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0. Vorab: Ein anderes Erzählschema für die Geschichte der Kunsterziehung


    Ich höre eine innere Stimme hell und klar: ‚Du mußt ein Maler sein. Das ist, wozu Dein Leben bestimmt ist. 
(Camille Pissarro in den Mund gelegt von Irving Stone (1988), S.118)
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(Süddeutsche Zeitung, 13./14.6. 2013 Nr. 160, S.24)

Worum es geht:


    	Paradigmen einer Geschichte vom Bild

    	Wohin mit dem Bildschaffen vor dem Zeitalter der Kunst?

    	Soll sich die Fachgeschichte an Kunst – oder Bildwissenschaft orientieren?

    	Bild und Kult

    	Bild und Kunst

    	Bildgebrauch nach/jenseits der Kunst

    	Warum überhaupt betreibt man Fachgeschichte?





Die Überschrift zu diesem Vorwort lehnt sich an Hans Belting an, der in seinem Buch Das Ende der Kunstgeschichte ein Kapitel so überschrieb: Die Geschichte der Kunst als Erzählschema (Belting 1995, S.128-132). Wenn wir heute über Kunst reden, sind wir uns nicht immer bewusst, dass wir uns dabei in einem Erzählschema (von mehreren) bewegen, z.B. dem, das seinen Grundriss erst in Vasaris Viten erhielt (Vasari, 1550-68). „Es bedurfte der Klärung zweier Begriffe, sobald man die Kunst in ihrer Geschichte darstellen wollte.“ (Belting 1995, S.129) Dazu „mußte alles, was Gegenstand dieser Kunstgeschichte wurde, erst einmal zum Kunstwerk erklärt werden, gleichsam ohne Rücksicht darauf, ob man bei seiner Entstehung überhaupt an Kunst gedacht hatte.“ (Belting 1995, S.130) Zum ‚eigentlichen Wesen der Kunst‘ war Vasari nach Ansicht Winckelmanns, mit seinem oft anekdotischen, hauptsächlich biografischen Interesse an den Künstlern, noch nicht vorgedrungen. Weil es Winckelmann im engeren Sinn um die Werke selbst ging, hatte er mit der Geschichte der Kunst des Altertums (Winckelmann 1764) die Schöpfungen der Zeitgenossen Vasaris auf ihren vermeintlichen Ursprung in der schönen griechischen Seele und Landschaft zurückgeführt, und damit eine andere, neue Erzählung in die Kunstwelt gesetzt. Dabei gefiel Winckelmann Vasaris Begriff von Geschichte als ein historischer Bogen von Ursprung, Wachstum, Reife und Verfall, so gut, dass er an ihm als Schema festhielt und es in Richtung Stilgeschichte vorantrieb. Belting beschreibt dieses Modell von Entwicklung als „einen Zyklus, der wie in den Jahreszeiten der Natur wiederholbar ist. Für seine Wiederholbarkeit stand die Formel der ‚Wiedergeburt‘ oder der Renaissance zur Verfügung.“ (Belting 1995, S.133) Verfolgt man die Spur des ‚eigentlichen Wesens der Kunst‘ weiter, dann suchte es Konrad Fiedler nicht mehr im Werk, sondern in der Erkenntnistätigkeit des Künstlers, die zwar im Werk ihre Spuren hinterlässt, aber einen eigenen, und sogar den ‚eigentlichen Gehalt‘ des Künstlerischen begründet. Schließlich beweist jedoch Marcel Duchamp, dass weder die Vita des Künstlers noch ein von ihm geschaffenes Werk, oder ein von ihm in die Welt gesetzter Gedanke, oder eine Wahrnehmung allein, das ausmacht, was Platz findet in der Welt der Kunst, wenn nicht ein ‚Urteil des Betrachters‘ hinzukommt. Natürlich ist der Betrachter nicht eine einzelne Person, sondern ein Geflecht aus Kunstinteressen, die Luhmann und andere als Kunstsystem beschrieben haben.


