8. 21.

*'Ebd., 8. 17.

2 Ebd., Kapitel IIL: ,,Der Beginn des griechischen Sonderwegs Oder: Die politische Revolution der Weltgeschichte®.
% Meier 1993, S. 684.
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Weltgeschichte* mit dem politischen und geistigen Leben der Stadt (verkdrpert durch
die europdischen ,,Griinderviter*) in Verbindung zu bringen.

5. Zugidnglichkeit

Die Zuginglichkeit zu dem den Schiilerinnen und Schiilern zunichst zeitlich sehr
fernen ,,Athen in der Ara des Perikles” orientiert sich am Gegenwartsbezug. Um
iiberhaupt fiir das Phinomen des klassischen Athen zu sensibilisieren, beginnt die
Ouvertiire mit der Frage nach der Herkunft von Wortern, die uns so alltdglich
erscheinen, dass sie oft gar nicht mehr als Fremdworter erkannt werden: Politik,
Demokratie, Tragddie, Drama, Mathematik, Physik, Musik, etc.

Warum fiihren sie in das klassische Athen? Das ist die Leitfrage, die, um das
»Phdanomen* noch deutlicher vor Augen zu fiihren, folgendermallen ausgestaltet
werden kann: Was hat es mit diesem klassischen Athen auf sich, in das all diese
Worter filhren? Warum begann dort ein ,,Neubeginn der Weltgeschichte®, der noch
unser gegenwartiges Leben pragt?

Ist das antike Athen als ,,Phdnomen* in den Blick geriickt, muss es den Schiilerinnen
und Schiilern so anschaulich wie (bei Rekonstruktionsversuchen) moglich vor Augen
gestellt werden. Die athenische Topographie mit den offiziellen Gebduden und
Pliatzen soll eine konkretere Vorstellung ermoglichen und zu einer gedanklichen
Zeitreise einladen, in deren Verlauf das Bild von Athen erweitert und dynamisiert
wird und das ,,Phdnomen‘ zum Fragen herausfordert.

In der Gefallenenrede des Perikles und einer Skulptur der Hochklassik liegt das
Phanomen des klassischen Athen verdichtet vor und bietet deshalb einen Zugang zu
der uns zeitlich fernen Epoche.

2.10.3. Darstellung der Verbindungen von der Theorie der
kategorialen Bildung und der didaktischen Analyse

Die Interpretation des Lehrstiicks durch die Theorie der kategorialen Bildung und die
didaktische Analyse wird auf den folgenden beiden Seiten tabellarisch
zusammengefasst und tlibersichtlich dargestellt. Im Anschluss daran werden dann die
Verbindungen herausgearbeitet und in einem Schaubild abschlieBend présentiert.
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Abb. 48:

Tabellarische Darstellung zur Kategorialanalyse des Lehrstiicks ,,Athen in der Ara des Perikles“

Elementare, - Die Erkenntnis, dass die abendléndische Kultur einen konkreten Ursprung hat.
Fund tale | - Ahnlichkeiten und Unterschiede mit einer vergangenen Kultur erkennen, die die eigene gepragt
unaamen hat.
und - Uber die Bedeutung der attischen klassischen Kultur fiir die heutige Welt nachdenken.
Exemplarische | - Uber die Schaffenskraft im ,,perikléischen Zeitalter staunen
Bildung
Die Kategorie ,,Athen in der Ara des Perikles“ beinhaltet:
- Das klassische Athen als ein ,,Neubeginn der Weltgeschichte* und ,,Wiege des Abendlandes.” Es zeigt die
,,Urbildlichkeit der Antike fiir das Abendland*, insbesondere den Urbildcharakter des abendlandischen,
rationalen Denkens: Philosophie, Politik (Demokratie als Kultur des rationalen Diskurses), Literatur (rationale
Kategoria]e Ge.staltung einfas Konfliktes oder eines P'roblems in der Trggédie), Naturwissenschaften (A}lsbildung des
Bil dung ,,Wlssenschaftllch?n Deq_kens“), kiinstlerisch ausgedriickt in den Skulpturen der Hochklassik
Zu dieser Kategorie gehoren deshalb folgende Aspekte:
- die attische, direkte Demokratie
- (Geistes)geschichtliche Voraussetzungen und Folgen der attischen Demokratie
- Bedeutung der Kultur fiir die attische Polis
- Das griechische Welt- und Menschenbild
- Die Skulptur als Ausdruck eines Idealbildes vom Menschen
- Athenisches Selbstverstindnis
- Das griechische Denken in Modellen
- Die wissenschaftliche Bedeutung des rationalen Denkens
- Die bahnbrechenden Erkenntnisse und Neuerungen in Kunst, Philosophie und Wissenschaft
Bildungstheorie des Bildungstheorie des Theorie der Theorie der metho-
Objektivismus ,»Klassischen* funktionalen Bildung | dischen Bildung
- Thukydides: - Beobachten - Recherchieren
- ,,Perikléisches Gefallenenrede - Rekonstruieren - Referieren
Die vier Zeitalter als des Perikles (in: ,,Der | - rdumliches Denken - Argumentieren
historischen Bliitezeit der Klassik | Peloponnesische - historische Frage- - Zusammenfassen
Bildungs- (griqch. Klassik: Krie.g“). haltung entstehen - Beschre.iben
theorien als - gr¥ech. Drgma - griechische Skulptur 1gssep o - Memorl.er.en
- griech. Philosophie | der Hochklassik, z.B. | - sich in historische - Synthetisieren
Grundlage - griech. Denken) Zeus (Poseidon) vom Rollen versetzen - Arbeit mit einer
- Merkmale einer Kap Artemision - Verstindnis fiir die historischen
griech. Polis historische Voraus- Textquelle

- Charakteristika der
direkten, attischen
Demokratie (die ,,poli-
tische Revolution® der
Weltgeschichte)

- klassische Skulptur
als Ausdruck eines
Menschenbildes
(Habitus der
Rationalitét, der
,Universalitdt™)

setzung geistes-
geschichtlicher
Prozesse
entwickeln

- Arbeit mit einem
Kunstwerk als kultur-
geschichtliche und
historische Quelle

Materiale Bildung

Formale Bildung
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Abb. 49: Tabellarische Darstellung zur didaktischen Analyse des Lehrstiick: ,,Athen in der Ara des Perikles*
Exemplarizitat Struktur Zuginglichkeit
Gegenwarts- Zukunfts-
1 2 bedeutung bedeutung L2345 61 2 3

(1) Perikles” Gefal-
lenenrede bringt
athenisches Denken,
athenisches Selbst-
verstdndnis und das
athenische Men-
schenbild pragnant
zum Ausdruck.

Das von Perikles
beschriebene
Personlichkeitsideal
der griechischen
Klassik kommt in
kiinstlerischer
Hinsicht
beispielhaft in der
Skulptur des Zeus
(Poseidon) vom
Kap Artemision
zum Ausdruck. Er
verkorpert dieses
Ideal der ganz auf
sich, d.h. allein auf
seine geistigen und
korperlichen Krifte
gestellten Person-
lichkeit, die
vielseitig
ausgebildet und
gefordert ist.

Exemplarisch ist
dariiber hinaus die
Auswahl der acht
bzw. zehn ,,euro-
paischen Griinder-
viter®, die die
geistige Dynamik
und das Denken der
Epoche zum
Ausdruck bringen.

- Das , klassische*
Athen ist fiir
Oberstufenschiiler
kein vo6llig neues
Thema, in der Regel
haben sie einige
(wenn auch meist
wenige) Vorkennt-
nisse aus der
Unterstufe.

Als ,,Neubeginn der
Weltgeschichte* hat
das antike Athen in
ganz besonderem
Mafe einen Gegen-
wartsbezug, weil die
von ihm ausgehenden
welthistorisch
bedeutsamen Impulse
bis heute lebendig
und als Fremdworter
in den européischen
(und vielen aufer-
europdischen)
Sprachen erkennbar
sind.

Die griechische
Antike wird als eine
Art ,,Urzustand der
europdischen Kultur
gesehen. Einen
griechischen
Ursprung hat vieles,
was europdisch-
westliche Identitét
ausmacht, vor allem
im Bereich der
Grundhaltungen,
Werte, Ideale.

Das Lehrstiick
konzentriert sich auf
den griechischen
Individualismus und
Humanismus und
zeigt den historischen
Kontext auf, in dem
sich das griechische
Menschenbild
entwickeln konnte.

- Ein Bewusstsein
fiir die (entfernten)
Wurzeln der Werte
zu bekommen, von
denen die eigene
Gesellschaft
getragen wird, hat
Bedeutung fiir die
Gestaltung der
Zukunft.

Dazu gehort die
Kenntnis von der
Funktionsweise der
ersten demo-
kratischen Staats-
form, die sich von
den heutigen, in der
Regel indirekten
Demokratien
signifikant unter-
schieden hat.

Das Nachdenken
uber die
Unterschiede
zwischen direkter
und indirekter
Demokratie sowie
iiber die Voraus-
setzungen und
Grundprinzipien
von Demokratien
allgemein
(besonders mit
Blick auf die
Bedeutung der
Kultur in diesem
Zusammenhang)
gehdrt zu einer
historisch-
politischen
Bildung, die auf die
Zukunft hin
orientiert ist.

Das Politik-
verstdndnis der
Schiilerinnen und
Schiiler kann sich
erweitern und
vertiefen.

(3) Das Thema
,JAthen in der Ara
des Perikles* wird
in Christian Meiers
Werk ,,Athen. Ein
Neubeginn der
Weltgeschichte® in
einen entwicklungs-
geschichtlichen
Zusammenhang ge-
stellt. Thema der
Monografie ist ,,die
Geschichte einer
Stadt wihrend vier
Generationen®. Das
Lehrstiick
beschrinkt sich auf
eine Generation und
nimmt als sehr freie
Vorlage das Kapitel
,,Das perikl€ische
Athen®, in dem das
Aussehen der
antiken Stadt sowie
deren geistig-
politisches Leben
anschaulich
rekonstruiert
werden.

(4) Das Lehrstiick
ist als Praludium
konzipiert und kann
deshalb voraus-
setzungslos
unterrichtet werden.
(5) Die gedankliche
Rekonstruktion
einer antiken Stadt
braucht eine
Veranschaulichung.
Im Lehrstiick
nehmen diesbeziig-
liche Uberlegungen
einen wichtigen
Platz ein.

(6) Eine Vor-
stellung von dem
geistig-politischen
Leben Athens zu
bekommen, sollte
das ,,Mindestwis-
sen‘ sein.

(1) Eine Sensibilisierung
fir das ,,Phdnomen* des
klassischen Athen erfolgt
durch die Frage nach der
Herkunft von Wortern,
die uns so alltdglich
erscheinen, dass sie oft
gar nicht mehr als
Fremdworter erkannt
werden:

Politik, Demokratie,
Tragddie, Drama, etc.
Warum fiihren sie in das
klassische Athen? Was
hat es mit diesem
klassischen Athen auf
sich, in das all diese
Worter fithren? Warum
begann dort ein
,»Neubeginn der
Weltgeschichte®, der
noch unserer gegen-
wartiges Leben pragt?
(= Fragestellung(en))

- Ist das antike Athen als
,,Phidnomen‘ in den Blick
gerilickt, muss es den
Schiilerinnen und
Schiilern moglichst
anschaulich vor Augen
gestellt werden. Die
athenische Topographie
mit den offiziellen
Gebéduden soll eine
konkretere Vorstellung
ermdglichen und zu einer
gedanklichen Zeitreise
einladen, in deren
Verlauf das Bild von
Athen erweitert und
dynamisiert wird und das
»Phinomen* zum Fragen
herausfordert.

(2) In der Gefallenenrede
des Perikles und einer
Skulptur der Hochklassik
liegt das Phanomen des
klassischen Athen
verdichtet vor und bietet
einen Zugang zur
Epoche.
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Auf der unteren Ebene der Kategorialtabelle sind Momente des bildungstheoretischen
Objektivismus in allen fiinf Grundfragen der didaktischen Analyse auszumachen: Das
»perikl€ische Zeitalter als Bliitezeit der Klassik und ,,Neubeginn der Weltgeschichte*
ist der Bildungsinhalt, der den fiinf Fragen zugrunde liegt. Ebenso sind Momente der
Bildungstheorie des ,,Klassischen in allen Fragen zu finden, denn die Charakteristika
dieses Zeitalters liegen verdichtet sowohl in der Gefallenenrede des Perikles als auch
in einer Skulptur der Hochklassik, in diesem Fall dem Zeus (Poseidon) vom Kap
Artemision, vor.

Auf der Seite der formalen Bildungstheorien liegen sowohl Momente der Theorie der
funktionalen als auch der Theorie der methodischen Bildung allen Fragen zugrunde:
Das Beobachten, Fragen, Rekonstruieren und auch das Rollenspiel erfolgt an den
exemplarisch ausgewéhlten Inhalten, ebenso wie die methodischen Fertigkeiten des
Recherchierens, Referierens, Argumentierens usw.

Verbindungen zu allen Fragen der didaktischen Analyse gibt es auch auf der mittleren
Ebene der ,kategorialen Bildung“, wihrend die obere Ebene der fundamentalen
Bildung meines Erachtens nur Verbindungen zu den Fragen nach der Exemplarizitit,
der Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung hat: Die Erkenntnis, dass die abendléndische
Kultur einen konkreten Ursprung hat, kann anhand der Gefallenenrede gewonnen
werden (Exemplarizitit) und fordert zu einem Vergleich mit der europdischen
Moderne auf (Gegenwartsbedeutung), der ein Nachdenken iiber mdgliche und
wiinschens- oder auch nicht wiinschenswerte Entwicklungen in der Zukunft mit
einschlieBen kann (Zukunftsbedeutung).

In ein Schaubild gebracht, lassen sich die Verbindungen folgendermafien darstellen:

Abb. 50: Verbindungen zwischen der Theorie der kategorialen Bildung und der didaktischen Analyse
im 2. Lehrkunstexempel ,,Athen in der Ara des Perikles*

Fundamentale, elementare, exemplarische Bedeutung

tegoriale Bildung

Materiale Bildungstheorien/ / \ | Formale Bildungstheorien
Bildungstheoretischer Bildyngst eoril Theorie der Theorie der
Objektivismus de funktionalen methodischen
Klassischen® Bildung Bildung

M\
X0

< N

Exemplarizitit Gegenwarts- Zukunfts- Struktur Zuginglichkeit

bedeutung bedeutung
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3. Lehrstiick: Die Bassermanns. Biirgertum in Deutschland durch
neun Generationen

Vorbemerkungen: 1989 erschien eine gut 600-seitige Monographie des
renommierten Frankfurter Historikers Lothar Gall, die den schlichten Titel trug:
,Birgertum in Deutschland. Was sich dahinter verbirgt, ist eine Familienbiographie
mit exemplarischem Anspruch. Gall beabsichtigt, , die zentralen Fragen, die die
Geschichte des deutschen Biirgertums aufwirft, an eine seiner grofien Familien zu
stellen, also eine Familiengeschichte in allgemeiner Absicht zu schreiben. “***
Ausgewidhlt dafiir hat er die im Mannheimer Raum anséssige Familie Bassermann, an
deren Beispiel er die wirtschaftlichen Voraussetzungen fiir den Aufstieg des
Biirgertums und die sich damit verbindenden politischen Anspriiche auf eine
klassenlose Biirgergesellschaft darstellt. Sie gipfeln in der Revolution von 1848,
deren Scheitern zu einer Krise und, so die These, Mitte des 20. Jahrhunderts zu dem
Niedergang des deutschen Biirgertums fiihrt.

Geeignet fiir sein Vorhaben erschien dem Historiker die Familie Bassermann zum
einen, weil die Quellenlage so gilinstig ist: Die Familie besitzt ein ganzes
Familienarchiv und ldsst sich iliber einen Zeitraum von gut dreihundert Jahren, d. h.
bis hin zum DreiBigjdhrigen Krieg, zuriickverfolgen.’® Zum anderen sind aus ihr drei
namhafte Personlichkeiten hervorgegangen, die sich in jedem Konversationslexikon
finden lassen: Friedrich Daniel, der ,Idealpolitiker des Vormirz und liberale
Paulskirchenabgeordnete, Ernst, der ,,Realpolitiker und Fraktionsvorsitzende der
Nationalliberalen eine Generation spdter im deutschen Reichstag, und Albert
Bassermann, der ,antiblirgerliche Schauspieler, der in Berlin mit dem
naturalistischen Theater Karriere machte. Die 6konomische Basis fiir die jeweiligen
Karrieren lag in dem florierenden Handelshaus in Mannheim. Manche der weiteren
Wirtschaftsunternehmen, die Mitglieder der Familie Bassermann im 19. und 20.
Jahrhundert gegriindet haben, existieren noch immer, so z. B. die Gemiisekonserven-
fabrik in Schwetzingen, heute unter dem Namen ,,Sonnen-Bassermann* bekannt, das
Weingut ,,.Bassermann-Jordan® in Deidesheim und Friedrich Daniel Bassermanns
Verlagsbuchhandlung, heute der ,,Bassermann Verlag® in Miinchen.

Auf ca. flinfhundert, reich bebilderten und von umfangreichen Anmerkungen
gefolgten Seiten wird die Geschichte einer biirgerlichen Familie detailreich und mit
Exkursen in die Alltagsgeschichte entfaltet. Uber hundert Familienmitglieder ziehen
in einem Zeitraum von dreihundert Jahren durch die verschiedenen Epochen an den
Augen des Lesers vorbei. Die besondere Leistung des Werkes liegt dabei in der
kunstvollen Verflechtung von individueller und allgemeiner Geschichte.

* Gall 1989, S. 20.

35 Bassermannsches Familienarchiv, Eurasburg, zit. nach Gall 1989, S. 575. Dariiber hinaus gibt es Recherchen iiber die eigene
Familie in Form der gedruckten ,Familiennachrichten*: Ernst Bassermann/ Kurt Bassermann: Bassermann’sche Familien-
Nachrichten, H. 1 — 7, Mannheim 1906 — 1922.
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Die Einleitung zu dieser umfangreichen Darstellung lieB Hans Christoph Berg
authorchen, denn da heiit es: , (...) Im Unterschied zu der Geschichte der
Arbeiterschaft und der Arbeiterbewegung ist die Geschichte des deutschen
Biirgertums mit allen ihren, oft sehr tiefgehenden regionalen, ja, lokalen
Unterschieden bisher nur fragmentarisch erforscht. Fiir den Versuch einer
zusammenfassenden Darstellung, einer itibergreifenden, allgemeinen Geschichte des
deutschen Biirgertums fehlen demgemdf3 bisher entscheidende Voraussetzungen.
Vielleicht wird eine solche Darstellung in in sich geschlossener und lesbarer Form
tiberhaupt nie wirklich zu leisten sein. Zwdinge sie doch zu sehr starken Abstraktionen
und Verallgemeinerungen, hinter denen die Realitdt der geschichtlichen Entwicklung,
der konkreten Umstinde und der in ihnen handelnden lebendigen Personen dann
leicht zu versinken droht. Wohl aber kann man versuchen, die zentralen Fragen, die
die Geschichte des deutschen Biirgertums aufwirfi, an eine seiner grofien Familien zu
stellen, also eine Familiengeschichte in allgemeiner Absicht zu schreiben.

Ein solcher Versuch findet seine natiirlichen Grenzen selbstverstindlich in dem
jeweils Besonderen, in der Individualitit des gewdhliten Beispiels. Es gibt in der
Geschichte keine exemplarischen, keine in einem zugespitzten Sinne reprdsentativen
Fdlle, und wer ein Beispiel in dieser Hinsicht iiberfordert, verfehlt mit dem
Allgemeinen auch leicht die Wirklichkeit des Besonderen. In diesen Grenzen erdffnet
sich jedoch ein weites Feld fiir die Entfaltung allgemeiner Fragestellungen am
individuellen Beispiel,  fiir den sowohl individualisierenden als auch
generalisierenden Vergleich, kurz, fiir die konkrete, lebensweltliche Verkniipfung von
Allgemeinem  und  Besonderem, die das  eigentliche  Element aller
Geschichtsschreibung ausmacht. (...)

Unter Biirgertum kann man sehr Verschiedenes verstehen, und so wenig ergiebig bei
historisch begriindeten Phdnomenen der Streit um Begriffe ist, so ist es doch nétig,
klar zu sagen, welches Biirgertum hier gemeint ist und worauf sich die Suche nach
einem geeigneten Beispiel demgemdfs von vornherein konzentrierte. Die
Aufmerksamkeit — gilt jener Schicht von Kaufleuten und vorindustriellen
"Unternehmern’ unterschiedlichster Art, von Beamten, Angehorigen der freien Berufe
und 'Gebildeten” in den verschiedensten Stellungen, deren Mitglieder ihre
wirtschaftliche und vor allem auch gesellschaftliche Stellung zundchst im
wesentlichen ihrer individuellen Leistung und Initiative verdankten. “*"°

Das klang wie eine wissenschaftliche Antwort auf das literarische Meisterwerk von
Thomas Mann, ,Die Buddenbrooks“. In beiden Werken geht es um
Kaufmannsfamilien. Die eine stammt aus der Hansestadt Liibeck, die andere aus dem
Mannheimer Raum. Der Literat erzéhlt vom Niedergang der Buddenbrooks, der sich
iiber vier Generationen hin erstreckt; der Historiker untersucht den Aufstieg,
Hoéhepunkt und Niedergang der Bassermanns, der neun Generationen umfasst.

Lothar Galls Studie schien als eine geeignete Vorlage fiir ein Lehrstiick: Sie ist
exemplarisch angelegt und wissenschaftlich fundiert. Sie ist anschaulich und
kenntnisreich. Thr Thema, die Geschichte des Biirgertums, ist von wesentlicher
Bedeutung fiir das Verstindnis der Entwicklung moderner Gesellschaften — und
deshalb ein ,,Menschheitsthema.

Wie aber kann aus dieser ebenso interessanten wie komplexen Monographie ein
Lehrstiick gestaltet werden?

3% Gall 1989, S. 20f.
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3.2. Entwicklung zum Lehrstiick

Es war anfangs nicht klar, ob sich Lothar Galls lehrkunstdidaktisch geeignete Vorlage
tatsdchlich zu einem unterrichtbaren Lehrstiick gestalten lassen wiirde. Sowohl der
Umfang des Werkes als auch die Fiille der dargestellten Personen warfen Probleme
auf. Fiir beide jedoch wurden Losungen gefunden. Die Personenfiille konnte (nicht
zuletzt dank Galls beigefiigtem Familienstammbaum)®’ auf zunichst neun
Reprasentanten reduziert werden, die der Historiker selbst als prototypisch fiir ihre
jeweilige Generation angesehen hat.**® Das waren:

. Dietrich (1615-1682), Miiller zunédchst in Windecken, spéter in Ostheim (Wetterau)

. Johannes (1648-1704), Backergeselle auf Wanderschaft, spater Backermeister in Babenhausen
. Johann Philipp (1677-1704), Béacker, Mehlhéndler in Frankfurt, spiter Reichsbiirger in Worms

. Johann Christoph (1709-1762), Gastwirt in Heidelberg

. Friedrich Daniel (1738-1810), Gastwirt in Heidelberg

. Friedrich Ludwig (1782-1865), Kaufmann, Bankier, bayrischer Konsul, lebte in Mannheim

. Friedrich Daniel (1811-1855), Kaufmann, Verleger, liberaler Politiker, lebte in Mannheim

. Ernst (1854-1917), Rechtsanwalt, nationalliberaler Politiker, lebte in Mannheim (und Berlin)
. Albert (1867-1952), Schauspieler, lebte in Mannheim, spéater in Berlin und den USA

O 01N DN b W —

Was die Frage nach der Bewiltigung des groBBen Seitenumfangs angeht, iiberzeugte
die Idee einer konzentrierten Nacherzdhlung. Den ,,roten Faden* der Nacherzéhlung
sollten die neun ausgewéhlten Generationenvertreter bilden. Diese, von mir verfasste
,»Erzdhlung, frei nach Lothar Gall* umfasste gut siebzig Seiten und war die Vorlage
fir den von André Linnert spiter auf dreilig (Taschbuch)Seiten gekiirzten
,Schiilerleitfaden®, der im Unterricht einsetzbar ist.

Wie aber konnte die dramaturgische Gestaltung aussehen?

Der erste Versuch Anfang der 1990er Jahre in den Lehrkunstseminaren von Hans
Christoph Berg bestand aus einer szenischen Umsetzung: Die einzelnen
Generationenvertreter stellten sich mit ihrer Biographie vor und bekamen von ,,Herrn
Gall* und ,,Herrn Ploetz*“ Fragen gestellt. An den Wénden hingen dariiber hinaus
informierende Texte zu einzelnen Epochen oder Begrifflichkeiten fiir die Zuschauer.
Da der Arbeitsaufwand einer szenischen Gestaltung betrichtlich war, entwickelte sich
aus der Idee der Wandtexte heraus die neue Idee einer Zeitleiste. Eine Zeitleiste
schien geeignet, die Fiille an Informationen zur allgemeinen Geschichte in eine
iibersichtliche und orientierende Form zu bringen, um dann den Bezug einerseits zur
individuellen Geschichte der Bassermanns und andererseits zur Entwicklung des
deutschen Biirgertums herstellen zu konnen.

André Linnert war der erste, der diese Idee als Referendar aufgegriffen und
gemeinsam mit seiner Mentorin in einem Leistungskurs Geschichte umgesetzt hat.
Seine Mentorin hat das Lehrstiick danach mehrmals selbst erfolgreich durchgefiihrt.

*7 Gall 1989, Stammbaume auf S. 636fF.

% Den neun Generationenvertretern sind spéter in der 6. Generation Friedrich Ludwigs Frau Wilhelmine unter dem Aspekt
,Rolle der Frau“ hinzufiigt worden sowie in der 7. Generation Friedrich Daniels Bruder Louis Alexander. Begriindung: Friedrich
Daniel hat mit 44 Jahren Freitod begangen und repriasentiert sowohl durch seinen frithen Tod als auch durch seine politische
Haltung nur eine Hilfte des Biirgertums, deren andere Hilfte von dem realpolitisch gesonnenen Bruder Louis Alexander
verkorpert wird.
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Auch ich hatte vor, das Lehrstiick in die Schule zu bringen, wusste aber, dass es
angesichts gednderter Lehrplidne entscheidend gekiirzt werden miisste, und zwar von
bislang ca. 35 auf etwa 20 Stunden. Das, was in den bisherigen Durchgingen viel Zeit
in Anspruch genommen hatte, war das Erstellen der Zeitleiste durch die Schiilerinnen
und Schiiler, die mit Lesen, Auswéahlen, Diskutieren, Exzerpieren, Schreiben und
Aufkleben immer lange daran gesessen hatten. Hier also vor allem musste gestrafft
werden. Auch das so beliebte Bassermann-Suppenkochen bei der Abschlussbilanz
wiirde wohl auf den Abend fallen miissen.

Den Grundriss des Lehrstiicks prinzipiell beibehaltend, sieht die neue, gemeinsam mit
Hans Christoph Berg entwickelte Fassung so aus:

Exposition: Den Schiilerinnen und Schiilern werden die neun Reprisentanten in
genealogischer Abfolge prisentiert und sie horen die Erzdhlung der
Bassermann’schen Familiengeschichte. Es ist die Lehrperson, die selbst (nach)erzéhlt
und anhand ausgewdhlter Illustrationen aus der Monographie die Erzdhlung
veranschaulicht und zum Mitdenken auffordert. Die Erzihlung dient dem Uberblick
und der Orientierung und sie wird anschlieBend als schriftliche Fassung in Form des
»Schiilerleitfadens ausgehiandigt.

Die Aufgabe der Schiilerinnen und Schiiler besteht in der Folge darin, jeweils in
Gruppen eine der Biographien auf den Zusammenhang zwischen individueller und
allgemeiner Geschichte hin zu bearbeiten. Um sich darin einzuiiben, wird die
Biographie des Paulskirchenabgeordneten Friedrich Daniel gemeinsam beispielhaft
erarbeitet.

Die Ergebnisse werden auf die ca. 2 x 3 Meter grofle Zeitleiste gebracht, die zur
Orientierung folgendermallen vorstrukturiert ist:

Insgesamt gibt es drei farblich unterschiedene Balken: In der Mitte verlduft der rote
Biographiebalken. Er zeigt die neun Generationen der Familie Bassermann mit
jeweils einem Portrit, neben das die selbst verfassten Schiilerbeitrige kommen sollen.
Der Biographiebalken verlduft jedoch nicht einfach linear, sondern verdeutlicht die
These vom Aufstieg und Niedergang des deutschen Biirgertums und steigt folglich bis
zur Biographie von Friedrich Daniel an, erreicht dort mit der Revolution von 1848
einen Hohepunkt und féllt nach deren Scheitern ab.

Ganz iiber dem roten Balken verlduft linear ein blauer Balken, auf dem die Einteilung
der Epochen zu sehen ist. Bis auf die erste Epoche (,,Dreifligjdhriger Krieg*) und die
letzte (,,Die Welt nach 1945“) enthalten die dazwischen liegenden vier Epochen®”
immer ein Bild und ein Gegenbild.*'°

Ganz unter dem roten Balken verlduft linear in Gelb das so genannte ,,Theorieband®,
auf dem, wie der Name sagt, die Theorie des Biirgertums in Form von profunden
Lexikonbeitrigen (nach Jirgen Kocka und Hanno Drechsler u.a.)’'' zu lesen sein
wird. Da Begriff und Anschauung, da das Abstrakte und das Konkrete bzw. das
Allgemeine und das Besondere sich in diesem Lehrstiick nicht nur wechselseitig
erhellen, sondern sich auch wechselseitig iiberpriifen sollen, ist in den gelben Balken
unter jede Generation jeweils ein roter Biographiestreifen eingelassen. Das, was
Lothar Gall als Charakteristika fiir jede Biirgergeneration konkret am Beispiel

% Die Welt im Zeitalter von Absolutismus und Aufklirung (1650 - 1800), Die Welt im Zeitalter zwischen Restauration und
Revolution (1800 - 1850), Die Welt im Zeitalter von Nationalismus und Imperialismus (1850 - 1914), Weltkriege und
Weltrevolution (1914 - 1945).

310 Die ausgewdhlten Bilder stammen aus dem ,,Ploetz* 1994 sowie dem Schulbuch Geschichte und Geschehen II Oberstufe
1995.

). Kocka: ,, ... und wiinschte ein Biirger zu sein“. Von der biirgerlichen Gesellschaft zur Biirgergesellschaft, in:
Geschichtsbuch Oberstufe 1995, S. 258 — 261; Artikel ,,Blirgertum® in: Drechsler u.a. 1995.
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herausarbeitet, soll mit der Theorie in Verbindung gebracht werden; der induktive und
der deduktive Ansatz sollen sich wechselseitig erhellen.

Zwischen dem mittleren roten und dem oberen blauen sowie dem unteren gelben
Band befinden sich, quasi ,,schwebend“, rot-blaue ,Zeitfenster zu einer jeden
Generation. Sie enthalten Begrifflichkeiten wie ,,Merkantilismus®, ,,Liberalismus*
oder manchmal auch Ereignisse wie den ,,Wiener Kongress*“. Auf dem oberen blauen
Teil der DIN-A4-Fenster ist der jeweilige Begriff lexikonédhnlich definiert, im unteren
roten Teil ist er auf die jeweilige Biographie bezogen. Die Definition des
,»Merkantilismus* beispielsweise steht oben auf der blauen Seite, die anschauliche
Darstellung dessen, was Johann Christoph in der 4. Generation konkret damit zu tun
gehabt hat, dann auf dem unteren roten Teil. Die Schiilerinnen und Schiiler sehen
gewissermallen aus dem Bassermann-Haus in die Vergangenheit hinein und 6ffnen
aus diesem Blickwinkel (via Gall) Schlaglichter oder Zeitfenster in die allgemeine
Geschichte. Der ,,wechselseitige Blick von Innen- und AuBenperspektive, der bei
diesem Vorgehen verlangt wird, ist dazu angetan, eine historische Fragehaltung zu
entwickeln und in Gang zu halten, die tiber das Lehrstiick hinaus wirken kann. Zur
Vorstrukturierung der Zeitleiste gehort auch die Vorauswahl der Zeitfenster, liber
deren Plausibilitit jedoch mit den Schiilerinnen und Schiilern diskutiert werden kann.

Den Abschluss des Lehrstiicks bildet eine von den Schiilerinnen und Schiilern
gestaltete Présentation vor dem ,,Biihnenbild“ der Zeitleiste: Analog zu der
Lehrererzédhlung eingangs erzdhlen jetzt sie selbst in einem ersten Durchgang die
jeweiligen Biographien unter Einbeziehung der Zeitfenster. Im zweiten Durchgang
werden dann die exemplarische Familiengeschichte und die Theorie des Biirgertums
wechselseitig tiberpriift. Der Bezug zur Gegenwart wird diskutiert.
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3.3. Ubersicht zur Lehrstiickinszenierung

(LK, Jgst. 12)

Schulstunde/n

Akte/ Themen

Mittel/ Form

1 Doppelstunde

1 Schulstunde

I. Akt: Exposition und Uberblick:

I, 1: Erzahlung der exemplarischen
Familiengeschichte
L, 2: Familiengeschichte und allgemeine

Geschichte auf der Zeitleiste

- Monographie von
L. Gall Biirgertum in
Deutschland

- Erzéhlung

- Biographiecollagen

- Bassermann-Wein

- Bassermann-Suppe

- ein Buch aus dem
Bassermann-Verlag

- ,,Schiilerleitfaden* zu
Galls Monographie

- Arbeitsauftriage

1 Doppelstunde

II. Akt:  Theorie des Biirgertums

- Text von J. Kocka zur
Entwicklung des deut-
schen Biirgertums

- Artikel ,Biirgertum*
aus dem ,Lexikon der
Politik* von H. Drechs-
ler u.a.

8 Schulstunden

III. Akt: Friedrich Daniel Bassermann und die
Revolution von 1848

Die 1848er-Revolution als Hohe-
und Wendepunkt in der Geschichte
des deutschen Biirgertums

- Galls Monographie
Biirgertum in Deutsch-
land

- Zeitleiste

- Schulbuchtexte

- kopierte Texte

- Abbildungen

- Filme

5 Schulstunden

IV. Akt: Gruppenarbeit an der Zeitleiste

- Zeitleiste

- Galls Monographie
- Schiilerleitfaden

- Lexika

- Handbiicher

- Historische Atlanten

2 Doppelstunden

V. Akt:  Ergebnisprisentation und -besprechung

- Zeitleiste
- Referate
- Diskussion

Klausur
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3.4. Unterrichtsbericht

Direkt nach den Herbstferien 2003 begann ich mit einem Geschichtsleistungskurs der
Jahrgangsstufe 12 mein ,,Bassermannlehrstiick. Der Kurs war nicht mein eigener,
sondern ich war in ihm Gastlehrerin fiir die Dauer des Stiickes. Die engagierte
Kollegin, die den Kurs leitete, hatte den Schiilerinnen und Schiilern zu Beginn des
Schuljahres das Projekt présentiert und in ihnen die Neugier erweckt, es kennen zu
lernen. Sie hatte durch eine giinstige Gelegenheit auch einen Klassensatz gebundener
Ausgaben organisiert, sodass jeder Schiiler mit einem eigenen Exemplar arbeiten
konnte. In der Folgezeit stand sie mir mit Rat und Tat stets zur Seite, half bei der
Gruppenarbeit und protokollierte mit.

Der Leistungskurs selbst bestand aus 6 Maiadchen und 18 Jungen, die
diskussionsfreudig und sehr interessiert waren und insgesamt eine leistungsstarke
Gruppe bildeten.

I. Akt: Exposition und Uberblick
L 1: Erzihlung der exemplarischen Familiengeschichte

Als ich das erste Mal vor den Kurs trat, hatte jeder seinen ,,Gall* vor sich liegen. Wer
wollte, hatte in den Herbstferien schon einmal darin lesen konnen, bei den meisten
aber war es nur ein zaghaftes Bléttern. Ich ging davon aus, dass die meisten vom
Inhalt kaum etwas wussten. Deshalb wollte ich dem Kurs mit einer etwa einstiindigen
Erzihlung einen Uberblick verschaffen. Bevor ich aber damit loslegte, nahm ich den
Band in die Hand und las laut den Titel vor: ,Lothar Gall. Biirgertum in
Deutschland.*'? Biirgertum in Deutschland. Darum sollte es gehen. ,,Was verbinden
wir eigentlich mit den Begriffen "Biirger, Biirgertum™?, fragte ich in die Runde und
bat die Schiilerinnen und Schiiler, ihre Assoziationen mit einem Stichwort auf 20 x
30 cm groBlen Kértchen zu notieren, die ich austeilen lie. Damit wollte ich mich {iber
ihr Vorwissen orientieren und dieses spater in Verbindung zu der Erzdhlung bringen.
Das Brainstorming dauerte keine fiinf Minuten, als wir auf der aufstellbaren
Prasentationswand lesen konnten: Mittelschicht, Mittelstand, Bildungsbiirgertum,
Wirtschaft, Gleichheit der Rechte fiir alle! Biirgerrechte, Mittelschicht, Staat,
wirtschaftlicher Aufstieg, 3. Stand, Handel, gute Lebensverhdltnisse, Wirtschaft,
Industrie, normales Volk, Machtinhaber im Staat, Stdndegesellschaft, Politik bzw.
Organisation, Biirger von Burg -> Bewohner einer Stadt, Bevélkerungsmitte.

Manche dieser zusammengewiirfelten Assoziationen wurden kommentiert, wie z. B.
der Begriff ,Mittelstand. (,,Das Biirgertum hat sich selbst als "Mittelstand’
bezeichnet, weil es eine Art Mittelstellung zwischen dem Adel und den Bauern
einnahm. Im alten Feudalsystem wurde es aber trotzdem mit den Bauern zum 3. Stand
gerechnet.) Anderes wurde kurz hinterfragt, wie z. B. das Stichwort ,,Politik bzw.
Organisation* (,,Das Biirgertum stieg immer mehr in die Politik ein und iibernahm
z.B. in Frankreich wichtige Aufgaben in der Verwaltung®), und insgesamt war zu
merken, dass die Geschichte der Franzdsischen Revolution noch sehr prasent war.

312 Lothar Gall: Biirgertum in Deutschland, Berlin (Siedler) 1989; alle Seitenangaben folgen dieser Ausgabe.
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Jetzt begann der FEinstieg in die Erzdhlung. Aus einem Einkaufskorb holte ich
zundchst drei Produkte heraus und stellte sie nebeneinander auf das Pult: eine
Konservendose (Hiihnerfrikassee), eine Flasche Weillwein und ein Sachbuch mit dem
Titel: ,,.Brot backen — leicht gemacht®. Auf jedem dieser Produkte stand — mal klein,
mal gro3 — der Name Bassermann. Der Suppeneintopf kam, den Bemerkungen zu
urteilen, einigen bekannt vor. ,,Hat das etwas mit den Bassermanns aus dem Buch zu
tun?*, wollte jemand wissen. Ich bejahte und hob die Produkte einzeln in die Hohe,
prasentierte sie und erklarte: ,,Sowohl das Lebensmittelunternehmen als auch das
Verlagshaus und das Weingut sind Griindungen der Familie Bassermann, deren
Geschichte der Historiker Lothar Gall aufgearbeitet hat. Gall moéchte ndamlich in
seiner Geschichtsstudie die Entwicklung des deutschen Biirgertums am Beispiel der
Bassermanns aufzeigen, also ‘eine Familiengeschichte in allgemeiner Absicht’
schreiben. Diese Entwicklung erstreckt sich iiber einen Zeitraum von dreihundert
Jahren vom Dreifligjdhrigen Krieg bis zur Entstehung der Bundesrepublik. Sie
umfasst also neun Generationen der Familie Bassermann. Damit Sie sich besser
orientieren konnen, will ich Thnen diese jetzt kurz présentieren. Wir fangen mit dem
"Bassermann’ an, der uns zeitlich am néchsten ist.*

Auf einem DIN-A3-Blatt erschien in GroBaufnahme Albert Bassermann, der
Schauspieler.’”® , Albert war ein Kiinstler, der sich antibiirgerlich gab und dabei
Tugenden verkorperte, die das Biirgertum einst positiv ausgezeichnet hatte.” Ich
befestigte das Bild an der Tafel und hielt nun das zweite in die Hohe. ,,Sein Onkel —
hier wird die direkte Linie unterbrochen — war Ernst Bassermann, der "Wilhelminer’.
Dessen Onkel war Friedrich Daniel, der sein Leben der Revolution von 1848
verschrieb. Alle drei Namen kann man heute in jedem beliebigen
Konversationslexikon finden. Friedrich Daniels Vater — nun sind wir in der direkten
Linie — war Friedrich Ludwig, der 6konomische Griindervater der Familie. Er lie
sich in Mannheim nieder. Aufgewachsen war er in Heidelberg, wo sein Vater, der
ebenfalls Friedrich Daniel hiel3, das damals iiberregional bekannte Hotel "Zu den drei
Konig” in Heidelberg betrieb. Auch Goethe ist dort abgestiegen. Friedrich Daniel
hatte es von seinem Vater geerbt, der Friedrich Christoph hieB (Mitte 18.
Jahrhundert). Er war der erste Aufsteiger der Familie, der dem Hotel zu seinem

3 Die Bilder der einzelnen Generationenvertreter habe ich der Monographie von Lothar Gall entnommen.
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vorziiglichen Ruf verhalf. Sein Vater Johann Philipp war ein Bécker gewesen, der
aulerdem auch mit Mehl handelte. Er hatte den gleichen Beruf wie sein Vater, der
Johannes hieB. Johannes war Béckermeister im siidhessischen Babenhausen. Sein
Vater Dietrich war Miiller.

