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Schule und Museum

Unterschiede und Gemeinsamkeiten an zwei Lernorten

Gunter Oitto,

Das Verhiiltnis, in dem Schule und Museum zueinander stehen,
ist gerade dadurch schwierig geworden, dass beide seit den 70er
Jahren gleichermaBen als Lernorte bezeichnet werden (Spicker-
nagel/Walbe 1976). Der Gebrauch des nur unscharf bestimmten
Terminus’ Lernort legt eine der Schule und dem Museum gemein-
same Intention nahe, néimlich Lernprozesse anzuregen. Diese Pro-
grammatik ist jedoch an den historischen Standort der 70er Jahre
gebunden (vgl. Deutscher Bildungsrat 1970).

Die Intention des Deutschen Bildungsrates, aus dessenVoka-
bular der Begriff des Lernorts stammt, war es, darauf hinzuwei-
sen, «dass neben dem Lernort Schule mit der durch den sozialen,
kulturellen und technischen Wandel bedingten Notwendigkeit zu
systematischer Unterweisung auch andere Einrichtungen institu-
tionalisiert werden, in denen Lernprozesse in einer der Schule ver-
gleichbaren Weise stattfinden» (Fingerle 1983, S. 527). Legt man
dieses Kriterium an verbreitete Formen der Lehre an, ist es bereits
in hohem MaBe zweifelhaft, ob die Aufgabe des Museums und
der Museumspiidagogen so verstanden werden soll: systematische
Unterweisung, der Schule vergleichbar? Kann das Museum — ins-
besondere das Kunstmuseum, von dem hier vor allem die Rede
sein soll — eine heterogene und fluktuierende Klientel «systema-
tisch unterweisen»? Ist es wiinschenswert, dass die Lernprozesse
im Museum der Schule «vergleichbar» werden?

Schiirfer gefragt: Wollte damals, will heute das Museum der
Schule dhnlich werden? Ich kenne z. B. keinen Museumsdirek-
tor, der diese Frage zu irgend einem Zeitpunkt bejaht hiitte. Mir
scheint, auch damals war eine andere Intention dominant. Mit dem
Begriff <Lernort> sollte ein Verhalten der Besucherinnen und Besu-
cher im Museum gekennzeichnet werden, das sich im Sinne kri-
tischer Reflexion sozusagen aufgeklirt von der unreflektierten Akzep-
tanz und <Anbetung> der Kunst durch ein biirgerliches Publikum
unterschied. Nur so ist der Buchtitel von Spickernagel/Walbe zu
verstehen: Lernort contra Musentempel. Der Ort des Lernens sollte
das «Objekt als ein besonderes Zeugnis der geschichtlichen For-
mung von Natur und Gesellschaft durch den Menschen» ausweisen.
Freilich muss eingerdumt werden, dass z. B. die beiden Verfas-
serinnen, aber nicht nur sie, damals dachten, dass das Ziel der Auf-
kldrung nur dann zu erreichen sei, wenn «z. B. Lernziele im Hin-
blick auf das Erkenntnisinteresse der Besucher entwickelt wer-
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Bad Bevensen

den (...) wenn die notwendige Verbindung von jeweiliger
wissenschaft und Didaktik eingeldst wird»; (a.a.0., S. 6). S
Didaktik man dem Museum wiinschen mag —ein Katalog von
und Feinlernzielen scheint uns heute nicht mehr verlocken

Ich will im Weiteren auf der Phiinomenebene beschreiber
sich die méglichen Erfahrungsprozesse im Museum von ¢
in der Schule heute unterscheiden lassen, und welche Schwierig
jede der beiden Institutionen hat. Ich erdrtere hier auch r«"“
Praxis der Museumspiidagogik, sondern frage eher ides
welche Vermittlungsformen sind in den beiden Instltuu onen
fig und typisch.