Kunstgeschichte und ihre Erzählschemata kann jeder, der will, bei Belting weiter verfolgen. Mich interessiert hier eine mögliche Parallele: Das Erzählschema der Fachgeschichte von Kunsterziehung. Einer der seltenen Fälle, in denen die ‚Kunstlehre‘ als Quelle der Kunsterziehung thematisiert wurde, stammt von Hans Ronge. Kunstlehre früher und heute (Ronge 1965) geht allerdings nur bis zur Renaissance zurück. Gab es vor der Renaissance keine relevanten Kunstlehren? 

Die Geschichte der Kunsterziehung wurde durch Gunter Otto 1969 verkürzt auf eine Geschichte des Kunstunterrichts im 20.Jh.: „Unsere Untersuchung beginnt zeitlich erst in der Phase des eigentlichen Wandels vom ‚Zeichenunterricht‘ zur ‚Kunsterziehung‘ in Deutschland.“ (Otto 1969, S. 120). Die Darstellung hebt dann an mit Hartlaubs Der Genius im Kinde aus dem Jahr 1922. Noch in seinem Beitrag zur ‚Kunsterziehung‘ in dem lexikalischen Werk Wissen im Überblick – Die Kunst (Otto 1972 ), beginnt Otto seine Erzählung mit der Kontroverse Lichtwark-Langbehn, also im 20.Jh., nach einem recht knappen Blick auf die zu jenem Zeitpunkt noch verbreitete Praxis des ‚Zeichenunterrichts‘ nach Lehrwerken von Basedow (1774), Peter Schmid (1825 und 1829), Domschke (1869) und Stuhlmann (1873), vor allem mit abschreckenden, als Drill empfundenen Beispielen aus dem elementaren Schulunterricht. 

Der Zeichenunterricht galt der Mehrheit der fortschrittlichen ‚Kunsterzieher‘ damals als ein zu überwindender Irrweg der Fachgeschichte aus dem kaum Brauchbares zu retten war. Das Kind als Künstler kam im Zeichenunterricht nicht vor, aber der ‚Genius im Kinde‘ spendete dem ‚Jahrhundert des Kindes‘ eine Parole, mit der Fachpolitik gemacht werden konnte. Tatsächlich ist dies eine oft missverstandene Denkfigur, mit der ihr Autor Gustav Hartlaub keineswegs Kind und Künstler auf eine Stufe stellen wollte, die aber ein neuromantisches Künstlerbild, verknüpft mit einer pädagogischen Heilserwartung, in das Kind projizierte und damit die Unterschiede verwischte. Die Vorstellung vom Genie und begnadeten Künstler ist schon in Vasaris biografischem Modell verankert, dort aber bezogen auf eine handvoll herausragender Figuren seiner auf Italiens Kunstzentren beschränkten Künstlergeschichte. Dass sich diese Denkfigur auf einen ganzen Berufsstand ausweiten sollte und sich auch noch das malende Kind in diesem Licht sonnen könnte, das war von Vasari sicher nicht inauguriert. 

‚Das schöpferische Kind‘ gerät in den Sog einer künstlerischen Selbstlehre/Selbstentfaltung, soll abgenabelt werden von Messkunst und akademischen Zeichenlehren, die bis in die Renaissance zurückreichen, und erscheint darüber hinaus völlig losgelöst von den offenbar noch entfernter vermuteten handwerklichen Lehren des Bildermachens, die in ihrem Kern bis in vorgeschichtliche Zeiten zurückreichen. Wo sich die Fachgeschichte eng an die Entwicklung von Kunst und ein zeitgemäßes Kunstverständnis bindet, macht sie sich blind für erhebliche Begründungszusammenhänge, die außerhalb von Kunst zu suchen wären. Denn, die Behauptung möchte ich gerne wagen und soweit möglich auch belegen: Wesentliche Ideen und Praktiken der Kunstpädagogik haben ihren Ursprung nicht in dem, was heute als ‚Kunst‘ gilt. Um dies zu verstehen, müssen wir uns einen ‚Begriff vom Bild‘ neu erschließen.