Mit Dietrich sind wir bei dem letzten historisch fassbaren Bassermann angelangt und
befinden uns in der Zeit des DreiBigjdhrigen Krieges, was {iibrigens typisch fiir
deutsche Familiengeschichten ist. Wer iiberhaupt Gliick hat, seine Familie
genealogisch bis zum Dreiligjdhrigen Krieg zuriickverfolgen zu koénnen, der kommt
dariiber in der Regel nicht hinaus, weil in dieser Zeit meist die wichtigsten Quellen
fiir Genealogieforschungen vernichtet wurden, ndmlich die Kirchenbiicher.*

4

Abb. 52: Die neun Bassermanngenerationen auf einen Blick

Nach dieser kurzen Erstprisentation war jede Generation mit Bild, Namen und
Lebensdaten an der Tafel zu sehen, die Erzdhlung konnte beginnen. Sie dauerte etwa
eine Zeitstunde und bezog die Schiilerinnen und Schiiler immer wieder mit ein.
Anhand der Bilder, die zu jeder Generation noch einmal als Folie erschienen, bildeten
sie Hypothesen zu Person und Fortgang eines jeden Generationenvertreters.

Im Anschluss an die Erzdhlung wurden einige Fragen gestellt. Das, was am meisten
interessierte, waren die heutigen Nachkommen. ,,Gibt es unter ihnen besondere
Menschen oder Aktionen?“, wollte ein Schiiler wissen. Da mir davon nichts bekannt
war, verwies ich an die entsprechende Adresse im Internet, in der man etwas iiber das
heutige Unternehmen nachlesen konne. ,,Was ist mit dem groflen Haus in Mannheim,
dem ’Biirgerpalast™, fragte eine Schiilerin, ,,steht der heute noch?* Ich antwortete,
dass dieser ,Biirgerpalast“ im Zweiten Weltkrieg weitgehend zerstért worden sei.
Wenn man heute liber den Marktplatz gehe, weise allerdings eine Gedenktafel auf die
Familie Bassermann hin.

Da keine weiteren Fragen mehr kamen, fragte ich meinerseits: ,,Kann man der
Erzdhlung entnehmen, welche Charakteristika durch die Generationen
hindurchgehen?* Einem Schiiler fiel auf, dass die Bassermanns selbststindig waren,
auch dass es haufig einen Neuanfang gab. Die meisten hétten sich aus eigener Kraft
hochgearbeitet. Ich bestitigte, dass diese Beobachtung auch dem Selbstverstindnis
der Familie entsprach, indem ich dem Kurs das Bassermannsche Familienwappen auf
einer Folie zeigte, in dessen Mittelpunkt mit Anspielung auf das ,,Familienhandwerk*
ein Mann mit Brezel zu sehen war. Der Griindervater Friedrich Christoph hatte es,
einer Mode folgend, 1743 anfertigen lassen. Zwei Generationen spéiter fligte sein
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Enkel Friedrich Ludwig dann dem Wappen den stolzen Satz hinzu: ,,Sei dein eigener
Herr und Knecht,/ das ist des Mittelstandes Recht”. Auf diese Weise kamen wir
wieder auf den Begriff ,Mittelstand*“ zu sprechen, der noch immer seitlich an der
Stellwand hing.

Verdeutlicht wurde an dieser Stelle, dass ein Wesenthches Charakterlstlkum des
biirgerlichen Mittelstandes seine Okonomische | - : :
Unabhéngigkeit war. Dadurch unterschied es
sich von den meisten Bauern, die {iberwiegend in
Abhiéngigkeitsverhiltnissen lebten. Mit zuneh-
mendem wirtschaftlichen und sozialen Erfolg sah
sich dieser Mittelstand selbst als Vorhut einer
neuen, biirgerlichen Gesellschaft, in der die
anderen Stdnde aufgehen sollten.

Weitere Charakteristika des Biirgertums fielen
auf: die Risikobereitschaft der Familie, ihre
Beharrlichkeit, ihr Gliick und ihr Erfolg bzw.
thre Erfolgsorientiertheit. Gliick und Zufall
spielten fiir den Aufstieg der Familie eine grof3e
Rolle. Charakteristisch fiir das Biirgertum sei
gewesen, erginzte ich erklirend, dass ein
Aufstieg iiberhaupt von diesen Faktoren abhing.
Dies ndamlich stiinde im Gegensatz zum Prinzip
der Erblichkeit beim Adel. Abb. 53: Familienwappen der Bassermanns®"
In den verbleibenden Minuten lenkte ich die Aufmerksamkeit auf die Kértchen mit
den Begriffen ,,Industrie” und ,,Bildungsbiirgertum. Gab es hier Verbindungen zur
Familiengeschichte der Bassermanns? Die Schiilerinnen und Schiiler nannten die
Familien Krupp und Hoesch als Beispiele fiir bekannte Industriellenfamilien, sie
waren aber — zu Recht — unsicher, ob man die Bassermanns dazuzihlen konne. Ich
verdeutlichte, dass die Bassermanns als eine Kaufmannsfamilie zu Wohlstand
gekommen waren, die von dem zeitweiligen Nebeneinander von Zunftordnung und
freiem Markt profitieren konnte. Ihr Aufstieg erfolgte bezeichnenderweise in
vorindustrieller Zeit. Nur ganz vereinzelt sind Mitglieder der Familie in die Industrie
eingestiegen, wie zum Beispiel Friedrich Daniels Sohn Max mit einer
Konservenfabrik in Schwetzingen oder sein Cousin Wilhelm, der zeitweilig eine
Nédhmaschinenfabrik aufbaute. Die Bassermanns spielten in der aufsteigenden
Industrie des 19. Jahrhunderts also keine fithrende Rolle.

Und wie sah es mit dem Bildungsbiirgertum aus? Konnte man die Bassermanns
dazuzdhlen? Ein Schiiler sah eine Verbindung zum Stichwort ,,Bildungsbiirgertum* in
der — seit Friedrich Ludwig — wichtigen Rolle des Schulbesuches und der darauf
folgenden sorgfiltigen Berufsausbildung. Ein anderer stellte eine Bereitschaft zum
Weiterlernen und ein starkes Interesse an verschiedenen Universititsfachern fest,
wobei er hier vor allem an Friedrich Daniel dachte. Weiterhin gab es die Uberlegung,
dass der Wohlstand mdglicherweise notwendig gewesen sei, um iiberhaupt in den
Genuss einer besonderen Bildung zu kommen. Denn Friedrich Ludwigs Ausbildung
in Mannheim hatte, wie den Worten des Vaters zu entnehmen war, eine Menge Geld
gekostet. Da die meisten jedoch etwas unklare Vorstellungen von der Bezeichnung
,Bildungsbiirgertum* hatten, wies ich auf die damit verbundene akademische Bildung
hin und verdeutlichte den Unterschied zum Wirtschaftsbiirgertum. Wenn Lothar Gall

314 Abgebildet in Gall 1989, S. 75.
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vom ,,Biirgertum in Deutschland* spricht, miissten wir uns klar machen, dass es sich
bei der Familie Bassermann um Vertreter des Wirtschaftsbiirgertums handele, die
allerdings einen groflen Wert auf Bildung und Ausbildung legten.

AbschlieBend verteilte ich an alle Schiilerinnen und Schiiler den so genannten
Schiilerleitfaden, in dem die miindliche Erzdhlung schriftlich nachzulesen war. Er
sollte thnen wihrend des Lehrstiicks als Orientierungshilfe dienen, um einen leichten
Zugriff auf den Gang durch die neun Generationen zu haben.

I.2: Familiengeschichte und allgemeine Geschichte auf der Zeitleiste

Abb. 54: Die Struktur der Zeitleiste

Zu Beginn der Stunde wurde vor aller Augen eine imposante Zeitleiste entrollt, die
auf einer freien Wandseite des Klassenraumes 2 x 3 Meter fiir sich beanspruchte. Ich
bat die Schiilerinnen und Schiiler, genau hinzusehen. Sie sollten versuchen, den
inhaltlichen Aufbau dieser Leiste zu erkennen, und sich dabei auch Fragen notieren.
Einzeln oder in kleinen Gruppen versammelten sie sich nun davor und besprachen
sich, stellten auch mir einzelne Fragen oder kommentierten die historischen
Abbildungen, die sie ,,irgendwo* schon einmal gesehen hatten — meistens in alten
oder neuen Schulbiichern.

Als die Plitze wieder eingenommen wurden, begannen wir die verschiedenen
Uberlegungen zusammenzutragen. ,,Ich erkenne auf der Zeitleiste die Einordnung von
Epochen und Ereignissen. Auch die Familienmitglieder sind eingeordnet, bemerkte
eine Schiilerin. ,,.Die wichtigsten Ereignisse einer Epoche sind mit einem Bild
dargestellt, z. B. Ludwig XIV. fiir die Zeit des Absolutismus®, ergédnzte eine andere.
,»Aber warum hat jede Epoche zwei Bilder?“, fragte ein Schiiler nach. ,,.Das erste und
das letzte Bild steht aber jeweils alleine®, korrigierte sein Sitznachbar, ,,vielleicht um
deutlich zu machen, dass es sich um den Anfang und das Ende handelt”. —,,.Da gibt es
auch nur einen Titel®, stellte ein anderer fest: ,,"Dreifligjdhriger Krieg” steht unter dem
ersten und ‘Die Welt nach 1945" unter dem zweiten Bild. Bei allen anderen gibt es
auch immer zwei Begriffe.” Diese Begriffe las eine Schiilerin in ihrer chronologischer
Ordnung laut vor:

Die Welt im Zeitalter von Absolutismus und Aufkldrung (1650-1800)
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Die Welt im Zeitalter zwischen Restauration und Revolution (1800-1850)

Die Welt im Zeitalter von Nationalismus und Imperialismus (1850-1914)

Weltkriege und Weltrevolution (1914-45).

Hieraus ergab sich, dass die zwei Begriffe stets mit den zwei Abbildungen
korrespondierten, dass also auch ein inhaltlicher Bezug zwischen Begriff und Bild
bestehen miisse. Den allerdings konnten die Schiiler bis auf zwei Ausnahmen (1. der
Beziehung zwischen Ludwig XIV. und dem Absolutismus, 2. der zerstorten Kirche
und dem Ersten Weltkrieg) nicht gleich herstellen. Ich nahm Hyacinthe Rigauds
Portrdit vom Sonnenkonig als Beispiel, um die hinter der doppelten Illustration
stehende Idee zu verdeutlichen: Ludwig XIV., dem Inbegriff des Absolutismus, ist
Jacques-Louis Davids Gemélde des Ballhausschwurs vom 20. Juni 1789
gegeniibergestellt. Konzentriert auf ein Beispiel fiel es nicht schwer, den inhaltlichen
Bezug von Absolutismus Aufkldrung (die die Franzosischer Revolution geistig
vorbereitet hat) zu erkennen: Im iiberlebensgrolen Sonnenkonig einerseits und und
dem symbolisch angedeuteten Willen der Ballhausversammlung andererseits, die
absolutistische Macht mit der Forderung nach einer Verfassung zu brechen, konnte
man die Logik von Bild und Gegenbild nachvollziechen. Zur neueren Zeit hin
umfassen die Epochen dann einen immer kiirzeren Zeitraum.

»Auf dem roten Band sind die Biographien der Bassermanns. Die steigen leicht auf
und dann geht es herunter. Es wird gezeigt, wie die Familie auf- und absteigt®,
bemerkte im Anschluss daran ein Schiiler. Zu meiner Uberraschung war den meisten
Schiilerinnen und Schiilern fast auf den ersten Blick klar, dass mit diesem roten
Balk3€11;1 Galls These vom Auf- und Abstieg des deutschen Biirgertums abgebildet
war.

Nicht klar war, welche Bedeutung die rot-blau-geteilten Blitter hatten, auf deren
weillem Mittelstreifen je ein Begriff, wie z. B. Merkantilismus oder Liberalismus,
stand. ,,Die blauen Flachen sind ndher bei der Weltgeschichte, die roten nidher bei der
Biographie®, beobachtete eine Schiilerin. Eine Erkldarung dafiir hatte aber niemand.
Ich erlduterte an dieser Stelle die dahinter stehende Idee der so genannten
HZeitfenster.  Als Beispiel nahm ich das Zeitfenster zu dem Begriff
,Merkantilismus®, weil wir davon letzte Stunde in meiner Erzdhlung gehort hatten.
,»Wer erinnert sich noch an diesen Begriff?* Mehrere Héande gingen in die Hohe, es
traute sich aber niemand, ihn zu definieren. ,,Das ging um eine Wirtschaftsform®,
begann schlieBlich z6gernd doch jemand, ,,da ging es darum, Luxussachen billig im
eigenen Land herzustellen und dann teuer ins Ausland zu verkaufen. Damit lief3 sich
dann viel Geld machen. Bei den Bassermanns war das der eine, der Seide herstellen
lie. Der hat dadurch ja auch viel Gewinn gemacht.” Es folgte noch der Hinweis auf
die ,,merkwiirdige* Raupenzucht, und an die konnten sich die meisten erinnern. Von
der Mittelstufe her wussten viele noch, dass ,,Merkantilismus® mit Ludwig XIV.
verkniipft ist und dass das Zeitfenster sich deshalb unter dieser Epoche befand. Der
eben gehorte, erginzungsbediirftige Erkldrungsversuch diente nun als Beispiel, und
bald erkannten die meisten, dass die Zweiteilung der Farben etwas mit einem
,doppelten Blick® auf den Begriff zu tun haben wiirde: Im blauen Feld wiirde die
Definition des Begriffs ,,Merkantilismus* stehen, die ,,allgemeine Seite sozusagen,
wie man sie auch im Lexikon erldutert findet. Im roten Feld findet sich der Bezug zu

315 Mit der Platzierung des Biographiebalkens auf der Zeitleiste ist die philosophische Frage nach der Stellung des Individuums
in der Geschichte verbunden: Ist es eine treibende oder eine getriebene Kraft? Muss man es also oben oder unten ansiedeln -
oder in der Mitte, so wie auf dieser Zeitleiste. Ich habe die Schiilerinnen und Schiiler in diesem Lehrstiickdurchgang nur auf
diese Fragen hingewiesen, sie jedoch nicht vertieft.
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den Bassermanns und damit der ,,individuelle” Bezug, der den oft etwas abstrakt
klingenden Begriff gleichzeitig anschaulich macht. ,,Ein Zeitfenster soll also zeigen®,
erklarte ich abschlieBend, ,,wie sich die allgemeine Geschichte konkret auf die
Lebenswelt des einzelnen Menschen auswirkt, bzw. welche wechselseitigen
Beeinflussungen es gibt. Was wir mit dem Erstellen der Zeitfenster einiiben wollen,
ist der so genannte ,,wechselseitige Blick* auf historisch-politische Phinomene oder
Ereignisse.“ ,,Und warum sind die Zeitfenster teilweise versetzt? Warum sind oben so
viele und unten nur vier?*, fragte ein Schiiler und spielte damit auf die vier Fenster
an, die sich um die 7. Generation gruppierten: ,, Liberalismus*, ,, Pauperismus ",
,, Revolution“, ,, Ideal-/Realpolitik*. Ich erklirte, dass die Zeitfenster deshalb auch
optisch versetzt seien, damit man nicht glaubt, es sei eine bestimmte Chronologie
vorgegeben. Alle diese Zeitfenster seien Galls Monographie entnommen und auf die
jeweiligen Generationsvertreter bezogen. Sie sollten den Eindruck erwecken, wie
,,Ballons* in der Zeitleiste zu héingen.3 16

Niemand hatte bislang das gelbe Band mit den neun roten, quer geschnittenen
Blatthélften angesprochen, das am unteren Rand der Leiste angebracht war. Ich
machte in diesem Zusammenhang darauf aufmerksam und erklérte, dass es sich hier
um das so genannte Theorieband handele, das die Geschichte des Biirgertums auf der
gelben Fliche abstrakt darstelle. Zwei verschiedene Texte ldsen wir hierzu in den
folgenden Stunden. Die rote Fliche sei wieder der Bezug konkret zu den
Bassermanns. Wir wiirden anhand dieser Theorieleiste {iberpriifen, ob die
Bassermanns tatsdchlich als eine Art Prototyp des deutschen Wirtschaftsbiirgertums
angesehen werden konnen und also dafiir exemplarisch sind, wie Gall dies behauptet.

Zum Abschluss verteilte ich Arbeitsauftrige’'” und Zeitplan, beides auf ein DIN-A4-
Papier kopiert. Anhand des Zeitplanes wurde dann das Lehrstiickvorhaben
gemeinsam besprochen, damit die Schiilerinnen und Schiiller vom Verlauf eine
konkrete Vorstellung bekommen konnten. Danach waren fiir die kommende 4. + 5.
Stunde theoretische Texte von Jiirgen Kocka und Hanno Drechsler zu Begriff und
Entwicklung des Biirgertums vorgesehen. In der 6. bis zur 11. Stunde sollte eine
Bassermanngeneration, und zwar die 7. Generation am Beispiel des 1848er-Politikers
Friedrich Daniel, gemeinsam exemplarisch auf der Zeitleiste bearbeitet werden. Ab
der 12. Stunde wiirde dann die Gruppenarbeit beginnen. Eine Ergebnisprésentation
war ab der 17. Stunde vorgesehen.

Auf einer Folie zeigte ich dem Kurs, welche Generationen in einer Kleingruppe
bearbeitet werden konnten, sodass wir eine Einteilung der Gruppenarbeit gleich
vornehmen konnten.*'®

Hausaufgabe war die vorbereitende Lektiire der beiden Texte von Jiirgen Kocka und
Hanno Drechsler zum Thema ,,Biirgertum* unter der Aufgabenstellung: ,.Zeichnen
Sie knapp die Entwicklung des deutschen Biirgertums nach!**"

316 Folgende Zeitfenster hingen an der Zeitleiste: ,,DreiBigjahriger Krieg; ,,Stindisch-korporatives System®; ,,Absolutismus®;

,Merkantilismus®; ,,Aufkldrung®; ,Franzosische Revolution®; ,Wiener Kongress“; ,,Code Napoléon*; ,,Vormirz®;
,Liberalismus®; ,,Deutscher Zollverein®; ,Pauperismus®; ,Revolution 1848“; ,Ideal-, Realpolitik”; ,Nationalliberale*;
~Imperialismus®.

317 Abgedruckt auf der folgenden Seite.

'8 Das Arbeitspensum der einzelnen Gruppen sah folgendermaBen aus: Gruppe 1: Dietrich (S. 27 - 41)/ Johannes (S. 41 - 47)/
Johann Philipp (S. 47 - 53)/ Gruppe 2: Johann Christoph (S. 54 - 69)/ Gruppe 3: Friedrich Daniel (S. 67 - 95) / Gruppe 4:
Friedrich Ludwig (S. 96 - 114 + S. 152 - 227) / Gruppe 5: Wilhelmine (S. 126 - 182) / Gruppe 6: Louis Alexander (S. 333 - 381)/
Gruppe 7: Ernst (S. 403 - 465). Albert Bassermann sollte auf Wunsch der Kursleiterin wegen der historischen Komplexitit der 9.
Generation weggelassen werden. (Erster und Zweiter Weltkrieg waren Kursthemen fiir die 12/1I).

3 Jirgen Kocka: ,,... und wiinschte ein Biirger zu sein“. Von der biirgerlichen Gesellschaft zur Biirgergesellschaft, in:
Geschichtsbuch Oberstufe Bd.1, hg. v. V. Giinther-Arndt, Berlin, Cornelsen, 1995, S. 258 - 261. Artikel ,,Biirgertum® aus: H.
Drechsler, W. Hilligen, F. Neumann: Gesellschaft und Staat. Lexikon der Politik, Miinchen 1995.
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Arbeitsauftrige und Anregungen zum Unterrichtsvorhaben ,,Die Bassermanns - Biirgertum in
Deutschland durch neun Generationen®

Kurze Anmerkung zur Unterrichtsintention

In seiner 500-seitigen Geschichtsstudie ,,Biirgertum in Deutschland” (1989) unternimmt es der
Historiker Lothar Gall, die ,,zentralen Fragen, die die Geschichte des deutschen Biirgertums aufwirft,
an eine seiner grofen Familien zu stellen, also eine Familiengeschichte in allgemeiner Absicht zu
schreiben.“ Am Beispiel der Mannheimer Familie Bassermann soll die Entwicklung des deutschen
Biirgertums aufgezeigt werden, einer gesellschaftlichen Gruppe also, die fiir uns dadurch von Interesse
ist, als sie die Grundlagen fiir unsere jetzige Gesellschaft gelegt hat. — Im Unterricht werden wir
demnach primdar mit einer Geschichtsdarstellung arbeiten, die einen ungewdhnlichen, weil
exemplarischen Zugriff auf Geschichte hat. Dem exemplarischen Zugang, der der Sache gemil
detailreich und beschreibend ist, wird ein rein theoretischer gegeniibergestellt, der die Entwicklung des
deutschen Biirgertums knapp resiimierend in lexikonéhnlicher Form nachzeichnet. Wir wollen diese
beiden Formen miteinander in Beziehung setzen und auf diese Weise gegenseitig liberpriifen.

1. Allgemein zur Lektiire des Buches: Notieren Sie, was Sie interessiert und irritiert hat, welche Fragen
Sie haben und welche Begriffe Sie kldren miissen.

Verlieren Sie sich nicht in Details, sondern versuchen Sie, den historischen Zusammenhang zu
erfassen!

2. Zur Theorie des Biirgertums: (Artikel Kocka, Drechsler)
Zeichnen Sie knapp die Entwicklung des deutschen Biirgertums nach!

3. Zur Gruppenarbeit:

a) Verfassen Sie eine Kurzbiographie fiir den Hauptvertreter einer Bassermanngeneration, die die
Charakteristika von Persénlichkeit und Leben zum Ausdruck bringt. Ubertragen Sie diese auf das rote
,,Bassermann-Band“.

b) Bearbeiten Sie das zu dieser Generation gehdrende rot-blaue ,,Zeitfenster: Auf dem blauen
Untergrund steht eine knappe Definition des jeweiligen Ereignisses oder historischen Phédnomens, auf
dem roten beschreiben Sie dieses aus der Sicht der Bassermanns. Auf diese Weise wird die
Verflechtung von allgemeiner und individueller Geschichte besonders augenfillig.

c¢) Bearbeiten Sie die zu dieser Generation gehorenden Charakteristika des Biirgertums auf dem gelben
,,Theorieband*.

4. Zum Resiimee:
Am gelben ,,Theorieband® iiberpriifen wir gemeinsam, inwiefern der Biirgerbegriff von Gall dem von

Kocka/Drechsler entspricht.

5. Eigene Interessen/ Anregungen...

II. Akt:  Theorie des Biirgertums

Zu Beginn der Stunde haben wir wieder die grofle Zeitleiste aufgehingt, und da dies
mit einigem Aufwand verbunden war, beschloss ich, sie in dem Klassenraum von nun
an hdngen zu lassen, obwohl wir darin nur Gast waren. Dann kamen wir zum Thema
der heutigen Doppelstunde, den Theorieartikeln von Jiirgen Kocka und Hanno
Drechsler. Letzterer fand als ehemaliger Oberbiirgermeister von Marburg im Kurs
eine besondere Beachtung.
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., Zeichnen Sie knapp die Entwicklung des deutschen Biirgertums nach!*, so lautete
die Aufgabenstellung auf dem Arbeitsblatt, das die Schiilerinnen und Schiiler zu
Hause bearbeitet hatten (nach eigener Aussage ohne groflere Schwierigkeiten). Zwei
Schiilerinnen hatten sich darauf vorbereitet, ihre Ergebnisse vor dem Kurs anhand
einer Folie vorzustellen, auf der Folgendes zu lesen war: ,Stadtbiirgertum —
Bourgeoisie — Citoyen*; Unterpunkte: ,,Angehorige, Eigenschaft, au3ere Faktoren®.
In einem kleinen Schiilervortrag erlduterten die beiden, was genau darunter zu
verstehen sei. Besonders herausgestellt haben sie dabei den Unterschied zwischen
altem Stadtbiirgertum und dem sich neu formierenden Biirgertum im 18. Jahrhundert.
Da Kenntnisse aus der Mittelstufe nur noch — wenn {iiberhaupt — rudimentér
vorhanden waren, gingen sie recht ausfiihrlich auf die Charakteristika des
mittelalterlichen Stadtbiirgertums ein. Deutlich hoben sie hiervon die Merkmale des
modernen Biirgertums ab.

Kaum zur Sprache kam der ,,schillernde, schwankende* Begriff des Biirgers selbst
mit seinen verschiedenen Bedeutungsebenen, weshalb dieser im Mittelpunkt des
Nachgesprichs stand. Wir beschiftigten uns zundchst mit dem, was ein Citoyen sei.
Mehrere Schiiler versuchten darauf eine Antwort zu geben: ,,Einen Citoyen gibt es nur
in der Utopie, nicht aber in der Wirklichkeit des 19. Jahrhunderts.“ — ,,Es gab die
Vorstellung, dass ein Citoyen ein gleichberechtigter Biirger sein sollte.” — ,,Ich wiirde
sagen, ein Citoyen ist ein Staatsbiirger. — ,,In Kockas Text steht hierzu: "Staatsbiirger
(Citoyen) als Subjekt des utopischen Modells der biirgerlichen Gesellschaft.” Das
heifit, dass damit wirklich eine Idealvorstellung gemeint ist. Es geht um das Modell
der biirgerlichen Gesellschaft. Die wiirde aus Citoyens bestehen.*

Ein politischer Begriff also, der den Biirger frei, gleich und miindig sah und damit
fahig, sich fiir die Belange des Gemeinwesens einzusetzen und dieses
verantwortungsvoll zu gestalten.

Ob allen klar war, was das Modell der biirgerlichen Gesellschaft (in der neueren
Diskussion auch als ,,Biirgergesellschaft bezeichnet) beinhaltete, bezweifelte ich,
obwohl Kockas Text dariiber Auskunft gibt. Dass Kocka es als utopisches Modell
bezeichnet, wurde einfach hingenommen. Es erschien mir an dieser Stelle allerdings
zu friith, darauf genauer einzugehen, und ich beschloss, dies erst bei der
abschlieBenden Betrachtung zur Sprache zu bringen. Zunichst sollte der Begriff des
Biirgers verdeutlicht werden.

So erschien es mir an dieser Stelle wichtig zu kldren, wo der Begriff Citoyen
herkommt, aus welchem historisch-politischen Kontext er stammt. Ein Schiiler
verwies auf die Franzosische Revolution. Idee damals sei es gewesen, alle Menschen
als Staatsbiirger, also als Citoyens, rechtlich und politisch gleichzustellen. Darin sah
er einen Unterschied zum Feudalwesen, denn dort habe es keine Gleichheit gegeben.
,Politische Gleichberechtigung war die Zielsetzung, das war der Anspruch, nicht die
Wirklichkeit. Die Wirklichkeit sah doch so aus, dass es im 19. Jahrhundert keine
politische Gleichberechtigung gab, das kam erst im 20. Jahrhundert®, prizisierte eine
Schiilerin. ,,Und was ist mit der Deklaration der Menschenrechte? Uber diese
plotzlich eingeworfene Frage wurde kurz diskutiert, denn vom Modell der
biirgerlichen Gesellschaft sind die Menschenrechte nicht zu trennen. An dieser Stelle
entstand eine erste Ahnung davon, warum Kocka von einer Utopie spricht.

Bislang war nur der Begriff des Citoyen im Gesprach gewesen — wie aber steht der
Citoyen zum Bourgeois? Vom Bourgeois hatten die Schiilerinnen und Schiiler recht
priazise Vorstellungen: ,,.Der Bourgeois ist ein Biirger, der zu Geld gekommen ist®,
meinte ein Schiiler. ,,Hier im Text von Kocka steht aber auch etwas von einer
Entwicklung®, warf ein anderer ein und zitierte einen kurzen Absatz der Seite 260:
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,»Aber in der Tendenz war es ein Programm fiir alle, ein universales Modell, das auf
Freiheit, Gleichheit und Teilnahme aller Biirger — im Sinne aller Staatsbiirger —
dringte, zugleich auf die Verallgemeinerung der biirgerlichen Kultur und
Lebensweise, die dadurch ihre Exklusivitét verlieren wiirde: der Biirger auf dem Weg
vom Bourgeois zum Citoyen.”“ Das heiit doch, dass es zuerst etwas Besonderes war,
zum Biirgertum zu gehoren. In Kultur und Lebensweise haben sich die Biirger von
den anderen, der Unterschicht, unterschieden. Und es wurde als sehr positiv
angesehen, dazuzugehoren. Alle sollten irgendwann mal dazugehoren konnen. Der
Citoyen stand also iiber dem Bourgeois, weil mit dem Citoyen auch die
Gleichberechtigung angesprochen wird. Der Bourgeois unterscheidet sich von den
anderen. Er gehort zur Oberschicht. Hier ging es also um das Modell der
biirgerlichen Gesellschaft; an dieser Stelle wurde es knapp skizziert. Hier kam auch
das Modellhafte, das Utopische zur Sprache. Und es wurde deutlich, dass der
Bourgeois jemand war, der sich — in der Regel durch Besitz — von anderen — in der
Regel Menschen aus der Unterschicht — absetzen wollte. Der dazu beitrug, dass das
Biirgertum sich im 19. Jahrhundert zu einer Klasse befestigen konnte, obwohl dies
dem Modell der biirgerlichen Gesellschaft entgegensteht.

Uber die Bewertung der Begriffe Citoyen und Bourgeois war sich der Kurs einig:
,Bourgeois ist negativ, da denkt man an Bonzen.“ — ,,Der Geldbesitz wurde zu sehr
betont. Die reichen Biirger wollten sich von den anderen absetzen.” — ,,Das steht hier
auch im Text bei Kocka: ,.... Durch Wahlrecht und Lebensweise, Wohlstand und
Bildung setzte es (das Besitzbiirgertum, U.H.) sich deutlich von den kleinen Leuten
ab, von den Unterschichten, vom Kleinbiirgertum und von der Idndlichen
Bevolkerung, wihrend sich die soziale und kulturelle Distanz zum Adel
abschwichte.” (S. 5) — ,,Unter den 'Bourgeoisen” waren ja auch Manufaktur- oder
Fabrikbesitzer, und die haben oft die Arbeiter ausgebeutet. Auch deshalb kommt der

negative Beigeschmack bei dem Begriff.“ — ,,Das Problem war wohl auch, dass sich
die, die zu Geld gekommen waren, wie Neureiche verhalten haben. Die haben ihr
Geld zur Schau gestellt.“ — ,,Und das Zeigen von Besitz steht eigentlich im

Widerspruch zum Biirgertum. Denn urspriinglich gab es ja den Anspruch der
Gleichheit.*

Am Ende wurde begreiflich, warum unser deutsches Wort Biirger sowohl positive als
auch negative Vorstellungen hervorruft. Die ,,vielfiltige Tradition der Polemik gegen
den Biirger* hingegen blieb den meisten durch den Mangel an historischem Uberblick
fremd. Mit Interesse, aber einigem Befremden hatten ein paar Schiilerinnen und
Schiiler zur Kenntnis genommen, dass die Nationalsozialisten den biirgerlichen
Individualisten und den biirgerlichen Parteienstaat verachteten. Ich ging darauf nur
kurz ein, denn es wire unangemessen gewesen, dies hier zu vertiefen.

In dem zweiten Teil der Stunde ging es darum, in Partnerarbeit die im Text von
Jirgen Kocka dargestellte Entwicklung des Biirgertums auf die neun
Bassermanngenerationen zu beziehen. Dabei sollte der Schiilerleitfaden zur Hilfe
genommen werden.

Nach einer guten halben Stunde Arbeitszeit entstand folgendes Tafelbild:
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Generation I 11 I v v vI vII v Ix

Dietrich ~ Johannes  Johann Philipp  Johann Christoph  Friedrich Daniel ~ Fr. Ludwig Fr. Daniel Ernst  Albert

= altes Stadtbiirgertum > Absolutismus: < Handel, Gewerbe - Anspruch — Versuch - Biirgertum Krise
Rechtsstellung Merkantilismus auf polit.  einer zur Klasse
(Biirgerrecht) Leistungsidee Macht Durch- verfestigt +
- Liberalis-  setzung - Nationalismus
<Beamtenschaft mus der polit. - Ronservativ

Bildungsbiirger - biirg. Re-  Macht - Bildung Nie-
formen - Industriali-  der-
sierung gang

Abb. 55: Ubersicht zur Entwicklung des Biirgertums nach Gall und Kocka

Bei der Besprechung gab es insbesondere Fragen zum Unterschied zwischen dem
standisch-korporativen System und dem Merkantilismus. Die mussten zunichst
geklart werden. Wir blieben dabei immer am Beispiel der Bassermanns, in dem Fall
bei Johannes und Johann Christoph. Verdeutlicht werden musste dabei auch, dass
beide Wirtschaftsformen, die stdndisch-korporative und die merkantilistische,
nebeneinander herliefen. Das eigentlich Neue im wirtschaftlichen Denken sei jedoch
der Liberalismus, fiel einer Schiilerin auf. Denn dieser reguliere nicht mehr ,,von
oben®, sondern setze auf eine Art Selbstregulierung der wirtschaftlichen Krifte ,,von
unten®. Die Krifte des Einzelnen wiirden in einer liberalen Wirtschaft viel stirker
gefordert als in dem stdndisch-korporativen Wirtschaftssystem, bemerkte ein anderer.
Aus gesteigertem wirtschaftlichen Erfolg entstiinde dann ein gesteigertes
Selbstbewusstsein, auch in politischer Hinsicht.

Die beiden vorliegenden Handbuch- bzw. Lexikonartikel sollten als These dienen, die
wir anhand der Bassermanns iiberpriifen wollten.

III. Akt: Friedrich Daniel Bassermann und die Revolution von 1848

I, 1:

Jetzt begann die eigentliche Arbeit mit dem ,,Gall®. In den nichsten Stunden wollten
wir uns intensiv mit Friedrich Daniel Bassermann und der Revolution von 1848
auseinandersetzen, die in der Geschichte des Bilirgertums eine Schliisselfunktion
einnimmt. Die Arbeitsauftrige fiir die im IV. Akt folgende Gruppenarbeit (siche
Arbeitsblatt, Aufgaben 3a, b, c¢) sollten auf diese Weise gemeinsam exemplarisch
erarbeitet werden.

Drei Schiiler hatten sich bereit erkldrt, anhand des Schiilerleitfadens eine
Kurzbiographie iiber Friedrich Daniel Bassermann zu erstellen und zu prisentieren.
An ihr wollten sie beispielhaft verdeutlichen, wie eine solche Kurzbiographie
aussehen konnte, um ihren Platz auf der roten Biographieleiste zu finden. Die
wichtigsten Informationen hatten sie auf einer Folie zusammengestellt. Der kleine
Vortrag dauerte dann ungefahr sieben Minuten.

Bei der Vorbereitung hatte die Gruppe mit einigen Schwierigkeiten zu kédmpfen
gehabt, die sie anschlieBend zur Diskussion stellte. Welche Informationen sollte sie
hineinnehmen, welche weglassen? Inwieweit sind private Vorlieben oder private
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Ereignisse ( so z. B. die Liebesheirat Friedrich Daniels) wichtig? Wir einigten uns
darauf, dass auch private Ereignisse erwdhnt werden miissen, wenn sie in irgendeiner
Weise reprasentativ fiir die jeweilige Zeit bzw. die jeweilige Generation waren. Es
wiirde fiir die Schiilerinnen und Schiiler jedoch nicht ganz einfach werden, dies von
Fall zu Fall zu entscheiden. Im Fall der Liebeshochzeit allerdings waren sich alle
einig: Die muss aufgenommen werden, denn das Heiraten aus Liebe hatte durch die
Romantik an Bedeutung gewonnen.

GroBBere Schwierigkeiten hatte die Schiilergruppe auch mit der Frage gehabt,
inwieweit sie auf die verschiedenen politischen Sachverhalte ndher eingehen bzw.
diese nédher erldutern sollte. Friedrich Daniel war beispielsweise Mitglied des so
genannten 17er-Ausschusses gewesen. Inwieweit also sollte dieser Ausschuss in der
Biographie kurz erkldrt werden? ,,Wenn ihr das noch erklaren wollt, wird das viel zu
lang! Wenn wir dazu was im Lexikon finden, braucht das nicht in die Biographie®,
kam dazu eine Uberlegung, die die meisten iiberzeugend fanden. ,,Man kénnte die
Begriffe ja irgendwie hervorheben, durch Unterstreichen oder Fettdruck zum
Beispiel®, schlug eine Schiilerin dariiber hinaus vor, und auch dieser Vorschlag wurde
aufgenommen und spéter in den Kurzbiographien auf der Zeitleiste umgesetzt.

Nach dieser Kurzprisentation hatte der Kurs einen Uberblick iiber Friedrich Daniels
Ausbildung und seinen Einstieg in die Politik gewonnen: Besuch des Niilllinschen
Lyzeums in Mannheim, dann nach der ,,Mittleren Reife* Lehre in der Eisenhandlung
des Onkels mit zwei sich anschlieBenden Lehrjahren in Le Havre und Paris.
AnschlieBend Studien in Heidelberg und die praktische Ausbildung in einem
,Drogengeschift® in Niirnberg, ehe Friedrich Daniel sich mit zweiundzwanzig Jahren
selbststindig machen konnte. Dass er mit sechzehn, siebzehn ,,schon* so lange alleine
im Ausland war, beeindruckte viele. Dass ein Studium fiir ihn nicht vorgesehen war,
obwohl er selbst dieses so gerne aufgenommen hitte, stimmte manchen nachdenklich.
Die Frage, warum er gegeniliber Frankreich und den Franzosen eine Abneigung
entwickelt hatte, wie Lothar Gall feststellt, konnte mangels ndherer Angaben nicht
zufriedenstellend gekldrt werden. Bedeutsamer erschien jedoch die Tatsache, dass er
bereits wéhrend seiner Ausbildung mit den politischen und gesellschaftlichen
Zielsetzungen des liberalen Biirgertums in Frankreich in Beriihrung kam und davon
politisch inspiriert wurde.

Als er mit dreiflig Jahren in den badischen Landtag eintrat, war er einer der fithrenden
Vertreter des badischen Liberalismus. Sein politischer Kampf galt dem liberalen
Verfassungsstaat, der im Rahmen eines zu schaffenden Nationalstaates verwirklicht
werden sollte.

Auf den badischen Landtag, in dem er agierte, waren die Augen der Offentlichkeit
gerichtet, denn dieser hatte ,,sich in den zwanzig Jahren seines Bestehens den Ruf
erworben (...), die Hochburg der biirgerlich-liberalen Bewegung, des Liberalismus in
Deutschland zu sein (...). %

Der badische Landtag als Hochburg des deutschen Liberalismus — dem wollte ich
gerne nachgehen und deshalb das historisch-politische Umfeld néher beleuchten, in
dem sich eine Karriere wie die von Friedrich Daniel Bassermann vollziehen konnte.
Dies wiirde zu einer ersten Begegnung mit den Zeitfenstern fiihren.

Die Schiilerinnen und Schiiler hatten dafiir in hduslicher Arbeit aus dem Kapitel ,,Die
Politik ist das Schicksal* die Seiten 228 - 251 gelesen und historisch-politische
Begriffe herausgearbeitet, deren Klidrung sie fiir notwendig erachteten. Sie nannten:

20 Gall 1989, S. 247.

251



,Julirevolution 1830 (=  Verfassungen in vielen deutschen Stddten)™,
,Gemeindeordnung 1831 (Baden) (=2 Selbstverwaltung)®, ,,Deutscher Zollverein
1835%, ,,"Urlaubsstreit”*, ,,Pauperismus®, ,,Liberalismus.

Diese Begriffe sollten nun gekldrt werden, und zwar aus dem Kontext heraus. Das
war nicht immer ganz einfach. Uber die Hintergriinde der Julirevolution
beispielsweise erfahrt man bei Lothar Gall kaum etwas. Auch was ,,Pauperismus
bedeutet, musste in den zur Verfiigung stehenden Lexika (Brockhaus, Meyer)
nachgeschlagen werden. Was mit ,,Urlaubsstreit gemeint war, ging ausschlieBlich
aus Galls Werk hervor, musste aber mehrmals erklart werden, bis der ,,Urlaubsstreit
dann als anschauliches Beispiel fiir das Vorgehen der konservativen badischen
Regierung gegeniiber den Parlamentariern verstanden wurde. Nachdem die jeweiligen
Sachverhalte, teilweise auch unter Hinzunahme des Schulbuchs, verdeutlicht worden
waren, fragte ich: ,,Einige dieser Begriffe finden Sie auf der Zeitleiste um Friedrich
Daniel als Zeitfenster wieder. Sind sie richtig ausgesucht? Sehen Sie Beziehungen zu
Friedrich Daniel?“ Alle Kopfe drehten sich zur Zeitleiste, die der Tafel gegeniiber
hing. Mit der Tafelskizze stimmten {liberein ,, Deutscher Zollverein“ und die Begriffe
nLiberalismus“ und ,,Pauperismus ‘. Dariiber hinaus gruppierten sich um die 7.
Bassermanngeneration die Begriffe ,,Wiener Kongref3, ,Vormdrz*, ,ldeal-
/Realpolitik und ,,Revolution 1848 “.