Museum und Schule sind unterschiedliche <Lernorte>
Ich beschreibe im Weiteren eher den in der Tendenz beste
den als einen erwiinschten Zustand von Schule und Museum.
es davon im Einzelfall riihmenswerte Abwelchungen und
genswerte Unterbietungen gibt, setze ich ebenso als vert:

aus, wie in keiner der polaren Entgegensetzungen die ei
die andere Institution abschlieBend oder gar vollstindig bescl
ben ist. Jede einzelne Zuschreibung bediirfte weiterer Diff
zierungen und Hinweise auf abweichende Praxen.

Schule zeichnet sich durch ein breit gefiichertes Angebot
Es ist so vielschichtig, dass heute niemand mehr alles lernen}
was eine durchschnittliche Schule bietet. Dabei wird weder
warum bestimmte Basisinformationen — Wirtschaft, Recht, N
zin — nicht geboten werden, noch sind die Auswahlkriteries
dem schulischen Angebot zugrunde liegen, immer hinreic
transparent. Wo sich Schule auf die Systematik der Wissensek
beruft, sagt einem jeder Fachwissenschaftler, die Schulsys
tik sei nicht die Systematik der Wissenschaften.

Museum ist ein Ort der entschiedenen Focussierung. Wer
Kunsthalle geht, weiB, dass er z. B. iiber die Eméihrungsgewohnh
im 16. Jahrhundert allenfalls sekundir etwas erfihrt. Er res
vielmehr damit, primér mit Bildern konfrontiert zu werden. M
setzen historische und hiufig regionale Schwerpunkte. Wenn
uniibersichtlich werden, wie z. B. der Louvre, dann sind |
innerhalb der Kategorie, die sie bearbeiten. Bei den Sch "‘;
das Kategoriensystem uniibersichtlich.

Schule lehrt tendenziell weitgehend an Hand von Texten, Rekon-
gruktionen, Modellen, Reproduktionen, d. h.: die Inhalte, die Schule
lehrt, treten — was hiufig durchaus didaktisch legitimierbar ist —
in grofem MaBe medial vermittelt auf. Das lebende Tier in der
Klasse, die Exkursion zum Steinbruch, der Besuch des Bamber-
ger Doms sind aufwendige Sonderveranstaltungen. Auch der Besuch
eines Museums ist fiir die meisten Klassen eher die Ausnahme
als die Regel.

Museen konnen das Lernen am originalen Dokument ermogli-
chen. Dafiir muss man nicht die Aura beschworen. Es ist schon
viel, an das Objekt herantreten zu konnen, sich z. B. in Pistolet-
1os Environment spiegeln zu konnen oder zu sehen, wie Farbe auf-
getragen ist, wie das dripping bei Pollock von der Bildoberfliche
ablesbar ist oder dass die Perspektive bei Vermeer nicht nur eine
Konstruktion ist, sondern farblich pointiert wird.

Schule bietet Uberblicke und Zusammenhiinge, indem sie ten-
denziell historisch und/oder systematisch lehrt. Wo Schule gut
ist, versucht sie, neu gewonnenes Wissen in Wissensbestinde der
Lernenden zu integrieren. Schule kann Lernprozesse iiber einen
lingeren Zeitraum begleiten. Schule plant Lernen.

Museen konnen die Chance fiir ein Lernen am <Fall>, am Phi-
nomen bieten. Das Museum kann kontingent erfahren werden. Unter
hunderten von Bildern fesselt mich eines —und kein anderes. Museum
ermoglicht Wiederkehr und Verweilen. Museum kann — darin der
Schule iéihnlich — zum Recherchieren, zum Weiterfragen, zum Ver-
gleichen inspirieren.

Schule wird — mehr oder weniger — durch Zielvorgaben, Zeit-
limitierungen, Lehrpline, Curricula oder Absprachen fremdbe-
stimmt. Schule kennt Sanktionen. Schule ist fiir rund zehn Jahre
Pflicht.