‚Kunstunterricht‘ rückt dann in den 1960er Jahren die Vorstellung vom Kindkünstler zurecht und fügt dem Erzählschema eine nüchterne Dimension hinzu, um es einzugliedern in die Notwendigkeit schulischen Unterrichts, der seinerseits einem Erzählschema von Schulpädagogik und schulischer Bildung folgt. Schulischer Unterricht legitimiert sich als gesellschaftliche Veranstaltung durch ein Hinführen der Kinder und Jugendlichen aller Schichten auf gesellschaftliche Notwendigkeiten: Was an der Kunst soll gelernt werden und welche Kunst eignet sich dafür besser als irgendein Naturzustand, der ohnehin nicht zu bewahren ist? 

Andere ‚Fachhistoriker‘ sind dem Beispiel Ottos gefolgt, z.B. Diethart Kerbs in der Ausstellung Kind und Kunst – Geschichte des Zeichen- und Kunstunterrichts (Kerbs/Dunkel 1980). Allerdings gerät die Fachgeschichte nach dem 2. Weltkrieg unter den Druck, sich von einigen erst kurz zuvor erworbenen Denkfiguren abzusetzen. Das moderne Gebäude kann nicht auf den alten, fragwürdigen, darüber hinaus vom Krieg weitgehend zerstörten Fundamenten errichtet werden. Völkisches und die damit identifizierte Volkskunde steht auf einem Abstellgleis. Kunst ist geteilt in Propaganda und gereinigte, absolute und wertfreie Kunst. Distanz zu einer politisch instrumentalisierten Kunst reicht nicht mehr aus, Lossagung und neue Fundierung werden gefordert. Die musische Kunsterziehung wird zum Feindbild der Generation ‘68.


Seit den 1970er Jahren verlagert sich das fachliche Interesse nach einem kurzen Intermezzo namens ‚Visuelle Kommunikation‘ hin zur ‚Ästhetischen Erziehung‘, etwa bei H.G. Richter (Richter 2003). Auch Richters Erzählung hat die handwerklichen und akademischen Ursprünge nicht in sein Kalkül mit einbezogen, sondern sucht ihren Ursprung bei Schiller und einer Bildungsidee der Romantik: „Ich habe mich daher an dem einprägsamen Titel Schillers ‚Über die Ästhetische Erziehung des Menschen in einer Reihe von Briefen‘ orientiert, der ja Geschichte gemacht hat.“ (Richter 2003, S.9) Schiller als Fachdidaktiker? Das wird zu hinterfragen sein.



Mir scheint die Verengung des Erzählschemas der Geschichte eines Schulfachs, in dem es um das Herstellen und Verstehen von Bildern geht, mit einer gewissen Logik den Begriffen Kunst, Erziehung, Kunstunterricht und Ästhetische Erziehung zu folgen. Aber die Engführung ist dann fatal, wenn sie den Blick verstellt für die Genese des Bedingungsgeflechts für das Erlernen bildhaften Gestaltens, angefangen von rituellem Bildgebrauch und seiner Tradierung, über die Entwicklung zu repräsentativem und kommunikativem Bildgebrauch, bis hin zur Aneignung eines erkenntnisgeleiteten und ausdrucksbezogenen Bildgebrauchs. Die Verengung ist dann fatal, wenn handwerkliche Lehren der Bildherstellung verdrängt oder geleugnet werden durch Kunst und ihre Selbstbezogenheit, wenn einerseits kunstgewerbliche Zeichner, Maler, Bildhauer, Grafiker an akademisch-veredelten Überformungen gemessen und für didaktisch unerheblich eingestuft werden, und andererseits schulunterrichtliche Übungen zu ‚kunstnahen Prozessen‘ (Selle) umfrankiert oder gar schon als Kunst verhandelt werden. 