,Den Deutschen Zollverein finde ich richtig ausgesucht®, begann eine Schiilerin,
,,obwohl ich mir darunter zuerst nichts Konkretes vorstellen konnte. Fiir Friedrich
Daniel aber war er wichtig, weil die Zollgrenzen dadurch gedffnet wurden und er
seinen 'Drogenhandel” iiber ganz Stiddeutschland ausdehnen konnte. Er hat also
unmittelbar davon profitiert und sich von dem Geld immerhin bald ein grofles Haus
bauen konnen. Ein Mitschiiler ergénzte: ,,Das hat ihn als Kaufmann gestarkt und war
auBBerdem ein Beweis, dass das Aufbrechen der engen Zollgrenzen wirtschaftlich
richtig war.

Einigkeit bestand auch hinsichtlich des Begriffs Liberalismus, weil er zentral fiir
Friedrich Daniels politisches Denken war. Bei dem Begriff Pauperismus hingegen
kam es zu Debatten. ,,Der hat mit Friedrich Daniel nicht viel zu tun, weil er gar nicht
arm war®, so ein erster Einwand, eine Schiilerin jedoch hielt dagegen: ,,Aber er
beschiftigte sich doch damit! Immerhin hielt er im badischen Landtag eine Rede
dariiber. Er hatte Angst, dass die Armen zum Kommunismus {ibergehen konnten,
wenn nichts getan wird.” Dann die Gegenfrage: ,,Und was wollte er konkret tun?* -
,Er sagte, dass das nur eine Ubergangserscheinung sei, dass man Geduld haben
miisse.” ,,Sollen wir den Begriff also auf der Zeitleiste lassen oder nicht?*, fragte ich
in die Runde. Es kam zu einer kurzen Abstimmung, und knapp die Hélfte des Kurses
beflirwortete dies mit dem Argument, dass die Art und Weise der Auseinandersetzung
mit dem damaligen Problem der Massenverelendung, dem Pauperismus, etwas iiber
Friedrich Daniels politisches Denken aussage.

,»Was aber ist mit der Julirevolution und der Gemeindeordnung von 18317 Sollten wir
diese von den Schiilern genannten Begriffe nicht auch noch auf die Zeitleiste
bringen?*, fragte ich weiter. Beides wurde von der Mehrheit abgelehnt mit der
Begriindung, dass hierzu im ,,Gall* zu wenig stiinde und Friedrich Daniel Anfang der
dreiBliger Jahre noch ein Kind gewesen sei. Spdter habe er durch die politischen
Impulse, die davon ausgingen, zwar profitiert, dies konne man aber nicht als direkten
Bezug bezeichnen.

Ich belieB3 es dabei, denn mir kam es darauf an, dass die Schiilerinnen und Schiiler
Idee und Auswahl der Zeitfenster prinzipiell nachvollziehen konnten. Um
festzustellen, ob dies wirklich der Fall war, bat ich sie, sich an Begriindungen fiir die
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Auswahl der vier weiteren Zeitfenster zur 7. Generation zu versuchen. Das fiel ihnen
bei den Zeitfenstern zu ,, Vormdrz® und ,, Revolution 1848 nicht schwer, wohl aber
im Fall von ,, Ideal-/ Realpolitik* (das war neu fiir sie) und ,, Wiener Kongress,
obwohl sie bei letzterem iiber Wissen verfiigten.

I11, 2: Uberblick iiber wichtige politische Ereignisse des Vormiirz anhand eines
Films

Vormirz. Auch das war ein Zeitfenster. Fiir die meisten Schiilerinnen und Schiiler
jedoch, das hatte ich gestern gemerkt, war die Zeit des Vormédrz nur noch ganz vage
vom Mittelstufenunterricht in Erinnerung. Ich war etwas unentschlossen, wie ich
dieser Schwierigkeit begegnen sollte, und entschloss mich dann kurzerhand, sie mit
einem 20-miniitigen Film zu 16sen.?' ,,Notieren Sie wichtige politische Ereignisse des
Vormirz!*“ lautete die Aufgabenstellung. An der Tafel wurden sie anschlieBend
festgehalten und diskutiert: 1817: Wartburgfest/ 1819: Ermordung Kotzebues/
Karlsbacher Beschliisse /1820: Beginn der Demagogenverfolgung/ 1830:
Julirevolution/ 1832: Hambacher Fest.

Ein direkter Bezug zu den Bassermanns war mit Karl Ludwig Sands umstrittenem
Attentat auf den Schriftsteller August von Kotzebue im Mérz 1819 in Mannheim
gegeben. Da dieser als reaktiondr angesehen wurde, teilten sich angesichts der Tat die
Geister: Der Familie Bassermann galt er als freiheitlich Gesinnter, weshalb
Wilhelmine ein Bild von ihm in ihr Schlafzimmer hingte. Das Symbolische der Tat
sowie die ,,Antwort“ des Deutschen Bundes in Form der Karlsbader Beschliisse
wurde ausfiihrlicher besprochen. Herausgearbeitet wurden dariiber hinaus die im Film
verdeutlichten Charakteristika des Vormédrz: Zensur, Armut als Massenphdnomen
(Pauperismus), demgegeniiber das Aufblihen von Handel und Gewerbe,
Deutschlands obrigkeitlicher Polizei- und Spitzelstaat und die VergroBBerung der Kluft
zwischen Bevolkerung und Regierungen im Hinblick auf die politische Gestaltung
Deutschlands.

II1, 3: Die politischen Ziele des Vormiirzpolitikers Friedrich Daniel Bassermann

Welche politischen Ziele hatte der Vormaérzpolitiker Friedrich Daniel Bassermann?
Diese Frage sollte in der heutigen Stunde im Mittelpunkt stehen. Die Schiilerinnen
und Schiiler hatten sich dafiir mit der Lektiire der Seiten 251 - 260 des Kapitels ,,Die
Politik ist das Schicksal* vorbereitet. Worum also ging es Friedrich Daniel politisch?

»Es steht hier, dass er die klassenlose Biirgergesellschaft der Freien und
Selbstdndigen wollte®, zitierte ein Schiiler, ,.er wollte die alte, vom Adel dominierte
Gesellschaft aufbrechen und stattdessen eine Biirgergesellschaft haben. Ich verstehe
allerdings nicht so ganz, was das hei3t, eine 'Biirgergesellschaft der Freien und
Selbstiandigen’. Ich gab die Frage weiter in die Runde. ,,Vielleicht hei3t das, dass in
dieser Gesellschaft die Leibeigenschaft aufgehoben ist, dass niemand mehr von irgend
jemand anders abhéngig ist”, vermutete eine Schiilerin, was zur Gegenfrage fiihrte, ob
in einer klassenlosen Biirgergesellschaft die (von der Leibeigenschaft erldsten)
Bauern dann zu Biirgern wiirden. Bekdmen also die Bauern (und tbrigens auch die
Adeligen) den, ja — wie? — rechtlich oder politisch definierten Status eines Biirgers?
Was hief3 das iiberhaupt, Biirger in einer klassenlosen Biirgergesellschaft zu sein? Ich
bat die Schiilerinnen und Schiiler, im ,,Gall* nach moglichen Antworten zu suchen,

321 Aus der Reihe ,,Mitten in Europa. Vormérz*. (Medienzentrum Marburg)
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welche Idee Friedrich Daniel von der ,,klassenlosen Biirgergesellschaft der Freien und
Selbstindigen* gehabt haben konnte. Dazu einige Ausfiihrungen zu finden, war
zundchst nicht ganz einfach. Dann aber machte ein Schiiler auf folgende Stelle
aufmerksam: ,, Wie sich der Kreis der vollberechtigten und geistig wie materiell
selbstindigen Biirger im Zuge der Entwicklung stindig erweitern werde, so werde
auch die Rationalitdt politischer und gesellschaftlicher Entscheidungen — und damit
zugleich der betreffenden Institutionen — laufend zunehmen.“ (S. 257) Biirger seien
demnach nur die ,, geistig wie materiell“ Selbststindigen, womit eigentlich nur die
Gebildeten und die wirtschaftlich Selbststindigen gemeint sein konnten, und Arbeiter
oder Angestellte, Diener zum Beispiel, also nicht. Und ,,vollberechtigter Biirger* —
das miisse sich auf die politische Mitbestimmung beziehen, nur ein solcher hitte dann
wahrscheinlich das Wahlrecht und nur ein solcher konnte sich dann selbst zur Wahl
stellen. Dann miisste ein Bauer, der Hofbesitzer ist und seinen Hof demnach
selbststindig bewirtschaftet, also auch ein Biirger sein? Aber konnte man ihn auch
»geistig  selbstindig® nennen? Was hiel das iiberhaupt? Das Konzept der
»klassenlosen Biirgergesellschaft* warf eine Reihe von Fragen auf.

Ich schrieb es als Stichwort an die Tafel, an der bislang nur die Uberschrift zu lesen
war: ,,Die politischen Uberzeugungen von Friedrich Daniel Bassermann®.

,Erfahren wir etwas {liber seine Ansichten zur Entwicklung der Gesellschaft?*, fragte
ich, um die Diskussion weiterzubringen. Etliche Schiiler hatten sich zu Hause Notizen
zum ,,Gesamtwohl* gemacht, auf das es Friedrich Daniel in erster Linie ankam. Auch
diese Idee musste geklart werden. Was verstand er unter dem ,,Gesamtwohl“? Wie
stellte er sich ein solches vor? Die Schiiler schauten dazu noch einmal in die Seiten
258, 259. ,,Er stellt das Gesamtwohl iiber die Interessen der einzelnen Menschen®,
bemerkte ein Schiiler und ein anderer ergéinzte: ,Jeder soll sich in das
Gesamtinteresse einbinden. Das ist wie bei einer Firma, wo jeder Mitarbeiter fiir das
Interesse der Firma arbeitet. Gall macht diesen Vergleich zwischen Staat und Firma.
Friedrich Daniel stellte sich den Staat vor wie einen rational geplanten Betrieb.* Die
Aussage bezog sich auf folgende Stelle: ,, Wie die meisten seiner engeren politischen
Freunde maf3 Friedrich Daniel die Legitimitdt von Einzelinteressen an einer ldee des
Gesamtwohls, die sich nicht als Kompromifs, ndmlich als stindig neu vermittelte
Synthese solcher Einzelinteressen darstellte, sondern als rationales System, als ein
produktiv und effizient arbeitendes Gesamtgefiige nach Art eines gut geplanten und
gut funktionierenden wirtschaftlichen Betriebes.* (S. 258) Der Vergleich zwischen
einem Staat und einem Betrieb erschien einigen Schiilern merkwiirdig. Denn das
Interesse eines Wirtschaftsbetriebes ist definierbar, aber das Interesse eines Staates?
,Es gibt nach dem, was Gall schreibt, zwei Vorstellungen davon, wie der Staat
funktioniert,” warf ein Schiiler ein, ,,einmal funktioniert er wie ein rational gefiihrter
Betrieb, wie wir das eben auch schon gehort haben, und dann gibt es die Vorstellung,
dass der Staat sich nicht einmischt, dass aber die Einzelinteressen immer wieder unter
sich einen Ausgleich finden.“ Einen Ausgleich durch Interessenvertreter, durch
Parteien und Verbiande also. ,,Friedrich Daniel war gegen so eine Politik der
Interessenvertretung, das hielt er wahrscheinlich irgendwie fiir egoistisch, jedenfalls
geht es dann nicht mehr um die Idee des Gesamtwohls.* — ,,Darum ist er spiter auch
in keine Partei eingetreten. — ,,Die gab’s da doch noch gar nicht!*“ — ,,Doch, spéter in
der Paulskirche fing das an, und da hat er sich doch einer Art Partei angeschlossen,
ndmlich dem ,,Casino“.“ ,,Und er hat ja auch gegen das allgemeine Wahlrecht
gestimmt.” Warum das? Hing das mit der Idee des ,,Gesamtwohles® zusammen?
(Jetzt waren wir unvermittelt wieder auf der Ebene der konkreten politischen
Forderungen.) ,,Auf Seite 258 steht dazu: "Das ging hin bis zu schdrfster Ablehnung
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des allgemeinen Wahlrechts und einer direkten Beteiligung breiterer Volksschichten
am politischen Leben. Rationalitit und damit Fortschrittlichkeit des historischen
Prozesses drohten, so meinte er, nun durch den unvermittelten FEingriff
unaufgekldrter, nur ihren blinden Wiinschen und augenblicklichen Interessen
folgender Massen zerstort zu werden.” Da ist wieder die Idee der Rationalitét.
Friedrich Daniel glaubte, dass man den gesellschaftlichen Prozess irgendwie steuern
kann, dass man den Kreis der Biirger, die alle die gleichen Interessen haben, auf diese
Weise erweitern kann.“ — ,,Wahrscheinlich wollte er auch einfach keine Revolution
und hatte Angst, dass so was wie in Frankreich passieren konnte.” — ,,Er hielt sich
vermutlich selbst und also allgemein die Biirger fiir rational, aufgeklart und gebildet,
und er dachte, nur solche Leute konnen auch die Prozesse in einem Staat steuern, ich
meine, hin zum Fortschritt. Man miisste also erst alle bilden, damit die Menschen
dann auch in der Lage sind, gut zu entscheiden.*

Es erschien mir abschlieBend wichtig, Friedrich Daniels gesellschaftspolitische
Ansichten mit theoretischen Uberlegungen zum Liberalismus zu konfrontieren, um
Gemeinsamkeiten und Unterschiede herauszuarbeiten. Ich dazu hatte zwei knappe
Texte vorbereitet, eine lexikondhnliche Definition und die Reflexion von Paul Pfizer
iiber den Begriff.**? Letzterer war als Politiker und Schriftsteller Teilnehmer (und
Redner) des Hambacher Festes und somit ein Zeitgenosse Friedrich Daniels. Eine
kurze Diskussion entstand in der verbleibenden Zeit liber Pfizers abschlieenden Satz:
,Dass unter dem gleichen Rechte und der gleichen Freiheit aller, welche der
Liberalismus fordert, nicht die duBlerliche Gleichheit von Besitz und Macht gemeint
sein konne, indem Rechtsgleichheit himmelweit verschieden ist von materieller
Gleichheit des Besitzes, und die bleibende Durchfiihrung der letztern ohne einen die
Freiheit des Verkehrs, des Eigentums und der Vertrdge vernichtenden Despotismus
gar nicht denkbar wire, — dies wird zwar allméhlich von den Gegnern des
Liberalismus ebensogut, als von den Liberalen selbst eingesehen.* Die Schiilerinnen
und Schiiler fragten sich, ob die Forderung nach Rechtsgleichheit der Menschen mit
der Idee der klassenlosen Biirgergesellschaft iibereinstimme. Und wie nach diesem
Konzept den Menschen, die im Elend lebten, eine Chance zur Verbesserung ihrer
Situation gegeben werden konnte. Die Fragen blieben im Moment noch offen.

(Abb.56) Tafelbild:  Die politischen Vberzeugungen von Friedrich Daniel Bassermann

- Rlassenlose Biirgergesellschaft der Freien und Selbststindigen , Reine Klassengesellschaft, Rein
Kommunismus, Leistungselite, nach unten offen -> eingeschrinktes Wahlrecht

- ,Gesamtwoh!(*

- Abneigung gegen franzdsische Revolution, fiir Reformen (evolutiondre Entwicklung)

I11, 4: Die Spaltung der Opposition in Liberale und Demokraten

Wer im Vormirz eine Verdanderung des ,,herrschenden Systems® wollte, gehdrte zur
,Opposition®“. Diese Opposition wurde im Laufe der Zeit immer breiter und sie
erlangte, wie wir am Beispiel des badischen Landtags gesehen hatten, einen immer
starkeren Einfluss. (Bsp. ,,Urlaubsstreit®) ,, Ein deutsches Parlament — das war fortan
der einhellige Kampfruf der Opposition “, hei3it es dazu im ,,Gall* (S. 260). Wéhrend

2 Der Liberalismus als Weltanschauung®, aus: Buchners Kolleg Geschichte (1992), S. 93; Text von Pfizer: Was ist
Liberalismus? Aus: Geschichte und Geschehen II (Oberstufe) 1995, S. 62.
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der héuslichen Lektiire der Seiten 260 - 289 hatte sich jedoch gezeigt, dass die
Opposition keineswegs so geschlossen war, wie ,,der einhellige Kampfruf* es hitte
vermuten lassen. Insbesondere in den Jahren vor 1848 kam es zu einer inneren
Spaltung der Oppositionsbewegung in Liberale und Demokraten, die sich auf den
Revolutionsverlauf verhidngnisvoll auswirken sollte. Mit den Griinden fiir diese
Spaltung, die Lothar Gall sehr plastisch an einzelnen Beispielen dargestellt hat,
wollten wir uns in dieser Stunde beschaftigen.

Nach kurzen, einleitenden Sétzen schrieb ich das Thema an die Tafel: ,,Griinde fiir die
Spaltung der Opposition®. Darauf hatte sich der Kurs zu Hause vorbereitet, und dazu
gab es nun einiges zu sagen. ,,Die Oppositionellen hatten vor allem unterschiedliche
Auffassungen dariiber, wie die Reformen, die sie alle forderten, durchgesetzt werden
sollten, ob auf evolutionirem oder auf revolutionirem Weg. Friedrich Daniel
beispielsweise wollte als Liberaler keine Revolution, sondern er hatte ja die
Uberzeugung, dass man gesellschaftliche Prozesse rational steuern konnte. So sollten
seiner Ansicht nach die Reformen von Regierungsseite aus langsam durchgesetzt und
dadurch gesteuert werden. Nicht alles auf einmal, sondern eben immer nach und
nach®, begann ein Schiiler. Und ein anderer erginzte: ,,Auf Seite 267 steht auch, dass
die Liberalen um den Kreis der "Deutschen Zeitung’, die ja von Bassermann
herausgegeben wurde, mit den Monarchen und Regierungen zusammenarbeiten
wollten, 'fiir den Weg schrittweiser Reformen’. Hecker und Struve haben das
abgelehnt. Die wollten die Monarchie am liebsten abschaffen. Deshalb ist es
eigentlich logisch, dass sie nicht mit den Monarchen zusammenarbeiten wollten.” —
,»die hatten eben auch unterschiedliche Vorstellungen von der Staatsform eines
geeinigten Deutschlands. Die Liberalen wollten zwar eine Verfassung, die Monarchie
aber beibehalten. Die Demokraten dagegen wollten eine Republik haben®, so ein
weiterer Beitrag. — ,,Sie haben ihre unterschiedlichen Ansichten sogar in einem
Programm niedergelegt. Hier steht etwas vom Offenburger und vom Heppenheimer
Programm. Die Leute um Hecker und Struve haben sich 1847 in Offenburg
versammelt und die Liberalen in Heppenheim. Ich schrieb den Hinweis des Schiilers
auf diese beiden richtungsweisenden Programme an die Tafel und sagte dem Kurs,
dass wir uns damit in dem zweiten Teil dieser Stunde beschéftigen wiirden. Zunichst
jedoch sollten wir uns verdeutlichen, aus welchen Griinden es zu einem Dissens in der
Oppositionsbewegung kommen konnte.

»Es gab auch ganz konkrete Fragen, die zu Streitigkeiten fiihrten®, bemerkte eine
Schiilerin und sprang zu einem anderen Aspekt lber: ,,Das ist zum Beispiel die
Steuerfrage (S. 271). Die Demokraten forderten die progressive Einkommensteuer,
weil sie die gerechter fanden. Die Liberalen haben das abgelehnt, aber einen
konkreten Alternativvorschlag haben sie eigentlich nicht eingebracht. Hier steht nur
Karl Mathys Formulierung: "Aus Abgeordneten verschiedener Ldinder wird eine
Kommission gewdhlt, die im ndichsten Jahr iiber das Steuerwesen und die Zustinde
der drmeren Klassen berichten und Antrdge formulieren soll, wobei besonders die
gerechte Verteilung der Offentlichen Lasten zur Erleichterung des kleinen
Mittelstandes und der Arbeiter zu beriicksichtigen sind’. Wer dann mehr zahlen soll,
ist nicht so ganz klar.” Der Begriff ,,progressive Einkommenssteuer musste erst
geklart werden. Dann warf eine Schiilerin etwas unvermittelt ein: ,,Die Liberalen und
Demokraten haben einfach unterschiedliche Interessen vertreten. — , Fir die
Demokraten stand das Problem der sozialen Frage im Mittelpunkt, dafiir wollten sie
so schnell wie moglich eine Losung finden. Darum wollten sie wahrscheinlich auch
eine gerechtere Besteuerung fiir die Armen, denn die mussten damals ja ziemlich
viele Abgaben leisten. Und die Liberalen gingen davon aus, dass man diese Losungen
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rational planen und dann schrittweise durchsetzen miisse. Sie wollten auch keine
Umwilzung der Gesellschaft.” Ich wies darauf hin, dass Lothar Gall an einer Stelle
den Begriff der ,Klientelinteressen verwendet (S. 275) und diese als Ergebnis
unterschiedlicher Berufserfahrungen sieht. Problematisch dabei war, dass diese
Klientelinteressen ideologisch iiberhoht wurden und sie bei den jeweiligen
gesellschaftspolitischen Uberlegungen eine Prioritit hatten. Wir sollten uns noch
einmal vor Augen halten, welche Berufe die Vormérzakteure hatten. Dass Struve
Anwalt war, war vielen noch in Erinnerung, auch dass er zwar adelig, aber eher arm
war. Auch Hecker war Advokat, Obergerichtsadvokat, aullerdem war er
Abgeordneter. Der Kreis um Friedrich Daniel Bassermann bestand hingegen vor
allem aus Leuten aus der Wirtschaft. Die Rechtsanwilte hatten eine viel direktere
Beziehung zur Armut, wenn sie Klienten aus den unteren Schichten vertraten. Sie
bekamen dadurch auch einen Einblick in deren Sorgen und Note und wurden fiir diese
sensibilisiert. Das Besitzbiirgertum hingegen hatte beruflich jedenfalls in der Regel
keine solch direkten Berlihrungspunkte mit Menschen aus den drmeren Schichten.
Stattdessen standen hier wirtschaftliche Interessen im Vordergrund. ,,Deshalb war fiir
die Liberalen der Ausbau des Zollvereins so wichtig. Und die deutsche Einheit sahen
sie wahrscheinlich auch als Wirtschaftseinheit. Die vielen Grenzen im Deutschen
Bund waren ja hemmend fiir den Handel,* bemerkte ein Schiiler und seine Nachbarin
fligte hinzu: ,,Genau das haben ihnen dann auch die Demokraten vorgeworfen, dass
sie die Wirtschaftsinteressen wichtiger nehmen als die soziale Frage.*

Zunichst konnte festgehalten werden, dass es bereits im Vormirz unterschiedliche
gesellschaftspolitische Ansichten in der Opposition gab, die sich um zentrale
politische Fragen drehten und in der Paulskirche spédter zu heftigen
Auseinandersetzungen fiithren wiirden. So nahmen die Diskussionen um den Ausbau
des Zollvereins bereits die Frage vorweg, ob das kiinftige Deutschland kleindeutsch
oder grofdeutsch (groBdsterreichisch kam hier liberhaupt nicht in Frage) aussehen
wiirde, ob also die deutschen Lénder der Habsburgmonarchie mit aufgenommen
werden sollten oder nicht. Die Frage wird in Lothar Galls Darstellung noch nicht
richtig diskutiert, aber in dem Hinweis des preuflischen Liberalen David Hansemanns
darauf, dass Preullen immerhin eine Vormacht in dem Zollverein darstelle, ist das
spatere Pladoyer Bassermanns fiir die kleindeutsche Losung bereits angelegt.

Die unterschiedlichen gesellschaftspolitischen Ausrichtungen wurden in den Jahren
vor der Revolution jedoch immer wieder iiberdeckt. Was schweiite die
Oppositionellen zusammen? ,,Das war vor allem der gemeinsame "Feind’, wenn man
so sagen darf,” begann ein Schiiler, ,,im Landtag waren eben alle "die Opposition” —
oder wurden jedenfalls von den Monarchen und deren Regierung so wahrgenommen.*
— ,,Die Regierung hat ja auch immer wieder Anlass dazu gegeben, gemeinsam gegen
sie vorzugehen. Da gab es doch zum Beispiel die Geschichte der Deutschkatholiken®,
sagte eine Schiilerin. An den Konflikt konnte sie sich noch erinnern, worin genau er
aber bestand, das wusste sie nicht mehr. Da dies vielen so ging, klarten wir erst
einmal, wer die Deutschkatholiken waren, was sie wollten und warum sie eine so
breite Unterstiitzung erhielten. Dabei bot es sich an, die im ,,Gall* abgedruckte
Lithografie niher zu betrachten.

Sie zeigt die Menschenmassen auf Friedrich Daniels Privatgrundstiick, die sogar auf
den Mauern Platz genommen hatten, um den exkommunizierten Priester Ronge zu

257



sehen. Der Abgeordnete Bassermann hatte die Massen kurzerhand zu sich geladen,
weil die Regierung den
eigentlich dafiir vorge-

sehenen Versammlungs-

raum hatte sperren lassen.

Hier konnte man nachvollzie-
hen, warum Friedrich Daniel
sich selbst fiir einen Volksmann
hielt. Aber es wurde auch klar,
wie es bei dem sich anschlie-
Benden Festessen zu einem
Bruch zwischen ihm und

Struve kommen konnte.

Wer auf evolutiondrem Wege
Reformen vorantreiben wollte,

323

Abb. 57: Versammlung in F. D. Bassermanns Garten am 28.9.1845.
musste Struves harsche Kritik an dem ganzen ,,System* als Affront ansehen.
,,ITrotzdem standen Liberale und Demokraten zusammen, wenn die Behorden wieder
mal irgendwas verboten, zum Beispiel das mit dem Freibad oder mit dem
"Vorleseverein', sagte eine Schiilerin. ,,Aber im Vorstand solcher Vereine waren
dann meist wieder die Liberalen®, erinnerte sich ein Schiiler.

Trotz allen Zusammenstehens gegeniiber der Regierung, wenn es darauf ankam, die
Opposition wusste um ihre innere Spaltung und hatte diese nicht zuletzt in Form
unterschiedlicher Programme zum Ausdruck gebracht.

Ich verteilte das Offenburger und das Heppenheimer Programm.** Die
Aufgabenstellung lautete: ,,Arbeiten Sie Gemeinsamkeiten und Unterschiede
zwischen beiden Programmen heraus. Untersuchen Sie dabei auch Form und
Sprache.*

Die Schiiler &uBlerten sich nach der Arbeitsphase zuerst zur Sprache: ,,Die
Demokraten driicken sich viel klarer aus, das sind richtig klare Forderungen, die die
da erheben. Bei den Liberalen ist alles viel umstindlicher ausgedriickt”, bemerkte ein
Schiiler. Und ein anderer fiihrte aus: ,,Das sieht man hier wieder an der Steuerfrage.
Mathys schwammiger Satz steht im krassen Unterschied zum entsprechenden Satz im
Offenburger Programm. Da heiit es ndmlich: "Wir verlangen eine gerechte
Besteuerung, jeder trage zu den Lasten des Staats nach Krdften bei. An die Stelle der
bisherigen Besteuerung trete eine progressive Einkommenssteuer’. Die sagen gleich
"Wir verlangen’. Die fordern ganz direkt, und das in jedem ihrer Punkte. Die treten
gegeniiber der Regierung ganz selbstbewusst und ziemlich provokativ auf. Das konnte
man glatt als Kampfansage lesen.* ,,Genau das ist es ja“, stimmte ihm sein Nachbar
zu, ,,die Demokraten sind eben zum Kampf, zur Revolution bereit, und darum fithren
siec so eine Sprache. Der Struve hat an dem Essen der Deutschkatholiken
wahrscheinlich auch so provokativ geredet, und das hat die Liberalen abgestoRen.
Denn die wollten ja mit den Monarchen zusammenarbeiten.*

,»Welche Gemeinsamkeiten gibt es?*, wollte ich wissen. ,,Ich glaube, beide wollen
Pressefreiheit. Die Liberalen driicken das nur wieder so umstindlich aus. Aber darum
geht es thnen im zweiten Absatz des Programms.” ,,Geschworenengerichte wollen

32 Abbildung aus Gall 1989, S. 278, Untertitel: Ronge und Dowiat in Friedrich Daniel Bassermanns Garten am 28. September
1845, Lithographie.
324 Aus: Buchners Kolleg Geschichte (1992), S. 113f.
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wohl auch beide, wenn Schwurgerichte (Heppenheim) und Geschworenengerichte
(Offenburg) das gleiche sind. Zu den Gerichten sagen die Heppenheimer aber mehr.*
., Volksbewaffnung wollen auch beide, aber die Liberalen sind nicht ganz gegen das
stechende Heer. Hier steht ndmlich was von "Minderung des Aufwandes fiir das
stechende Heer’.“ Ein Einwand: ,,Minderung heiflt nicht Abschaffung.” Und die
Antwort: ,,Hier steht aber auch: Minderung des Aufwandes fiir das stehende Heer und
Einfiihrung einer Volkswehr u.a. kamen zu ausfiihrlicher Besprechung; ebenso die
verfassungsméfigen Mittel, welche geeignet sind, den gerechten Anspriichen des
Volkes Nachdruck zu geben. Hier geht es wieder um das VerfassungsmaBige.“ Aus
Zeitgrinden mussten wir an dieser Stelle abbrechen. Was die unterschiedlichen
Ansichten zur Volksbewaffnung 1848 konkret bedeuten wiirden, sollte eine der
ndchsten Stunden zeigen.

Abb. 58: Tafelbild

Griinde fiir die Spaltung der Opposition

- Weg der Reformen: evolutiondr — revolutiondr

- politische Beteiligung des Volkes

- Steuerfrage

- Zollverein = Rleindt. /grofidt. Frage
- Verhiltnis zur Regierung —> Frage der Staatsform

II1, 5: Der Revolutionsausbruch in Baden

., Gewollt hatte man sie sicher nicht, die Revolution, die in Reaktion auf die Nachricht
vom Sturz des Julikonigtums in Frankreich am 24. Februar 1848 plotzlich auf der
Tagesordnung stand. Uber Nacht war sie eine Realitiit, bevor auch nur ein Schuf3
gefallen, ein Minister gestiirzt, ein Amt oder ein Schlofs gestiirmt, ein Beamter
abgesetzt worden war. (...) Und es kam der Versammlung gar nicht so ungelegen,
dafs die 'Radikalen’” um Hecker bei dieser Gelegenheit die Republik forderten, da nur
sie die notwendigen grundlegenden politischen und vor allem sozialen
Verdnderungen in die Wege leiten kénne.” Die ersten fiinf Seiten des Kapitels
,»Revolution® lasen wir gemeinsam und laut (S. 290 — 295f.). Der Ablauf der
revolutiondren Erhebung in Mannheim sollte jedem unmittelbar vor Augen stehen.
Verwundert stellten die Schiilerinnen und Schiiler fest, wie geregelt und friedlich
diese Revolution anscheinend ablief. Im Sonntagsstaat mit schwarz-rot-goldenen
Schleifen an den Hiiten sei das Volk zur Massendemonstration aus den Ziigen
gestiegen. Das hatte man sich etwas anders vorgestellt. ,,Das wird im Buch vielleicht
auch deshalb so betont, weil es den Liberalen so wichtig war, dass alles friedlich und
verfassungsméfig verlief. Dadurch hatten sie mit ihren Forderungen beim
GroBherzog einen besseren Stand. Und sie hatten wohl auch ein bisschen Angst vor
"dem Volk’. Das war ja wohl das erste Mal, dass so viele Leute gemeinsam etwas
politisch durchsetzen wollten. Man konnte also nicht wissen, wie die reagieren®,
bemerkte eine Schiilerin. Thre Nachbarin hatte dazu eine Textstelle gefunden: ,,Hier
steht, dass Hecker und Struve ‘zu immer entschiedener Bewegung aufriefen’, das
heifit, die wollten die Menschen wahrscheinlich fiir ihre demokratischen Forderungen
gewinnen, sie vielleicht auch radikalisieren. Und Bassermann und Mathy mahnten zu
"Ordnung’, 'Eintracht” und "gesetzlicher Ordnung’. Da merkt man auch wieder das
unterschiedliche Vorgehen der Oppositionellen wihrend der Revolution.
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Der Revolutionsausbruch in Mannheim widersprach der Erwartung von gewalttitigen
Ausschreitungen. Ich erkliarte dem Kurs unter Hinweis auf Veit Valentin, dass die
Revolution von 1848 in etlichen deutschen Kleinstaaten &hnlich wie in Mannheim
ablief, so zum Beispiel in Wiirttemberg, Hannover und Hessen-Darmstadt.*>> Aber
eben nicht in allen. Insbesondere in den Hauptstddten der beiden GroBméchte Preullen
und Osterreich kam es zu gewaltsamen Ausschreitungen, ebenso wie in anderen
europdischen GroBstidten. So beispielsweise in Paris, von wo die Revolution
ausgegangen war, und Budapest, spiter auch in Prag, wo die Menschen des
habsburgischen Vielvolkerreichs von dem Nationalgedanken angesteckt worden
waren. Etwas genauer gingen wir anhand des Menzelschen Gemildes ,,Die
Mairzgefallenen* auf die Vorgénge in Berlin und die Reaktion des preuflischen Konigs
Friedrich Wilhelm IV. ein.

Auch wenn der Revolutionsablauf sich in den deutschen Staaten teilweise stark
unterschied, so waren die so genannten ,,Méarzforderungen* weitgehend dieselben,
denn sie orientierten sich am Mannheimer Vorbild. Ich bat den Kurs, diese
,Mairzforderungen* unter Zuhilfenahme des Schulbuches herauszusuchen.>?°
Abschliefend erstellten die Schiilerinnen und Schiiler an der Tafel eine Ubersicht
iiber die wichtigsten Etappen des Revolutionsfortgangs von der Mannheimer Petition
bis zur Einberufung der Nationalversammlung in der Paulskirche, auf die Friedrich
Daniels ganze Hoffnung gerichtet war.

Wichtige Etappen der Revolution von 1848

27.2.1848 Mannheimer Petition —> Mdirzforderungen
> Mdrzministerien

05.3.1848  Heidelberger Versammlung > Forderung nach Einberufung einer Nationalversammlung
31.3. - 3.4. ,Vorparlament”in der Paulskirche => Vorbereitung der NV
18.5.1848 Einberufung der NV in die Paulskirche

Abb. 59: Tafelbild

Hausaufgabe war es, bis zur ndchsten Doppelstunde das Kapitel ,,Revolution* bis zur
Seite 318, erster Absatz, weiterzulesen und die Position zu bestimmen, die Friedrich
Daniel als Paulskirchenabgeordneter in dieser Revolution einnahm.

IIL, 6: Vergleich zwischen Ergebnis der Verfassung und den Vorstellungen der
Fraktionen

Zu Beginn der Stunde verdeutlichte sich der Kurs zunichst die Amter, die Friedrich
Daniel Bassermann in der Revolution von 1848 eingenommen hatte: Mitglied und
Vizeprdsident des so genannten 17er-Ausschusses, den der Bundestag unter dem
Druck der Revolution zur Ausarbeitung einer Verfassung berufen hatte. Dann, da
dieser der Forderung nach einem Vorparlament weichen musste, wurde er als
Mitglied in eben dieses gewdhlt. In der Nationalversammlung gehorte er zur ,,Casino-
Partei, dem ,,rechten Zentrum*, und war Vorsitzender des Verfassungsausschusses.

325 Veit Valentin 1998, Bd. 1, S. 338 — 366.
326 Geschichte und Geschehen II (Oberstufe) 1995, S. 53.
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Friedrich Daniel hat also mallgeblich an der langwierigen Ausarbeitung der
Verfassung mitgewirkt, die im Mairz 1849 verabschiedet, vom preuflischen Konig
jedoch abgelehnt worden war. Diese Verfassung sollte nun auf die Frage hin gepriift
werden, inwieweit die unterschiedlichen politischen Positionen der Abgeordneten
darin realisiert worden sind. Mir war also daran gelegen, Friedrich Daniels Position
in einen groBeren Rahmen zu stellen und dem Kurs einen Uberblick iiber die
Zusammensetzung der deutschen Nationalversammlung iliber und die wichtigsten
gesellschaftspolitischen Vorstellungen zu geben.

Zu diesem Zweck hatte ich Arbeitsmaterial zusammengestellt**’, das die Schiilerinnen
und Schiiler auf die Fragen hin bearbeiten sollten: Welche politischen Gruppierungen
(,,Fraktionen*) gab es in der Paulskirche? Welche gesellschaftspolitischen Positionen
vertraten sie? Inwieweit sind diese in der Verfassung von 1848 verwirklicht worden?

Acht unterschiedliche Fraktionen (die ,,Keimzellen* spdterer politischer Parteien in
Deutschland) fanden sich zusammen, benannt meist nach den Lokalen, in denen man
sich traf. Das waren, politisch von ,links* nach ,rechts geordnet: Donnersberg,
Deutscher Hof, Westendhall, Wiirttemberger Hof, Augsburger Hof, Landsberg,
Casino und Café¢ Milani. Diese Fraktionen standen am Anfang der deutschen
Parteienbildung und sie beherrschten mit ihren Positionen weitgehend die
Paulskirchendiskussionen. Immerhin 32% der Abgeordneten gehdrten allerdings
keiner solchen ,,Partei an.

Die Positionen der ,,.Linken* sowie die der ,,Rechten* waren relativ schnell geklart,
etwas ldnger hielt der Kurs sich hingegen bei den Liberalen auf. Inwieweit
unterschieden sich ,,linkes Zentrum® und ,,rechtes Zentrum*“? Hier musste vor allem
geklart werden, was der Unterschied zwischen einer parlamentarischen und einer
konstitutionellen Monarchie ist. Aus dieser Unterscheidung erklérte sich dann auch,
warum das linke Zentrum ein allgemeines und das rechte Zentrum ein
eingeschrianktes Wahlrecht haben wollte. — Geklart wurden dariiber hinaus die
unterschiedlichen Vorstellungen hinsichtlich der Staatsform: Zentralstaat mit
gewidhltem Reichsoberhaupt auf Seiten der Demokraten, foderalistische Struktur mit
fiirstlichem Reichsoberhaupt auf Seiten der Liberalen und Beibehaltung der
souverdnen fiirstlichen Regierungen auf Seiten der Konservativen. Etwas lédnger
diskutiert wurde die Frage, wer die kleindeutsche, wer die groBdeutsche und wer die
grof3osterreichische Losung favorisierte. Besonders der konfessionelle Einfluss auf
die Parteien wurde hier deutlich.

Friedrich Daniels Position war die seiner Fraktion: Er wollte den deutschen
Nationalstaat in Form einer konstitutionellen Monarchie und im kleindeutschen
Rahmen, d.h. mit Preulen an der Spitze. Dariiber hinaus war er fiir das eingeschriankte
Wahlrecht.

Nun betrachteten wir die geplante Reichsverfassung von 1848/49 auf die Frage hin,
welche dieser Positionen durchgesetzt worden sind. Es dominierten folgende
Forderungen der Liberalen: Deutschland sollte als Monarchie einen Erbkaiser an der
Spitze haben. Favorisiert wurde die kleindeutsche Losung. Das geeinte Deutschland
sollte eine foderalistische Struktur haben. Die Demokraten hatten sich dagegen in
puncto Wahlrecht durchgesetzt: Dieses sollte allgemein, gleich und geheim sein. Ein
besonderes Interesse erregte der aus zwei Kammern bestehende Reichstag: Welche
Kompetenzen wurden ihm gegeben? Und: Beschrieb die Verfassung eine

7 Buchners Kolleg Geschichte 1992, S. 122-124 (Kapitel: ,,Die Nationalversammlung im Widerstreit unterschiedlicher
Vorstellungen®).
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parlamentarische oder eine konstitutionelle Monarchie? Hatten sich also das linke
oder das rechte Zentrum in dieser Frage durchgesetzt? Diese Frage wurde kontrovers
diskutiert. ,,Ich denke, dass hier eher an eine konstitutionelle Monarchie gedacht
wurde, weil der Kaiser viel mehr Kompetenzen hat. Er kann auch das Volkshaus
einfach auflésen®, begann ein Schiiler. ,,Das denke ich auch®, pflichtete ihm ein
anderer bei, ,,der ernennt auch die Minister und kann damit die Zusammensetzung der
Regierung selbst bestimmen.” ,Dafiir kann der Reichstag die Regierung aber
kontrollieren!, entgegnete eine Schiilerin. ,,Dann ist die Regierung also doch in
irgendeiner Form dem Reichstag verpflichtet und kann nicht unabhingig von ihm
irgendwelche Entscheidungen treffen und durchsetzen. Das wiirde fiir ein
parlamentarisches System sprechen, unterstiitzte sie ein Schiiler. Dieser Einwand
war nicht von der Hand zu weisen und sorgte fiir Irritation. ,,Jetzt miisste man
eigentlich wissen, wie die sich so eine Kontrolle vorstellen. Welche Konsequenzen
das zum Beispiel fiir die Regierung hat, wenn der Reichstag mit irgendwas nicht
einverstanden ist“, liberlegte ein Schiiler. Dazu gab das Verfassungsschema allerdings
keine Auskunft. ,,Der Kaiser hat trotzdem mehr Kompetenzen, denn von dem geht
auBBerdem die Gesetzesinitiative aus. Und er kann Gesetze, wenn sie ihm nicht passen,
mit einem Veto aufschieben®, argumentierte ein anderer fiir die konstitutionelle
Monarchie. Eine Schiilerin restimierte, dass es eher eine konstitutionelle Verfassung
sei, die aber parlamentarische Ziige habe.