Museum ist von seinem Bestand abhiingig und prisentiert Aus-
schnitte der Sammlung und ihrer Geschichte. Das Museum braucht
keine Verweildauer vorzuschreiben (anders vgl. unten), hat nicht
nach curricularen Gesichtspunkten gesammelt und kann von per-
sonlichen Interessenschwerpunkten der jeweiligen Direktoren und
Kustoden bestimmt sein. Das Museum macht ein Angebot, iiber
dessen Annahme oder Ablehnung der Einzelbesucher ohne Angabe
von Griinden allein entscheiden kann. Sanktioniert wird nur das
Anfassen, der Diebstahl und die Zerstérung der Objekte. Zum Foto-
grafieren braucht man eine Erlaubnis. Laut soll man auch nicht
sein. Man muss Eintritt zahlen.

Schule lehrt vorrangig im Blick aufs Allgemeine und/oder Ver-
aligemeinerbare, das Exemplarische, das Repriisentative, das kate-
gorial AufschlieBende. Schule inszeniert und strukturiert Prozesse
des Machens, des Verstehens und des Sprechens dariiber.

Museum kann den Blick aufs Besondere lenken, das nicht immer
aufein Allgemeines verweist (Bubner 1989). Museum inszeniert
Prozesse des Zuhorens (z. B. bei Fiihrungen) und Hinsehens.

Schule organisiert im Regelfall (immer noch) lehrgangsmiiBi-

£es Lemen und vermittelt (hiufig) im Frontalunterricht. Dafiir werden
Stoffmassen, Zeitmangel und GruppengroBen ins Feld gefiihrt.
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Musewn kann ein in zeitlicher und inhaltlicher Hinsicht dis-
kontinuierliches Lernangebot machen. Wer will, kann sich auBer-
halb aller Kategorisierungen nach Epochen, Regionen oder Bild-
sorten bewegen. Zur Zeit ist das Museum indessen dabei, solche
Freiheiten> weg zu organisieren: Wenn der Direktor per walk-
man fiihrt, schreibt er die Verweildauer vor dem Bild vor — nach
erstem Beobachten hiiufig zwei bis maximal drei Minuten. Fiihrun-
gen in GroBausstellungen sind zeitlich streng geplant. Zuweilen
darf der Parforce-Ritt durch die Ausstellung nicht linger als 30 Minu-
ten dauern, weil sich dann die niichste Gruppe vor dem Bild driin-
gen soll.

Schule tendiert dazu, Phinomene und Erfahrungen auf den Begriff
zu bringen. System, Methode und Theorie verleihen einem Fach
in der Schule hiochstes Ansehen.

Museum kann Nachdenken und Einsicht auf der Grundlage sinn-
licher Erfahrungen provozieren.

Meine weiterfiihrende Frage lautet : Wenn alles, was iiber Schule
und Museum gesagt ist, nur partiell richtig ist, also sozusagen auch
— und nicht ganz selten — vorkommt, dann interessiert mich als
erstes, wie sich die Institutionen selbst zu dem Zustand, in dem
sie sich befinden, zu den Strategien, die ihre alltidgliche Praxis
bestimmen, zu den Méglichkeiten, die sie haben, verhalten. Ich
habe diese Perspektive gewiihlt, weil ich einerseits groBe Unter-
schiede vermutet und weil sie andererseits die Chance bietet, die
Polaritiiten noch einmal zu befragen, moglicherweise zu relati-
vieren oder zu differenzieren.