Viele der Kontroversen, die im Feld der schulischen Fachdidaktik ausgetragen werden, scheinen mir auch heute noch erklärbar aus Traditionen, die sowohl im allgemeinen Verständnis von Lehre und lernen, als auch im Verständnis von Bild und Kunst weit hinter Langbehn und Lichtwark, oder auch hinter Baumgarten und Schiller zurückreichen. Nachdem die in der Kunstwissenschaft entstandene Diskussion um ein neues Verständnis vom Bild auch unser Verständnis von Kunst verändert hat, könnte der Blick auf die Institutionen, die Lehren im Zusammenhang mit der Herstellung von Bildern entwickelten, die Modelle für die Ausbildung von Künstlern und Zeichenlehrern entworfen und die Vorstellungen für den schulisch angeleiteten Umgang Jugendlicher mit Bildern und ihren Herstellungsweisen generiert haben, zu einem anderen Verständnis der Fachgeschichte führen. Die Fachgeschichte könnte sich somit befreien von ihrer zwanghaften Ab- und Ausgrenzung zum Zweck der Reinhaltung einer ‚eigentlichen‘ Lehre. Dann könnte sie als Ressource verstanden werden, mit deren Hilfe sich vermeintlich überkommene Ideen neu erschließen lassen. Die Geschichte der Kunsterziehung als eine Geschichte der Ausbildung im Bildermachen zu erzählen – Mitchell (2008, S.10) spricht von einer Wissenschaft des Bildermachens – scheint mir eine lohnenswerte Idee, die dem heute sogenannten Schulfach ‚Kunst‘ und seiner Unterrichtslehre einen etwas anderen Blickwinkel auf sein historisches Myzel liefern könnte.


Wenn ich dieser Schrift den Subtitel Eine kleine Geschichte der Ausbildung im Bildermachen voranstelle, und dann mit der Bildherstellung anhebe, die vor die Zeit eines Begriffs von Lehre und eines heute noch relevanten Verständnisses vom Bild und insbesondere vom Bild als Kunst zurückreicht, dann geschieht das im Bewusstsein einer terminologischen Notlage. Die steinzeitlichen Schamanen, die möglicherweise als Hersteller der ‚Malereien‘ in Grotten und Höhlen gelten können, haben mit Sicherheit keine Art von ‚Lehre‘ hervorgebracht. Aber sie haben in ihrem Handeln mit Bildern Tatsachen und Mythen geschaffen, deren gegenständlicher Anteil, die Bilder, uns heute noch, zumindest visuell, zugänglich ist. Und in ihrem Handeln, haben sie Traditionen begründet, die ins Handwerk und in die Kunst, wie auch in pädagogische Theorien und Institutionen eingegangen sind. Vielleicht waren die ursprünglichen Bilder nicht einmal im ästhetischen Sinn als Bilder gedacht, also als etwas zum Anschauen. In jedem Fall aber hat ihre Herstellung Handlungsmodelle begründet, die durch Nachahmung und Aneignung vieler Generationen über Jahrtausende hinweg zu dem geführt haben, was wir heute als Bildproduktion, oder manchmal gar als Kunst bezeichnen, und was auch mit dazu geführt hat, wie wir handelnd damit umgehen. Vor dem Hintergrund unserer jüngeren Bildtradition können wir die älteren Schichten nur noch mit einer notwendigen Anstrengung des Geistes rekonstruieren. Und wir müssen uns auch in der Begriffsgeschichte manchmal von vertrauten Begriffen verabschieden, wenn wir den Wandel in den Ideen nicht ignorieren wollen.


Seit Beginn der 1990er Jahre hat in den wichtigsten Bezugswissenschaften der Ästhetischen Bildung, angeregt durch William J.T. Mitchell u.a., ein Schwenk oder ‚Turn‘ von der Kunstwissenschaft/ Ikonologie/Kunstgeschichte hin zu einer Bildwissenschaft eine immer breiter werdende Spur hinterlassen. Wenn man Horst Bredekamp folgt, dann lebt mit diesem ‚Iconic Turn‘ ein Wissenschaftsstreit neu auf, der in ersten Ansätzen bis ins 19.Jh. zurückreicht, also bis in eine Zeit, zu der es die Kunstgeschichtsschreibung gerade erst geschafft hat als historische Wissenschaft in die Universitäten einzuziehen. Bredekamp führt, etwa am Beispiel von Wölfflin, den Nachweis, „dass die Kunstgeschichte ihre Methoden und Ansprüche durchweg durch eine Reflexion gerade der Fotografie verändert und geschärft hat“ (Bredekamp (2012), während seither in wiederholten Ausblendungen diese medialen Bedingungen der Kunstgeschichte geleugnet wurden. Als Zeugen für die frühe Öffnung der Kunstgeschichte hin zu einer ‚Bildwissenschaft‘ benennt Bredekamp unter anderen Alfred Lichtwark, Heinrich Wölfflin und Aby Warburg. Seit den 1990er Jahren sind in diesen bildwissenschaftlichen Diskurs, der von manchen Kunstwissenschaftlern noch als fragwürdig eingeschätzt wird, Theorien der Gesellschaftswissenschaften, von Medienwissenschaft und Sprachwissenschaft eingegangen. Alte Grenzziehungen wurden aufgeweicht, neue Fragestellungen wurden virulent. Das kann auch an der Diskussion um ein wie immer genanntes Schulfach, in dem es um Lehren und Lernen rund ums „Bildermachen“ geht, nicht ohne Wirkung bleiben.