,Es gab auch politische Gruppierungen, die nicht in der Paulskirche vertreten waren®,
sagte ich zum Schluss, ,konnen Sie sich vorstellen, welche das waren? Die
Schiilerinnen und Schiiler schauten sich verwundert an, iiberlegten, schlie3lich wies
einer etwas unsicher auf Karl Marx hin. Ich griff diesen Hinweis auf und prézisierte
die Unterscheidung zwischen den an Marx orientierten Kommunisten
(,,Kommunistisches Manifest”, ,,Neue Rheinische Zeitung®, beides 1848) und den
Sozialisten (,,Allgemeine deutsche Arbeiterverbriiderung*) von Stephan Born. An der
Tafel vermerkte ich dariiber hinaus als zweite politische Gruppierung die Katholiken.
Dass sich zu dieser Zeit ein politischer Katholizismus ausgebildet hatte, dessen
Anhidngerschaft quer durch die Bevolkerungsschichten ging, erstaunte zunéchst.
Andererseits: Dass das Bediirfnis bei den Glaubigen entstand, die umwélzenden
gesellschaftlichen und politischen Prozesse, denen man sich ausgesetzt sah, von
einem konfessionellen Standpunkt aus zu beurteilen, war nachvollziehbar. ,,Hatten die
etwas mit den Deutschkatholiken zu tun?*, fragte ein Schiiler. Das musste ich
verneinen. Den Deutschkatholiken ging es vor allem um innerkirchliche
Erneuerungen. Nach 1848 wurden sie von der Reaktion verboten und fanden sich
1859 in verschiedenen freireligiosen Gemeinden wieder.

Hausaufgabe war es, das Kapitel ,,Revolution* zu beenden und dabei Friedrich Daniel
Bassermanns politische Haltung herauszuarbeiten.

IIL, 7: Von der ,,Septemberkrise* zum Hecker-Struve-Zug

Zu Beginn des zweiten Teils dieser Doppelstunde waren alle Augen auf zwei Bilder
gerichtet, die ich auf einer Folie an die Wand projiziert hatte. Das eine zeigte den
feierlichen Einzug der Abgeordneten bei schonstem Maiwetter in die Frankfurter
Paulskirche. Das zweite zeigte wilde Stralenkdmpfe vor eben dieser Paulskirche nur
ein knappes halbes Jahr spiter, im September.
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Abb. 60: Einzug des Vorparlamentes in die Abb. 61: Die Frankfurter Paulskirche am 18.9.1848%*
Paulskirche am 30. Mérz 1848%

Ich habe die Schiilerinnen und Schiiler die Bilder beschreiben und den in gothischer
Schrift verfassten Untertitel der zweiten Abbildung laut vorlesen (bzw. entziffern)
lassen: ,,Wiitender Angriff der Republikaner auf das in der Paulskirche zu Frankfurt
versammelte deutsche National-Parlament, am 18. September 1848“. ,Die
Republikaner haben einen Aufstand gegen die Nationalversammlung gemacht, weil
sie mit der Verfassung nicht einverstanden waren* spekulierten sofort einige, ,.hier
fiihrt die Spaltung von Demokraten und Liberalen zum Kampf zwischen den beiden®,
vermuteten andere. Auf die Septemberunruhen, obwohl von ihnen im Kapitel
»Revolution” zu lesen war, kam niemand. Was also genau den Angriffen der
Republikaner vorausging, wusste keiner, wohl aber war klar: Hier ging es um eine
Krise der Revolution. Die Hintergriinde fiir diese Krise sollten in dieser Stunde
genauer beleuchtet werden. Ich teilte dazu einen selbst verfassten Text aus, der iiber
den Anlass des uns vor Augen stehenden Septemberaufstandes Aufschluss gab. Es
war die so genannte Schleswig-Holstein-Frage, die im Revolutionsjahr die Gemiiter
aufheizte und zentrale politische Bedeutung gewann. Als der mit preullischen
Truppen im Auftrag der Nationalversammlung gefiihrte Krieg gegen Didnemark um
Schleswig zu einem Waffenstillstand, dem so genannten Waffenstillstand von Malmo,
fiihrte, entlud sich der Volkszorn in den ,,Septemberunruhen. Hier fing die
Revolution an zu ,.kippen®, und die Gegenrevolution gewann langsam an Stérke.

An dem Waffenstillstand von Malmo zeigen sich sowohl die innenpolitischen als
auch die auBlenpolitischen Schwierigkeiten der Revolution von 1848: innenpolitisch
die Schwiche von provisorischer Reichsregierung und Nationalversammlung. Da sie
keine eigenen Truppen hatten, standen sie in Abhingigkeit von Preuflen.
AuBenpolitisch zeigt sich die deutsche Frage als européisches Problem: Ein deutscher
Nationalstaat bedeutete eine Aushebelung der Ordnung des Wiener Kongresses,
wiirde als ,,libergewichtige” GroBmacht die Pentarchie in Europa gefihrlich ins
Wanken bringen. Daran waren insbesondere England und Russland nicht interessiert.

328 Abbildung aus Epochen und Strukturen 1996, S. 82. Untertitel: ,,Die Frankfurter Pauslkirche in einer zeitgendssischen
Darstellung®.
32 Abbildung aus Fragen an die deutsche Geschichte 1983, S. 115.
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Diese innen- und aufenpolitischen Probleme der Revolution waren Gegenstand der
Auseinandersetzung im ersten Teil der Stunde.

Im zweiten Teil kamen wir zuriick zum letzten Teil des Kapitels ,,Revolution” von
Lothar Gall und der Frage, woran die Revolution letztlich gescheitert ist. Ein Schiiler
kam dabei auf die umstrittene Aufstellung der Biirgerwehr zu sprechen. An diesem
Beispiel konne man sehen, wie politisch brisant die Abgrenzung von ,,Biirger* und
,Volk*“ gewesen sei. Sehen konne man auch, dass das Biirgertum den Freischarenzug
von Hecker und Struve verurteilen wiirde, wo es schon so grofle Probleme mit der
Akzeptanz des Freikorps hatte. Ein anderer Schiiler sah in der Diskrepanz zwischen
,Birgertum® und ,,Volk* vor allem ein soziales Problem: Die gut situierten Biirger
hitten wirtschaftlich etwas zu verlieren, die Armen dagegen Hoffnung auf eine
Besserung ihrer Lage gehabt. Als durch die Revolution die Wirtschaft anfing zu
stagnieren, sei der Revolutionswille der meisten Biirger erlahmt. Stattdessen habe sich
extreme Skepsis eingestellt.

Die Position von Friedrich Daniel, seine Mission in Berlin bei Friedrich Wilhelm IV.,
sein Einsatz fiir die so genannte Radowitzsche Unionspolitik und seine Verbitterung
iiber ,,die Demagogie der Linken* konnte in der verbleibenden Zeit nur am Rande
gestreift werden und kam inhaltlich etwas kurz.

II1, 8: Riickblick auf die Revolution von 1848 (Film)

Mit dem Scheitern der Revolution von 1848 endete auch die Beschiftigung mit
Friedrich Daniel Bassermann. Die Schiilerinnen und Schiiler waren die vergangenen
sieben Stunden doppelgleisig gefahren: Sie hatten versucht, die Biographie eines der
fiihrenden Liberalen in den Gesamtzusammenhang der Revolution von 1848
einzuordnen, was nicht immer ganz einfach war. AbschlieBend wollte ich ihnen die
Gelegenheit bieten, die thematische Fiille noch einmal in einen Zusammenhang zu
bringen. Dazu hatte ich einen Film ausgesucht, ,.Die Revolution von 1848/49°**° der
eine gute Ubersicht iiber den chronologischen Ablauf der Ereignisse bringt, die
Forderungen der Revolution deutlich hervorhebt, ein iibersichtliches Kartenmaterial
bietet, mit anschaulichen, zeitgendssischen Bildern arbeitet und vor allem auf das
Scheitern der Revolution néher eingeht.

Im Anschluss daran teilte ich den Schiilerinnen und Schiilern das Zeitfenster
,Revolution 1848 aus, das ich als Muster erstellt hatte. Denn in der kommenden
Stunde wiirden sie selbst, verteilt in den selbst gewidhlten Gruppen, jeweils ein
Zeitfenster bearbeiten. Eine Nachfrage ergab sich zu dem Begriff ,,Oktroyierung®, der
geklart wurde; zum Text selbst gab es keine Anmerkungen.

I1I, 9: Beginn mit der Arbeit an den Zeitfenstern am Beispiel des Zeitfensters
» 1848

Jetzt begann die Gruppenarbeit zu den Zeitfenstern Vormdrz, Liberalismus, Deutscher
Zollverein, Pauperismus, ldeal-/Realpolitik. Die Texte schrieben die Schiilerinnen
und Schiiler zunéchst auf eine Folie, um sie im Anschluss prasentieren zu konnen.

Das Arbeitstempo war unterschiedlich, da die Begriffe unterschiedlich komplex
waren. So waren eine Viertelstunde vor Ende der Stunde noch nicht alle fertig und
mussten die Ergebnisse in héduslicher Arbeit fertigstellen. Eine Kurzprisentation gab
es zu den Zeitfenstern Wiener Kongress, Liberalismus und Pauperismus. In der

330 Nr. 4201963, Medienzentrum Marburg
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folgenden Stunde sollten die Ausarbeitungen als Computerausdruck auf die Zeitleiste
geklebt werden, damit die 7. Generation von Friedrich Daniel als ,,Muster* fiir die
umfangreiche Gruppenarbeit zu den anderen Generationen dienen konnte.

IV. Akt: Gruppenarbeit zu den einzelnen Generationen

Zu Beginn der Stunde warfen wir noch einmal einen Blick auf das Aufgabenblatt zur
Gruppenarbeit, klarten einzelne Nachfragen, und dann begann die umfangreiche
Gruppenarbeit zu den sieben Generationen. An der Zeitleiste hatte ich die von dem
Kurs ausgearbeiteten Zeitfenster und die Biographie von Friedrich Daniel befestigt,
damit sich die Gruppen daran orientieren konnten. Noch nicht ausgefiillt war der
Theoriebalken. Diese Aufgabe sollte von der Gruppe libernommen werden, die zuerst
fertig war, gegebenenfalls auch Hausaufgabe werden.

Die Schiilerinnen und Schiiler arbeiteten in erster Linie mit Lothar Galls
Monographie, mit dem Schiilerleitfaden, gelegentlich auch mit dem Schulbuch oder
dem dtv-Geschichtsatlas. Daneben wurden eine Reihe von Nachschlagewerken
benutzt, die ihnen zur Verfiigung standen: Ploetz: Deutsche Geschichte, dtv-Atlas zur
Weltgeschichte, GroBer Historischer Weltatlas, Teil 3 (Bayrischer Schulbuchverlag),
Putzger: Historischer Weltatlas, verschiedene Schulbiicher.

Als Herausforderung empfanden die Schiilerinnen und Schiiler dabei den
Lektiireumfang, der pro Gruppe ca. 70 Seiten betrug. Da es sich jeweils um eine
zusammenhdngende Darstellung handelte, musste (theoretisch) jeder alles lesen. In
der Praxis sah das anders aus: Es gab Schiiler, die sich vorwiegend am Leitfaden
orientierten und nur ab und zu in den ,,Gall* schauten. Was wichtig wurde, war das
gezielte, das heil3t, das auf die Aufgabenstellung hin gerichtete Lesen und damit das
so genannte ,selektive* Lesen. Meine Aufgabe bestand unter anderem darin, die
einzelnen Gruppen darin einzuiiben.

Schwierigkeiten hatten die Schiilerinnen und Schiiler teilweise auch mit historischen
Begrifflichkeiten oder bislang unbekannten historischen Ereignissen. Die Gruppe, die
zu dem Hochmiiller Dietrich Bassermann arbeitete, musste sich beispielsweise in die
Thematik des DreiBligjdhrigen Krieges hineinarbeiten — ein fiir sie bis zu diesem
Zeitpunkt fremdes Terrain. Auch hier mussten Hilfestellungen geben werden.

Recht unterschiedlich waren das Arbeitstempo der einzelnen Gruppen, die interne
Organisation und der hdusliche Arbeitsaufwand. Fiir die meisten jedoch war er hoch.

Abb. 62: Gruppenarbeit an der Zeitleiste
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Lediglich die Gruppe zu der 5. Generation, dem Gastwirt Friedrich Daniel aus Heidel-
berg, wurde relativ rasch fertig und sollte deshalb den Theoriebalken zu Friedrich
Daniel ausfiillen.

V. Akt: Ergebnisprisentation

Vv, 1:

In der 20. Stunde musste, um den Zeitplan einigermallen einzuhalten, die
Ergebnisprisentation stattfinden. Als ich in die Klasse kam, wirbelte die Halfte der
Schiilerinnen und Schiiler noch vor der Zeitleiste herum und klebte Beitridge fest. Fast
zehn Minuten dauerte es, bevor der letzte Text auf dem Plakat befestigt war, dann
konnte die Prisentation beginnen. Wer nicht mit Kleben beschéftigt war, hatte in der
Zeit die Tische an den Rand gerdumt und alle Stiihle in einem groBen Halbkreis um
die Zeitleiste gruppiert. In diesem Halbkreis nahmen alle Platz und warteten gespannt
auf die erste Gruppe, die sich erhob, um an der inzwischen voll gefiillten Zeitleiste
ganz links auf den Hochmiiller Dietrich zu deuten, dessen Biografie sie nun erzdhlen
wollte. Wir hatten vereinbart, dass die Erzdhlungen sowie die Erlduterungen zu den
jeweiligen Zeitfenstern moglichst frei gehalten werden sollten, Stichworte allerdings
waren erlaubt. ,,.Der DreiBligjdhrige Krieg* war das Zeitfenster, das in die erste
Generation fiel, denn deren Folgen hatte Dietrich am eigenen Leibe zu spliren
bekommen. Die Ausarbeitungen zum Theorieband sollten Gegenstand eines zweiten
Durchgangs der Zeitleiste sein.

Die erste Gruppe hatte, da der Lese- und Bearbeitungsumfang pro Gruppe gerecht
verteilt werden sollte, auch die Biographie von Johannes, dem Bécker, {ibernommen,
dessen Werdegang durch das sténdisch-korporative System geprigt war. Und sie
prasentierte Johann Philipp, den Mehlhdndler und Béckermeister aus der Reichsstadt
Worms (Zeitfenster ,,Absolutismus®). Die vierte Generation, Johann Christoph, wurde
von der zweiten Gruppe prasentiert, die das Zeitfenster ,,Merkantilismus* bearbeitet
hatte. Dessen Sohn und Erbe, den Gastwirt Friedrich Daniel, stellte die dritte Gruppe
vor (Zeitfenster ,,Aufgeklirter Absolutismus®). Die sechste Generation wurde (unter

Abb. 63: Ergebnispréisentai;)ﬁ an der Zeitleiste
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anderem auch wegen des Umfangs) von zwei Gruppen iibernommen: Die eine
beschiftigte sich mit Friedrich Ludwig (Zeitfenster: ,,Code Napoléon*) und die
andere, zu zwei Dritteln aus Maidchen bestehend, hatte sich mit dessen Frau
Wilhelmine beschéftigt.

Die Darstellung von Wilhelmine nahm einen erstaunlich breiten Rahmen an: Thre
Erziehung, ihr Charakter, ihre Art der Haushaltsfiihrung, ihr Umgang mit
Angestellten, ihre biirgerlichen Tugenden, ihre Frauenrolle vor der Technisierung der
Lebenswelt, all dies wurde ndher ausgefiihrt. Den Zuhorern war von Wilhelmine nur
ihre geschickt eingefddelte Liebesheirat in Erinnerung, deshalb wurde dieser Beitrag
von vielen als besonders interessant erlebt.

Auch die siebte Generation wurde von zwei Familienmitgliedern repriasentiert, wobei
man praziser von einer Generationenteilung bzw. -fortfiihrung sprechen muss, denn
Friedrich Daniel reprasentierte als Idealpolitiker nur den einen Teil seiner Generation.
Sein drei Jahre jlingerer Bruder gehorte bereits zu den Vertretern der so genannten
,Realpolitik, die nach dem Scheitern der Revolution im Biirgertum tonangebend
waren. Wie weit Friedrich Daniel von realpolitischem Denken entfernt war, zeigte er
durch seinen Freitod. Zu diesem Zeitpunkt war er 44 Jahre alt. Die siebte Generation
wird aus diesem Grunde fortgefiihrt mit seinem Bruder Louis Alexander. Der
Riickzug ins Private nach dem Scheitern der Revolution, die Beschrankung auf das
Durchsetzen eigener, pragmatisch ausgerichteter Interessen war kennzeichnend fiir
das Biirgertum nach 1848, das immer stirker Klasseninteressen vertrat und damit das
Ideal einer klassenlosen Biirgergesellschaft endgiiltig fallen lie3.

Mit dem ,,Wilhelminer* Ernst Bassermann betrat der Leistungskurs inhaltlich
weitgehend Neuland. Die Gruppe, die sich mit Ernst beschiftigt hatte, erhielt etliche
Nachfragen, insbesondere zu seinen Aktivitdten bei den Nationalliberalen. Zeitfenster
waren hier die Begriffe ,,Nationalismus* und ,,Imperialismus®.

Albert Bassermann wurde, wie zu Beginn bereits erwéhnt, aufgrund der historischen
Komplexitit von keiner Gruppe bearbeitet.

AbschlieBend stellte die Fachlehrerin dem Kurs verschiedene Mdoglichkeiten vor, die
sich aus dem Lehrstiick fiir eine im Leistungskurs iibliche Facharbeit ergeben
konnten.**!

V, 2: AbschlieBende Prisentation und Reflexion des Biirgertumbegriffs
(Theorieband)

Die letzten beiden Doppelstunden verbrachten wir wieder im Halbkreis vor der
Zeitleiste, diesmal jedoch konzentriert auf das gelb-rote Theorieband. Die Ergebnisse
der Gruppen hatte ich — stark verkleinert — auf zwei DIN-A4-Papiere kopiert, die
jedem vorlagen. Daneben lagen die beiden Artikel von Jiirgen Kocka und Hanno
Drechsler, die wir zu Beginn gemeinsam besprochen hatten. Die einzelnen Gruppen
prasentierten zundchst ihre Ausarbeitungen anhand von Gall, gingen auf die
Theorieartikel meiner Ansicht nach jedoch insgesamt zu wenig ein.

Die Auswertungsrunde, in der ich die gesamte Zeitleiste ins Auge fassen wollte,
verlief deshalb etwas anders als gedacht. Im Zentrum standen abschliefend vier
Fragen, um eine Reflexion iiber die Geschichte des deutschen Biirgertums zu
ermdglichen, die am Ende einen Bogen zur Gegenwart schlégt.

31 Moglichkeiten fiir eine Einzelarbeit waren danach analog zu den Bassermanns a) eine weitere Familiengeschichte in einem
Zeitfenster bis 1933, b) eine Familiengeschichte regional hier auf Marburg bezogen in einem Zeitfenster bis 1933, ¢) Bearbeitung
einer Personlichkeit wahrend des Imperialismus (z.B. v. Moltke oder Liideritz). — Drei der Schiilerinnen und Schiiler haben
spiter eine solche Facharbeit angefertigt, zwei von ihnen zur eigenen Familiengeschichte.
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1. Welche Eindriicke hatten Sie selbst von den verschiedenen Personlichkeiten
gewonnen?

2. Was wiirden Sie an diesen Personlichkeiten als biirgerlich bezeichnen?

3. Passen auf die uns bekannten Bassermanns die Begriffe Citoyen oder Bourgeois?

4. Was hat das mit uns selbst zu tun? Sind wir Biirger? Und was an uns ist biirgerlich?

Uber ihre personlichen Eindriicke hinsichtlich der neun Bassermannvertreter wollten
die Schiilerinnen und Schiiler eine ganze Menge sagen. Hier war es vor allem
Friedrich Ludwig, der Bewunderung erhielt. ,,Dass er so jung schon durch seinen
Beruf viel gereist ist, finde ich toll*, begann ein Schiiler. ,,Vor allem in der damaligen
Zeit bis hoch nach Sankt Petersburg!*“ ,Der muss auch mutig gewesen sein®,
bemerkte sein Nachbar. Beide hatten in der ,,Friedrich Ludwig Gruppe® gearbeitet.
Sehr positiv wurde auch seine Sportlichkeit und seine Beweglichkeit bis hin ins hohe
Alter gesehen. Dass er mit iiber fiinfzig Jahren in den Neckar gesprungen war, um
einen Jungen vor dem Ertrinken zu retten, hat den meisten sehr imponiert. Wie
iiberhaupt sein Engagement fiirs Gemeinwohl. Und sein — der Darstellung nach —
recht unpritentioser Charakter. ,,Der hatte so vielseitige Interessen und war iiberall
mit vollem Herzen dabei. AuBBerdem hatte er beruflich so viel Erfolg. Bei dem glaubt
man einfach, dass er ein erfiilltes Leben gehabt hat“, schloss eine Schiilerin. Einen
sehr positiven Eindruck hinterlieB aber auch seine Frau Wilhelmine. Thre vielen
Kinder, ihre ebenfalls unpritentiose Art und ihre Aufgabe als Vorsteherin und
Organisatorin des so genannten ,,ganzen Hauses* empfand besonders die Gruppe, die
iiber sie gearbeitet hatte, als sehr beeindruckend. Der dritte Bassermann, der bei einer
Reihe von Schiilern Bewunderung erregt hatte, war Johann Christoph. Wie er quasi
,vom Tellerwédscher zum Milliondr* geworden war, fanden viele erstaunlich, auch
hinsichtlich seines Engagements in der Seidenraupenzucht.

Kein Sympathietrdger war Ernst Bassermann, auch und gerade bei der Gruppe nicht,
die iiber ihn gearbeitet hatte. Die fand besonders erstaunlich, dass eine politische
Haltung innerhalb von nur einer Generation umschlagen konnte. Dieser Wechsel von
hoch fliegender Idealpolitik und erniichterter Realpolitik Mitte des 19. Jahrhunderts
stellte sie vor eine Reihe von Fragen.

,,Was an diesen Personlichkeiten, die wir hier vor uns auf der Zeitleiste sehen, wiirden
Sie als biirgerlich bezeichnen?* Wieder wurde zu Beginn Friedrich Ludwig genannt:
»Sein Engagement in den Vereinen ist fiir mich etwas Biirgerliches, bemerkte ein
Schiiler und ein zweiter erginzte: ,,Dazu gehdrt fiir mich auch, dass er einen Beruf
und verschiedene Hobbys hatte.” — ,,Und er hatte bestimmt ein Leistungsdenken. Er
war erfolgsorientiert. Das ist auch etwas Biirgerliches®, meinte ein anderer. ,,Aber er
war doch auch am Adel orientiert. Als er in Mannheim zur Schule ging, hat er so
dhnliche Dinge gelernt wie die Adeligen. Fechten zum Beispiel. Das finde ich
irritierend*, warf sein Nachbar fragend in die Runde. ,,Das war so die Mode damals®,
vermutete jemand, ,,da war er ja auch noch ziemlich jung und in der Ausbildung.* —
,Die Biirger haben aber doch schon immer etwas zum Adel hochgeguckt und ein
bisschen was abgeguckt®, bemerkte eine Schiilerin. ,,Und Friedrich Ludwig hat mit
seinem Wein doch auch Adelige beliefert, da hat er was von deren Lebensstil
mitgekriegt.” — ,,Das hat doch auch was mit dem Geld zu tun. Wer viel Geld verdient,
der kann und will dann auch viel ausgeben und so zeigen, dass er was hat. Und da hat
man sich den Adel zum Vorbild genommen, denn der hatte ja meistens viel Geld,
allerdings ohne dafiir arbeiten zu miissen.” Auch Ernst Bassermann wurde angefiihrt
mit seinem repréasentativen Lebensstil. Fiir das GroBbiirgertum ist es erstrebenswert
gewesen, in den Adel einzuheiraten, und Beispiele dafiir gibt es seit der 7. Generation
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auch bei den Bassermanns (Friedrich Daniels Schwester Katharina Wilhelmine
heiratete beispielsweise den Gutsbesitzer aus Geisenheim, Friedrich von Lade, seine
Nichte Pauline den badischen Ministerpréasidenten Alexander von Dusch).

Als biirgerlich wurde dann und dariiber hinaus von einem Schiiler das frische
Zupacken und das ,,Jmmer-wieder-von-vorne-Anfangen* von Hochmiiller Dietrich
gesehen Ein anderer hingegen erwihnte Louis Alexanders Pflege eigener Interessen
sowie seinen Riickzug ins Private. Auf meine Nachfrage, wie dies zusammenpasse
mit Friedrich Ludwigs Engagement fiir das Gemeinwohl, gab es nur Vermutungen.
,Ob das etwas mit diesem Wechsel von Ideal- zu Realpolitik im 19. Jahrhundert zu
tun hat, mit dieser Enttduschung nach der Revolution von 18487, iiberlegte ein
Schiiler aus der ,,Ernst-Bassermann-Gruppe®. ,,Vielleicht muss man auch iiberlegen,
worin nach 1848 das Gemeinwohl bestand®, meinte ein anderer. Es wurde deutlich,
dass hier ein Bruch zu Tage kam, der nicht einfach zu kldren war. Geht hier der
Biirger in den Bourgeois iiber? Die Schiilerinnen und Schiiler waren sich unsicher,
denn Louis Alexander entsprach nicht dem Bild, das sie sich von einem solchen
gemacht hatten. Louis Alexander genoss durchaus Sympathien. ,,Jhm kam es nicht nur
drauf an, Geld zu machen, sondern er hatte wissenschaftliche und kiinstlerische
Interessen®, sagte eine Schiilerin und eine andere ergénzte: ,,Im Leitfaden steht, dass
er extrem gut Cello gespielt hat und ihm die Musik ganz wichtig war, auch fiir seine
Kinder. Einem richtigen Bourgeois kommt es auf so was, denk” ich, gar nicht an. Fiir
den zihlt in erster Linie nur das Geld.” — ,,Gibt es bei den Bassermanns iiberhaupt
einen Vertreter, den man als Bourgeois bezeichnen konnte?*, fragte ich. Einige
schiittelten fast unmerklich mit dem Kopf, andere sahen sich ratlos an. ,,Vielleicht den
Ernst Bassermann?“, horte ich eine etwas zaghafte Stimme. Aber auch da gab es
Einwénde. ,,Der war an Bildungsvorstellungen orientiert und aullerdem selbst sehr
gebildet, das passt nicht zum Bourgeois* entgegnete ein Schiiler. ,,Aber als Politiker
war er doch fiirs Gemeinwesen engagiert”, wandte ein anderer ein. War es wirklich
das Gemeinwohl, an dem er interessiert war? Hier kam nur die Ernst-Bassermann-
Gruppe ins Nachdenken. ,,Hat er als Nationalliberaler nicht eher Klasseninteressen
vertreten?*, fragte einer von ihnen etwas unsicher nach. Der Unterschied musste
naher erldutert werden. ,,War er, wenn er Klasseninteressen vertreten hat, nicht
irgendwie ideologisch und deshalb eher ein Citoyen?*, vermutete plotzlich ein
Schiiler. Dieser inhaltlich problematische Beitrag irritierte mich. Ich bemiihte mich,
mogliche Missverstindnisse aus dem Weg zu rdumen. Denn iiber das, was eine
Ideologie ist und das, was einen Citoyen ausmacht, musste Klarheit herrschen.

Im Hinblick auf die vierte Frage beschrinkten sich die Schiilerinnen und Schiiler in
der wenig verbleibenden Zeit auf die Feststellung, dass in ihrem eigenen Leben
weitgehend das Realitét sei, was das Biirgertum gefordert habe: Eine Erziehung zur
Miindigkeit und Selbstdndigkeit im privaten und politische und rechtliche Gleichheit,
prinzipiell auch Chancengleichheit im 6ffentlichen Bereich.

Zum Abschluss bekamen alle die Zeitleistenbeitrage, meist etwas verkleinert kopiert,
in Form eines Readers, dessen Deckblatt einen farbigen Ausdruck der

abfotografierten Zeitleiste enthielt. Sie hatte die Funktion eines ,,grundorientierenden
Denkbildes.* ***

332 Sjehe Wildhirt 2008, S. 63f.
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Die Klausur

Das Lehrstiick ist mit einer Klausur abgeschlossen worden (,,Liberalismus in
Deutschland — Die Rolle des Biirgertums®). Die Aufgabenstellungen mussten dabei
den vorgegebenen formalen Anspriichen einer Oberstufenklausur im Leistungskurs
nachkommen (Bearbeitung einer Quelle; Aufgabenstellung innerhalb der
Anforderungsbereiche I-III, d. h. im Bereich von Reproduktion, Reorganisation und
Transfer) sowie die inhaltlichen Schwerpunkte des Lehrstiicks beinhalten: Friedrich
Daniel Bassermann und die Revolution von 1848, die Gruppenarbeit zu den
verschiedenen Generationen, die Geschichte des Biirgertums. Auf der Zeitleiste
musste man sich geistig bewegen konnen, und dazu gehorte die Kenntnis der
Zeitfenster.

3.5. Riickblick und Ausblick

Anstrengend war es, aber es hat sich gelohnt! Das in etwa waren meine Gedanken am
Ende des Lehrstiickes. Und auch jetzt aus dem Abstand heraus, nachdem ich den
Bericht beendet, die Evaluationsbogen lingst ausgewertet und die Klausur korrigiert
habe, denke ich so. Einmal , die konkrete, lebensweltliche Verkniipfung von
Allgemeinem  und  Besonderem, die das  eigentliche  Element aller
Geschichtsschreibung ausmacht,“ an einer Familiengeschichte intensiv zu verfolgen,
mitzuerleben und zu iiberdenken, das war im Geschichtsunterricht etwas Neues und
Besonderes, das sich fiir seinen Fortgang als sehr fruchtbar erweisen sollte. Auch
hatte sich mit der Bekanntschaft der neun Generationen der Bezug zu den Epochen, in
dem Fall zu den letzten dreihundert Jahren, verdndert. Bei vielen Schiilerinnen und
Schiilern ist iiberhaupt erst ein solcher ,,Bezug® entstanden, und die historisch-
politischen Probleme, vor denen eine jede Generation stand, wurden konkret fassbar
und blieben nicht abstrakt-theoretisch. So die Fragen beispielsweise, vor denen die
,1848er standen, etwa wenn es in Mannheim um die Forderung nach
Volksbewaffnung ging. Die inneren ,,Zerreillproben, vor die sich die ,,Opposition*
gestellt sah, wurden auf diese Weise nachvollziehbar und in ihrer politischen
Tragweite verstanden. (So zum Beispiel der ,,Kniefall der Liberalen* im Kaiserreich,
mit dem sich der Kurs im Anschluss an das Lehrstiick beschéftigt hat. Oder die
Entwicklung des Parteiensystems bis hin zur Gegenwart.)

Die Beschiftigung mit der Entwicklung des Biirgertums iiber drei Jahrhunderte
hinweg bot den Schiilerinnen und Schiilern dariiber hinaus einen Ansatz, historische
Prozesse zu sehen — und iiber solche nachzudenken. So sah ich es als Chance, sich
neben der iiblichen Beschéftigung mit historischen Quellen (oft auch nur
Quellenausziigen) einmal mit einer historischen Monographie auseinanderzusetzen.
Fiir die meisten war das eine Herausforderung, allerdings keine Uberforderung, wie
ich zu Beginn befiirchtet hatte. Aber auch hier war die Orientierungshilfe in Gestalt
des Schiilerleitfadens wichtig, um immer wieder den Uberblick zu behalten. Denn
niemand der Schiilerinnen und Schiiler hat sich durch die gut fiinthundert Seiten des
Werkes ,,hindurchgekampft“. Es blieb in der Regel bei den gemeinsam bearbeiteten
hundert Seiten zu Friedrich Daniel und der als Gruppe ausgewéhlten Generation. Das
waren insgesamt ungefahr hundertundsiebzig Seiten pro Person, die innerhalb von nur
vier Wochen durchgearbeitet wurden. Dieses Lesepensum wurde von dem Kurs
unterschiedlich beurteilt.
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Sehr bewihrt hat sich der methodische Zugriff auf das Lehrstiick in Form der
vorgestalteten Zeitleiste. War ich erst skeptisch, ob die strenge Vorstrukturierung der
Leiste einem Leistungskurs angemessen sei, musste ich bereits in den ersten Stunden
feststellen, dass es ohne eine solche wahrscheinlich zu einem ,,inhaltlichen Chaos*
gekommen wire. Den Schiilerinnen und Schiilern war sie ein iiberschaubarer,
verldsslicher Halt in der Fiille an historischer Information, und in der Durchfiihrung
des Lehrstiickes bot sie durch ihre Ubersichtlichkeit stets ein Arbeitsfeld, das eine Art
Fixpunkt darstellte, von dem viele Fragen ausgingen, das aber auch Antworten gab,
die hdufig wiederum der Orientierung dienten. Trotz ihrer Statik enthielt die Zeitleiste
also eine Art von Dynamik, die meine Erwartungen weit libertraf.

Problematisch hingegen war streckenweise, dass wir bei der Revolution von 1848
wzweigleisig® gefahren sind: Der Kurs brauchte Wissen iiber Hintergriinde und
Verlauf der Revolution, und er musste sich dariiber hinaus auf Friedrich Daniels Rolle
in dieser Revolution konzentrieren. Das geistige Hin- und Herspringen zwischen
allgemeiner und individueller Geschichte war aufgrund der Komplexitit des
historischen Gegenstandes héaufig schwierig und hat manch einen Schiiler vermutlich
kurzzeitig auch tiberfordert. Inhaltlich musste ich auf ,,beiden Seiten* immer wieder
Abstriche machen: So kam beispielsweise auf Seiten der allgemeinen Geschichte die
europdische Dimension der Revolution zu kurz und auf Seiten der individuellen
Friedrich Daniels zdhes Ringen um den Nationalstaat in den letzten
Revolutionsmonaten. Auch die Zuhilfenahme der beiden Filme, tiber deren
methodischen Einsatz sich aus lehrkunstdidaktischer Sicht kontrovers diskutieren
lieBe, entstammt dem Bediirfnis, einen Uberblick iiber die Thematik zu gewinnen
(Vormérz) oder wiederherzustellen (Revolution 1848). Bei einem néchsten
Durchgang des Lehrstiickes muss also liberlegt werden, worauf man den Fokus
richten will. Das heillt, dass die Absicht, die ich in diesem Durchgang hatte,
,,Lehrbuchwissen® iiber die Revolution zu vermitteln und dies immer wieder mit
Bezug zu Friedrich Daniel Bassermann zu tun, {iberdacht werden muss.

Was mir diesem Durchgang auflerdem als iiberdenkenswert erscheint, ist die
Platzierung der Theorieartikel. Gedacht war, sie zu Beginn zu lesen (4. + 5. Stunde),
um eine Vorstellung von dem Begriff des Biirgertums zu vermitteln. Diese Theorie
sollte in der Gruppenarbeit am Beispiel der jeweiligen Generation iiberpriift werden.
Auf diese Weise wurde der Kurs mit der induktiven und der deduktiven
Herangehensweise an das Thema vertraut gemacht. Die Durchfiihrung des
Lehrstiickes hat jedoch gezeigt, dass es besser gewesen wire, die Theorieartikel an
das Ende des ersten Pridsentationsdurchganges zu stellen. Das hat zwei Griinde:
Erstens waren zwei Présentationsdurchginge zu lang, die Aufmerksamkeit der
Schiilerinnen und Schiiler ist am Ende erlahmt. Zweitens waren ihnen am Ende die
Theorieartikel inhaltlich nicht mehr richtig prasent. Die Fertigstellung der Zeitleiste
hatte fiir sie Prioritit, und daran sal3en sie bis buchstiblich zur letzten Minute. Auch
bei dem Erstdurchgang der Pridsentation war zu merken, dass die einzelnen Gruppen
ganz auf ,,ihre Generation* konzentriert waren und es ihnen schwer fiel, sich auf eine
Metaebene zu begeben. Es wire also sinnvoller, sich zumindest mit dem Artikel von
Jirgen Kocka erst nach der Prasentation auseinanderzusetzen und daran das gelb-rote
Theorieband zu Ttberpriifen. Dann konnte die Diskussion iliber das Biirgertum
fundierter gefiihrt werden und die ,,Ernte* des Lehrstiickes voller ausfallen.
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3.6. Die Darstellung des Biirgertums bei Lothar Gall

Der Begriff des Biirgertums gilt als vieldeutig und ,,schwankend®, und ebenso zeugen
Lexikoneintrdge zu den Stichwortern ,,Biirger, Biirgertum, Biirgerlichkeit* von der
,verwirrenden Bedeutungsvielfalt dieser Begriffe®, wie Jirgen Kocka als
Herausgeber der zweibdndig angelegten Monographie ,Biirgertum im 19.
Jahrhundert* feststellt.”**

Die Vieldeutigkeit der Begriffe entspricht der Vielseitigkeit der Ausprdgung einer
sozialen Gruppe, die sich in Mittel- und Westeuropa im ausgehenden 18. Jahrhundert
formierte. Sehr unterschiedlich geprdgt war das Biirgertum nicht nur auf nationaler,
sondern, vor allem in Deutschland, sowohl auf regionaler wie auch auf lokaler Ebene.
Die Vielgestaltigkeit liegt dariiber hinaus auch in dem Bedeutungswandel des
Begriffs, der mit der Entwicklung des Biirgertums zusammenhéngt und mit den damit
verbundenen ganz unterschiedlichen Wertungen.

Dieser Vielgestaltigkeit des Biirgertums lagen Gemeinsamkeiten in politischer,
gesellschaftlicher und kultureller Hinsicht sowie im Hinblick auf Wertvorstellungen
und Lebensfiihrung zugrunde.** Fiir eine zusammenfassende und allgemeine
Geschichte des Biirgertums (etwa in Analogie zur bislang recht gut dokumentierten
Geschichte der Arbeiterschaft) allerdings fehlten aus diesen Griinden die
entscheidenden Voraussetzungen, stellt Gall in seiner Einleitung fest: ,, Vielleicht wird
eine solche Darstellung in in sich geschlossener und lesbarer Form iiberhaupt nie
wirklich zu leisten sein. Zwdnge sie doch zu sehr starken Abstraktionen und
Verallgemeinerungen, hinter denen die Realitdt der geschichtlichen Entwicklung, der
konkreten Umstdnde und der in ihnen handelnden lebendigen Personen dann leicht zu
versinken droht.” In seiner Darstellung will er stattdessen versuchen, ,,die zentralen
Fragen, die die Geschichte des deutschen Biirgertums aufwirfi, an eine seiner grofien
Familien zu stellen, also eine Familiengeschichte in allgemeiner Absicht zu
schreiben. “3%° Als reprasentativ flir das, was das Biirgertum ausgemacht hat, fiir das,
was es an Gemeinsamkeiten hatte, hélt er die Familie Bassermann; die Kriterien, die
zur Auswahl gefiihrt haben, legt er dar.**

Die ,,Familiengeschichte in allgemeiner Absicht®, die sich iiber neun Generationen
erstreckt, stellt die Entwicklung einer Familie des Biirgertums dar und versucht dabei,
die Besonderheit einer jeden Generation einzufangen und gleichzeitig, bei aller
Individualitdt, das Charakteristische, also allgemeine Merkmale hinsichtlich der
Entwicklung des Biirgertums in Deutschland aufzuzeigen. Der Facettenreichtum der
Begriffe ,Biirgertum®, , Biirger®, ,,Biirgerlichkeit wird, immer ausgehend von den
entsprechenden lebensweltlichen Verhéltnissen, konkret mit Anschauung gefiillt.

Gall umreifit zundchst die gesellschaftliche Gruppe, auf die er den Biirgerbegriff
bezieht: Es ist jene ,,Schicht von Kaufleuten und vorindustriellen "Unternehmern’
unterschiedlichster Art, von Beamten, Angehorigen der freien Berufe und
‘Gebildeten ' in den verschiedensten Stellungen, deren Mitglieder ihre wirtschaftliche
und vor allem auch gesellschaftliche Stellung zundichst im wesentlichen ihrer

333 Jiirgen Kocka 1995, Bd. 1, S. 15; vgl. ders.: Biirger und Biirgerlichkeit im Wandel, in: APuZ 9-10, 25.2.2008, S. 3.

* Hierzu Kocka 2011, S. 179 - 184; Schulz 2005, S. 1 - 25; Gall 1993, S. 1 - 12.

¥ Gall 1989, S. 20.