Schule

Die Schule steht unter weit groBerem 6ffentlichen Druck als das
Museum. Wenn die Schule die hier markierten Priorititen —z. B.
breiter Fiicherkanon, systematische Orientierung, iibersichtliche
Lehrgangsplanung, eindeutige Sanktionierungen, begriffliche Grund-
lagen — nicht setzte, wiirde sie wahrscheinlich von vielen Eltern
scharf kritisiert. Weil die Schule solche Systemziige ausprigt, wird
sie andererseits von vielen Wissenschaftlern — insbesondere Erzie-
hungswissenschaftlern, Psychologen und Soziologen —ebenso hef-
tig kritisiert. Viele Erwachsene vergleichen die Schule ihrer Kin-
der mit der Schule, in die sie selbst gegangen sind, und erwarten,
dass sie sich nicht veriindert hat. Ebenso viele Erwachsene bekla-
gen den je gegenwiirtigen Zustand der Schule als unmodern, ver-
altet und nicht mehr zeitgemib.

Unter diesen Umstiinden bedarf der Verinderungsprozess der
Zustimmung vieler und kann nur langsam vorankommen. Nun
lisst sich in der Tat zeigen, dass es auf Seiten der Schule in jedem
Punkt unserer Gegeniiberstellung Aufweichungserscheinungen,
Alternativkonzepte gibt: im offenen Unterricht, in der Projekt-
und Lernbereichsorientierung werden die Fichergrenzen minde-
stens auf Zeit niedergelegt; gegen die stark medial bestimmten
Lernprozesse stehen verbreitete Konzepte phiinomennahen Ler-
nens wie handlungsorientierter Unterricht und Erfahrungslernen;
die kritische Diskussion iiber den Frontalunterricht wird seit Jahr
und Tag gefiihrt. Lehren und Lernen auf der Basis der Gestalt-
piidagogik oder der Themenzentrierten Interaktion nach Ruth Cohn
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oder nach neurolinguistischen Konzepten stehen in den Lehrer-
weiterbildungseinrichtungen obenan in der Themenliste. Aus alle-
dem wird nicht gefolgert, dass die Praxis sich landauf landab ver-
idndert habe, sondern lediglich auf einen in der Schule girenden
Reformprozess geschlossen.

Die phiinomenologisch inspirierte Erorterung, Lernprozesse als
Aktivitiiten des ganzen Korpers zu begreifen (z. B. Meyer-Drawe,
1984, bes. S. 255ff.), die verlorene Sinnlichkeit wieder in das Ler-
nen hereinzuholen (z. B. Rump, 1981f), das <Lernen mit allen Sin-
nen> (z. B. Staudte, 1984; Hierdeis 1992) zu pflegen, liefert auch
bei durchaus gegebener Missverstindlichkeit mancher Pro-
grammspriiche und Einzelbeispiele Indikatoren fiir die Aufnahme
von Impulsen auch aus der aktuellen Asthetik-Diskussion und fiir
eine wachsende Bereitschaft, Wahrnehmung als Grundlage des
Lernens wieder zu entdecken, Lernprozesse als Interpretations-
prozesse zu begreifen, Subjektpositionen im Lernprozess Ernst
zu nehmen (vgl. Otto/Otto 1987; Peters 1996).