Mein Gedankengang in dieser Schrift geht aus von Hans Beltings Idee, die geschriebene Geschichte der Kunst als ein Erzählschema zu begreifen. Dieser Idee will ich folgen und ein Erzählschema der Fachgeschichte von Kunsterziehung als einem ‚Lehren und Lernen mit Bildern‘ entwerfen. Das soll mit einem Blick auf prähistorische Bildpraktiken seinen Anfang nehmen, wird dann weitergeführt über eine handwerkliche Praxis zu einem Erkenntnisstreben, das um ein wissenschaftliches Bildverständnis ringt und sich schließlich als akademische Kunstlehre etabliert. Mit der druckgrafischen Reproduktion und Bilderzeugung wachsen dem Bild über das Medium Buch neue kommunikative Dimensionen zu, wovon auch die Kunstlehre erheblich profitiert, bis sie sich schließlich traditionellen Mustern gegenüber in mehreren Schritten verweigert, und sich als freie Kunst gegenüber einer angewandten, handwerklichen Bildproduktion abgenzt. Streifzüge durch die Kunst als Selbstlehre und das Museum als Stätte der Selbstbildung und des Kunstdiskurses führen mich schließlich zur Etablierung des Zeichenunterrichts innerhalb eines staatlichen, allgemeinbildenden Schulwesens als Ausgangspunkt für die Geschichte eines schulischen Unterrichtsfachs. Ab diesem Zeitpunkt nehmen nicht nur ästhetische Theorien, sondern auch pädagogische Unterrichtslehren und die sie verkörpernden Institutionen Einfluss auf die Entwicklung der Fachgeschichte. Diese Einflüsse versuche ich in mehreren Kapiteln aufzuzeigen, zumal mir auch dies eine Einflussgröße zu sein scheint, die in den bisherigen Erzählungen der Fachgeschichte zu wenig Berücksichtigung fand. Für die Ausprägung der Unterrichtslehren war nicht nur entscheidend an welchem Schultyp der Unterricht stattfand, sondern auch durch welche Institutionen die Ausbildung der jeweiligen Lehrer geprägt wurde.


Paradigmen einer Geschichte vom Bild

Da spätestens mit der Wende vom Zeichenunterricht zur Kunsterziehung die Kunstgeschichte als Fachinhalt und Lernstoff ihren Platz im Unterricht gesucht hat (siehe Kehr, 1983), und ihn auch mit der Wende zur Ästhetischen Erziehung eher ausgebaut hat zu einer der Rechtfertigungen für den Verbleib des Fachs im schulischen Fächerkanon, scheint es hier doch angebracht, auch auf die Wendung der Kunstgeschichte zu einer Bildwissenschaft, die schon im Konzept der Visuellen Kommunikation schlummert, ein paar Gedanken zu verlieren.

Ich muss dazu auf eine andere Idee von Belting Bezug nehmen, die ich dem Subtitel seiner Schrift Bild und Kult von 1990 verdanke: Er lautet: „Eine Geschichte des Bildes vor dem Zeitalter der Kunst“. In dieser Rede vom ‚Zeitalter der Kunst‘ ist ein historisches Erzählschema enthalten, das abweicht von der in der Kunstgeschichte üblichen Erzählfigur, die ihren Gegenstand eher unscharf abgrenzt vom kultischen Bildgebrauch und von den Befunden der Archäologie. Letztere nimmt als Altertumsforschung eher die alten Kulturen als Ganze in den Blick, womit dem Bildschaffen keine Sonderrolle zukommt gegenüber anderen Sujets, mit deren Hilfe sich ein ‚Bild‘ einer vergangenen Kultur rekonstruieren lässt. 