336 Das Wirtschafts- und Bildungsbiirgertum des 19. Jahrhunderts hatte ‘zum Verwechseln #hnliche Familiengeschichten’*,
zitiert Andreas Schulz in diesem Zusammenhang R. Habermas (2005, S. 15) und erwéhnt dabei in der Folge die Familie
Bassermann (S. 16). Ausfiihrlicher zu den biirgerlichen Familiengeschichten ebd., S. 64 - 66.
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individuellen Leistung und Initiative verdankten. Teils aus dem alten Stadtbiirgertum,
teils aber auch aus den anderen sozialen Gruppen aufsteigend, suchten sie dieses die
Stdnde tibergreifende Prinzip individueller Leistung und Qualifikation schlieflich — in
mehr oder weniger ausgeprdgter Opposition zu der itiberlieferten geburtsstdndisch-
korporativen Ordnung — zum Hauptprinzip aller wirtschaftlichen, gesellschaftlichen,
politischen und geistig-kulturellen Ordnung zu erheben. “*’

In der Monographie beschreibt er zundchst die Herkunft der Familie und die
Voraussetzungen fiir ihren Aufstieg am Beispiel des Miillers Dietrich, dessen
Lebenszeit in die Wirren des DreiBligjdhrigen Krieges fillt (1615-1682). Er ist der
erste historisch greifbare Bassermann und ,,gehért bezeichnenderweise sogleich jener
Zwischenschicht zwischen den traditionellen, stdndisch verfafiten gesellschaftlichen
Gruppen an, aus der das neue Biirgertum zu einem wesentlichen Teil hervorging. “***
Neben das alte, stindische Zunftbiirgertum sollte im 18. Jahrhundert das neue, nicht
mehr stindisch gebundene, progressive Biirgertum treten. Dietrich nahm wesentliche
Merkmale dieses neuen Biirgertums voraus: Er war selbststindig und er zeigte
Gemeinsinn. Als Miiller war er nicht stindisch gebunden, verstand es aber, als
Selbststandiger aus seinen zwei Miihlen recht gewinnbringende Unternehmungen zu
machen und es durch Ubernahme verschiedener Amter einer reformierten Gemeinde
zudem noch zu einer angesehenen sozialen Stellung zu bringen. Mut und
Risikobereitschaft, zwei Unternehmereigenschaften, brauchte es dazu, eine zweite,
durch den DreiBligjdhrigen Krieg vollig zerstorte Miihle wieder aufzubauen.

Fir die Entwicklung des deutschen Biirgertums hat der Dreilligjédhrige Krieg
problematische =~ Auswirkungen  gehabt, weil sich durch die starke
Bevolkerungsdezimierung und Armut die Standesgrenzen wieder verfestigten. Die
Entwicklung des deutschen Biirgertums verlief deshalb etwas anders als das des
westeuropdischen: Hier blieben die Standesgrenzen zum Adel hin durchléssig;
antiaristokratische Ressentiments waren uniiblich. Das Leben von Dietrichs Sohn
Johannes (1648-1704) verlief in der neuen Realitét: Als Bickergeselle musste er auf
Wanderschaft gehen und erhielt das Biirgerrecht erst durch die Heirat mit einer
Meisterstochter im hessischen Babenhausen. Thr gemeinsamer Sohn Johann Philipp
(1677-1727), ebenfalls Backergeselle, spater auch Mehlhédndler und Béckermeister,
wurde spiter reichsstddtischer Biirger von Worms.

Die Charakteristika des alten Stadtbiirgertums stellt Gall am Beispiel der zweiten und
dritten Bassermanngeneration deutlich vor Augen: Als stindisches Recht war das
Biirgerrecht ein Privileg, das dem Biirger eine besondere Rechtsstellung verlieh. Er
durfte selbststindig ein Gewerbe oder Handel betreiben und hatte ein durch die
jeweilige Korporation geschiitztes Einkommen sowie einen gewissen Schutz im
Krankheitsfall und im Alter. Dariiber hinaus hatte der Biirger ein Mitbe-
stimmungsrecht in stddtischen Angelegenheiten.

37 Gall 1989, S. 21f. Vgl. Kocka 2011, S. 179 (ff.) zum Begriff des Biirgertums im 19. Jahrhundert: ,, Wenn man iiber das
deutsche Biirgertum im 19. Jahrhundert spricht, dann diirften sich die meisten deutschsprachigen Historiker im groBen und
ganzen dariiber einig sein, welche Berufs- und Sozialgruppen dem Biirgertum zuzurechnen sind und welche nicht — abgesehen
von einigen, allerdings grolen Zwischen- und Randgruppen, deren Zuordnung unklar ist und wechselt. Nicht zum Biirgertum
rechnen Adel, katholischer Klerus, Bauern, Arbeiter und die Unterschicht insgesamt. Auf jeden Fall zum Biirgertum rechnen die
Kaufleute, Fabrikanten und Bankiers, Kapitalbesitzer, Unternehmer und ihre leitenden Angestellten - also das
Wirtschaftsbiirgertum bzw. die Bourgeoisie im eigentlichen Sinn. Ebenfalls zum Biirgertum rechnet man bei uns i.d.R. die Arzte,
Rechtsanwilte und anderen Freien Berufe, die Gymnasiallehrer und Professoren, die Richter und hoheren Verwaltungsbeamten,
dann auch Naturwissenschaftler, die Diplom-Ingenieure und qualifizierte Experten anderer Art — also Personen, die durchweg
hohere, tendenziell akademische Bildung besitzen und davon leben und die man deshalb auch manchmal mit der
Sammelbezeichnung ,,Bildungsbiirger zusammenfasst, ,,Bourgeoisie” und ,,Bildungsbiirgertum* sind die beiden wichtigsten
Segmente des Biirgertums. Zusammen mit ihren Familien diirften sie in der zweiten Hélfte des 19. Jahrhunderts nicht mehr als 5
- 8% der Bevolkerung ausgemacht haben. (...) “ (Zu den Zahlenangaben siehe Anm. 2, S. 372.)

¥ Gall 1989, S. 32.
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Uniibersehbar sind jedoch die Wandlungen, die im 18. Jahrhundert zur Formierung
eines neuen Biirgertums fiihrten. Johann Christoph aus der vierten Generation (1709-
1762) verkorpert dabei zwei =zentrale Prinzipien des neuen Bilirgertums:
Selbststandigkeit und Leistung. Als Selfmademan par excellence wurde der gelernte
Béckergeselle und Gastwirtsgehilfe zum Inhaber des bald {iberregional bekannten
Heidelberger Gasthofes ,,Drei Konig*. Dariiber hinaus hat er betrdchtliche Summen in
ein merkantilistisches Seidenverfertigungsunternehmen investiert, das grole Gewinne
abwerfen sollte. Seine teilweise risikoreichen Investitionen zeigen besonders deutlich,
dass er bereits in den Freirdumen des stindisch-korporativen Systems wirtschaftete.
Neu gegeniiber seinen Vorfahren war, dass Johann Christophs Existenz allein
O0konomisch fundiert war und auf eigener Leistung basierte: Er hatte kein Netz von
standischen Verbindungen im Hintergrund, das ihn im Falle eines Scheiterns hétte
auffangen konnen. Er war der erste, der ein Vermdgen erwerben und vererben konnte.
Neben Talent und personlichem Verdienst hing der wirtschaftliche Aufstieg des
,okonomischen Griindervaters der Familie® mit gilinstigen ,,Auferen” Umstédnden
zusammen, die durch die aufgeklart-absolutistische Regierung des pfélzischen
Kurfiirsten Karl Theodor geschaffen worden waren: Sie betrieb (wie im Absolutismus
iiblich) eine merkantilistische, das heillt eine Handel und Gewerbe stark fordernde
Wirtschaftspolitik (auf die hatte Johann Christoph gesetzt), was allgemein zu einer
Verbesserung des  Verkehrswesens und einer  Vereinheitlichung  des
Wirtschaftsraumes fithrte. Auch in anderer als in 6konomischer Hinsicht waren
aufgeklart-absolutistische Staaten Wegbereiter des neuen Bilirgertums: Die
zentralistische Regierungsweise verlangte z. B. nach dem Ausbau einer stark
vereinheitlichenden Verwaltung und fiihrte zu einem veridnderten Verhéltnis zwischen
dem Staat und seinen Bewohnern, die pauschal zu Untertanen erkldrt wurden. Auf
dieser Grundlage konnte sich ein iibergreifendes Biirgerbewusstsein ausbilden, das,
gestiitzt auf Leistung und Bildung, geburtsstdndischem Adel und monarchischem
Staat mit zunehmendem Selbstbewusstsein gegeniibertrat.

Das sich neu formierende Biirgertum sah dennoch sehr genau, dass diese
freiheitlichen Grundsdtze in Wirtschaft und Gesellschaft nur finanz- und
machtpolitischen Zielen galten, und insbesondere viele Wirtschaftsbiirger standen
deshalb dem absolutistischen Staat kritisch bis ablehnend gegeniiber.

Altes und neues Biirgertum schlossen sich im 18. Jahrhundert vor allem durch
Heiratsverbindungen immer enger zusammen.”” So gingen beispielsweise die Kinder
Johann Christophs alle ,,standesgemifie* Ehen ein, indem sie ganz selbstverstdndlich
in Familien des ,,alten®, patrizischen Biirgertums einheirateten. Als diesem ebenblirtig
wurden sie deshalb angesehen, weil sie iiber ein ansehnliches Erbe verfiigten. Dieses
Erbe ermoglichte eine Kapitalbildung, die fiir korporativ weitgehend ungebunden
wirtschaftende Menschen zum wichtigsten Fundament der eigenen gesellschaftlichen
Existenz wurde. Es war ein schleichender Prozess, in dem sich das Biirgertum als eine
Gruppe formierte, und ebenso langsam und fiir die Beteiligten vermutlich unbewusst
erfolgte die dazu notwendige ,biirgerliche Bewusstseinsbildung®. Diese erfolgte in
dem MaBe, in dem sich (parallel zur hdfischen Offentlichkeit) auch eine ,,biirgerliche
Offentlichkeit herausbildete. Foren einer solchen ,biirgerlichen Offentlichkeit
waren Zeitungen, Lesezirkel, die Griindung stidndeilibergreifender Gesellschaften,
Logen und Vereine, und Orte des Austausches waren natiirlich Kaffeehduser, die wie
Pilze aus dem Boden schossen, und Gasthauser.**

** Hierzu Schulz 2005, S. 4 - 6.
34 Zur Entstehung biirgerlicher Offentlichkeiten Budde 2009, S. 15 - 24; vgl. Schulz 2005, S. 10 - 14.
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Beispiel fiir einen Gasthof als Forum biirgerlicher Offentlichkeit war der ,,Drei
Konig™ in Heidelberg, den der élteste Sohn Friedrich Daniel (1738-1810) geerbt und
in seiner Attraktivitit weiter gesteigert hatte. Hier kamen Menschen unterschiedlicher
Herkunft zusammen, die Informationen und Meinungen austauschten und miteinander
Geschifte tatigten.

Friedrich Daniel Bassermann hat aufgund seiner personlichen Tiichtigkeit, mehr aber
noch aufgrund der gilinstigen Umstinde einer steigenden Mobilitdt sein
Ausgangsvermogen verzehnfachen konnen. So konnte er es sich leisten, seinem Sohn
Friedrich Ludwig (1782-1865) eine ausgezeichnete und dementsprechend kostspielige
Bildung zukommen zu lassen. Mit vierzehn Jahren wurde dieser nach Mannheim in
das ,,Winterwebersche Institut™ gegeben, einem Zentrum der Reformpéddogogik, das
— eine Neuheit — fiir Jungen unterschiedlicher Religion und Stinde offen war. Die
Ausbildung in dem Institut war fiir den kiinftig iiberregional agierenden Kaufmann
lebenslang prigend.**!

Friedrich Ludwig, der Kaufmann, Bankier und koniglich bayrische Konsul, gehorte
zu den wirtschaftlich erfolgreichsten Wirtschaftsbiirgern in Mannheim. An ihm zeigt
sich das Selbstverstindnis des neuen Biirgertums, das sich als Vorhut einer
klassenlosen Gesellschaft der rechtlich Gleichen und Selbststindigen sah.>*

Fiir Lothar Gall verkorpert Friedrich Ludwig den Prototyp eines Biirgers im positiven
Sinne: Er war leistungsorientiert, aber nicht einseitig auf seinen Beruf fokussiert. Er
strebte nach materieller und geistiger Unabhéngigkeit und hatte doch einen
ausgepragten Gemeinsinn. Die Bildung, die er erhalten hatte, blieb innerlich lebendig
und néhrte lebenslang vielfdltige Interessen. Er war sowohl im gesellschaftlichen als
auch im kulturellen Leben engagiert. Seine Lebensweise und sein Auftreten waren,
obwohl er weltldufige Umgangsformen hatte, doch weitgehend unpratentios.

Konkret hie3 das: Friedrich Ludwig war als Inhaber 6ffentlicher Funktionen (z. B.
stellvertretender Kommandeur der Biirgerwehr und Mitglied des Gemeinderates)**
sowie Mitglied verschiedener Vereine (z. B. der ,,Casinogesellschaft®, des ,,Vereins
fiir Naturkunde* und des ,,Kunstvereins*) auf vielfaltige Weise im 6ffentlichen Leben
Mannheims engagiert. Er wund seine Familie hatten eine ausgeprigte
Theaterleidenschaft, die sich o6ffentlich im Besuch und in der Unterstiitzung des
bekannten Mannheimer Nationaltheaters und privat im hauslichen Theaterspiel zeigte.
Friedrich Ludwig spielte auch bis ins hohe Alter Geige und Flote. Sein Lebensstil war
von Bescheidenheit und Sparsamkeit geprdgt: Selbst nach dem Bau des
,.Birgerpalastes® am Mannheimer Markt lebte die Familie am liebsten in den nicht-
reprasentativen Rdumen gemeinsam mit ihren Tieren.

Friedrich Ludwigs Biographie macht die Diskrepanz zwischen wirtschaftlicher und
politischer Bedeutung des Biirgertums besonders deutlich. Dieses Missverhéltnis hat
sein Sohn Friedrich Daniel als sehr bedriickend erlebt und hier politischen
Handlungsbedarf gesehen. In Frankreich war er durch seine Ausbildung als
Kaufmann erstmals mit liberalen Ideen in Kontakt gekommen, die sein Denken fortan
bestimmten. Als liberaler Abgeordneter im badischen Landtag setzte er sich seit 1841
fiir die Schaffung eines liberalen und nationalen Verfassungsstaates ein. Die Zukunft
gehorte seiner Ansicht nach der biirgerlichen Gesellschaft als einer nach unten
offenen Leistungsgesellschaft. Als Oppositionspolitiker versuchte er den als legitim
anerkannten Fiihrungsanspruch des Biirgertums politisch durchzusetzen und den

31 Zur Bedeutung der Bildung als einem Merkmal von biirgerlicher Identitiit siehe Schulz 2005, S. 19 - 22.

2 Hierzu Schulz 2005, S. 14: ,,Die Kerngruppe des aufstiegsorientierten, reformwilligen Biirgertums stellte im 19. Jahrhundert
fraglos der Handelsstand. Wahrend im Handwerkermilieu die Zunftordnung von vorne herein Grenzen der Beweglichkeit zog,
hing in den Kaufmannsfamilien der geschiftliche Erfolg in weit stirkerem Mafle von Eigeninitiative und Risikobereitschaft ab.*
% Zum Aspekt ,,Biirger in der Kommunalpolitik siche Budde 2009, S. 43 - 47.
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Biirger zum Staatsbiirger, zum ,,Citoyen zu machen. Hohe- und gleichzeitig
Wendepunkt der liberalen Vormarzpolitik war die biirgerliche Revolution von 1848,
zu deren fithrenden Kopfen als Vorsitzender des Verfassungsausschusses Friedrich
Daniel gehorte. Mitverantwortlich flir das Scheitern der Revolution war die Spaltung
der Opposition des Vormérz in geméBigte Liberale und radikale Demokraten, das die
Spaltung des Biirgertums selbst widerspiegelte und bezeichnenderweise an der
Diskussion um den Begriff des Biirgers (als Staatsbiirger) zutage kam. Die
Demokraten folgten dem Denken der Aufkldarung, wenn sie jeden Mann zum Biirger
(= Staatsbiirger) erkldrten, aber nicht aufgrund besonderer Qualifikationen oder
wirtschaftlicher Fahigkeiten, sondern aufgrund seiner Natur als Gattungswesen
Mensch; auf die Frauen dehnte sich diese Diskussion allerdings nicht aus. Fiir die
Liberalen hing das politische Mitspracherecht von den Besitzverhdltnissen ab. An
dieser Diskussion (in der Monographie beispielhaft gefiihrt anhand der Diskussion um
die Volksbewaffnung) zeigt sich, dass das Biirgertum nicht mit ,dem Volk*
gleichzusetzen und Friedrich Daniel auch kein ,,Volksvertreter war, selbst wenn er
sich als ein solcher empfand.

Ziel der idealpolitisch ausgerichteten Politik der Liberalen, betonte Friedrich Daniel
immer wieder, sei die klassenlose Biirgergesellschaft und nicht die Uberfiihrung der
alten Stindegesellschaft in eine besitzbiirgerliche Klassengesellschaft.’** Genau dazu
aber kam es nach dem Scheitern der Revolution, das auch ein Scheitern des deutlich
mit Schwichen behafteten liberalen Konzeptes der Leistungsgesellschaft gewesen ist.
Liberale Politik nach 1848 war Real- , nicht mehr Idealpolitik, und sie war vor allem
eine wirtschaftliche Interessenpolitik. 1867 miindete sie in die Griindung einer
interessenvertretenden Partei, der ,,nationalliberalen Partei, die zur stiarksten Fraktion
im Reichstag und unentbehrlichen Stiitze Bismarcks werden sollte. Seinen errungenen
sozialen Status zunehmend betonend, schloss sich das besitzende und gebildete
Biirgertum immer mehr gegeniiber anderen Bevolkerungsschichten ab und begann,
sich als Klasse zu etablieren.

Ernst Bassermann, den Neffen Friedrich Daniels und Fraktionsvorsitzenden der
Nationalliberalen im Reichstag, hilt Lothar Gall fiir einen typischen Vertreter
biuirgerlicher Klasseninteressen; dazu gehdrte auch die Beflirwortung einer
imperialistischen Expansion des Deutschen Reiches.

In der Entwicklung des deutschen Biirgertums nach 1848 sieht Lothar Gall einen
,Niedergang“, der zu seinem ,,Tod“ nach 1945 gefiihrt hat.>** Grundlage fiir die
Bewertung der Entwicklung des Biirgertums ist der in der Aufklidrung entwickelte,
potenziell universal-progressistische Anspruch, mit dem es seinen politischen
Filhrungsanspruch  legitimiert hat, ndmlich Vorhut einer klassenlosen
Biirgergesellschaft der Selbststindigen, Freien und rechtlich Gleichen zu sein, die auf
dem Prinzip von Leistung und Arbeit beruht. Dass der egalitire und damit
idealistische Grundzug dieses Anspruchs an der gesellschaftspolitischen Realitit
scheiterte, zeigte sich iiberdeutlich an dem Spaltungsprozess von Liberalen und
Demokraten, der bereits vor der Revolution begonnen und die Trennlinie zwischen
den Biirgern und dem ,,Volk* sichtbar gemacht hatte. Schon Friedrich Daniels nur um
drei Jahre jiingerer Bruder Louis Alexander gehdrte innerlich einer anderen

¥ Friedrich Daniel Bassermann hat seine Sicht auf die Revolution von 1848/ 49 und seine Rolle in dieser schriftlich
festgehalten, zu Lebzeiten aber nicht verdffentlicht. Unter dem Titel ,,Denkwiirdigkeiten sind sie 1926 von Friedrich und Ernst
von Bassermann-Jordan herausgegeben worden. Ausfiihrlich zur Geschichte der Revolution von 1848 Veit Valentin 1998, Bd. 1
+2.—Zum Liberalismus im Vormairz siche Gall 1985, S. 162 - 186.

5 Vgl. hierzu J. Kocka: Das europiische Muster und der deutsche Fall, Kap. 3: Aufstieg und Niedergang. Perioden der
Biirgertumsgeschichte in Deutschland, in: Kocka 1995, Bd. 1, S. 32 - 38. Einen Uberblick zur Literatur des Biirgertums im 20.
Jahrhundert, auch zur Niedergangsthese und den Zweifeln an dieser These, sieche Schulz 2005, S. 76 - 85.
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Generation an, die in dem Biirger ganz selbstverstindlich den Angehdrigen der
besitzenden Schicht, den Bourgeois, sah, mit dem eine gesetzte, Abstand wahrende
Haltung verbunden wird. Je ungehemmter der Kapitalismus sich in der Folge
entwickelte, desto fragwiirdiger wurde das Biirgertum selbst. In Karl Marx” System
des Klassenantagonismus hatte die Bourgeoisie in ihrer Rolle als Ausbeuter die
Nachfolge der Feudalherren angetreten, die nicht die Bauern, sondern die Arbeiter,
das Industrieproletariat, ausbeuteten und naturnotwenig zum Untergang verdammt
seien. Thomas Mann sprach in seinen ,,Betrachtungen eines Unpolitischen* von der
,Verhirtung* des Biirgers zum ,kapitalistisch-imperialistischen Bourgeois***® und
gegen diese ,,Verhartung® des Biirgertums richtete sich um die Jahrhundertwende von
ganz unterschiedlichen Seiten Kritik.**’

Kritik an der Erstarrung und Unmenschlichkeit des Biirgertums iibte auch Ernst
Bassermanns beriihmter Neffe Albert, der als Schauspieler naturalistischer Dramen
von der Biihne aus in seinen Rollen die sozialen Folgen eines entfesselten
Kapitalismus jedermann vor Augen stellte. Sich personlich von diesem Biirgertum
distanzierend, gab er sich in seinem Lebensstil betont ,antibiirgerlich® und
verkorperte doch genau das, was das mit der Aufkldrung verbundene Wesen des
Biirgertums ausgemacht hatte: die materielle und geistige Selbststindigkeit und eine
Weltoffenheit und Humanitét, die sich weder durch den Ersten Weltkrieg noch durch
den Nationalsozialismus hat vereinnahmen lassen.

Als einer der hochst bezahlten Schauspieler hat er wie Millionen anderer Deutscher
zusehen miissen, wie in der Inflation von 1923 die Ersparnisse entwertet und dem
Biirgertum dadurch die Okonomische Basis entzogen wurde. Durch den
antibiirgerlich, antiindividualistisch ausgerichteten Nationalsozialismus, der die
Grundwerte des Biirgertums (Freiheit, Unabhingigkeit, Individualitit, Humanitét,
Rechts- und Chancengleichheit) angriff, wurden die geistigen, politischen und
wirtschaftlichen Fundamente des Biirgertums endgiiltig zerstort, und spitestens nach
dem Zweiten Weltkrieg war Gall zufolge ,,jenes Biirgertum, dem Albert Bassermann
entstammte und dem man jetzt, in den fiinfziger Jahren, wieder so eifrig Leben

zusprach, (...) in Wahrheit ldngst tot, lebte nur noch fort in Beschworungsformeln, die
schon bald verhallten. “***

Lothar Gall orientiert sich in seiner Darstellung konsequent an den
Familienmitgliedern der Bassermanns. An ihrem Beispiel zeigt er die Formierung und
Entwicklung des ,,neuen Biirgertums auf. Besonders umfangreich fillt darum das 19.
Jahrhundert aus (Friedrich Ludwig, Friedrich Daniel, Ernst Bassermann), wihrend die
erste Halfte des 20. Jahrhunderts vergleichsweise knapp gehalten ist. Mit dem
L»Antiblirger Albert wird in Erinnerung gerufen, was das durch Aufkldrung und
Neuhumanismus gepriagte Biirgertum ausgemacht hat. Das in der Literatur oft zitierte
Versagen des deutschen Biirgertums kommt vor diesem Hintergrund zur Sprache,
ohne dass es niher thematisiert wiirde.**

Die Entwicklung des Biirgertums im 20. Jahrhundert wird in der Fachliteratur
iiberwiegend als eine ,,Verfallsgeschichte* interpretiert.”>® An der aus dieser Sicht
entwickelten ,,Niedergangsthese* werden teilweise jedoch auch Zweifel geduflert.
Klaus Tenfelde beispielsweise interpretiert die Krisenerfahrung im 20. Jahrhundert

% Zit. nach Gall 1989, S. 461.

*7 Hierzu auch Schulz 2005, S. 25 - 29.

% Gall 1989, S. 507. Dazu Schulz 2005, Vorwort sowie Kapitel ,,Zusammenbruchsgesellschaft 1945 — das Ende biirgerlicher
Kultur?“, S. 40 - 45.

* Hierzu beispielsweise Ziegler 2000, S. 113 - 137.

3% Einen Uberblick iiber die entsprechende Fachliteratur gibt Schulze 2005, S. 76 - 78.
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stattdessen mit Blick auf Kontinuititen und schldgt deshalb den Begriff
,Formwandel*“ (statt Niedergang) vor: ,eine formverwandelte Restituierung der
Mittelschichten und vielleicht eines Biirgertums, biirgerlicher Lebensweise und
biirgerlicher Herrschaft’, so seine zurilickhaltende Kennzeichnung der westdeutschen
Nachkriegsgesellschaft.«*"!

Ende der 1980er Jahre verfasst, fallt Lothar Galls Monographie in eine Zeit, in der die
historische Biirgertumsforschung ,,ungemein expandiert* ist.”>* 1989 erschienen, steht
sie jedoch selbst in einem zeithistorischen Kontext, der einen Wandel des
Biirgerbegriffs herbeigefiihrt hat: Die von den Biirgerbewegungen getragenen
Umwilzungsprozesse des Ostblocks haben zu einer Aufwertung und
Umakzentuierung der Begriffe ,,Biirger, ,,Biirgertum* und ,,Biirgerlichkeit* gefiihrt
(starkere Betonung des Biirgers als Staatsbiirger) und die Diskussion um die
,Biirgergesellschaft bzw. ,,Zivilgesellschaft“ (,.civil society”) neu belebt.*® Die
deutsche Biirgertumsgesellschaft, stellt Hans-Ulrich Wehler fest, ,,iiberschnitt (...)
sich auf einmal, vollig unerwartet, mit der erstaunlichen Renaissance der Zielutopie
einer ,,Blrgerlichen Gesellschaft“. Vor ihren Augen wurde ein Phénomen
wiederbelebt, das soeben noch als ein in sich abgeschlossener Gegenstand genuin
historischer Studien gegolten hatte, jetzt aber als Vision einer gegenwirtigen ,,Civil
Cociety* oder ,,Zivilgesellschaft“ einen verbliiffenden Aufstieg erlebte.*>* Galls
exemplarisch angelegte Familiengeschichte ist insbesondere vor diesem Hintergrund
ebenso zeitlos wie aktuell.

3.7. Interpretation durch die Methodentrias
Exemplarisch

Das Lehrstiick ,,Die Bassermanns® ist ein Lehrstiick fiir den Geschichtsunterricht, und
Geschichte exemplarisch zu erarbeiten, ist prinzipiell schwierig und nicht
unumstritten. Sie ldsst sich nicht auf naturwissenschaftliche GesetzméaBigkeiten
zuriickfithren oder aus ihnen herleiten und sie verlduft, da sie der verflieBenden Zeit
unterworfen ist, niemals exakt gleich. Die Betrachtung von und die Reflexion iiber
Geschichte sind abhingig von Standort und Perspektive des jeweiligen Betrachters
und dessen Fragen, die er an die Geschichte hat. Deshalb kann der Betrachter seinen
Blick auf historische Ereignisse, Personlichkeiten, Phdnomene etc. auch verdndern,
denn er selbst ist ein ,,Kind seiner Zeit*.

Das historische Phédnomen, das im Mittelpunkt des Lehrstiicks steht, ist die
Entwicklung des deutschen Biirgertums zur Okonomisch und dadurch — dem
Anspruch nach — politisch fiihrenden Schicht. Diesem unglaublich komplexen Thema
hat sich der Historiker Lothar Gall in einer exemplarischen Herangehensweise
gendhert. In der Einleitung seiner Darstellung zum ,Biirgertum in Deutschland*
erkldrt und begriindet er seine Methode und stellt fest: ,, Es gibt in der Geschichte

3! Klaus Tenfelde: Stadt und Biirgertum, zitiert nach Schulz 2005, S. 82.

2 Kocka 2011, S. 372; Wehler 2000, S. 85; Lundgreen 2000, S. 9 - 39. Lundgreen gibt einfiihrend in dem von ihm
herausgegebenen Band einen Uberblick iiber den Bielefelder Sonderforschungsbereich ,,Sozialgeschichte des neuzeitlichen
Biirgertums: Deutschland im internationalen Vergleich®, der 1986 - 1997 durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft gefordert
worden ist. Etwa 500 Publikationen sind allein aus diesem wissenschaftlichen GroBunternehmen hervorgegangen.

** Dazu Kocka 2011, S. 191 - 202.

¥ Wehler 2000, S. 85.
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keine exemplarischen, keine in einem zugespitzten Sinne reprdsentativen Fdlle, und
wer ein Beispiel in dieser Hinsicht iiberfordert, verfehlt mit dem Allgemeinen auch
leicht die Wirklichkeit des Besonderen. In diesen Grenzen erdffnet sich jedoch ein
weites Feld fiir die Entfaltung allgemeiner Fragestellungen am individuellen Beispiel,
fiir den sowohl individualisierenden als auch generalisierenden Vergleich, kurz, fiir
die konkrete, lebensweltliche Verkniipfung von Allgemeinem und Besonderem, die das
eigentliche Element aller Geschichtsschreibung ausmacht. >

Die Familiengeschichte der seit dem 18. Jahrhundert in Mannheim ansdssigen
Bassermanns erweist sich nach genauerem Studium in der Tat als ein interessantes
Beispiel fiir die Geschichte des deutschen Wirtschaftsbiirgertums: Zum einen in ihrer
familiengeschichtlichen Entwicklung {iber den Zeitraum von dreihundert Jahren
(DreiBigjahriger Krieg bis Griindung der Bundesrepublik), die sich Gall zufolge als
Okonomischer Aufstieg darstellt, gipfelnd in den damit verbundenen politischen
Forderungen 1848 und anschlieBender Krise aufgrund des Scheiterns der Revolution,
die schlieBlich den ,,Niedergang* einleiten sollte.

Und zum anderen, weil jeder der neun bzw. zehn ,Bassermédnner als quasi
prototypischer (exemplarischer) Vertreter des Wirtschaftsbiirgertums fiir eine ganze
Generation stehen kann, wodurch zugleich die ,,menschliche Weite und Tiefe* des
Themas erkennbar wird.

Dietrich Bassermann beispielsweise, der Miiller in der Wetterau war und durch die
Wirren des DreiBligjdhrigen Krieges zweimal erfolgreich aus eigener Kraft eine Miihle
aufbaute, besall die Unternechmerqualititen Mut und Risikobereitschaft, und er war in
gewisser Hinsicht das, was wir heute als einen ,,Selfmademan‘ bezeichnen wiirden.
Bei seinem Urenkel Johann Christoph, dem ,,Griindervater” der Familie, kamen diese
Eigenschaften noch deutlicher zum Tragen, denn er war es, der als gelernter
Biéckergeselle sich fachfremd dem gastronomischen Bereich zuwandte und mit dem
Kauf des bekannten Heidelberger Gasthofes ,,Drei Konig*“ die wirtschaftliche Basis
fiir den 6konomischen Aufstieg der Bassermanns legte. Dietrichs Sohn Johannes aus
der zweiten Generation dagegen verkorpert noch den Stadtbiirger im alten, stédndisch-
korporativen Sinne, denn er lebte nach dem Dreifligjdhrigen Krieg in einer Zeit, in der
sich dieses stindisch-korporative System wieder verfestigte. Dass es in der Folgezeit
durchldssiger wurde, zeigt Johannes” Sohn Johann Philipp, der zwar Neubiirger der
Reichsstadt Worms wurde, neben seiner Béckerei aber noch einen weitldufigeren
Mehlhandel betrieb. Friedrich Ludwig aus der fiinften Generation, der eigentliche
,»Aufsteiger der Familie, war durch Ausbildung und Habitus der Prototyp eines
gebildeten Kaufmanns, der seine Stellung als einer der hochst besteuerten
Mannheimer Biirger nicht zuletzt seiner eigenen Leistung und Initiative verdankte.
Sein Sohn Friedrich Daniel, mit Leib und Seele ein Liberaler des Vormaérz, setzte sich
als Abgeordneter der Paulskirche fiir sein Ideal einer klassenlosen Biirgergesellschaft
ein, die auf dem Leistungsprinzip basiert. Nicht dem biirgerlichen Idealisten, wie
Friedrich Daniel ihn darstellte, sondern dem biirgerlichen Realisten, wie er in
Lebensstil und Habitus beispielhaft von seinem jiingeren Bruder Louis Alexander
verkorpert wird, sollte jedoch die politische Zukunft Deutschlands gehoren. Sie
miindete in das bekannte ,,Blindnis* der biirgerlichen Nationalliberalen mit Bismarck.
Als Fraktionsvorsitzender der Nationalliberalen war Neffe Ernst aus der achten
Generation — er war ein prototypischer ,,Wilhelminer* — Vertreter dieser neuen
Machtpolitik. Gegen diese Machtpolitik protestierte dessen Neffe Albert als
beriihmter Schauspieler auf Berlins naturalistischen Theaterbiihnen. Er verstand sich

%5 Gall 1989, S. 20f.
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insbesondere in  Abgrenzung zum deutschen GrofBbiirgertum als ein
L»Antiblirgerlicher* und verkorperte doch durch seine 6konomische, geistige und vor
allem moralische Unabhéngigkeit Eigenschaften, die Lothar Gall zufolge ,,wahre
Biirgerlichkeit ausmachen. Seinen Tod im Jahre 1952 sieht Gall deshalb als
symbolisch an fiir den Tod des deutschen Biirgertums nach dem Zweiten Weltkrieg.

Exemplarisch ist dieses Lehrstiick jedoch nicht nur in ,,materialer* (thematischer),
sondern auch in ,formaler Hinsicht, weil daran der sogenannte ,,wechselseitige
Blick* eingeiibt wird, der sich — hier am Beispiel der Familie Bassermann — auf die
Beziige von individueller und allgemeiner Geschichte konzentriert. In dieser
Verkniipfung des Allgemeinen mit dem Besonderen besteht das Charakteristische
dieses Lehrstiickes, das dem entscheidenden Charakter von Geschichte, der
Prozesshaftigkeit, Rechnung tragt.

Genetisch

Im vorliegenden Lehrstiick ist das exemplarische eng mit dem genetischen Prinzip
verbunden, weil die zeitlich eingegrenzte Familiengeschichte hier als exemplarisch
fiir die Entwicklungsgeschichte des deutschen Biirgertums gesehen wird. Es geht also
um den ,Werdegang®, das hei3t die historische Entwicklung einer ganzen
Gesellschaftsschicht, und dadurch ist es in dem Thema selbst angelegt, dass sein
Werdegang zum Lehrgang wird. Es handelt sich hier um einen sachgenetischen
Vorgang, der jedoch mit dem (individuellen) wissensgenetischen Vorgang
zusammenfallt.

Das genetische Prinzip steckt in der Zeitleiste selbst und wird betont durch die auf-
und absteigende Bewegung des Biographiebalkens. Die auf drei Ebenen verlaufenden
Entwicklungsstrange in Form verschiedenfarbiger Balken verdeutlichen sowohl das
zeitliche Nacheinander wie das zeitliche Nebeneinander, oder besser: den zeitlichen
Kontext. Auf den drei Ebenen lassen sich insgesamt vier Entwicklungsaspekte
ausmachen:

Auf der biographiegeschichtlichen Ebene des roten Balkens zum einen die
individuelle Entwicklung der einzelnen Familienmitglieder, ihre Einzelbiographien.
Diese wiederum werden in den familiengeschichtlichen Rahmen eingebettet und
lassen sich als Teil der familiengeschichtlichen Entwicklung lesen. Die
epochengeschichtliche Ebene des blauen Balkens zeigt wesentliche Verdnderungen
der deutschen und europdischen Geschichte, die fiir die jeweilige
Bassermanngeneration zur Zeitgeschichte gehoren und auf der Zeitleiste auch so zu
lesen sind. Auf der dritten, theoretisch ausgerichteten Ebene wird der
sozialgeschichtliche Aspekt der Familie, der Aspekt ihrer gesellschaftlichen Identitat
als Biirger in den Blick genommen und in seiner historischen Entwicklung gezeigt.
Die historische Bedeutung dieses Aspektes ist iiberhaupt nur aus seiner Entwicklung
heraus richtig zu verstehen.

Das Lehrstiick ,,Die Bassermanns® hat dariiber hinaus die Eigenart, dass ein
»erstaunliches Phdnomen® nicht unmittelbar vor jedermanns Augen gestellt werden
kann (wie beispielsweise die Uberreste einer mittelalterlichen Stadt), sondern
ebenfalls erst entwickelt werden muss, um es {liberhaupt sichtbar zu machen. Aus
diesem Grunde beginnt es mit einer dramatisierten Erzédhlung der Familiengeschichte,
die der Sichtbarmachung des Phinomens und dem dazu notwendigen ,,Uberblick*
dient. Dennoch wiirde ich besonders hier im Sinne von Willmann und Frdbel (und
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Goethe!) den ,,Bildungsprozess als Rundung* ansehen, denn er verlauft im weitesten
Sinne organisch — genetisch — organisch, wenn man akzeptiert, dass als ,,organisch*
etwas bezeichnet wird, was letztlich ein historisch-politisches Konstrukt ist: Der
Begriff Biirgertum bleibt ein Abstraktum. (Hier liegt iibrigens die Erklarung fiir die
Schwierigkeit, ein Phdnomen auszumachen, was unmittelbar augenfillig ist, und
genau dies ist typisch ganz allgemein flir geisteswissenschaftliche ,,Phdnomene*. Die
hier gefundene Losung zeigt aber, dass auch in den geisteswissenschaftlichen Fachern
im Sinne von Wagenschein gearbeitet werden kann.)

Dramaturgisch

Die dramaturgische Griff dieses Lehrstiicks besteht darin, die gut 500-seitige (mit
Anhang gut 600-seitige!) Monographie in die Form einer Zeitleiste zu bringen, deren
,roter Faden* die Familiengeschichte dargestellt (= roter Balken: Biographiebalken),
eingebunden in den =zeithistorischen Kontext einerseits (= blauer Balken:
Epochenbalken) und den sozialgeschichtlichen Kontext andererseits (= gelber Balken:
Theoriebalken) und verbunden durch die so genannten Zeitfenster.

Die drei Ebenen von allgemeiner Geschichte, Familiengeschichte und Geschichte des
Biirgertums werden dadurch sichtbar gemacht und ihre wechselseitige Verbindung
tritt augenfillig zutage. Der an- und absteigende roten Balken verdeutlicht die These
vom Aufstieg und Niedergang des deutschen Biirgertums. Die Zeitleiste setzt
gestalterisch das um, was Lothar Gall mit seiner Darstellung beabsichtigt, wenn er in
seiner Einleitung schreibt: ,,(...) In diesen Grenzen erdffnet sich jedoch ein weites
Feld fiir die Entfaltung allgemeiner Fragestellungen am individuellen Beispiel, fiir
den sowohl individualisierenden als auch generalisierenden Vergleich, kurz, fiir die
konkrete, lebensweltliche Verkniipfung von Allgemeinem und Besonderem, die das
eigentliche Element aller Geschichtsschreibung ausmacht. “>°

Die Zeitleiste ist der Handlungsrahmen des Lehrstiicks. Die inhaltliche Ausgestaltung
obliegt den Schiilerinnen und Schiilern. Die vorstrukturierte Zeitleiste ermdglicht es
ithnen, sich zunehmend geistig beweglich in dem weiten Feld historischer
Erscheinungen und historischer Prozesse zu bewegen: Geschichte kann sowohl
diachron als auch synchron gelesen werden, und das immer mit dem Blick auf ,, die
konkrete, lebensweltliche Verkniipfung von Allgemeinem und Besonderem, die das
eigentliche Element aller Geschichtsschreibung ausmacht. *

Dramaturgisch gestaltet sind dariiber hinaus sowohl die Lehrstiicker6ffnung (die
Exposition) als auch der Abschluss; sie bilden die Rahmung des Lehrstiicks.

Zu Beginn ist es der Lehrer (oder die Lehrerin), der das ,,Phanomen* — die Geschichte
des deutschen Biirgertums — am Beispiel der exemplarisch ausgewéhlten Familie
Bassermann erzihlt und, wenn sich das anbietet, teilweise auch szenisch ausgestaltet.
Diese lebendig gestaltete Erzdhlung der Familiengeschichte ermoglicht einen ersten
Uberblick und fiihrt in das Thema ein.

Das Thema finden die Schiilerinnen und Schiiler dann in etwas anderer, weil
vorstrukturierter Weise auf der Zeitleiste wieder, die sie in arbeitsteiliger
Gruppenarbeit inhaltlich fiillen. Am Ende sind sie selbst es, die ihre eigenen
Arbeitsergebnisse zur Entwicklung des deutschen Wirtschaftsbiirgertums gestalterisch
umsetzen. Das ,,Phdnomen* soll wieder sichtbar werden, aber geistig durchdrungen
und in neuer, aufschlussreicher Vielfalt. Die Lehrererzahlung zu Beginn, die sich auf
die Familiengeschichte konzentriert, korrespondiert mit den ,,Schiilererzdhlungen am

%6 Gall 1989, S. 20f.
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Ende, die die Familiengeschichte in ihren Bezug zur allgemeinen Geschichte
einerseits und der Geschichte des deutschen Biirgertums andererseits stellen.

3.8.  Zwischenresiimee zur Leitfrage: Kategoriale Bildung und
didaktische Analyse in diesem Lehrstiick

3.8.1. Kategorialanalyse

Im Folgenden soll gefragt werden, inwiefern die vier bildungstheoretischen
Teilmomente des Objektivismus, des Klassischen, der funktionalen und methodischen
Bildung in dem Lehrstiick ,,Die Bassermanns* enthalten sind und in welcher Hinsicht
sie in ihrer Einheit kategorial bildend wirken.