Museum

Das Museum ist in einer géinzlich anderen Situation als die Schule,
und die Museumspidagogik verhilt sich anders als die Schul-
pidagogik. Das erscheint zuniichst einmal als iiberraschend. Der
Unterschied liegt in den internen Strukturen der beiden Institu-
tionen: Zum Zeitpunkt der Etablierung der Fachdidaktiken als Wis-
senschaften (Otto 1983) ging es um die Theoretisierung von gesell-
schaftlich Lingst akzeptierten Prozessen. Zum Zeitpunkt der Eta-
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blierung der Museumspiidagogik gab es eine erst allméihlich wag
sende Aufmerksamkeit dafiir, dass Besucher im Museum <Ver®
mittlungshilfen> brauchten. Die Didaktik musste in ein — wie unbes
stimmt es auch héufig war — immerhin vorhandenes pidagog I
sches Bezugssystem implantiert werden. Die Museumspiidag,
gik war (und ist) fiir das homogene kunsthistorische Bezugss i
stem des Museums sytemfremd. Das erklirt vieles von ihrer aug
heute noch marginalen Position im Personalkorper der Musee \
Diese Konstellation wird noch dadurch verschiirft, dass manche ™ |
Kunsthistoriker offenbar denken, weil sie <Fiihrungen> mac 1
handelten sie piddagogisch. \
Tripps nennt «die Notwendigkeit, museumsspezifische Forme; :
Methoden und Mittel» zu entwickeln (Tripps 1990, S. 3) als Auf= |
gabe der Museumspiidagogik. Fragt man sich, welche «museum '
spezifischen» Methoden in den letzten Jahrzehnten entwickelt wor '
den sind und will man sich nicht mit Detektivspielen, Talk-shows )
von Kindern und fiir Kinder, oder Kinder erziihlen, was sie
sen oder sich ausdenken (so Schmeer-Sturm 1996, S. 1097) zufri
den geben, dann stéBt man seit vielen Jahren auf den Hinweit
die Museumspiidagogik miisste von der Schuldidaktik lernen. D:
ist z. B. bei Kreidler der Ruf nach Lernzielen (Kreidler 1974, S. 4) ‘
Tripps sieht den Ausgangspunkt fiir das Museumsspezifische offen |
bar in der «schulischen Bildungs- und Erziehungsarbeit in deg |
Erwachsenenarbeit und -bildung» (Tripps 1990, S. 3). Solche Steue-
rungen durch Theorieimporte sollten sich stéirker als bisher befiz {
gen lassen: Reicht fiir die Museumspiidagogik als «Grenzwi |
senschaft» (so Schmeer-Sturm 1996; Tripps1990) die Anlehnung
an die Schuldidaktik, die nur wenige Museumspiidagogen ken-
nen, aus? Sind keine anderen Theoriekorrespondenten vorstell-
bar, z.B. die Rezeptionstheorie? Und iiberfordert sich die Museums-
pidagogik nicht andererseits selbst in ihrem Bestreben nach wis-
senschaftlicher Konsolidierung maBlos: Schmeer-Sturm zihlt in
ihrem aktuellen Lexikonartikel 18 (!) Disziplinen und Subdiszi:
plinen aus Fachwissenschaft, Museologie und Erziehungswi
senschaft auf, zu denen sich die Grenzwissenschaft in Beziehung
zu setzen habe (Schmeer-Sturm 1996, S. 1097). Diese Anstren:
gung korrespondiert mit dem Hinweis auf acht (!) Lernbereiche
im Museum: Wirklichkeitserfahrung, historisches Lernen, iisthe:
tisches und gegenstindliches Lernen, technisch-naturwissen-
schaftliches, soziales, politisches und interkulturelles Lernen (vgl.
ebd.).

Das Museum hat es schwerer als die Schule
Aus verschiedenen Griinden miissen die Fragen einigermaBen
geschiirft gestellt werden. Julia Breithaupt referiert eine Unter-
suchung, nach der 90% der Bevilkerung das Museum bejahen,
aber gleichzeitig hinzufiigen, dass sie den Besuch nicht wieder=
holen wollen (Breithaupt 1990, S. 17). Das kann zwei Griinde
Entweder meinen die Befragten, das Museum sei zwar wichtig,
aber nicht fiir sie. Oder sie sind mit der Vermittlungspraxis unzu=
frieden. Alles kénnte z. B. dafiir sprechen, dass Museumsbesu-
cher Fragen stellen, etwas Bestimmtes wissen, eigene Deutungen
anbieten wollen. Oder sie haben den Wunsch, iiber ein Bild lin

ger nachzudenken, als der walk-man-Sprecher vorgesehen hat. Die
klassische Fiihrung, die immer noch die Vermittlungspraxis im

aben.

:
|
|

Museum dominiert — man kann sie mit schulischen Kategorien
auch als <Frontalunterricht im Gehen> bezeichnen — wird dem nicht
gerecht. Sie wird aber sowohl von Kunsthistorikern als auch von
S‘Iu.\cumspiidagogen zelebriert.