Die Rede von einer Geschichte des Bildes vor dem Zeitalter der Kunst schlägt für eine Bildgeschichte als Bildanthropologie eine andere Ordnung vor als wir sie aus der Kunstgeschichte kennen. Beispielsweise steht bei Belting der Bildgebrauch oder Bildumgang, der mit dem Begriff ‚Kunst‘ umrissen ist, im Mittelfeld einer Zeitleiste, zu der ein zeitliches Vorher und Nachher hinzugedacht werden kann. Mein an Belting anschließender Gedanke als Frage formuliert lautet: Wenn eine Geschichte des Bildes vor der Kunst erzählt werden kann, dann sollte auch eine ‚Geschichte des Bildes nach der Kunst‘ denkbar und erzählbar sein. 


Zur Abgrenzung eines Vorher und Nachher wäre in so einer Erzählung das ‚Zeitalter der Kunst‘ zu belegen durch einen spezifischen, unterscheidbaren Bildgebrauch. Die Rede von einem Zeitalter suggeriert die prinzipielle Möglichkeit zeitlicher Umgrenzung, die eher einem schlichten Verständnis von Entwicklungsprozessen entspringt. Die Feststellung einer ‚Krise‘ des alten Bildgebrauchs zum Beginn der Neuzeit kann nur einen Baustein für das neu gewonnene Bildverständnis liefern. Wenn man Belting folgt, dann ging dem Zeitalter der Kunst „die Ära des Bildes voraus“ (Belting, 1991, S.9). Dies scheint mir eine unzureichende Charakterisierung, für das, worum es ihm vermutlich geht, nämlich um eine Art ‚Paradigma (Thomas S. Kuhn) oder Dispositiv (Michel Foucault) des kultischen Bildgebrauchs‘ im Sinn eines verbreiteten oder vorherrschenden Denkmusters und historischen Erzählschemas. Beltings Erzählung „beginnt in der Spätantike, also in einer Zeit, in der das Christentum das bislang verpönte Kultbild der ‚Heiden‘ erstmals in Gebrauch nahm“... und „sie endet mit der Krise des alten Bildes am Beginn der Neuzeit.“ (Belting 1991, S.9) Warum Belting die ‚Ära des Kultbildes‘ erst ab der Spätantike verfolgt, geht aus seinem Text für mich nicht hervor und überzeugt mich nicht, wie ich auch das ‚Zeitalter der Kunst‘ nicht erst am Beginn der Neuzeit festmachen könnte. ‚Epochen‘ sind auch ein Erzählschema von Geschichte. Sie halten sich in ihrer Entwicklung und Entfaltung aber nicht an Zeitpunkte, an denen der ‚Staffelstab‘ an einen Nachfolger zu übergeben ist. Selbst beim Staffellauf kennt man die Zone der Übergabe, und in Bezug auf historische Paradigmenwechsel können Übergänge recht lange dauern. Ein einmal geschaffenes und etabliertes System, etwa das des kultischen Bildgebrauchs, muss nicht damit aus der Welt, aus Gedanken, Begriffen und Handlungen, aus mühsam aufgebauten Institutionen, und letztlich aus den Köpfen der Menschen verschwinden, weil ein anderes System, etwa der Gebrauch des Bildes als Kunst, in den Vordergrund tritt. Damit drängt sich ein Bild von historischer Entwicklung auf, das einem evolutionären Prozess entspricht. Belting hat zehn Jahre nach Bild und Kult, im Vorwort zu Bild-Anthropologie (Belting 2001) diesen Zweifel an seinem ehemaligen Denkansatz selbst formuliert und sich dabei auch in einem Kapitel über Bild und Tod (Belting 2001, S.143-188) mit dem Kultbild seit vorhistorischer Zeit auseinandergesetzt.