Kategorie: Biirgertum

Die Kategorie ,,Biirgertum® bezieht sich auf eine gesellschaftliche Schicht, die vor
allem das 19. Jahrhundert in Europa gesellschaftlich, politisch und geistig-kulturell
entscheidend gepriagt und als Triager des oOkonomischen sowie politischen
Modernisierungsprozesses die Grundlagen fiir eine biirgerliche Gesellschaft gelegt
hat. Die in der Aufklarung wurzelnden, potenziell auf Universalitdt ausgerichteten
Ideen, auf die es sich dabei stiitzte, sind die der Demokratie (Volkssouverinitit), der
Menschenrechte, des Rechtsstaates und des Liberalismus. Als Triager des auf diesen
Ideen basierenden = Modernisierungsprozesses hat das  Biirgertum eine
weltgeschichtlich bedeutsame Rolle gespielt.

Gegeniiber dem dlteren, stidndisch-korporativ geprdgten Stadtbiirgertum des
Mittelalters und der frithen Neuzeit stellte das Biirgertum des ausgehenden 18., des
19. und des frithen 20. Jahrhundert bei aller Heterogenitét einen Neuansatz in seinem
Selbstverstindnis und seinem emanzipativen Anspruch dar: Es sah sich als Vorhut
einer nach unten offenen Leistungsgesellschaft, in der individueller Verdienst und
nicht stindisches Privileg zdhlte, und dadurch wurde es zu einer neuen
gesellschaftlichen und politischen Kraft.

Die in sich sehr heterogene Schicht des Biirgertums verstand sich als ,,Mittelschicht*
zwischen der tiefer rangierenden Schicht der Bauern und Arbeiter einerseits und dem
Adel andererseits; die Grenzen nach unten sowie oben blieben jedoch unscharf. Sie
umfasste dabei sehr unterschiedliche Berufsgruppen wie selbststindig
Gewerbetreibende,  insbesondere = Kaufleute,  Fabrikanten @ und  Bankiers
(Kapitalbesitzer, Unternehmer, Direktoren), die zum  Wirtschafts- bzw.
Besitzbilirgertum zdhlen, sowie die dem Bildungsbiirgertum zugerechneten,
akademisch geprigten Berufsgruppen, wie z. B. Professoren, Juristen, Arzte. Prigend
im Hinblick auf Grundanschauungen und Lebensstil war dabei das GroBbiirgertum,
wéhrend das Kleinbilirgertum immer stérker an den Rand gedrangt wurde.

Gemeinsam war den sehr unterschiedlichen Teilgruppen vor allem die kritische
Abgrenzung gegeniiber den alten Maichten (geburtsstindischem Adel und
absolutistischer Monarchie), denen sie selbstbewusst die Kraft individueller Leistung,
individuellen Verdienstes und Bildung entgegensetzten. Die individuelle, besonders
die innovative Leistung versprach in materieller Hinsicht Gewinn und in sozialer und
politischer Hinsicht Ansehen und Einflussmoglichkeiten. Mit dem Leistungsethos
hing die positive Grundhaltung zusammen, die das Biirgertum regelméfiger Arbeit,
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einer rationalen Lebensfiihrung und den Sekundértugenden wie Fleill, Disziplin,
Piinktlichkeit und Sparsamkeit entgegenbrachte. Erstrebenwert waren materielle
Selbststiandigkeit, individuelle Freiheit und Selbstbestimmung, und dem Individuum
(auch seinem Besitz) kam eine herausgehobene Stellung zu. Auch wenn der privaten
Sphére des Individuums ein hoher Stellenwert zukam, so war es wenig angesehen, in
dieser zu verharren. Biirgerlichkeit bedeutete immer auch Gemeinsinn, bedeutete
Einsatz und Engagement fiir die eigene Stadt.

Eine besondere, teilweise mit dem Leistungsethos verbundene Wertschitzung brachte
das Biirgertum der Bildung entgegen, die durch Aufklarung und Neuhumanismus
gepriagt und mit dem universalen Anspruch verbunden war, Menschenbildung zu sein.
Literatur, Kunst, Musik und Wissenschaft wurden im 19. Jahrhundert zu Doménen
des Biirgertums, in denen es bedeutende Leistungen hervorbrachte. Schule und
Universitit waren biirgerlich geprigte Bereiche der Offentlichkeit. Das Biirgertum
war der Tréger stadtischer Kultur.

Wesentlich fiir das Selbstverstindnis des Biirgertums waren nicht nur gemeinsame
Interessen der Kultur, sondern auch solche der Wirtschaft und Politik. Grofle Teile
des Biirgertums fanden sich in der Welt- und Wirtschaftsanschauung des
Liberalismus wieder, der die freie Entfaltung der Personlichkeit auf den
unterschiedlichsten Gebieten erstrebte. Als Trager der Industrialisierung hat das
Biirgertum die feudale Agrarwirtschaft durch die kapitalistisch-marktwirtschaftlich
gepriagte Okonomie abgelost. In politischer Hinsicht begriindete es seinen
emanzipativen und dem Wesen nach universell ausgerichteten Anspruch mit dem
aufklarerischen Menschenbild der miindigen, weil rational und verniinftig
argumentierenden Biirger (Citoyens). Die Biirgerrechte, die es daraus ableitete und
politisch einforderte, sind die heutigen Menschenrechte. Dem Glauben an die Kraft
der Vernunft entsprach das Ideal der biirgerlichen (zukiinftigen) Gesellschaft, in der
klasseniibergreifend freie, miindige und in rechtlicher Hinsicht gleiche Menschen ihr
Zusammenleben verniinftig regeln und sich ansonsten in ihrer Verschiedenheit
tolerieren.

In der Revolution von 1848 versuchte das Biirgertum mit seinen Forderungen nach
Einheit und Freiheit diesem Ideal in Teilen ndher zu kommen, aber gerade hierbei
kamen die Briiche und Widerspriiche zum Vorschein, die in dem Anspruch lagen, als
,Mittelschicht den Volkswillen zu reprisentieren und die Vorhut einer kiinftigen,
fortschrittsorientierten Gesellschaft zu sein. Das zeigte sich besonders angesichts der
Herausforderung, das eigene Verhiltnis zu Adel und ,,Volk* neu zu bestimmen. Das
Scheitern der Revolution bedeutete auch das Scheitern des Ideals einer klassenlosen
Biirgergesellschaft. In Deutschland verfestigte sich das Biirgertum stattdessen nach
der Reichsgriindung selbst zur Klasse, die sich streng nach unten hin abschloss (auch
gegeniiber dem Kleinbiirgertum), nach oben hingegen auf Durchldssigkeit erpicht
war. Biirgerliche Kultur und biirgerlicher Lebensstil, obwohl im Kaiserreich stark am
Adel orientiert, wurden allerdings in vieler Hinsicht stilbildend und mal3gebend. Das
reichte vom Mobiliar tiiber die Wertschitzung von Literatur bis zum
Geschlechterverhéltnis und dem Modell der Kleinfamilie mit klarer
geschlechtsspezifischer Aufgabenteilung.

An der Entwicklung des deutschen Biirgertums im 19. Jahrhundert zeigen sich die
beiden Erscheinungsweisen, die in dem Wort ,Biirger* stecken: der Citoyen
(Staatsbiirger) und der Bourgeois (Besitzbiirger). Letzterer ist seit der Franzosischen
Revolution immer wieder von ganz unterschiedlichen Seiten stark kritisiert worden.
Im 20. Jahrhundert kam die Kritik in Deutschland politisch gesehen vor allem sowohl
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von links mit der sozialistischen Arbeiterbewegung als auch von rechts von Seiten der
Nationalsozialisten. Geschwicht wurde es zunichst vor allem durch den Ersten
Weltkrieg, der ihm durch die Hyperinflation von 1923 groBenteils seine 6konomische
Basis entzog. Die eigentliche Zésur in der Geschichte des Biirgertums erfolgte jedoch
mit der zwolfjdhrigen Diktatur des antiindividualistisch und antibiirgerlich
ausgerichteten Nationalsozialismus und dem Zweiten Weltkrieg.

Nach 1945 kam es in den ost- und westdeutschen Gebieten zu einer unterschiedlichen
Entwicklung: In Bezug auf Ostdeutschland kann man von einer ,,Entbiirgerlichung*
der Gesellschaft sprechen, die politisch gewollt war.”>” In Westdeutschland hingegen
hat sich eine konsumorientierte Mittelstandsgesellschaft herausgebildet, die in grof3en
Teilen biirgerlich geprigt war.**®

Die objektivistische Bildungstheorie

Der bildungstheoretische Objektivismus, auch ,,Scientismus® genannt, geht davon
aus, dass die Inhalte der Bildung auch die objektiven Inhalte der Kultur seien und dass
deren Bildungswert in der wissenschaftlichen Struktur der Inhalte liege. Die
Bildungswirkung bestehe in der strengen Sachlichkeit, die diese Inhalte dem Schiiler
abfordern. Der Schiiler werde dieser Auffassung nach insofern gebildet, als er sich
diese Kulturinhalte bzw. Kulturgiiter in ihrem ,,objektiven So-Sein“ zu eigen mache.
Je groBer sein Wissensbestand an Kulturinhalten, desto umfangreicher ist demnach
seine Bildung.

Bezogen auf die ,,Bassermanns‘ muss demzufolge erstens nach dem Gegenstand des
Lehrstiicks gefragt werden, um welchen Kulturinhalt es sich handelt. Und zweitens
muss tiberlegt werden, inwiefern die strenge Sachlichkeit im Unterricht durch die
entsprechende Unterrichtsgestaltung eine Bildungswirkung entfalten kann und
inwieweit die Bearbeitung des Themas auf einem wissenschaftlichen Niveau
gewihrleistet ist.

Zum ersten Aspekt: Die inzwischen sehr umfangreiche Biirgertumsforschung geht
zuriick auf einige bedeutsame Publikationen der achtziger Jahre, zu denen auch
Lothar Galls ,,Biirgertum in Deutschland“ zu zdhlen ist. Nachdem der an sich
vieldeutige Begriff ,Biirger im 20. Jahrhundert durch das Kreuzfeuer der
ideologischen Kritik gegangen ist, wendet sich in den letzten zwanzig Jahren das
Interesse verstdarkt den Erscheinungen Biirgertum, Biirgerlichkeit und biirgerliche
Gesellschaft zu, erhoht zweifelsohne durch die vor allem nach dem Zusammenbruch
des Sowjetregimes verstirkt gefiihrten Diskussionen um die ,Biirgergesellschaft™
oder auch ,,Zivilgesellschaft. Entscheidendes Motiv dafiir, die Geschichte einer
gesellschaftlichen Gruppe iiber einen Zeitraum von dreihundert Jahren zu verfolgen,
ist die nachhaltige historische Bedeutsamkeit des Biirgertums. Es war die tragende
Schicht des am Ende des 18. Jahrhunderts verstérkt einsetzenden 6konomischen und
politischen Modernisierungsprozesses, der das alte Feudalsystem sprengte und die
Grundlagen fiir eine biirgerliche Gesellschaft hervorgebracht hat, die das Fundament
unserer politischen Ordnung darstellt. Die Entwicklung des deutschen Biirgertums zu
verfolgen, heilt demnach auch, sich mit der Geschichte dieser staatlichen
Umwiélzungen zu befassen.

Zum zweiten Aspekt: Lothar Gall gehorte zu denjenigen, die in den letzten zwanzig
Jahren die wissenschaftliche Debatte um das Biirgertum mit angestoen haben. In
dem Lehrstiick werden die Schiilerinnen und Schiiler in diese Debatte hineingezogen

7 Dazu Schulz 2005, S. 44f.; GroBbolting 2008, S. 17 - 25.
3% Eine Ubersicht iiber die in Teilen kontroverse Sicht auf die bundesdeutsche Mittelstandsgesellschaft in Schulz, S. 45 - 52.
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und sind durch die Arbeit an einer Zeitleiste aufgefordert, sich mit der historischen
Darstellung von Gall auseinanderzusetzen. Gefordert ist hier insbesondere eine
Analyse der Zusammenhénge von allgemeiner und individueller Geschichte unter der
Fragestellung, welche spezifischen Charakteristika des Biirgertums die jeweilige
Generation quasi prototypisch reprisentiert, sodass am Ende ein Uberblick iiber die
Geschichte des deutschen Biirgertums am Beispiel der Bassermanns steht. Das
Thesenartige des Gall’schen Verfahren gilt es dabei herauszuarbeiten und mit
entsprechenden Lexikonartikeln zum Stichwort ,,Biirgertum® zu konfrontieren. Auf
der Zeitleiste werden die Arbeitsergebnisse in Form von verschiedenfarbigen Balken
dokumentiert: Allgemeine Geschichte, Biographiebalken und ,,wechselseitiger Blick®.
Die wissenschaftliche Struktur des Inhaltes kommt auf diese Weise in angemessener
Form zum Ausdruck und den Schiilerinnen und Schiilern wiederum fordert dies ein
., Streng sachliches “ Vorgehen ab.

Die Bildungstheorie des Klassischen

Die Bildungswirkung kann Klafki zufolge nicht allein in der wissenschaftlichen
Bedeutsamkeit eines Inhaltes liegen, wie es die Theorie des bildungstheoretischen
Objektivismus suggeriert. Erst wenn die ,,0bjektive* Struktur dieses Inhaltes in einer
., reinen, einfachen”, in einer ,klassischen* Gestalt gegeben und dem Schiiler daher
zugénglich ist, konne sich eine nachhaltigere Bildungswirkung entfalten. Die Suche
nach der ,, Reinheit und Prdgnanz einer Sache, eines Grundgedankens oder einer
menschlichen Haltung® war wiederum ein zentrales Anliegen der klassischen
Bildungstheorie, die eine Bildungswirkung nur in dem klassischen Gehalt eines
Kulturinhaltes sieht, insofern in ihm , bestimmte menschliche Qualitdten*
iiberzeugend zum Ausdruck kommen.**’

Das Klassische in dem Lehrstiick ,,Die Bassermanns® ist zundchst in dem Anspruch
Lothar Galls zu finden, , die zentralen Fragen, die die Geschichte des deutschen
Biirgertums aufwirft, an eine seiner grofsen Familien zu stellen, also eine
Familiengeschichte in allgemeiner Absicht zu schreiben. “ Ein Thema, die Geschichte
des deutschen Biirgertums, liegt hier in seiner exemplarischen und historisch
fundierten Umsetzung in einer ,,reinen, einfachen* und pragnanten Gestalt vor.

Gall selbst sieht demnach die Bassermanns als klassische Vertreter jenes Biirgertums,
,,deren Mitglieder ihre wirtschaftliche und vor allem auch gesellschaftliche Stellung
zundchst im Wesentlichen ihrer individuellen Leistung und Initiative verdankten. Teils
aus dem alten Stadtbiirgertum, teils aber auch aus ganz anderen sozialen Gruppen
aufsteigend, suchten sie dieses die Stdinde iibergreifende Prinzip individueller
Leistung und Qualifikation schlieflich - in mehr oder weniger ausgeprdgter
Opposition zu der iiberlieferten geburtsstindisch-korporativen Ordnung - zum
Hauptprinzip aller wirtschaftlichen, gesellschaftlichen, politischen und geistig-
kulturellen Ordnung zu erheben. “**’ Zu priifen ist nun, was an den neun bzw. zehn
,Bassermannern, die als Vertreter flir eine ganze Generation stehen, als klassisch
anzusehen ist.

Dietrich Bassermann, der Miiller aus der Wetterau, der durch die Wirren des
DreiBligjdhrigen Krieges zweimal erfolgreich eine Miihle aufbaute und es aus eigener
Kraft zu einer gesellschaftlich angesehenen Stellung brachte, besal die
Unternehmerqualitdten Mut und Risikobereitschaft, und er war in gewisser Hinsicht
das, was wir heute als einen ,,Selfmademan® bezeichnen. Bei seinem Urenkel Johann

39 Klafki 1959 b.
%0 Gall 1989, S. 20.
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Christoph, dem ,,Griindervater, kamen diese Eigenschaften noch deutlicher zum
Tragen, denn er war es, der als gelernter Béackergeselle sich fachfremd dem
gastronomischen Bereich zuwandte und mit dem Kauf des bekannten Heidelberger
Gasthofes ,,Drei Konig*“ die wirtschaftliche Basis fiir den 6konomischen Aufstieg der
Familie legte. Dietrichs Sohn Johannes aus der zweiten Generation dagegen
verkdrpert noch den Stadtbiirger im alten, stindisch-korporativen Sinne, denn er lebte
nach dem DreiBigjdhrigen Krieg in einer Zeit, in der sich dieses stdndisch-korporative
System wieder verfestigte. Dass es in der Folgezeit wieder durchldssiger wurde, zeigt
Johannes” Sohn Johann Philipp, der zwar Neubiirger der Reichsstadt Worms wurde,
neben seiner Bickerei aber noch einen weitldufigeren Mehlhandel betrieb.

Friedrich Ludwig aus der fiinften Generation, der eigentliche ,,Aufsteiger der
Familie, war durch Ausbildung und Habitus der Prototyp eines gebildeten
Kaufmanns, der seine Stellung als einer der hochst besteuerten Mannheimer Biirger
nicht zuletzt seiner eigenen Leistung und Initiative verdankte. Sein Sohn Friedrich
Daniel, mit Leib und Seele ein Liberaler des Vormérz, setzte sich als Abgeordneter
der Paulskirche fiir sein Ideal einer klassenlosen Biirgergesellschaft ein, die auf dem
Leistungsprinzip basiert. Nicht dem biirgerlichen Idealisten, wie Friedrich Daniel ihn
darstellte, sondern dem biirgerlichen Realisten, wie er in Lebensstil und Habitus
beispielhaft von sein jiingeren Bruder Louis Alexander verkorpert wird, sollte jedoch
die politische Zukunft Deutschlands gehoren. Sie miindete in das bekannte ,,Biindnis*
der biirgerlichen Nationalliberalen mit Bismarck. Als Fraktionsvorsitzender der
Nationalliberalen war Neffe Ernst aus der achten Generation — er war ein
prototypischer ,,Wilhelminer — Vertreter dieser neuen Machtpolitik Gegen diese
wiederum protestierte dessen Neffe Albert als beriihmter Schauspieler auf Berlins
naturalistischen Theaterbiihnen. Er verstand sich insbesondere in Abgrenzung zum
deutschen GroBbiirgertum als ein ,,Antibiirgerlicher und verkorperte doch durch
seine Okonomische, geistige und insbesondere moralische Unabhangigkeit
Eigenschaften, die Lothar Gall zufolge ,,wahre Biirgerlichkeit ausmachen. Seinen
Tod im Jahre 1952 sieht Gall deshalb als symbolisch an fiir den Tod des deutschen
Biirgertums nach dem Zweiten Weltkrieg.

Als klassisch sind bei den genannten Familienmitgliedern der Bassermanns also vor
allem bestimmte menschliche Eigenschaften anzusehen, die sie zu einem bestimmten
Typus machen. Durch alle neun Generationen zieht sich dabei wie ein roter Faden die
Okonomische Selbstindigkeit, die fiir die Familie nicht umsonst Leit- und
Wappenspruch war. ,,Sei dein eigner Herr und Knecht, das ist des Mittelstandes
Recht™ hieB ihre Devise, und sie ist nicht nur als symbolisches Leitmotiv dieser
individuellen Familie zu lesen, sondern gleichsam als ein Kriterium von
Biirgerlichkeit iiberhaupt. Denn Selbstindigkeit bezieht sich nicht nur auf den
politischen, den intellektuellen und den ethischen Bereich — sie ist als eine Haltung
(Lebenshaltung) zu verstehen. Wie sich dies konkret auswirkt, angefangen von
Ausbildung und Vereinstétigkeit bis hin zu biirgerlichem Lebensstil und biirgerlichem
Denkformen, und auf welche Weise dies mit der wirtschaftlichen und politischen
Existenz jeweils verkniipft ist, das zeigt diese Familiengeschichte.

Bezogen auf die Schiiler bedeutet dies, dass ein ,, streng sachliches *“ Arbeiten moglich
ist dank der ,, reinen und prignanten Gestalt*, der Exemplarizitit, in der das Thema
,Birgertum in Deutschland* bei Lothar Gall vorstrukturiert ist.
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Theorie der funktionalen Bildung

Die Theorie der funktionalen Bildung gehort zu den formalen Bildungstheorien, die
sich bei der Frage nach der Bildung primér nach dem Subjekt ausrichten: Bildend sind
demnach nicht die Inhalte, sondern die korperlichen, seelischen und geistigen Krifte,
die bei der Beschiftigung mit ihnen ausgeformt werden. Diese Krifte des
Beobachtens, Denkens, Urteilens, der Phantasie, des d&sthetischen Gefiihls, des
ethischen Wertens, Sich-EntschlieBens und Wollens etc., sollen spiter in der
Erwachsenenwelt in Funktion treten, indem sie auf entsprechende Inhalte transferiert
werden.

Das Lehrstiick ,,Die Bassermanns® fordert von den Schiilerinnen und Schiilern die
Kompetenzen (bzw. ,,Krifte®) der Selbsttatigkeit, Lesefdhigkeit und des Restimierens.
Es verlangt dariiber hinaus eine gewisse Empathiefdhigkeit, weil sie beispielsweise
das politische Handeln einzelner Familienmitglieder, insbesondere das des Liberalen
Friedrich Daniel, teilweise aus deren ,,Innenperspektive” wahrnehmen miissen, um es
in seiner Tragweite zu begreifen. Die zundchst geforderte Empathie wird in einem
ndchsten Schritt gebrochen durch analytische Distanz, die den Blick vom
Individuellen hin auf das Allgemeine lenkt und die Frage nach der Wechselwirkung
aufwirft. Auf der Zeitleiste wird dies gestalterisch umgesetzt durch die rot-blauen
Zeitfenster, auf denen der ,,wechselseitige Blick® dokumentiert wird. Als ,,Fenster
wollen sie einmal von ,,innen® nach ,,aullen“ und dann von ,,aulen* nach ,,innen*
schauen lassen. Der ,,wechselseitige Blick® wird auch auf dem gelben Theorieband
eingeiibt, in das rote Biographiestreifen eingelassen sind. Hier wird iiberpriift, was
,Biurgerlichkeit ganz konkret bei jedem Generationenvertreter ausgemacht hat und
wie sich dies zu der Theorie des Biirgertums verhalt.

Das Einiiben dieses ,,wechselseitigen Blickes* erfolgt {iber den neun Generationen
umfassenden Zeitraum von dreihundert Jahren und bietet den Schiilerinnen und
Schiilern dadurch die Moglichkeit, ihn zu verinnerlichen und damit zu einer
weiterwirkenden Kraft werden zu lassen.

Dartiber hinaus ist der ,,wechselseitige Blick dazu angetan, Fragen hervorzurufen
und durch die Betrachtung der Zusammenhédnge von individueller und allgemeiner
Geschichte eine historische Fragehaltung zu entwickeln. Durch die Prisenz des
groflen Zeitraumes von dreihundert Jahren konnen die Schiilerinnen und Schiiler
moglicherweise liberhaupt erst ein Gefiihl fiir historisches Fragen bekommen, weil die
Familiengeschichte der Bassermanns ein unerhort reiches, ja unerschopfliches Feld
darstellt, das nicht zuletzt einen Anstol zu eigener Forschung bieten kann. Die
Kompetenzen — oder auch , Krifte“ — die bei der Behandlung dieses Lehrstiicks
entwickelt werden konnen, stolen damit zum Kern dessen vor, was die
wissenschaftliche Beschéftigung mit Geschichte ausmacht.

Theorie der methodischen Bildung

Im Zentrum des Interesses steht fiir die methodische Bildungstheorie der
Bildungsvorgang, wobei unter ,,Bildung* die Gewinnung der ,,Methoden* verstanden
wird, mit deren Hilfe sich der Schiiler die Fiille der Inhalte erschlielen kann, damit
sie flr ihn sinnvoll zu bewiltigen sind. Das Prinzip der Selbsttétigkeit wird dabei
konsequent angewendet, denn um diese Methoden zu ,,verinnerlichen®, muss er sie
sich weitgehend selber aneignen.

Das Prinzip der Selbsttatigkeit, das fiir die Theorie der methodischen Bildung im
Zentrum steht, wird auch in dem Lehrstiick ,,Die Bassermanns* verwirklicht, wenn

287



auch im Rahmen des ,,gelenkt-entdeckenden Lernens.*®’ Denn die gruppenteilige
Arbeit an der Zeitleiste verlangt eine eigenstindige Erarbeitung, und die Reflexion
des Gelesenen provoziert neue Fragen an das Thema ,Biirgertum in Deutschland®,
sodass eine lebendige Auseinandersetzung stattfinden kann. Die Arbeit in den
Gruppen hat dabei Werkstattcharakter. Die Arbeitsprozesse im Einzelnen miissen
gemeinsam diskutiert und organisiert werden.

Die Arbeit mit einer historischen Darstellung, einer ,,Sekundérquelle”, verlangt vor
allem das aspektorientierte Lesen. Dieses muss (mithilfe von Lesetechniken) eingeiibt
werden, ebenso wie das Exzerpieren und, damit verbunden, das Restimieren. Verlangt
wird auch das Recherchieren, wenn es um die Klirung von Begrifflichkeiten geht
oder um das Beschaffen von zusitzlichen, eine Frage oder ein Thema erhellenden
Informationen.

Die Arbeitsergebnisse miissen zum einen verschriftlicht, sie miissen zum anderen aber
auch vorgetragen werden, und zwar sowohl referierend als auch erzdhlend. Fiir die
Unterschiede dieser beiden Vortragsformen werden die Schiilerinnen und Schiiler
sensibilisiert und methodisch trainiert.

Das Lehrstiick aktiviert jedoch nicht nur auf der Handlungsebene des methodischen
Arbeitens, sondern auch auf der Reflexionsebene (oder Metaebene) des methodischen
Ansatzes und der methodischen Erarbeitung eines Themas. Einerseits gibt es die
Darstellung des Konkret-Anschaulichen in exemplarischer, also verallgemeinernder
Absicht in Form von Galls Monographie. Andererseits existiert die abstrakt-
analytische Begriffsdefinition in Form von Lexikonartikeln. Auf der Metaebene
konnen hier die beiden unterschiedlichen methodischen Herangehensweisen, das heif3t
der induktive und der deduktive Zugang zu einem Thema, diskutiert werden.
Moglicherweise wird dariiber hinaus das Interesse geweckt, einen Blick in die
»Werkstatt* des Historikers zu werfen und zu fragen, wie dieser gearbeitet hat und
welche Quellen fiir ihn dabei wichtig waren.

Fundamentale Bildung

Im Verlauf der vorangegangenen Darstellungen ist deutlich geworden, dass die
Familiengeschichte der Bassermanns, geschrieben in ,, allgemeiner Absicht®, das
paradigmatische Beispiel ist, anhand dessen kategoriale Prinzipien fiir den Schiiler
erkennbar werden. Im Mittelpunkt steht dabei die Kategorie des Biirgertums, und
untrennbar damit sind eine Reihe weiterer Kategorien verbunden, wie etwa die des
standisch-korporativen Systems, des Merkantilismus, des Neuhumanismus, der
Revolution von 1848, um nur die bedeutendsten zu nennen. Der Schiiler seinerseits
erschlieft sich diese Kategorien durch den ,wechselseitigen Blick® auf die
Zusammenhinge von individueller und allgemeiner Geschichte, wodurch gleichzeitig
sein Blick fiir das Paradigmatische geschérft wird. Er begreift bei diesem Vorgehen
,,die konkrete, lebensweltliche Verkniipfung von Allgemeinem und Besonderem, die
das eigentliche Element aller Geschichtsschreibung ausmacht. Hierin liegt meiner
Ansicht auch das Potential einer tiefen, ,,fundamentalen* Bildungswirkung, weil ein
Gefiihl fiir das Wesen der Geschichtsschreibung — und ich wiirde hinzufiigen: fiir das
Wesen der wissenschaftlichen Geschichtsbetrachtung iiberhaupt — geweckt werden
kann. Letzteres wird dariiber hinaus vertieft durch die stets in Gang gehaltene
Fragehaltung, die der ,wechselseitige Blick provoziert. Diese permanente
Fragehaltung — sie ist die eines Historikers — ist demnach mit dem Abschlieen
dieses Lehrstiickes nicht erschopft, sondern wirkt {iber dieses hinaus bis in den

3! Sjehe dazu Wiechmann 2008, S. 19.
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Lebenshorizont des Schiilers, wo sie, wie Klafki es ausdriickt, eine ,,/ebendige
Funktion* einnehmen kann. Dies wiederum ist moglich aufgrund des exemplarischen
Inhalts des Lehrstiicks, denn das individuelle Beispiel einer Familiengeschichte
konfrontiert die Schiilerinnen und Schiiler auch mit ihrer eigenen Geschichte, die sie
moglicherweise mit ,,anderen Augen‘ zu sehen beginnen.

Das Lehrstiick ermoglicht ihnen dariiber hinaus, ein Bewusstsein fiir historische
Prozesse zu entwickeln, das die Voraussetzung fiir ein ,,Kontinuitdtsbewusstsein® ist,
auf dem politisch verantwortliches Handeln basiert.

Die ,,fundamentale* Bildungswirkung, die das Lehrstiick potentiell enthélt, ist deshalb
auch in seinem identitéts-, oder besser: personlichkeitsbildenden Gehalt zu suchen.

Das Lehrstiick — das ist ein weiterer Aspekt — enthilt die geschichtsphilosophische
Frage nach der Stellung des Individuums in der Geschichte. Und es enthélt seinerseits
eine These, wenn es den Biographiebalken in der Mitte der Zeitleiste verortet. Konnte
man diesen aber nicht auch ganz oben oder ganz unten platzieren? Welchen Platz also
nimmt der einzelne Mensch in der Geschichte ein? Inwiefern beeinflusst er die
(Zeit)Geschichte und inwiefern beeinflusst sie ihn?

Die Frage nach der Stellung des Individuums in der Geschichte wird angestof3en,
wenn die Positionierung des Biographiebalkens auf der Zeitleiste zur Diskussion
gestellt wird.

3.8.2. Didaktische Analyse

1. Exemplarische Bedeutung

Der exemplarische Gehalt des vorliegenden Lehrstiicks ist unter dem Aspekt des
,Exemplarischen* im Rahmen der Methodentrias ausfiihrlich dargelegt worden und
findet sich in der tabellarischen Ubersicht zur didaktischen Analyse noch einmal
knapp zusammengefasst.

2. Gegenwartsbedeutung

Die Begriffe ,,Biirger, Biirgertum® sind historisch-politische Begriffe von zentraler
Bedeutung. Moderne demokratische Gesellschaften sind in der Regel biirgerliche
Gesellschaften.”®® Politischer Souverin sind die Staatsbiirger. Das politische
Engagement der Biirger ist breit gefdchert und reicht von verfassungsrechtlich
festgelegten Rechten (wie beispielsweise dem Wahlrecht) iiber privat angestofene
Initiativen.

Die Schiilerinnen und Schiiler sind dabei, selbst zu miindigen Staatsbiirgern zu
werden. Die Begriffe ,,Biirger”, ,Bilirgertum® sind ihnen geldufig und betreffen
insbesondere ihre politische Identitat.

Diese lebensweltlichen Begriffe, vor allem die Eigenschaftsbezeichnung ,,biirgerlich®,
,Biurgerlichkeit”, sind jedoch unterschiedlich konnotiert und wecken bei ihnen
dementsprechend unterschiedliche Assoziationen. Woher die verschiedenen
Assoziationen zu dem Begriffsfeld kommen, das ist ihnen in der Regel nicht bekannt,
aber sie haben meist ein Interesse daran, dies zu erfahren. Hier er6ffnet sich der
Zugang zur historisch-politischen Geschichte des deutschen Biirgertums.

362 Der Terminus birgerliche Gesellschaft wird hier im Sinne von Fischer 2008, S. 9 -16 verwendet.
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Es kann interessant sein, die Schiilerinnen und Schiiler diese Assoziationen anfangs
duBern zu lassen, um sie ins Bewusstsein zu bringen.

Der familiengeschichtliche Zugang zur Vergangenheit, den Galls Studie eroffnet, ist
fiir die Schiilerinnen und Schiiler meist neu und ungewoéhnlich, und er ist dazu
angetan, ihr Interesse zu wecken, und zwar auch im Hinblick auf die eigene
Familiengeschichte. Die Monographie inspiriert zu eigenen Recherchen in dieser
Hinsicht und ermdoglicht einen ganz eigenen Zugang und Bezug zur Geschichte.

Der ,,wechselseitige Blick®, der aus dem ,,Bassermann-Haus*“ heraus und in die
allgemeine Geschichte hinein geworfen wird, ist ein lebendiger Blick, der sich nicht
nur auf die Betrachtung von Geschichte bezieht, sondern auch auf die Betrachtung der
eigenen Zeitgeschichte. Er ruft dariiber hinaus eine Fragehaltung hervor, die in den
Lebenshorizont der Schiilerinnen und Schiiler hineinwirkt.

3. Zukunfitsbedeutung

Der Inhalt des Lehrstiicks ist ,, ein echtes Element einer (im guten Sinne verstandenen)
Allgemeinbildung (einer grundlegenden Bildung) “>% Sie ist deshalb ein wesentlicher
Teil der historisch-politischen Allgemeinbildung, weil sie die politisch-
gesellschaftliche Gegenwart aus ihrer geschichtlichen Entwicklung her begreifbar
werden lasst.

Eine historisch-politische Aufklarung tiber das historisch begriindete ,,Phdnomen* des
Biirgertums trdgt dariiber hinaus zur bewussteren Wahrnehmung der eigenen
(politischen) Identitit bei.

Die verantwortliche Gestaltung von Zukunft umfasst auch ein historisches
Bewusstsein. Hierzu kann das Lehrstiick einen Beitrag leisten, und zwar vor allem im
Hinblick auf das Bewusstsein flir die historische Prozesshaftigkeit. Galls
Untersuchungen zur Familiengeschichte der Bassermanns umfassen einen Zeitraum
von dreihundert Jahren deutscher Geschichte. Mit der Zeitleiste wird versucht, ein
Bewusstsein fiir historische Prozesse liberhaupt zu wecken und, wenn moglich, sich in
ein solches hineinzudenken. Die Familiengeschichte kann dariiber hinaus zu einem
historisch-genealogisches Kontinuitdtbewusstsein fiihren.

Auch kann das Lehrstiick eine nachhaltige Reflexion {iber den Zusammenhang von
individueller und allgemeiner Geschichte auslosen und in diesem Zusammenhang die
Frage nach der Stellung des Individuums in der Geschichte aufwerfen. Ein
Nachdenken {iber diese geschichtsphilosophische Frage trigt zur Entwicklung des
historisch-politischen Bewusstseins der Schiilerinnen und Schiiler bei.

4. Struktur des Inhalts

(IV, 3) Die Vorlage fiir das Lehrstiick ist Lothar Galls exemplarisch angelegete
Monographie iiber die Geschichte des deutschen Biirgertums am Beispiel der Familie
Bassermann. Eine Monographie ist wie eine ,,Ganzschrift zu betrachten und kann
analog zu dieser, wie Klafki das in seinen Ausfiihrungen zur didaktischen Analyse
vorschligt, befragt werden, wie sie das Thema inhaltlich aufbaut bzw. schichtet.

Die Monographie enthélt nach der Einleitung zehn Kapitel, deren Einteilung sich an
der Geschichte des deutschen Biirgertums (nicht an den neun Generationen) orientiert.
Dargestellt wird in den Kapiteln erstens die Schicht der Biographien, die besonders
umfangreich bei den ,,Bassermanns am Markt* ist. Die Monographie geht dariiber

363 Klafki 1958, S. 137.
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hinaus aber auch auf die verschwégerten ,,Eisenbassermanns® ein und zeichnet nicht
nur die ,Hauptlinien“ der jeweiligen Familien nach, sondern macht auch
biographische Abstecher in die Nebenlinien.

Neben dieser Schicht der Biographien gibt es eine Schicht, die sich den historischen
Vorgéngen und Ereignissen widmet, die fiir die Familiengeschichte relevant waren.
Die zweite Schicht bezieht sich also auf die allgemeine Geschichte und steht in einem
Bezug zu den ,,Epochen®, denen geschichtliche Vorginge und Ereignisse jeweils
zugeordnet werden. Exkurse z. B. in die Alltags- und Kulturgeschichte konnen auch
dieser Schicht zugerechnet werden.

Eine dritte thematische Schicht, die sich ausmachen lisst, bezieht sich auf die
Entwicklung des deutschen Biirgertums. Hierbei wird ebenfalls die individuelle mit
der allgemeinen Geschichte verkniipft, und zwar im Hinblick auf das, was fiir den
jeweils ausfithrlicher dargestellten ,,Bassermann® (und seine Generation) als
charakteristisch fiir die Entwicklung des deutschen Biirgertums anzusehen ist. In
diesem Zusammenhang wird auch ndher analysiert, warum die ,,Bassermanns am
Markt“ okonomisch erfolgreicher sein konnten als die verwandten ,Eisen-
Bassermanns*.

(IV, 4) Der groBlere sachliche Zusammenhang, in dem die Geschichte des deutschen
Biirgertums stehen sollte, sind die groflen politischen und gesellschaftlichen
Umbriiche in Europa. Die Franzosische Revolution sollte bekannt sein und ideal wire
es, wenn die Schiilerinnen und Schiiler auch einen Uberblick iiber das 19. Jahrhundert
hitten.

(IV, 5) Schwierigkeiten wird den Schiilerinnen und Schiilern der Umfang der
Monographie machen sowie die Fiille an Informationen, die sie enthélt. Sie brauchen
deshalb sowohl eine Vororientierung als auch eine Vorstrukturierung, um mit dem
Werk in der Schule iiberhaupt arbeiten zu konnen. Ersteres ist im Lehrstiick in Form
von Lehrererzdhlung und Schiilerleitfaden umgesetzt, letzteres in Form der
vorstrukturierten Zeitleiste.

(IV, 6) ,,Mindestwissen“ sollte ein Uberblick iiber die Entwicklung des deutschen
Biirgertums  sein, deren Charakteristika am  Beispiel der jeweiligen
Generationenvertreter knapp benannt werden konnen. Dariiber hinaus sollten die
Schiilerinnen und Schiiler einen Uberblick iiber die Epochen gewonnen haben, damit
sie die Geschichte des Biirgertums in einem Bezug zur jeweiligen Epoche sehen
konnen.

5. Zugdnglichkeit

Waire er nicht an ein konkretes Beispiel geknlipft, wiirde das Thema ,,Bilirgertum in
Deutschland* abstrakt und fiir Schiilerinnen und Schiiler deshalb unzuganglich sein.
Zuginglich wird das Thema erst durch die Familiengeschichte. Diese muss am
Anfang des Lehrstiicks stehen, von ihr aus erst entfaltet sich das Thema und von hier
aus wird es in den Fragehorizont der Schiilerinnen und Schiiler gebracht.

Die Familiengeschichte muss ihnen dabei zusammenhdngend vor Augen gestellt
werden. Dadurch gewinnen sie einen ersten ,,Gesamtblick auf den Inhalt, der ihnen
Uberblick und Orientierung ermdglicht und vor allem das Interesse erweckt. Der
Bezug zur Gegenwart darf dabei nicht fehlen: Suppenkonserve, Wein und Buch
gehoren zur Inszenierung dazu.

Die Familiengeschichte wird ,,als Geschichte* erzihlt. Dabei soll sie lebendig und
anschaulich werden (auch konnten einzelne Szenen oder Episoden beispielsweise
szenisch dargestellt werden), und sie sollte die Schiilerinnen und Schiiler immer
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wieder mit einbeziehen. Jeder der ,,Basserménner” muss, wenn vorhanden, mit einem
Gesicht und mit etwas fiir ihn Typischem verbunden werden. Fiir jeden von ihnen
haben wir deshalb ein DIN-A3 grof3es Poster entworfen, das charakteristische Bilder
aus der Monographie selbst enthilt. Diese Poster begleiten die Erzdhlung und jede
neue Generation wird damit vorgestellt. Um auch in den Details sichtbar zu sein, gibt
es den Postersatz noch einmal in Folienform. Es sind aber die Poster, die im Verlauf
der Erzdahlung Zug um Zug an der beidseitig aufgeklappten Tafel angehidngt und gut
sichtbar mit Namen und Lebensdaten versehen werden, sodass am Ende der
Erzdhlung die gesamte Familiengeschichte ,,in konzentrierter Form* allen vor Augen
steht. Damit die Erzihlung als orientierender Uberblick iiber die Familiengeschichte
prasent bleibt, wird sie den Schiilerinnen und Schiilern als ,,Schiilerleitfaden*
ausgeteilt. Auf diese Weise wird zunéchst ein inhaltlicher Zugang zur Thematik
geschaffen. Einen Zugang zur Arbeitsweise, wie ndmlich mit der Monographie
gearbeitet werden soll, bietet danach die vorstrukturierte Zeitleiste in Verbindung mit
den Arbeitsauftragen.