Das ist weit weg von der sympathisch schlichten Aufgabenbe-
schreibung fiir die Arbeit im Museum: «Projekte, die die Arti-
kulationsfihigkeit des sonst stummen Besuchers (er)fordern», seien
notwendig (Breithaupt 1990, S. 23).

Die Karikatur einer verbreiteten Praxis habe ich in Paris im Cen-
tre Pompidou erlebt: Die <Fiihrerin> steht mit dem Riicken zum
Bild und liest einen Text vom Blatt ab. Die 16- bis 18-jihrigen
Schiilerinnen sitzen auf dem Boden und schreiben — iiber ihre
Schreibplatten gebeugt —auf, was die Dame auf sie herunterspricht.
Sie spricht schnell. Niemand hebt den Blick. Die letzten schrei-
ben noch, als die ersten zum niichsten Bild stiirzen. Zu Haus wer-
den sie erziihlen kénnen, was eine fremde Frau {iber Bilder gesagt
hat, die sie nicht gesehen haben.

Nachdem die Besucheranalysen (vgl. Treinen 1980; 1983) der
Museumspidagogik zwar Argumente geliefert, nicht aber die Pra-
xis wesentlich veriindert zu haben scheinen, bleibt die Frage, ob
sich die Museumspidagogik konsolidieren kann, solange sich die
Institution Museum als Ganzes nicht veridndert (vgl. auch Lenz-
Johanns 1990; Pazzini 1990; Sturm 1991).

Notwendiger Nachtrag

Nach Abschluss des Manuskriptes erscheint <kritische berichte»
2/1996 mit dem wichtigen Bericht iiber eine von Christoph Danel-
zik-Briiggemann durchgefiihrte Untersuchung an Museen (Danel-
zik-Briiggemann 1997, S. 37-48). Er hat 31 Interviews mit Lei-
terinnen und Leitern deutscher Museen durchgefiihrt und berich-
tet am Beispiel von fiinf Hausern unterschiedlicher GroBe und ver-
schiedener Konzeption: Karl-Ernst-Osthaus-Museum Hagen, von-
der-Heydt-Museum Wuppertal, Brandenburgische Kunstsamm-
lungen Cottbus, Neues Museum Weserburg Bremen, Badisches
Landesmuseum Karlsruhe. Grundlage des Berichts und der absch-
liecBenden Behandlung der Frage, «was Museen in dieser Zeit lei-
sten konnen» (a.a.0. S. 37), sind die mit den Museumsleitern und
-leiterinnen gefiihrten Interviews.

«Die Triiger zeigen an der inhaltlichen Arbeit der Hiuser iiber-
wiegend wohlwollendes Desinteresse.» (a.a.0., S. 45). Fast alle
Museumsleiter und -leiterinnen betonen, wie wichtig «Fiihrun-
gen und das museumspédagogische Programm» seien, (a.a2.0., S. 46).
Danelzik-Briiggemanns Interpretationen der Gespriiche und seine
daraus abgeleiteten Forderungen fiir die Erméglichung von Kom-
munikation im Museum sind iiberzeugend: Vernachlissigt werde
die Altersgruppe zwischen 20 und 60 Jahren. Diese Gruppe sucht
verstirkt «kkommunikative Erlebnisse» (ebd.). «Was sie im Museum
sehen, horen, erfiihlen oder riechen, provoziert Fragen, die im
Museum diskutiert werden sollten» (ebd.). Museen sollten ver-
schiedene Kommunikationsformen erproben. Gespriichsangebote
sollten vervielfacht werden. Die Abkehr von der «iisthetischen
Predigerhaltung» (a.a.0., S. 48) sei notig.

Dem ist nichts hinzuzufiigen — auBer einer Praxis, die diesen
Forderungen geniigte.
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