3.8.3. Darstellung der Verbindungen von der Theorie der
kategorialen Bildung und der didaktischen Analyse

Auf den folgenden zwei Seiten werden die Ergebnisse der doppelten Interpretation
des Lehrstiicks im Hinblick auf die Theorie der kategorialen Bildung und die
didaktische Analyse iibersichtlich in Tabellenform zusammengefasst. Im Anschluss
daran erfolgt eine Beschreibung der bestehenden Verbindungen, die abschlieBend in
ein Schaubild gebracht wird.
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Abb. 64:

Tabellarische Darstellung zur Kategorialanalyse des Lehrstiicks

,»Die Bassermanns. Biirgertum in Deutschland durch neun Generationen*

Elementare, - Zusammenhang von individueller und allgemeiner Geschichte (,,Die konkrete, lebensweltliche
Verkniipfung von Allgemeinem und Besonderem (macht) das eigentliche Element aller
Fundamentale, | S .0 : “
X eschichtsschreibung (aus).” (L.Gall, S. 21)
Exemplarische | _ginblick in das Wesen der Geschichtsschreibung, der wissenschaftlichen Geschichtsbetrachtung
Bildung - Die durch den ,,wechselseitigen Blick* provozierte Fragehaltung wirkt hinein in den
Lebenshorizont der Schiiler
- Frage nach der Stellung des Individuums in der Geschichte
- Ein Bewusstsein fiir historische Prozesse kann entwickelt werden, ebenso ein historisch-
genealogisches Kontinuitdtsbewusstsein
Kategorie: Biirgertum
K ial - Das in L. Galls Monographie dargestellte Biirgertum umfasst jene Schicht von Kaufleuten und
.ategorla € vorindustriellen ,,Unternehmern® unterschiedlichster Art, von Beamten, Angehorigen der freien
Blldung Berufe und ,,Gebildeten in den verschiedensten Stellungen, deren Mitglieder ihre wirtschaftliche
und vor allem auch gesellschaftliche Stellung zunéchst im Wesentlichen ihrer individuellen
Leistung und Initiative verdankten.* (Gall, S.21)
- Das dt. (Wirtschafts-)Biirgertum als gesellschaftliche Gruppe mit nachhaltiger historischer
Bedeutsamkeit: Es war die tragende Schicht des Ende des 18. Jhds. einsetzenden 6konomischen
und politischen Modernisierungsprozesses, der das alte Feudalsystem sprengte und die Grundlage
fiir eine biirgerliche Gesellschaft hervorbrachte, die das Fundament unserer politischen Ordnung
1st.
Weitere Kategorien: stdndisch-korporatives System, Absolutismus, Merkantilismus, Revolution
1848, Ideal-/Realpolitik, Imperialismus
Bildungstheorie des Bildungstheorie des Theorie der Theorie der metho-
Objektivismus »Klassischen* funktionalen dischen Bildung
Bildung
Die vier - Das dt. Biirgertum - Lothar Gall: Die - ,wechselseitiger - selbststindige
historischen als tragende Schicht Entwicklung des Blick* auf die Arbeit mit einer
Bi]dungs_ des 6kon. + polit. deutschen Biirgertums | Zusammenhénge von | Zeitleiste
theorien als Modernisierungspro- zur 6konomisch und individueller und - exzerpieren
Grundlage zesses hin zur dadurch (dem allgemeiner - reslimieren
biirgerlichen Anspruch nach) Geschichte -> - referieren
Gesellschaft politisch fiihrenden provoziert eine
Schicht am Beispiel (historische) (analysieren,
- stindisch- der Familie Fragehaltung synthetisieren)
korporatives System Bassermann
(,,Familiengeschichte -Einilibung
- Absolutismus in allgemeiner unterschiedlicher
Absicht®) methodischer Zu-
- Merkantilismus griffe auf ein Thema:
- Die Bassermanns als exemplarische und
- Revolution 1848 Reprisentanten analytische
unterschiedlicher Herangehensweise
- Ideal-/ Realpolitik Biirgerpersonlichkeiten -> induktiv, deduktiv
(Selfmademan, Ideal-,
- Imperialismus Realpolitiker,
Wilhelminer, der
Kiinstler als
,Antibiirger)
Materiale Bildung Formale Bildung

293




Abb. 65:

Tabellarische Darstellung zur didaktischen Analyse des Lehrstiicks ,,Die Bassermanns*

Exemplarizitét Gegenwarts- Zukunfts- Struktur Zugiénglichkeit

bedeutung bedeutung
1 2 112(3(4|5]6]|1 2 3
- Eine historisch- (3) Die Geschichte

(1) Am Beispiel der | _ Die Schiiler sind politische Aufkla- des deutschen (1) Uberblicks-

Familie Bassermann | dapei, selbst zu rung tiber das Biirgertums wird in erzdhlung

wird die miindigen historisch der Monographie von

Entwicklung des Staatsbiirgern zu begriindete Lothar Gall iiber - Schiilerleitfaden

deutschen werden. Die Be- ,,Phidnomen‘ des einen Zeitraum von

Biirgertums griffe ,,Biirger*, Biirgertums ca. 300 Jahren ver- (2) Zeitleiste

exemplarisch »Blrgertum* sind tragt zur folgt, beginnend mit

dargestellt; es ihnen geldufig und bewussteren dem Ende des 30- - Orientierende

hand.elt sich deshalb | petreffen insbe- Wahrnehmung der jahrigen Krieges und | Arbeitsstruktur

um eine sondere ihre eigenen (politi- endend mit dem (Arbeitsplan)

»Familienge- politische Identitét. schen) Identitit bei. | Zweiten Weltkrieg.

schichte in allge- - Biirger®, - Sie ist ein Wollte man den Inhalt | - Gemeinsame,

meiner Absicht.“ Blrgertum®, wesentlicher Teil ,,schichten®, kénnte beispielhafte
,,Burgerlichkeit* der historisch- man eine erste Bearbeitung der

- Jeder der neun sind lebensweltliche | politischen Schicht in der Erzéh- Zeitleistenspalte

»Basserménner* Begriffe, aber sie Allgemeinbildung, lung der Biographien | ,,Friedrich Daniel

steht exemplgrisch sind unterschiedlich | weil sie die sehen, eine zweite in Bassermann*

fir das, was in seiner | konnotiert. politisch- der der historischen (Revolution 1848)

jeweiligen Woher die gesellschaftliche Vorginge und Ereig-

Generation das verschiedenen Gegenwart aus ihrer | nisse und eine dritte (3) Bearbeitung der

deutsche Biirgertum | Agsoziationen zu geschichtlichen in der Entwicklung Zeitleistenspalten

ausgemacht hat. dem Begriffsfeld Entwicklung her des deutschen Biir- jeweils in
kommen, das ist den | bereifbar werden gertums. Die indi- Gruppenarbeit

- Exemplarisch kann | Schiilern in der lasst. viduelle Geschichte

an dem Lehrstiick
auch der so genannte
,wechselseitige™
Blick auf Geschichte
eingeiibt werden, der
sich auf ,, die kon-
krete, lebenswelt-
liche Verkniipfung
von Allgemeinem
und Besonderem *
bezieht, ,, die das
eigentliche Element
aller Geschichts-
schreibung aus-
macht. ““ (Gall, S. 21)

‘

Regel nicht bekannt,
aber sie haben meist
ein Interesse daran,
dies zu erfahren.

- Der familien-
geschichtliche
Zugang zur
Vergangenheit
weckt Interesse —
auch an der eigenen
Familiengeschichte

- Die durch den
,wechselseitigen
Blick® provozierte
Fragehaltung wirkt
hinein in den
Lebenshorizont der
Schiiler.

- Das Lehrstiick
kann eine nachhalti-
ge Reflexion iiber
den Zusammenhang
von individueller
und allgemeiner
Geschichte auslosen
und in diesem
Zusammenhang die
Frage nach der
Stellung des Indivi-
duums in der Ge-
schichte aufwerfen,
die zur Entwicklung
des historisch-
politischen Be-
wusstseins beitrdgt.
- Ein Bewusstsein
fiir historische
Prozesse kann ent-
wickelt werden,
ebenso ein histo-
risch-genealogisches
Kontinuititsbe-
wusstsein.

(erste Schicht) ist da-
bei stets mit der allge-
meinen Geschichte
(zweite, dritte
Schicht) verkniipft.
(4) Der grofiere
thematische Zusam-
menhang betrifft die
groflen politischen
und gesellschaftlichen
Umbriiche in Europa
im 18./19. Jhd.

(5) Um mit der
Monographie in der
Schule arbeiten zu
konnen, muss es eine
inhaltliche Vororien-
tierung und Vorstruk-
turierung geben.

(6) ,,Mindestwissen“:
Uberblick (im
Epochenkontext) iiber
die Entwicklung des
deutschen Biirgertums

- Préasentation und
Auswertung im
Plenum

- Abschluss-
reflexion
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In der unteren Ebene der Kategorialtabelle sind Momente der Bildungstheorie des
Objektivismus in allen Fragen der didaktischen Analyse auszumachen, denn die
Entwicklung und die historische Bedeutung des deutschen Biirgertums ist der
Bildungsinhalt des Lehrstiicks. Dargestellt wird dies an einem fiir die Geschichte des
deutschen Biirgertums ,,klassischen Beispiel, der Familie Bassermann. Deshalb ist
auch die Bildungstheorie des Klassischen in allen Fragen der didaktischen Analyse
enthalten. Auf der Seite der formalen Bildungstheorien sind ebenfalls Momente
sowohl der Theorie der funktionalen Bildung wie der Theorie der methodischen
Bildung in allen Fragen der didaktischen Analyse zu finden: Die selbststéindige Arbeit
mit der Zeitleiste, das Exzerpieren, Resiimieren, Referieren und der sowohl induktive
als auch deduktive Zugriff auf das Thema erfolgt immer am Beispiel der
Familiengeschichte (Exemplarizitit) und hat sowohl eine Gegenwarts- als auch
Zukunftsbedeutung. Diese methodischen Griffe werden gebraucht, um den
Schiilerinnen und Schiilern einen Zugang zu dem Thema zu ermdglichen.

In Bezug auf die Theorie der funktionalen Bildung ist vor allem der ,,wechselseitige
Blick® auf die Zusammenhinge von individueller und allgemeiner Geschichte zu
nennen. Er l4sst bei den Schiilerinnen und Schiilern eine (historische) Fragehaltung
entstehen und erfolgt an einer Familiengeschichte mit exemplarischer Bedeutung. Er
entspringt einem gegenwartigen Interesse, schlieBt aber ein ,,neues Organ®, einen
neuen Wahrnehmungssinn auf, der kiinftig den Blick auf Geschichte beeinflussen
kann. Nicht zuletzt bietet der dramaturgische Griff der Zeitleiste einen Zugang zur
Verniipfung von allgemeiner und besonderer Geschichte, insbesondere in Form der
Zeitfenster. Hier gibt es Beriihrungen mit der Ebene der elementaren, fundamentalen,
exemplarischen Bildung, die ebenfalls in den Fragen nach der Exemplarizitit, der
Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung sowie der Zuganglichkeit enthalten ist.

Die mittlere Ebene der kategorialen Bildung beriihrt infolgedessen, was im Hinblick
auf die vier historischen Bildungstheorien ausgefiihrt worden ist, ebenfalls alle
Grundfragen der didaktischen Analyse.

In ein Schaubild gebracht, sehen die Verbindungslinien zwischen der Theorie der
kategorialen Bildung und der didaktischen Analyse folgendermal3en aus:
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Abb. 66: Verbindungen zwischen der Theorie der kategorialen Bildung und der didaktischen Analyse
des 3. Lehrkunstexempels ,,Die Bassermanns. Biirgertum in Deutschland durch neun Generationen*

Fundamentale, elementare, exemplarische Bedeutung

}(ﬁ}e@oriale Bildung

Materiale Bildungsth‘yﬁrl{eﬂ\ \

Formale Bildungstheorien

Bildungstheoretischer

Idungstheorie

\

Theorie der

Theorie der

Objektivismus des funktionalen methodischen
»K ssischﬁn“ Bildung Bildung
X
Exemplarizitit | Gegenwarts- Zukunfts- Struktur Zuginglichkeit
bedeutung bedeutung
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1. Resiimee im Hinblick auf die Frage nach dem Verhiltnis von der
Theorie der kategorialen Bildung und der didaktischen Analyse

Die Frage, in welcher Verbindung Wolfgang Klafkis Theorie der kategorialen
Bildung (1959) mit der didaktischen Analyse (1958) steht, ist auf dreifache Weise
gepriift worden: Erstens am Unterrichtsexempel von Martin Wagenschein ,,Der Mond
und seine Bewegung®“ (an dem Wolfgang Klafki seine Theorie der kategorialen
Bildung verdeutlicht hat), zweitens an den Unterrichtsbeispielen, die Wolfgang Klatki
fiir die didaktische Analyse heranzieht, und drittens durch die drei Lehrstiicke dieser
Arbeit. Alle Exempel sind sowohl im Hinblick auf die Theorie der kategorialen
Bildung als auch im Hinblick auf die didaktische Analyse interpretiert worden und die
Ergebnisse liegen in tabellarischer Form vor. Sie werden abschlieBend noch einmal
zusammen abgebildet, um sie in {ibersichtlicher Form vergleichen zu kénnen.

Die erste Abbildung zeigt die Verbindungen, die sich in Klaftkis Wagenschein-
Exempel ,,Der Mond und seine Bewegung®™ zwischen der Theorie der kategorialen
Bildung und der didaktischen Analyse ergeben. Das Schaubild ergibt sich aus der
zweifachen Interpretation des Exempels, zum einen in kategorialdidaktischer Hinsicht
(Kapitel 2.4.2.1.) und zum anderen durch die didaktische Analyse (Kapitel 2.4.2.2.).
Das Ergebnis ist anschaulich in der tabellarischen Ubersicht zusammengefasst
(Kapitel 2.4.2.3.). Im folgenden Kapitel 2.4.2.4. wird das aus dem Ergebnis
hervorgehende Schaubild erlduternd beschrieben und abgebildet.

Abb. 67: Wagenschein-Exempel 1: Der Mond und seine Bewegung

Fundamentale, elemenfare, exemplarische Bedeutung
Kat otriale Bildung

Materiale Bildungstheorien / / \ | Formale Bildungstheorien

Bildungstheoretischer

Theorie der

Theorie der

Objektivismus funkiionalen methodischen
widassisclien Bildung Bildung
\ \\
T N
Exemplarizitit Gegenwarts- ZuKkunfts- Struktur Zuginglichkeit
bedeutung bedeutung
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Das Thema ,,Das Winkelmessen mit Hilfe des Winkelmessers® in einem sechsten
Schuljahr ist das erste Exempel, an dem Wolfgang Klafki die didaktische Analyse
selbst beispielhaft durchfiihrt. Das unten stehende Schaubild (erstmals abgebildet in
Kapitel 2.4.2.8.) geht aus der doppelten Interpretation des Exempels hervor (Kapitel
2.4.2.7.: kategorialdidaktische Interpretation).

Abb. 68: Klafki-Exempel 4: Das Winkelmessen mit Hilfe des Winkelmessers

Fundamentale, elementare, exemplarische Bedeutung
Kategoriale Bildung
Materiale Bildungstheorien Formale Bildungstheorien
Bildungstheoretischer Bildungsthieorie Theorie der Theorie der
Objektivismus dés funktionalen methodischen
wKlassischen Bildung Bildung

Exemplarizitit Gegenwarts- Zukunfts- Struktur Zuginglichkeit

bedeutung bedeutung

Die Humoreske von A. Hinrichs ,,Der Professor und die Kuh* ist das zweite Exempel,
an dem Wolfgang Klafki die didaktische Analyse selbst durchfiihrt. Das Lesestiick ist
fiir ein fiinftes oder sechstes Schuljahr konzipiert und stammt aus einem ,,Lesebuch
fiir Niedersachsen. Das unten stehende Schaubild (erstmals abgebildet in Kapitel
2.4.2.10.) geht ebenfalls aus der zweifachen Interpretation des Exempels hervor
(Kapitel 2.4.2.9.: kategorialdidaktische Interpretation).
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Abb. 64: Klafki-Exempel 5: Die Humoreske

Fundamentale, elementare, exemplarische Bedeutung
Kategoriale Bildung
Materiale Bildungstheorien | Formale Bildungstheorien
Bildungstheoretischer Bildungstheorie Theorie der Theorie der
Objektivismus des funktionalen methodischen
wKlassischen$ Bildung Bildung
Exemplarizitit Gegenwarts- Zukunfts- Struktur Zuginglichkeit

bedeutung bedeutung

Die Frage, in welcher Verbindung die Theorie der kategorialen Bildung und die
didaktische Analyse stehen, ist auch an alle drei Lehrstiicke gestellt worden, und alle
drei Lehrstiicke sind deshalb ebenfalls einer doppelten Interpretation unterzogen
worden. Die auf dieser Basis erstellten Schaubilder zeigen, dass die Lehrstiicke
Goethes [talienische Reise” und ,Athen in der Ara des Perikles” gleiche
Verbindungen aufzeigen (abgebildet in Kapitel 1.12.3. und in Kapitel 2.10.3.),
weshalb sie hier zusammengefasst werden. Eine geringfiigige Abweichung ergibt sich
fiir das Lehrstiick ,,Die Bassermanns. Biirgertum in Deutschland durch neun
Generationen® (abgebildet in Kapitel 3.8.3.), da es hier nicht nur drei, sondern vier
Verbindungen zwischen der oberen Ebene der fundamentalen, elementaren,
exemplarischen Bedeutung und den vier historischen Bildungstheorien auf der
unteren Ebene gibt. Aufgrund dieser kleinen Abweichung wird das Schaubild zu dem
Lehrstiick ,,Die Bassermanns* gesondert abgebildet.
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Abb. 69: Lehrkunstexempel 1+2: Goethes Italienische Reise/ Athen in der Ara des Perikles

Fundamentale, elementare, exemplarische Bedeutung
tegoriale Bildung
Materiale Bildungstheorien/ / \ \ Formale Bildungstheorien
Bildungstheoretischer Bildyngstheori eorie der Theorie der
Objektivismus de funktionalen methodischen
wiKlassischen® i Bildung
X
Exemplarizitit Gegenwarts- Zukunfts- Struktur Zuginglichkeit

bedeutung bedeutung

Abb. 70: Lehrkunstexempel 3: Die Bassermanns. Biirgertum in Deutschland durch neun

Generationen
Fundamentale, elementare, exemplarische Bedeutung
tegoriale Bildung
Materiale Bildungstheorien/ / \ X \ Formale Bildungstheorien
Bildungstheoretischer Bildyngstheori Theorie der
Objektivismus de methodischen
wiKlassischen“ Bildung
P\
i$
Exemplarizitit Gegenwarts- Zukunfts- Struktur Zuginglichkeit

bedeutung bedeutung

301



Nimmt man die fiinf Schaubilder insgesamt in den Blick, so ist augenfillig, dass die
Verbindungslinien des Wagenschein-Exempels und die der drei Lehrstiicke sich
prinzipiell gleichen, wiahrend die der Klafki-Exempel davon etwas abweichen.
Gemeinsam haben alle Exempel, dass der jeweilige Inhalt durch das in ihm liegende
kategoriale Potenzial zum Bildungsinhalt wird. Gemeinsam ist ihnen dariiber hinaus,
dass sie Momente des bildungstheoretischen Objektivismus, der Theorie der
funktionalen Bildung sowie der Theorie der methodischen Bildung aufweisen. Auf
der materialen Seite beriihrt der bildungstheoretische Objektivismus alle fiinf
Grundfragen der didaktischen Analyse, auf der formalen Seite erreicht dasselbe die
Theorie der funktionalen Bildung.

Die Unterschiede liegen darin, dass in Wagenscheins Exempel sowie in allen drei
Lehrstiicken Momente der Bildungstheorie des ,,Klassischen* vorhanden sind, die
Verbindungslinien zu allen fiinf Fragen der didaktischen Analyse aufweisen. Diese
Dimension fehlt, wie eingangs bereits festgestellt, bei Klafkis Unterrichtsbeispielen.
Dariiber hinaus fehlt in Klafkis Exempeln die Dimension der ,,fundamentalen*
Bildung weitgehend, bzw. ist nur ansatzweise vorhanden (Bsp. ,,Winkelmesser*),
wihrend bei Wagenschein und in den drei Lehrstiicken diese Ebene erreicht wird.

Nach dieser knappen Beschreibung der Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen
dem Wagenschein-Exempel, den beiden Klafki-Exempeln und den drei Lehrstiicken
soll die Frage nach der exemplarischen Bedeutung im Hinblick auf ihre Verbindungen
zur Theorie der kategorialen Bildung vergleichend in den Blick genommen werden.
Ausgangspunkt der Betrachtung ist dabei die eingangs formulierte Erwartung, dass
Exemplarizitdt dann gegeben ist, wenn sich alle vier Momente der Theorie der
kategorialen Bildung darin wiederfinden, sowie die angedeutete Vermutung, dies
treffe zwar auf das Wagenschein-Exempel, nicht aber auf Klafkis Exempel zu.

Der vergleichende Blick auf die fiinf vorliegenden Schaubilder zeigt, dass nicht nur in
Wagenscheins Exempel, sondern auch in allen drei Lehrstiicken die Erwartung erfiillt
wird: Die Frage nach der Exemplarizitdt enthilt in allen Féllen Momente der vier
groflen Bildungstheorien und bestitigt damit die Annahme, dass die Theorie der
kategorialen Bildung (die ihrerseits Momente aller vier grofen Bildungstheorien
enthélt, um sie dialektisch aufeinander zu beziehen) in dem Prinzip der Exemplarizitit
enthalten ist.

Die Auswertung der zu den Unterrichtsexempeln erstellten Tabellen zeigt dariiber
hinaus, dass die mittlere Spalte ,kategoriale Bildung* nicht nur bei Wagenschein,
sondern ebenso bei den drei Lehrstiicken eine inhaltliche Entsprechung aufweist
zwischen der Spalte ,Bildungstheorie des Klassischen® auf Seiten der Theorie
einerseits, und der Spalte , Exemplarizitit“ auf Seiten der didaktischen Analyse
andererseits.’® Auffillig ist insbesondere, dass das Moment der Bildungstheorie des
Klassischen der Frage nach der exemplarischen Bedeutung entspricht.

364 Wagenschein: ,,Der Zusammenhang zwischen der Trigheit einer bewegten Masse und der Schwerkraft, der das Newtonsche

Erklarungsprinzip ausmacht und der hier am exemplarischen, fiir die Geschichte der Naturwissenschaft geradezu ,klassischen®
Fall gewonnen wurde, ist ja ein theoretisches Deutungsprinzip, das uns nicht nur die Mondbewegung, sondern planetarische
Bewegung tiberhaupt verstidndlich macht, dariiber hinaus aber in allen ballistischen Erscheinungen eine Rolle spielt.

Goethes ltalienische Reise: Die Italienische Reise als ,klassisches” Beispiel fiir bildendes Reisen. Das Venedigkapitel zeigt
beispielhaft Goethes Art, sich zu bilden. Goethes Besichtigung des Veroneser Amphitheaters ist fiir den Leser die ,,Urerfahrung®
des goethischen Gestaltbildungsblickes.

Athen in der Ara des Perikles: Thukydides' Gefallenenrede selbst ist zentral fiir die Kategorie, weil sie das attische
Selbstverstindnis zum Ausdruck bringt. Die griechischen Skulpturen der Hochklassik driicken das attische Idealbild vom
Menschen aus.

Die Bassermanns: Die Geschichte der Familie Bassermann zeigt exemplarisch die Geschichte des deutschen Biirgertums. Je ein
Generationenvertreter représentiert eine protoypische historische Biirgerpersonlichkeit.
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Vergleicht man dieses Ergebnis mit den Klafki-Exempeln, stellt sich die Frage: Wie
ist es auf dem Hintergrund von Klafkis Bildungstheorie zu erkldaren, dass seine
Exempel (wie die Tabellen zeigen) kategorial bildend sind, obwohl ihnen
durchgingig das Moment des Klassischen fehlt?

Aufschlussreich kann hierbei sein, die Frage nach der Exemplarizitét selbst ndher in
Augenschein zu nehmen. Zu klidren wére dabei, warum sie der Theorie nach zwar das
Moment des Klassischen enthalten miisste, um kategorial bildend zu wirken, de facto
jedoch ohne dieses auskommt und trotzdem dem Anspruch geniigt, kategoriale
Einsichten zu vermitteln. Deshalb soll zunédchst gefragt werden, was das Moment des
Klassischen fiir den Bildungsprozess leistet.

Um das aufzuzeigen, wird dargelegt, welche Bedeutung dem Moment des
Klassischen bei Wagenscheins Exempel und den Lehrstiicken zukommt.

1.1. Die Bedeutung des Klassischen fiir den Bildungsprozess am
Beispiel des Wagenschein-Exempels

In Wagenscheins Unterrichtsbeispiel ,,Der Mond und seine Bewegung® ist Newtons
Erklarung der Mondbewegung der ,besondere und fiir die Naturwissenschaft
geradezu ,klassische Fall. Als ,klassischer Fall ist er zugleich auch exemplarisch,
denn er verweist auf etwas Allgemeines: Das theoretische Deutungsprinzip, das
Newton entwickelt, kann zum einen das gleichférmige, ellipsenformige Kreisen der
Planeten erkldren. (Denn der Mond bewegt sich nach den gleichen Prinzipien wie die
anderen Planeten.) Zum anderen konnen mit Newtons Erkldrung auch ballistische
Erscheinungen verstanden werden. An dem ,anschaulichen, priagnanten” und
besonderen Fall der Mondbewegung wird das allgemeine physikalische Prinzip vom
Zusammenhang zwischen der Trigheit einer bewegten Masse und der Schwerkraft
verstindlich gemacht, das, ist es einmal verstanden, auf andere Erscheinungen
iibertragen werden kann und deshalb ein Transferpotenzial enthilt. Das heiflt, der
Inhalt wird dadurch, dass er das in dem Besonderen enthaltene allgemeine
Grundprinzip erschlieBbar macht (wodurch ihm seine ,erschlieBende Funktion*
zukommt), selbst ,zur geistigen Kraft.“ Diesen Vorgang beschreibt Klafki
folgendermalBlen: ,, Diese doppelseitige Erschlieffung geschieht als Sichtbarwerden
von allgemeinen, kategorial erhellenden Inhalten auf der objektiven Seite und als
Aufgehen allgemeiner Einsichten, Erlebnisse, Erfahrungen auf der Seite des Subjekts.
Anders formuliert: Das Sichtbarwerden von 'allgemeinen Inhalten’, von kategorialen
Prinzipien im paradigmatischen 'Stoff’, also auf der Seite der 'Wirklichkeit’, ist nichts
anderes als das Gewinnen von 'Kategorien” auf der Seite des Subjekts. Jeder erkannte
oder erlebte Sachverhalt auf der objektiven Seite lost im Zogling nicht eine subjektive,
‘formale’ Kraft aus oder ist Ubungsmaterial solcher subjektiven Krifte oder formal
verstandener Methoden, sondern er ist — in einem iibertragenen Sinne — selbst Kraft,
insofern — und nur insofern — er ein Stiick Wirklichkeit erschliefft und zugdnglich
macht. “*%

Wenn ,,jeder erkannte oder erlebte Sachverhalt auf der objektiven Seite in einem
iibertragenen Sinne selbst Kraft ist, insofern er ein Stiick Wirklichkeit erschlie3t und
zugédnglich macht, wie muss er dann beschaffen sein, um einem solchen Anspruch
nachzukommen? Klafki macht deutlich, dass der Inhalt am besten in einer ,,reinen,

365 Klafki 1959 b, S. 43.

303



einfachen Gestalt* vorliegen miisse: Die ,,reine, einfache Gestalt”, der die Theorie
der klassischen Bildung die eigentlich bildende Wirkung zuspricht, sei notwendig,
weil sie dem Schiiler den Inhalt zugénglich mache. Klaftki demonstriert das durch
Newtons ,,Gipfelbild*, das die den Inhalt erschlieBende Fragestellung enthilt und es
dem Schiiler ermdglicht, eine ,, héchstmogliche geistige Tdtigkeit™ zu entfalten. Seine
Idee habe Newton ,,selbst vor aller mathematischen Berechnung 'genetisch’ aus der
Vorstellung ‘aufgebaut’, ‘ein Stein werde von der Spitze eines hohen Berges
waagerecht (...) weit und weiter geworfen’,” schreibt Klatki dazu in seiner
Dissertation. Martin Wagenschein deute ,,den allgemein didaktisch-methodischen
Sinn dieses Beispiels an, wenn er sagt: 'Hier wird in einer vorbildlichen Weise der
Ubergang gefunden von einem Vorgang, der uns allen von Kindheit an aktives
Erlebnis ist — dem Steinewerfen — zu einem Erlebnis aus einer ganz anderen Welt,
dem stillen Dahingehen der Mondscheibe durch die Sternbilder hindurch (...). 74366
Das Elementare sei fiir Wagenschein ,, nicht nur eine ‘Ballung’ des Gehaltes auf der
Inhaltsseite, sondern zugleich miissen 'die Ballungen (...) auch auf der Subjektseite
Ballungen der Aktivitdt des Kindes sein.”* Wagenscheins Hinweis, ,, man werde bei
solcher Vertiefung in die Fundamente 'auch den Zugang finden zu den neuesten
Ergebnissen der Wissenschaft, die man durch Aufstockung vergeblich zu erklettern
versucht. So findet sich im Erdgeschoss der Mechanik der Eingang zur
Relativitdtstheorie’, * ist fiir Klafki ,, ein schlagender Beleg fiir die "Fruchtbarkeit des
Elementaren’, von der Eduard Spranger geprochen hatte (...). “367 Fir Klafki ist
Wagenscheins  Unterrichtsbeispiel von der Mondbewegung deshalb , das
eindrucksvollste Beispiel der exemplarisch-elementaren Anschauung einer grofien
naturwissenschafilichen Erkenntnis...*®® (Das ist der Grund, warum er an diesem
Beispiel seine Theorie der kategorialen Bildung darlegt.)

Im Hinblick auf die Bedeutung des Klassischen fiir den Bildungsprozess am Beispiel
des Wagenschein-Exempels ldsst sich zusammenfassend Folgendes feststellen:

1. Newtons Erklarung der Mondbewegung ist als ,klassischer Fall deshalb zugleich
exemplarisch, weil er auf etwas Allgemeines verweist. Didaktisch fruchtbar wird das
Klassische vor allem durch das in ihm enthaltene Transferpotenzial.

2. Klafkis Analyse des Bildungsprozesses, der durch Wagenscheins Exempel in Gang
gesetzt werden kann, zeigt, dass dem Moment des Klassischen eine wichtige
Bedeutung zukommt, wenn es darum geht, eine Problemstellung in den Fragehorizont
des Schiilers zu iibertragen und sie ihm zugénglich zu machen, damit es zu einem
wechselseitigen ErschlieBungsprozess kommen kann.

Es ist dariiber hinaus vor allem das ,,klassische* Moment, das einen ,, Durchstof3 zum
Fundamentalen**® erleichtert — wenn nicht iiberhaupt erméglicht. Das liegt unter
anderem daran, dass im ,Klassischen“ die drei zeitlichen Dimensionen (die
Vergangenheits-, Gegenwarts-, Zukunftsdimension) enthalten sind, die sich im
,Fundamentalen‘ aufheben.

366 Klafki 1959, S. 355.
37 Ebd.

3% Ebd

3% Ebd., S. 45.
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1.2. Bedeutung des Klassischen fiir den Bildungsprozess in den
Lehrstiicken

Die Beobachtung, dass das Moment des Klassischen die Frage nach der
Zuginglichkeit beriihrt und den ,,Durchstol zum Fundamentalen* erleichtert, kann
auch bei den drei Lehrstiicken gemacht werden:

Goethe teilt seine Art zu sehen, seinen genetisch-morphologischen Blick mit, als er
von seiner Besichtigung des Veronesischen Amphitheaters schreibt. Diese
Textpassage ist deshalb so prdgnant, weil sie den aufmerksamen Leser den
goethischen Blick selbst mitvollziehen ldsst. Auf diese Weise macht Goethe sie
zugénglich und der Leser erfahrt gleichzeitig an diesem Beispiel, wie und woran sich
der Dichter bildet (= Sogfrage des Lehrstiicks).

Das Lehrstiick nimmt Goethes Grundgestus auf — mit dramaturgischen Mitteln.
Mithilfe des dramaturgischen Griffes der Foto-Text-Zuordnung wird den Schiilern die
Moglichkeit eroffnet, den wissenschaftsgeschichtlich neuen und weitreichenden
Gestalt(bildungs)blick selbst zu versuchen. Das Venedig-Kapitel eréffnet die
Moglichkeit, diesen Blick zu erweitern und beispielhaft die Universalitit des
goethischen Bildungsverstindnisses nachzuvollziehen. Aufgrund des klassischen
Momentes ist es darliber hinaus moglich, in die Schicht des Fundamentalen
vorzustoflen und — beispielsweise — Bildung und Umbildung als ein Charakteristikum
von organischem Leben sehen.

In dem Lehrstiick ,,Athen in der Ara des Perikles” sind sowohl die Gefallenenrede des
Perikles als auch die Skulptur des Zeus vom Kap Artemision Zeugnisse der
griechischen Klassik. Beide sind ein Ausdruck fiir das Selbstverstindnis der Athener
im perikl€ischen Zeitalter und zugleich sind sie ein Ausdruck fiir das Menschenbild
der Griechen in dieser Epoche, die auch als Epoche der Hochklassik bezeichnet wird.
Dadurch, dass sie in idealtypischer Weise das Ideal einer menschlichen Personlichkeit
(und damit menschlichen Lebens) zeigen, bieten sie allen Nachgeborenen den Zugang
zu einer fremden, ldngst vergangenen Epoche. Der ,Geist des perikl€ischen
Zeitalters erschlieBt sich erst durch die Rede (sie sollte allerdings nicht
voraussetzungslos gelesen werden), die deshalb als Hohepunkt des Lehrstiicks
inszeniert ist. Die beiden ausgewihlten Zeugnisse griechischer Klassik ermoglichen
dariiber hinaus die die Schicht des Fundamentalen beriihrende Erkenntnis, dass die
abendldndische Kultur einen konkreten Ursprung hat, und sie laden gewissermalien
ein, liber die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen griechischer Antike und
europdischer Moderne nachzudenken.

Lothar Galls Monographie ,,Bilirgertum in Deutschland“ enthilt ein klassisches
Moment dadurch, dass er anhand einer Familiengeschichte die Geschichte des
deutschen Biirgertums exemplarisch aufzeigt und die wesentlichen Merkmale des
Biirgertums an einzelnen Représentanten verdeutlicht. Diese verkdrpern ihrerseits in
charakeristischer Weise unterschiedliche Biirgerpersonlichkeiten (z. B. den Self-
mademan, den Ideal- und Realpolitiker, den Wilhelminer, den Kiinstler als
»Antiblirger). Auf diese Weise, das heift ausgehend von einzelnen repriasentativen
Gestalten und nicht abstrakt-theoretisch, wird die Geschichte des Biirgertums den
Lesern zuganglich gemacht.
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Die Dramaturgie des Lehrstiicks setzt hier an, indem sie die Anzahl der Personen auf
neun reduziert, sodass jede der ausgewdhlten Personlichkeiten eine Generation
exemplarisch verkorpert, und die Geschichte des deutschen Biirgertums wird,
ausgehend von diesen neun, auf einem ,Biographiebalken positionierten
Generationenvertretern, auf einer Zeitleiste genetisch entfaltet.

Die Schicht der ,,fundamentalen” oder ,elementaren Bildung wird durch die
geschichtsphilosophische Frage nach der Platzierung des Biographiebalkens auf der
Zeitleiste beriihrt: Gehort er nach oben, weil das Subjekt die treibende Kraft der
geschichtlichen Prozesse ist? Oder nach unten, weil es von diesen getrieben wird?

Restimierend kann festgestellt werden: Das Klassische ist per definitionem auch
immer das Exemplarische, wihrend umgekehrt das Exemplarische nicht klassisch
sein muss. Wagenscheins Unterrichtsexempel sowie alle drei Lehrstiicke aber zeigen,
dass sich das Exemplarische im Klassischen verdichtet. Im Klassischen kann sich der
Facettenreichtum einer Kategorie zeigen, kann die Kategorie besonders gut exponiert
werden. Zugespitzt formuliert konnte man auch sagen: Das Klassische enthélt die
Kategorie in exemplarischer (oder besser: potenzierter) Form. So wird verstindlich,
warum die tabellarische Auswertung des Wagenscheinexempels und der Lehrstiicke
eine inhaltliche Entsprechung zwischen den Spalten ,,Kategoriale Bildung® und
,Bildungstheorie des Klassischen® auf Seiten der Bildungstheorie und
,Exemplarizitit auf Seiten der didaktischen Analyse aufweisen. Fiir die Theorie der
kategorialen Bildung, in der dem Kategorialen eine entscheidende Bedeutung fiir den
Bildungsprozess zugeschrieben wird, darf das Moment des Klassischen deshalb nicht
fehlen.

Warum also fehlt das didaktisch so fruchtbare Moment des Klassischen in der
didaktischen Analyse?

1.3. Exemplarizitit in der didaktischen Analyse

Um diese Frage beantworten zu konnen, muss der Aspekt der Exemplarizitit der
didaktischen Analyse genauer betrachtet werden.

Fiir die Ermittlung des Bildungsgehaltes kommt der Frage der Exemplarizitit keine
herausgehobene Position zu, obwohl das auf dem Hintergrund der Theorie der
kategorialen Bildung vorstellbar gewesen wire. Die didaktischen Fragen stehen
stattdessen ,,im Verhdltnis wechselseitiger Abhdngigkeit voneinander, so daf3 die im
folgenden eingehaltene Reihenfolge fiir die praktische Durchfiihrung didaktischer
Analysen nicht zwingend verbindlich ist. In jeder Frage schwingen unausgesprochen
die anderen immer zugleich mit, und die Antwort auf jede einzelne Frage wird erst im
Lichte aller weiteren Antworten voll verstindlich. "

Das Prinzip des Exemplarischen selbst versucht Klafki weit zu fassen, wenn er fragt:
»Welchen gréfieren bzw. welchen allgemeinen Sinn- oder Sachzusammenhang vertritt
und erschliefit dieser Inhalt? Welches Urphdnomen oder Grundprinzip, welches
Gesetz, Kriterium, Problem, welche Methode, Technik oder Haltung lif3t sich in der
Auseinandersetzung mit ihm ‘exemplarisch’ erfassen? “37! Inhaltlich korrespondieren
diese Fragen mit folgender Passage der didaktischen Analyse, in der es heif3t:

., (-..) Solche Erschlieffung, solches Offen-machen fiir Inhalte und Werte konnen die
sogen. Bildungsinhalte nur leisten, weil ihnen ein besonderes Wesensmerkmal eigen

0 Klafki 1958, S. 135.
! Ebd.
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ist: Es charakterisiert einen Bildungsinhalt, daf3 er als einzelner Inhalt immer
stellvertretend fiir viele Kulturinhalte steht; immer soll ein Bildungsinhalt
Grundprobleme, Grundverhdltnisse, Grundméoglichkeiten, allgemeine Prinzipien,
Gesetze, Werte, Methoden sichtbar machen. Jene Momente nun, die solche
Erschliefpung des Allgemeinen im Besonderen oder am Besonderen bewirken, meint
der Begriff des Bildungsgehaltes. Jeder besondere Bildungsinhalt birgt in sich also
einen allgemeinen Bildungsgehalt. > Dieser allgemeine Bildungsgehalt (des
besonderen Bildungsinhaltes) ist es, der kategoriale Einsichten ermdglicht. Auf
diesem Passus basiert auch Chi-Hua Chus Begrﬁndung fiir die Behauptung, dass die
,kategoriale Bildung auf die Praxis angewandt“ werde.’”

Klafkis selbst verweist in seinem Aufsatz in einer beigefligten Anmerkung
(Anmerkung 17) zwar auf das dahinter stehende und in seiner Dissertation behandelte
Problem des Elementaren, irritierenderweise aber nicht explizit auf seine Theorie der
kategorialen Bildung. Auch der Begriff der Kategorie oder des Kategorialen fehlt,
obwohl man ihn hier hitte erwarten konnen.

In seiner Dissertation legt Klafki ausfiihrlich dar, dass es das Verhiltnis von
Allgemeinem und Besonderem ist, das dem Problem des Fundamentalen und
Elementaren zugrunde liegt. Indem er in der didaktischen Analyse seinen Begriff des
Exemplarischen auf dieses Grundverhiltnis bezieht, trigt er den verschiedenen
Erscheinungsweisen des Fundamentalen und Elementaren ebenso Rechnung wie der
Vielfalt der Ficher, in denen das Prinzip des ,,Exemplarischen umgesetzt werden
soll.*”* Dadurch, dass das ,,exemplarische Prinzip“ auf sein Grundverhiltnis von
Allgemeinem und Besonderem bezogen wird, umfasst es die differenzierten
Auffassungen, die es in didaktischer Hinsicht zu diesem Prinzip gibt; sie werden
gewissermallen auf den kleinsten gemeinsamen Nenner gebracht. Das gilt auch von
Wagenscheins komplexem Verstindnis des Exemplarischen, das sich in der
didaktischen Analyse mit der Frage nach der Exemplarizitit nur reduziert
wiederfindet.

Dadurch, dass das Exemplarische in der didaktischen Analyse also auf das ihm
zugrunde liegende Verhiltnis von Allgemeinem und Besonderem bezogen wird, ist
das Prinzip des Klassischen kein notwendiges Moment mehr fiir den Bildungsprozess.

Die Exempel, die Klafki zur Veranschaulichung seiner didaktischen Analyse gewé&hlt
hat, machen dies augenfillig und lassen den Schluss zu, dass Klafki ganz bewusst auf
das Wagenschein-Exempel verzichtet hat. Seine Unterrichtsbeispiele zeigen, dass der
Bildungsinhalt in keiner , reinen, prdgnanten Gestalt™ vorliegen muss, um
., kategoriale Einsichten® zu vermitteln. Seine Ausfithrungen zum Exemplarischen
lassen erkennen, dass er in dieser Gestalt aber vorliegen kann (vielleicht sogar
idealerweise vorliegen kann).

Zu beachten ist auch, dass sich Klafki in seiner Dissertation durchaus kritisch mit der
Frage des Klassischen auseinandersetzt. Er sieht das Prinzip des Klassischen

72 Ebd., 8. 134.

37 Chi-Hua Chu 2002, S. 31. In Chus Dissertation heiBt es erlduternd: ,, (...) Hier ist zu erkennen, dass der Gehalt die Existenz
des Bildungsinhalts begriindet und die beiden Begriffe ,,Bildungsinhalt* und ,,Bildungsgehalt” die Anwendung der kategorialen
Bildung auf die Unterrichtsvorbereitung des Lehrers sind, weil der Bildungsinhalt die Dimension des Objekts betont, wéhrend
didaktisch auch das Subjekt zu beachten ist.*

37 Die verschiedenen Erscheinungsweisen des Fundamentalen und Elementaren versucht Klafki abschlieBend zu charakterisieren
und arbeitet sieben Grundformen heraus: 1. Grunderfahrung und Grunderlebnis: Das Fundamentale, 2. Das Exemplarische, 3.Das
Typische, 4. Das Klassische, 5. Das ,,Reprisentative, 6. Die einfachen Zweckformen, 7. Die einfachen &sthetischen Formen
(Klafki 1959, S. 441ff.). Einige Formulierungen in der didaktischen Analyse lassen darauf schlieBen, dass die Ergebnisse seiner
Dissertation hier eingeflossen sind. Bsp.: ,, Wofiir soll das geplante Thema exemplarisch, reprisentativ, typisch sein? “ Oder:
,, Der gleiche Inhalt kann in manchen Fillen exemplarisch, reprdsentativ usf. fiir verschiedene allgemeine Sachverhalte sein. *
(Klafki 1958, S.135.)
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einerseits als wichtiges Moment fiir den Bildungsprozess an und steht ihm
andererseits reserviert gegeniiber, wenn es mit dem Anspruch einhergeht, Inhalten
eine kanonische Giltigkeit zuzuschreiben.?” ,,Der Bildungswert des Klassischen
kann nur dann zur Wirkung kommen, wenn die 'klassischen’ Gehalte vom Zégling
als klassisch erlebt werden, d.h. als giiltige, erhellende, vorbildliche
Formulierung, Darstellung, Losung selbst erfahrener Probleme oder echter Fragen*,
schreibt er und verweist in diesem Zusammenhang auch auf die Ausfiithrungen von
Erich Weniger.”’® Weniger zitiert er dann auch im Hinblick auf die Grenzen des
Klassischen, denn ,,fiir viele Aufgaben, die unserer Zeit gestellt sind (...), gibt es keine
Klassik, weil die Aufgaben ganz neu sind, ohne Vorgang und ohne Grundlagen in
irgendeiner Vergangenheit und ohne Anhalt an irgendeiner der bisherigen
Verhaltungsweisen und Lebensformen. "’

Das Prinzip des Klassischen kann auch aus diesem Grund nicht als ein notwendiges
Moment von Bildung gesehen werden, obwohl es, wie gezeigt, ein sehr produktives
Moment fiir den Bildungsprozess ist.

1.4. Die neue Akzentsetzung des kategorialen Bildungsbegriffs in
der didaktischen Analyse

Das Dargelegte bestétigt die eingangs getroffene Feststellung: Der kategoriale
Bildungsbegriff ist in der didaktischen Analyse zwar ungenannt im Hintergrund, aber
er ist kein Leitbegriff. Er ist implizit in ihr enthalten, aber unter einer anderen
Akzentsetzung.

Eine Akzentverschiebung (oder Modifizierung) ist nicht nur, wie gezeigt, im Hinblick
auf den Begriff des Exemplarischen zu bemerken, sondern auch hinsichtlich des
Bildungserlebnisses festzustellen.

Im Kategorialbildungsaufsatz betont Klafki das Bildungserlebnis, bei dem die Einheit
eines objektiven und eines subjektiven Momentes an der eigenen Person erfahren
werden kann. Dieser phdnomenologische Aspekt wird in der didaktischen Analyse
explizit gar nicht angesprochen, steckt aber potenziell in der Frage nach der
Zuginglichkeit (mit dem Hinweis auf Heinrich Roth). Die Qualitit des
Bildungserlebnisses ist damit nur abgeschwicht vorhanden. Dass das
Bildungserlebnis so stark in den Hintergrund riickt, erklart moglicherweise auch,
warum das formale Moment in den fiinf Grundfragen eher schwach vertreten ist.

Der Theorie der kategorialen Bildung entspricht, dass Klafki in der didaktischen
Analyse konsequent einen Bezug zwischen Objekt und Subjekt herstellt. Bereits in
der einleitenden Fragestellung zur didaktischen Analyse betont er, dass die Aufgabe
des Schulpraktikers darin bestehe, in seiner Vorbereitung aus den vorgegebenen (oder
— im Ausnahmefall — ) selbst erwéhlten Bildungsinhalten die Momente
herauszuarbeiten, die auf die Lernenden tatsichlich bildend wirken konnen. Der
,Fachwissenschaftler in dem Lehrer miisse sich hierbei dem Padagogen unterordnen
und die Sache von vornherein im Hinblick auf die bildende Aneignung durch die
Schiilerinnen und Schiiler betrachten, wobei er eine zweifache Perspektive einnehmen
miisse: Die eine sei die Zukunftsperspektive, die den jungen Menschen als den
gebildeten Laien denkt, der er einmal werden soll. Die andere solle den jungen

%5 Ebd., S. 315f.
76 Ebd., S.316.
T Ebd., S. 449.
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Menschen in seiner Gegenwirtigkeit, seiner gegenwartigen Bildungsstufe und seinen
speziellen Fragen, Interessen sehen (umgesetzt in der fiinften Grundfrage nach der
Zugidnglichkeit zu einem bestimmten Bildungsinhalt) sowie in seinem individuellen
Vermdgen, das heif}t, seinen jeweiligen Moglichkeiten.

Diese Blickrichtung ist in den flinf didaktischen Grundfragen umgesetzt und mit den
Verweisen auf Herman Nohl und Erich Weniger begriindet worden. In den Fragen
nach der Gegenwartsbedeutung und der Struktur des Inhaltes macht Klafki sie
einleitend aber noch einmal bewusst zum Thema.’”®

Bildungsinhalte und Lernende, ,,Objekt* und ,,Subjekt* unmittelbar aufeinander zu
beziehen, das folgt Klaftkis Vorstellung von der Bildung als einem Phidnomen, ,,an
dem wir — im eigenen Erleben oder im Verstehen anderer Menschen — unmittelbar der
Einheit eines objektiven (materialen) und eines subjektiven (formalen) Momentes
innewerden.“ (1959 b, S. 43). Der Grundgedanke seiner Bildungstheorie, dass der
Bildungsprozess aus einer doppel- bzw. wechselseitigen ErschlieBung von Mensch
und Welt besteht, findet sich also im Prinzip in dem unterrichtspraktischen Ansatz der
didaktischen Analyse wieder, wird aber nicht explizit erwdhnt. Klatki — und das ist
das Merkwiirdige — legt der didaktischen Analyse eben nicht seinen eigenen, in der
Dissertation  entwickelten und im Kategorialbildungsaufsatz ausgefiihrten
Bildungsbegriff zugrunde. Stattdessen beruft er sich auf Theodor Litt und Erich
Weniger und stellt fest: ,, Eine so schlichte Sinngebung des Begriffes 'Bildung’, wie
sie uns in den angefiihrten Aussagen Litts und Wenigers empfohlen wird, kann uns
bereits geniigen, wenn wir uns jetzt einer genaueren Bestimmung der Begriffe
‘Bildungsinhalt’ und Bildungsgehalt’ zuwenden.*” Konsequent ist es allerdings,
wenn der wechselseitige ErschlieBungsprozess in der didaktischen Analyse dadurch
betont in das Spannungsfeld von Gegenwart und Zukunft gestellt wird. Was sich im
Kategorialbildungsaufsatz in der ersten Folgerung am Ende andeutet’™, bekommt in
der didaktischen Analyse einen bedeutsamen Stellenwert. Die geistig-geschichtliche
Situation des Schiilers wird in zwei von fiinf Grundfragen in den Blick genommen.
Nicht berticksichtigt dabei ist allerdings die Vergangenheitsdimension.

In Klafkis 1985 im Hinblick auf seine kritisch-konstruktive Didaktik iiberarbeitete
und um eine ,,Bedingungsanalyse ergédnzte Version der didaktischen Analyse wird
dieser Aspekt sogar noch weiter gehend betont: Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung
sind hier an erster und zweiter Stelle, die exemplarische Bedeutung ist an dritter Stelle
im Hinblick auf die Ermittlung des Begriindungszusammenhangs zu finden.**'
Klafkis 1985 erstelltes (Vorldufiges) Perspektivenschema zur Unterrichtsplanung ist
das, was in aktuellen Pidagogik-Kompendien zu finden ist.***

Insbesondere mit der Betonung von Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung héngt es
also zusammen, dass der Begriff der Kategorie in der didaktischen Analyse kein
Leitbegriff mehr ist.

378 So beginnt er die Ausfithrungen zur Frage nach der Gegenwartsbedeutung beispielsweise mit den Sitzen: ,, Es ist entscheidend
wichtig, dafs diese Frage nicht als rein methodische verstanden wird; diesen Sinn hat sie erst in zweiter Linie. Zundchst und
zentral geht es um die Frage, ob der betr. Inhalt bzw. der in ihm zu erschliefende Gehalt ein Moment in der jeweils
gegenwdrtigen Bildung des jungen Menschen, d.h. in seinem Leben, in seinem Welt- und Selbstverstindnis, seinem
Koénnensbereich sein kann und sein sollte.“ (S. 136)

7 Klafki 1958, S. 131.

¥ Klafki 1959 b, S. 44f.

*!'W. Klafki: Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, 3. Aufl. Weinheim/ Basel 1985, S. 272.

%2 Siehe z.B. Gudjons 2008, S. 235.
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2. Lehrkunstdidaktik als Bildungsdidaktik

Hier ist der Unterschied zum Bildungsbegriff der Lehrkunstdidaktik zu sehen, die sich
an dem kategorial bestimmten Bildungsbegriff des frithen Klafki orientiert. Das
erklart sich daraus, dass Klafki in seinem Kategorialbildungsaufsatz an einem
Unterrichtsexempel von Martin Wagenschein seine Bildungstheorie entfaltet und
zeigt, wie der kategoriale Bildungsgehalt eines Unterrichtsexempels ,,idealtypisch*
beschaffen ist. Fiir die Lehrkunstdidaktik bedeutet das: Wenn sie sich an
Wagenscheins Exempeln orientiert (und diese weiterentwickelt), dann miissen sich
Lehrstiicke auf ihren kategorialen Bildungsgehalt hin untersuchen lassen, und der
kategorial definierte Bildungsgehalt sollte horizontal ebenso breit wie vertikal tief
sein. Der Anspruch einer horizontalen Breite und vertikalen Tiefe zeigt, dass der
kategoriale Bildungsgehalt die Dimensionen der Gegenwart, der Zukunft, und auch
der Vergangenheit umfassen sollte. In der Lehrkunstdidaktik selbst kommt letztere
vor allem in der Suche nach ,,Menschheitsthemen® zum Ausdruck. Sie hilt es fiir
wichtig, die Dimension der Gegenwart und Zukunft um die Dimension der
Vergangenheit zu ergiinzen; in der didaktischen Analyse wird diese vernachléssigt.
Auch in diesem Anspruch orientiert sich die Lehrkunstdidaktik an dem frithen Klafki,
der seine Theorie der kategorialen Bildung vom Standpunkt der ,eigenstindigen
Pdadagogik® aus formuliert hat, die alle drei zeitlichen Dimensionen erfasst. Dieser
Standpunkt wird im folgenden Kapitel knapp referierend dargelegt.

2.1. Klafkis piadagogisches Kriterium: Das an eine geistig-
geschichtliche Situation gebundene Leben des Schiilers

Das padagogische Kriterium, von dem aus Klafki argumentiert, ist die Einstellung auf
das Leben des Schiilers, und dieses ist an eine geistig-geschichtliche Situation
gebunden. Deshalb stehen ,Bildung und Erziechung im Spannungsfeld von
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft“. Diesen Titel gibt er seiner ersten Studie des
Bandes ,,Studien zur Bildungstheorie und Didaktik“, in der er das genannte
pidagogische Kriterium ndher begriindet.’®® | Wo liegt in diesem Motivkomplex der
eigentlich erzieherische Auftrag, die eigenstindige, d.h. die um eine eigene Sinnmitte
zentrierte Funktion der Erziehung im Ganzen des geistigen Lebens?“, lautet die
Grundfrage des Aufsatzes (S.10). Dieser ,,Grundfrage™ nach dem erzieherischen
Auftrag geht er nach, indem er ,,drei Grundformen paddagogischer Theorien im Sinne
von Idealtypen® darlegt und aufzeigt, welche ,,Antworten* erstens der an der
Vergangenheit orientierte, zweitens der an der Gegenwart und drittens der an der
Zukunft orientierte Ideal-, bzw. Grundtypus gefunden haben. Ersteren bezeichnet er
als den ,pddagogischen Traditionalismus®, den zweiten als den ,pddagogischen
Aktualismus® und den dritten als den ,,pddagogischen Utopismus®. Was ihn bei der
anschlieBenden Beurteilung der drei péddagogischen Grundtypen leitet, ist die
Auffassung, dass die Erziehung ,.eigenstdndig® sein muss, was heiflit, dass sie sich
,,als um einen ihr eigenen Sinnmittelpunkt: die Verantwortung fiir das Kind zentriert

3 Klafki 1958 b, S. 9 - 24.
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versteht“. Wo aber, so die Frage, verortet sich eine ,, eigenstindige Erziehung‘ im
Spannungsfeld von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft? In jedem der drei grof3en
padagogischen Grundansitze, die er fiir sich gesehen fiir einseitig hilt, macht Klatki
,wahre Momente” aus und versucht, diese ,zu einer neuen Einheit
zusammenzudenken“. Das Ergebnis dieses Versuches einer dialektischen
Zusammenschau formuliert Klafki folgendermaBen: ,, Wenn es richtig ist, daf3 der
eigenstdndige Sinnmittelpunkt der Erziehung darin liegt, dafs sie den ihr anvertrauten
jungen Menschen zur freien, menschlichen, geistigen und sittlichen Bewdltigung und
Gestaltung ihres Lebens verhelfen soll, dann glaube ich daraus folgern zu miissen,
dafs der gesuchte Ansatzpunkt nur in der Gegenwart der zu Erziehenden gefunden
werden kann, einer Gegenwart allerdings, die nun nicht mehr statisch oder
deterministisch gesehen werden darf, sondern die als zutiefst geistig-dynamisch
betrachtet werden muf3. Dieser Ansatz in der realistisch gesehenen, dynamischen
Gegenwart des Kindes ist, wenn ich recht sehe, genau das, was Pestalozzi mit seiner
Forderung meint, das Kind in seiner 'Individuallage” oder 'Reallage’ zu bilden. Wie
das Kind in seiner Familie steht, wie es hineingeflochten ist in den Kreis der es
umgebenden Menschen, gelockt und bedroht durch seine Umwelt, zu der heute ganz
wesentlich die Fiille technischer Gebilde und Apparate gehért, so muf3 die Erziehung
es annehmen und ernstnehmen. In dieser Welt der kindlichen Gegenwart, in diesem
‘Alltag” in einem weiten Sinne des Wortes erwachen die ersten und dann
fortschreitend immer neue Fragen und Interessen, Wiinsche und Hoffnungen des
jungen Menschen. (...)“ (S. 20f.)) Klafki will die Gegenwart geistig-dynamisch
verstanden wissen und grenzt sie damit von dem ,, kurzschliissigen Aktualismus‘ ab,
der eine ,, wertneutrale "Anpassung” an die die Gegenwart“ fiir pddagogisch geboten
hélt. Erziehung und Schule haben deshalb in Bezug auf die Bildungsinhalte ,, aus der
verwirrenden Mannigfaltigkeit der wirkenden Einfliisse der Gegenwart, die mit den
Kindern in das Elternhaus und in die Schule stromen, diejenigen Geschehnisse,
Krdfte, Werte aus(zu)wihlen, durch deren Aufklirung, Vertiefung, Verstdrkung die
geistigen Moglichkeiten und Aufgaben sichtbar werden und bewdltigt werden
konnen. “ (S. 21f.) Die Gegenwart geistig-dynamisch zu verstehen, bedeutet also, sie
auch der Zukunft zu 6ffnen, wobei die Zukunft in Abgrenzung zum Utopismus als ein
Raum der noch vor dem Kind liegenden Aufgaben und freien Moglichkeiten
verstanden wird. Der Erzieher ist insofern ein Anwalt der Zukunft des Kindes. Er
darf nicht ,,im Taumel gegenwdrtiger Reize untergehen und sich erschépfen lassen“,
was heil3t, dass ,, Erziehung und Schule trotz ihrer Gegenwartsnihe immer Stdtten der
Konzentration, der Vertiefung, der Mufse und Besinnung bleiben miissen.“ Der junge
Mensch aber greift selbst , mit seinen Wiinschen und Hoffnungen, mit seinen
Ahnungen, seinen Fragen und seinem Lernwillen iiber seine Gegenwart hinaus, wie
Pestalozzi und Frobel, Herbart und Schleiermacher es uns eindringlich gezeigt
haben. Das Kind kommt hier also der vorgreifenden Tendenz der Erziehung selbst
entgegen. “ (S. 22) Der Erzieher jedoch darf iiber die vom jungen Menschen selbst
herangetragene Dimension der Zukunft hinausgehen, indem er ihn in die Aufgaben
und Probleme einfiihrt, die sich der Gegenwart stellen, aber noch einer Losung harren.
Werden Zukunftsprobleme piddagogisch sensibel dem jungen Menschen
niihergebracht, wecken sie Klafkis Uberzeugung nach dessen Bereitschaft, sich diesen
spiter engagiert zu stellen oder Losungsmoglichkeiten im Kleinen bereits
auszuprobieren (z. B. in einer vorurteilslosen Begegnung mit Menschen anderer
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Nationen). Mafgeblich fiir das Verhiltnis von Gegenwart und Zukunft ist, in
Anlehnung an Schleiermacher,” die als befriedigend erlebte Gegenwart.

Daraus ergibt sich, dass die dritte Dimension, die Dimension der Vergangenheit, im
Hinblick auf die Gegenwart und Zukunft des jungen Menschen betrachtet werden
muss. In Anlehnung an H. Nohl, E. Weniger und Th. Litt formuliert Klafki die auf die
Dimension der Vergangenheit bezogenen piddagogischen Fragen folgendermalen:
, Was von den Inhalten der Vergangenheit ist in der Bildung notwendig, um jene
Vertiefung und Vergeistigung zu bewirken, die den jungen Menschen in seiner
Gegenwart und fiir seine Zukunft geistig wahrhaft frei macht und sittlich erweckt?
Was an tradierten Inhalten muf angeeignet werden, damit der tiefere Gehalt der
geschichtlichen Gegenwart und der nahenden Zukunft, soweit er der Reife des jungen
Menschen angemessen ist, sich erschlieffe? Welches sind die 'klassischen” Werte und
Gestalten, jene immer noch giiltigen Grundhaltungen und Lebensformen, die uns und
unserer Jugend auch heute noch sittliche Lebenshilfe leisten und sie zu sittlichem
Aufschwung begeistern konnen? Wo sind die geschichtlichen Situationen, die
bedeutenden Gegenwartsproblemen in ihrer Struktur verwandt sind und an deren
‘klassischen’ Losungen der junge Mensch die auch heute geforderte geistige Haltung
erleben und sich der grundsdtzlichen Lésbarkeit auch seiner Lebensaufgaben
vergewissern kann? “ (S.23f.)

Gegenwart geistig-dynamisch zu verstehen, heillt, sie im Hinblick auf den zu
Erziehenden zum Ausgangspunkt der pidagogischen Uberlegungen zu machen und
von ihr aus den Bildungswert zu ermitteln, der in den Dimensionen von
Vergangenheit und Zukunft liegt. Bildung und Erziehung, die sich als ,,eigenstindig*
versteht, steht weder im ,,Dienst™ einer traditionellen Macht wie der Traditionalismus
noch einer utopischen Idee (bzw. Ideologie) wie der Utopismus, noch passt sie sich
den jeweiligen Bedingungen einer Gegenwart pragmatisch an wie der Aktualismus.
Die ,,eigenstindige” Padagogik stellt stattdessen in humanistischer Absicht den ihr
anvertrauten jungen Menschen in den Mittelpunkt, um diesem zur ,, freien,
menschlichen, geistigen und sittlichen Gestaltung“ seines Lebens zu verhelfen. Die
erzieherische Aufgabe der ,eigenstindigen* Pddagogik liegt dabei dem Anspruch
nach in einer nicht nur individuellen, sondern auch sozial verstandenen
Personlichkeitsbildung.

Am Ende seines Kategorialbildungsaufsatzes hebt Klatki besonders die Bedeutung
von Gegenwarts- und Zukunftsdimension hervor. Die oben zitierte erste der ,,zwei
grundsdtzlichen Folgerungen fiir die Frage der Auswahl der Bildungsinhalte und fiir
die theoretische Didaktik* lautet: ,, Einzig und allein jene Inhalte, die den im Begriff
der kategorialen Bildung geeinten Kriterien entsprechen, diirfen im Raum der
Bildung einen zentralen Platz beanspruchen. Alles, was nicht reprdsentativ fiir
grundlegende Sachverhalte und Probleme ist, sondern nur FEinzelwissen oder
Einzelkénnen, das nicht kategorial erschliefend zu wirken vermag; alles, was nur
‘auf Vorrat’, auf eine Zukunft hin Bedeutung hat, die der junge Mensch nicht bereits
in seiner Gegenwart als seine Zukunft zu erfahren vermag, alles, was nur tradierte
Vergangenheit ist, ohne dafs es dem Schiiler im Bildungsvorgang selbst als seine
Vergangenheit transparent wiirde; alles, was fiir den Schiiler nicht auf seine
Wirklichkeit bezogen ist, also nicht in den Horizont seiner lebendigen Fragen und
Aufgaben hineingefiihrt werden kann; alles endlich, was dem Schiiler nicht

% Klafki bezieht sich auf Schleiermacher: ,, Die Lebenstitigkeit, die ihre Beziehung auf die Zukunft hat, muf3 zugleich auch ihre
Befriedigung in der Gegenwart haben. So mufs auch jeder pddagogische Moment, der als solcher seine Beziehung auf die
Zukunft hat, zugleich auch Befriedigung sein fiir den Menschen, wie er gerade ist.“ (1958 b, S. 23.)
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wenigstens der Moglichkeit nach den Durchstoff zum Fundamentalen, zu den
tragenden Krdften der Grundbereiche unseres geistigen Lebens erlaubt — alles das
sollte in unserem Bildungswesen keinen Ort — jedenfalls keinen zentralen Ort — mehr
haben. <%

Wenn Wolfgang Klafki in dieser Passage die Possessivpronomen hervorhebt, so
verdeutlicht er, dass das Bildungspotenzial kategorial bildender Inhalte darin liegt,
dass sie einer geistig-dynamisch verstandenen Gegenwart entsprechen, und zwar der
Gegenwart der jeweils zu bildenden jungen Menschen. Das kategorial Bildende
beinhaltet einen grundlegenden Sachverhalt oder ein grundlegendes Problem und ist
deshalb, weil es sich um etwas Grundlegendes handelt, also auch gegenwartsnah. Die
Charakteristik des Grundlegenden zeigt auch, dass es sich um einen Inhalt handelt,
der seinen Zweck zunéchst in sich selbst hat, und der der Intention nach auch nicht
vorschnell instrumentalisiert werden soll. Ein kategorial bildender Inhalt ,,trdgt* sich
gewissermallen selbst und entfaltet sich weiter sowohl in der Dimension der Zukunft
als auch in der der Vergangenheit. Das Kategoriale ist selbst geistig-dynamisch und
triagt die Dimension von Zukunft und Vergangenheit wesensméafig in sich.

In der resiimierenden Folgerung zeigt Klafki, dass er eine bildende Wirkung nur den
Inhalten zuspricht, die kategorial bildend wirken, und er grenzt sich ab gegeniiber
einem Bildungsverstindnis, das — wie der Utopismus — junge Menschen etwas ,,auf
Vorrat® lernen ldsst, oder, wie der Traditionalismus, eine tradierte Vergangenheit
vermittelt, wobei die jeweilige Relevanz in der Gegenwart noch nicht ersichtlich ist.

., Kategorie des eigenen geistigen Lebens‘ kann demgegeniiber nur das werden, was
der Schiiler auf seine eigene Lebenswirklichkeit beziehen und was deshalb in den
,, Horizont seiner lebendigen Fragen und Aufgaben hineingefiihrt werden ...(kann).
Von einem solchen geistig-dynamisch verstandenen Gegenwartsbezug, der von dem
Standpunkt der ,,selbststindigen Padagogik®, d. h. der erzieherischen Verantwortung,
dem jungen Menschen angemessen ist, kann hin zum Fundamentalen durchgestof3en
werden, ,,zu den tragenden Krdften der Grundbereiche unseres geistigen Lebens,
die der kategoriale Gehalt eines Bildungsinhaltes in sich birgt.

2.2. Die Relevanz der didaktischen Analyse fiir die
Lehrkunstdidaktik

Die vorliegende Untersuchung zeigt, dass der kategoriale Bildungsgehalt, der
horizontal ebenso breit wie vertikal tief sein sollte, mithilfe der didaktischen Analyse
nicht angemessen ermittelt werden kann. Das zeigt auch rein optisch ein Vergleich
der beiden Tabellenkopfe in Form der Mehr- und der Eindimensionalitit. Die
didaktische Analyse hat keine Tiefendimension. Das braucht sie aber auch nicht, denn
es geht nicht darum, das unterschiedlich geschichtete kategoriale Potenzial eines
Bildungsgehaltes zu ermitteln. Das entspricht weder ihrer Aufgabe noch ihrer
Fragestellung. Die didaktische Analyse wird in der Unterrichtsvorbereitung
eingesetzt, um den Bildungsgehalt eines Bildungsinhaltes herauszuarbeiten, und zwar
immer mit Blick auf die Schiiler, damit es zu einer fruchtbaren Begegnung zwischen
Mensch und Sache kommen kann. Aus diesem Grunde wird der kategoriale
Aufschluss eines Inhaltes bestimmt, aber immer mit Blick auf die Gegenwarts- und
Zukunftsbedeutung, auf die Struktur und vor allem auf die Zuginglichkeit. Die
didaktische Analyse enthilt also auch einen unterrichtsmethodischen Aspekt, der nach

5 Klafki 1959 b, S. 44f.
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der Lehrbarkeit des Inhaltes fragt und konkret zur unterrichtspraktischen Umsetzung
kommt. Die Stirke der didaktischen Analyse liegt meiner Ansicht nach unter anderem
darin, dass sie methodische Aufschliisse fiir die Unterrichtsvorbereitung bietet und
dass diese, so wie Klafki es in seinem Aufsatz eingangs fordert, aus den Inhalten
entwickelt werden. Hier ist vor allem an die Frage der Zugéinglichkeit zu denken und
eventuell an die der Gegenwartsbedeutung. Der unterrichtspraktische Ansatz der
didaktischen Analyse ist auf die Vorbereitung eines ,,normalen* Schulunterrichtes
zugeschnitten, und Klafkis Exempel zeigen, dass das kategoriale Potenzial der vom
Lehrplan vorgegebenen Bildungsinhalte nicht grof3 zu sein braucht, um eine bildende
Wirkung zu entfalten.

Lehrkunstdidaktik jedoch ist kein ,,normaler Schulunterricht”, sondern besteht aus
einem ebenso anspruchsvollen wie komplexen Konzept, das mit der Methodentrias
bereits eine methodische Antwort auf die Frage nach der Umsetzbarkeit der
gewonnenen Erkenntnisse hinsichtlich des kategorialen Aufschlusses hat, der sich aus
der Exemplarizitit des Themas ergibt. Die Methodentrias selbst (,,exemplarisch —
genetisch — dramaturgisch®) enthilt einen materialen (-> ,,exemplarisch®) und einen
formalen Teil (-> ,,genetisch®) und die Unterrichtsmethode des Dramaturgischen ist
es, die den Prozess der wechselseitigen ErschlieBung in Gang setzt, der die
kategoriale Bildung ausmacht. Die Methodentrias kann als didaktisches Konzept
gesehen werden, das die Theorie der kategorialen Bildung in der Form von
Bildungsexempeln fiir die Unterrichtspraxis fruchtbar macht. Die Lehrkunstdidaktik
kniipft in gewisser Weise an das an, was Klaftki in dem ,,Abschluss® seiner
Dissertation fordert, wenn er schreibt: ,, Der zweite Teil unserer bildungstheoretischen
und allgemeindidaktischen Untersuchung enthdlt den Grundrif3 einer Theorie der
Kategorialen Bildung und des Elementaren. Dieser Entwurf ist nicht zuletzt aus der
Auseinandersetzung mit Fach-Didaktiken erwachsen. Diese miifSten nun, iiber die
bereits vorliegenden Beitrdge hinaus, das Gesprdch mit der Bildungstheorie und der
allgemeinen Didaktik von ihren Aspekten aus konsequent aufnehmen, den praktischen
Wert unseres allgemeinen Grundrisses am jeweils besonderen Bereich iiberpriifen
und Korrekturen, Ergdnzungen, Differenzierungen entwickeln, die von der
allgemeinen Didaktik dann wieder auf ihre prinzipielle Bedeutung hin zu
durchdenken wdren. AufSerdem bediirften wir zahlreicher, systematisch vorbereiteter
und  kontrollierter  schulpraktischer  Versuche im  Sinne 'pddagogischer
Tatsachenforschung’ und 'didaktischer Dokumentation’. Es miifite auf diesem Wege
gelingen, iiberzeugende, erziehungswissenschaftlich begriindete Modelle einer
Bildungs- und Erziehungspraxis im Sinne des Elementaren, Fundamentalen,
Exemplarischen zu entwickeln und damit den Gedanken einer umfassenden 'inneren
Reform’ in der Breite der alltiglichen Bildungs- und Erziehungsarbeit wirksam zu
machen. Von diesem Ziel sind wir einstweilen noch weit entfernt, die innere Schul-
und Erziehungsreform im Sinne kategorialer Bildung hat erst begonnen. “*™

Am Ende des Kategorialbildungsaufsatzes hat Klatki die Grundgedanken dieses
»Programms* aufgenommen, wenn er fordert: ,, Zweitens: Der Didaktik erwdchst aus
den vorangegangenen Erwdgungen die Aufgabe einer eigenstindig pddagogischen
Struktur- und Kategorialforschung, die von der geschichtlich gegebenen
Bildungswirklichkeit und von den angesichts dieser Wirklichkeit erwachsenden
Bildungsaufgaben auszugehen hdtte. Thre Aufgabe wdire es, die Kategorien und
Strukturen jener geistigen Grundrichtungen zu ermitteln, in denen dem jungen
Menschen heute sein Leben als verpflichtende Aufgabe oder als freie geistige

36 Klafki 1959, S. 458.
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Moglichkeit gegeben ist. Eine solche Struktur- und Kategorialforschung hdtte also
das Bezugssystem zu entwickeln, angesichts dessen die Auswahl des Elementaren,
Exemplarischen, Typischen ... getroffen werden kann. «387

Klafki selbst hat die Idee, erziehungswissenschaftlich begriindete Modelle entwickeln
zu lassen, die auf der Theorie der kategorialen Bildung basieren, nach der
Veroffentlichung seiner Dissertation nicht weiter verfolgt. Die Lehrkunstdidaktik
nimmt also in gewisser Weise eine Spur auf, die sich sehr schnell verloren hat.”*® Sie
fiihrt, bildungstheoretisch gesehen, ,,zurlick” zu Klafki als eine der sechs Sinn-
Dimensionen, die Klafki als grundlegend fiir allgemeine Bildung ansieht.**’

Die Entwicklung von Bildungsexempeln hat zur ,,Entdeckung® gefiihrt, dass diese
kategorialdidaktisch analysiert bzw. interpretiert werden konnen und dass damit ihr
(kategorial bestimmter) Bildungsgehalt ermittelbar ist. ,,Analyseinstrument® ist die
von Hans Christoph Berg anhand von Klafkis Kategorialbildungsaufsatz entwickelte
,Kategorialtabelle, die neben der Analyse auch zur Planung und Gestaltung eines
Lehrstiicks eingesetzt wird.”® Die didaktische Analyse kann Vergleichbares aus den
hier darglegten Griinden nicht leisten.

Sind damit die in dem Kapitel 2.4. , Problemstellung und Leitfrage™ formulierten
Zweifel an dem voreiligen Beiseitelegen der didaktischen Analyse ausgerdumt, kann
die Lehrkunstdidaktik die didaktische Analyse also getrost ignorieren?

Wenn sich die Lehrkunstdidaktik weiterentwickeln will, kann sie es nicht. Die
didaktische Analyse mit ihrer starken Betonung von Gegenwarts- und Zukunftsbezug
fordert heraus, Lehrstiicke auf diese, fiir die Schiilerinnen und Schiiler wichtige
Bedeutung hin zu priifen.

In welcher Form konnte das geschehen?

Den Bildungsgehalt von Lehrstiicken mithilfe des doppelten Tabellenkopfes doppelt
im Hinblick auf die Theorie der kategorialen Bildung und die didaktische Analyse zu
ermitteln, wie in dieser Arbeit gezeigt, fiihrt, wie an den Ergebnissen abzulesen ist, zu
Redundanzen und bringt nicht viel. Interessant und bereichernd fiir die
Kategorialanalyse sind tatsidchlich nur die Fragen nach der Gegenwarts- und
Zukunftsbedeutung. Zu iiberlegen wire, ob diese beiden Aspekte quasi isoliert
herausgenommen werden sollten, um sie in die Kategorialtabelle zu integrieren. Da
die Kategorialtabelle nicht nur eine Analyse-, sondern auch eine Planungstabelle
darstellt, wiirden die Aspekte der Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung bei der
Komposition von Lehrstiicken starker beriicksichtigt.

Im Hinblick auf die Positionierung konnen die Auswertungstabellen zu den
Lehrstiicken Auskunft geben: Sie zeigen, dass es sowohl im Hinblick auf die
Gegenwarts- als auch auf die Zukunftsbedeutung Verbindungenslinien zu allen
Ebenen der Theorie der kategorialen Bildung gibt. Wollte man die beiden Aspekte in
die Kategorialtabelle aufnehmen, miissten sie sich also jeweils langs am rechten Rand
iiber alle drei Ebenen erstrecken.

Wie eine solche Tabelle aussehen konnte, soll am Beispiel des Lehrstiicks ,,Goethes
Italienische Reise* gezeigt werden:

7 Klafki 1959 b, S. 45.

38 Siehe dazu auch Theodor Schulzes Feststellung 1995, die sich auf den Kategorialbildungsaufsatz bezieht. Berg/ Schulze 1995,
S. 363f.

3% Klafki/ Braun 2007, S. 176 - 180. In seinem Aufsatz ,,Exempel hochqualifizierter Unterrichtskultur begriindet Klafki bereits,
warum er die Lehrkunstdidaktik als eine wesentliche Dimension allgemeiner Didaktik sieht (in: Berg/ Schulze 1997, S. 20.)

0 Vgl. Wildhirt 2008, S. 32.

315



Elementare, - Goethe als homo universale, ein Inbild des Bildungsweltbiirgers
Fundamentale, | - Bildung und Umbildung als ein Charakteristikum von organischem
Exemplarische Leben

Bildung - Selbstbildung als aktiver, lebendiger Prozess
- Bildendes Reisen kann lebenslang produktiv nachwirken
Kategorie: Bildung, Gestalt(bildung) / Morphologie
- Im Zentrum steht das ideengeschichtliche Phdnomen der Bildung, das
Goethe auf seiner Reise nach Italien als lebensméchtige und lebensbe-
stimmende Grofe erfahrt: Die Italienische Reise ist das , klassische*
Beispiel fiir bildendes Reisen. Kulturgeschichtlich ist sie eine Art
Prototyp der Bildung, denn an diesem literarischen Werk zeigt sich das
doppelte Wesen der Bildung als Prozess (die durchlebte Reise in Italien)

Kategoriale und (literarisches) Produkt.

Bildung - In Italien praktizierte Goethe das ihm eigene ,,gegensténdliche Denken*
und bildete dabei den ,,Gestalt(bildungs)blick* aus. Wissen-
schaftsgeschichtliche Frucht der von ihm entwickelten morpholo-
gischen Methode ist die Entdeckung der Pflanzenmetamorphose.

- Der Blick fiir Gestalten und ihre Bildung fiihrte literarisch zur Umar-
beitung der ,,Iphigenie: Die urspriingliche Prosafassung wurde in ein
klassisches VersmafB gebracht (gleichméaBiger fiinfhebiger Jambus),

das das Wesen der ,,Iphigenie angemessen zum Ausdruck bringt.

- Die [talienische Reise zeigt, dass Bildung Universalitdt bedeutet.
Goethe interessiert sich sowohl fiir Kunst als auch fiir Natur und Ge-
sellschaft. Sein Denken bezieht sich auf fast alle Bereiche des
menschlichen Lebens.

Bildungstheo- Bildungstheo- Theorie der Theorie der
rie des Ob- rie des funktionalen | methodischen
jektivismus »Klassischen* Bildung Bildung

Die vier - Goethe: [talie- - Goethes Jtal.

historischen nische Reise Reise ist ein -Eigenes - genau wahr-

Bildungstheo- - Goethes Blick ,.klassisches* Nachvollzie- nehmen

rien als auf Kultur und Bsp. fiir bil- hen und -genau lesen

Grundlage Natur dendes Reisen Einiiben des -imaginieren
- Goethes Bio- geworden. Gestalt- bzw. - Bilder
graphie zeigt sich | - Das,,Vene- des Gestalt- beschreiben
in neuem Licht digkapitel* bildungs- - analysieren
- Goethes zeigt in reiner, blicks - selbst schrei-
Selbstentwicklung | pridgnanter ben
hin zum Klassiker | Weise Goethes - Bewusst- -selbst dichten
- die Entstehung Art, sich selbst machung und | -Reisen lernen
des Bildungsge- zu bilden. Schulung der | mit Goethe
dankens in der - Goethes Be- eigenen
abendlénd. Kultur | sichtigung des Wahr-

- Morphologie, Amphitheaters nehmung
Gestaltbildung, von Verona ist
Gestaltbildungs- fiir den Leser
blick die
- Wissenschafts- ,Urerfahrung*
geschichte: Goe- des goethischen
the als Biologe Gestalt-
- Italien als (bildungs)blicks
Reiseland bzw. des
(genetisch)-
morpho-
logischen
Sehens)
Materiale Bildung Formale Bildung

Gegenwarts-
bedeutung

- Die Thematik
Bildung, auch
die der Selbst-
bildung, ist den
Schiilern durch
die Schule her
vertraut, wenn-
gleich sie weit-
gehend un-
reflektiert ist.
Ahnlich verhilt
es sich mit dem
Reisen. Beides
gehort zur Le-
benswelt der
Schiiler. Einen
Selbstbildungs-
prozess beispiel-
haft, wenn auch
nur in Aus-
schnitten, nach-
zuvollziehen,
kann einen
Selbstreflexions-
prozess in Gang
setzen und
personlich be-
reichernd sein.

Zukunfts-
bedeutung

- Bildung,
Selbstbil-
dung, auch:
selbstbe-
stimmte
Bildung,
das sind
Themen, die
die Schiiler
in ihrer Zu-
kunft
begleiten
konnen,
ebenso wie
die Fragen
der Selbst-
findung und
Selbst-
erfahrung
durch Rei-
sen. Die
Themen
beriihren
existenziel-
le Fragen
junger
Menschen.

- Der Blick
fiir Gestal-
ten und ihre
Bildung er-
moglicht
den Schii-
lern eine
Erweite-
rung ihrer
Sehgewohn-
heiten und
sensibili-
siert sie fiir
neue For-
men der
Wahrneh-
mung.

Das Beispiel ldsst erkennen, dass die ,Kategorialtabelle” in grafischer Hinsicht
prinzipiell erweiterungsfihig ist. Inhaltlich gesehen wird der Schiilerbezug des
Lehrstiicks hervorgehoben und vergegenwirtigt, welche Relevanz das Lehrstiick fiir
Schiilerinnen und Schiiler haben kann und welchen Bezug es zu ihrer Lebenswelt hat.
Die stirkere Betonung der Schiilerperspektive fiihrt dariiber hinaus dazu, dass auch
die bildenden Momente des Lehrstiicks stidrker in den Blick geriickt werden, im
Hinblick auf die Gegenwartsbedeutung beispielsweise die potenziell produktive
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Wirkung, die von Goethes Art, sich selbst zu bilden, ausgeht. Die Erweiterung der
Kategorialtabelle wiirde folglich den Grundgedanken von Klafkis Bildungstheorie,
dass der Bildungsprozess aus einer doppelseitigen ErschlieBung von Mensch und
Welt besteht, deutlicher zum Ausdruck bringen. Dariiber hinaus wiirde er auch bei der
Komposition eines Lehrstiicks stiarker ins Bewusstsein gertickt.

In der Lehrkunstdidaktik sollte dieser Vorschlag zur Erweiterung der
Kategorialtabelle diskutiert und gepriift werden.
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