Wenn Belting sein Bildverständnis unter das Dach der Anthropologie stellt, dann schlägt er sich auf die Seite der Völkerkunde, um Bildpraxis generell im Zusammenhang zu betrachten mit den Dimensionen des sozialen Lebens, der Entwicklung von Technologien, besonders der Medientechnologien. Allgemein bauen die Bildtheoretiker auch darauf, die von der Kunstgeschichte, insbesondere der Ikonologie (Panofsky) und Wahrnehmungspsychologie (Gombrich) zur Verfügung gestellten Methoden auch auf Bilder jenseits von Kunst anzuwenden. Das erscheint mir als ein theoretischer Ansatz, der offen ist für pädagogische Fragestellungen diesseits und jenseits von Schulpädagogik. Er steht jedoch im Gegensatz zu einer akademisch-künstlerischen Haltungslehre, die sich heute als didaktisch unzugänglich inszeniert. Kultischer Bildgebrauch ist natürlich nicht beschränkt auf eine afrikanisch/europäische Bildtradition, auf die ich mich im folgenden beziehen will. Und die Vorstellung von Kult könnte dazu verführen Tatbestände eines magischen Bildgebrauchs zu vernachlässigen, die wir heute nicht mehr leicht in Verbindung bringen mit Religion, dem Glauben an Gott und dessen Allmacht, den Zeremonien und Ritualen, die uns in der Geschichte der Menschheit relativ spät überliefert sind, etwa aus biblischen Zeiten.


Die Frage ‚was ist ein Bild?‘ steht ganz selbstverständlich am Anfang jeder Bildwissenschaft. Mitchell verwendet darauf in dem Buch Bildtheorie ein Kapitel mit 63 Seiten, wobei die ganze Schrift von 500 Seiten sich um diese Frage dreht, die damit längst noch nicht erschöpfend geklärt ist. Diese grundsätzliche Frage kann hier beschränkt werden auf Grundbestandteile des Lehrens und Lernens im Kontext von Bildermachen. In der Kunsterziehung haben wir gelernt, den produktiven Anfang zum Bild bereits im ungelenken Gekritzel des Kleinkindes zu sehen. Und das war noch vor einer Zeit, als Künstler mehrheitlich das Kritzeln, Kleckern und Spritzen als Bild- und Kunstereignis entdeckt haben. Sicher macht es einen Unterschied ob Kinder kritzeln oder Künstler. Kinder haben noch keine Alternative zu ihrem Gekritzel. Sie bewegen sich dabei in einer protopikturalen Ausdrucksweise, vergleichbar mit ihren vorsprachlichen Lautketten, die weder Wörter noch Grammatik kennen. Schwierig wird es, die Vorstellung vom Bild in eine Entwicklungsphase des Menschen zu verlagern, wo der Mensch die ihn umgebenden Dinge nicht als Objekte im neuzeitlichen Sinn begriffen und behandelt hat, sondern jedes unbelebte Ding, und in höherem Maß jedes Lebewesen, Pflanze und Tier, als beseelt begriffen hat. Worin zeigt sich die „anima“, der „hau“, das „mana“ (Mauss, 1990 S.31-35) eines Dings, wenn nicht in den hörbaren, sichtbaren, fühlbaren, Signalen, die es unseren Sinnen vermittelt. Die visuellen Zeichen stehen da nicht allein, sondern bilden einen Verbund mit anderen Wahrnehmungen. Ein Behältnis wie die abgebildete steinzeitliche Keramik hat auch einen Klang und damit eine ‚Stimme‘. Sie hat eine plastische Form und ein Oberflächenrelief und somit haptische Qualitäten etc... In jedem Fall transportieren die Signale, die ein Ding – naturbelassen oder gemacht – aussendet, Bedeutungen, die man sich zu eigen macht, wenn man selbst solche Botschaften ausstrahlen möchte. Man ‚leiht‘ sich den Geruch angenehmer Dinge, wenn man locken will, und anderer Dinge, wenn man abschrecken will. Man leiht sich Federn, wenn man sich als beflügelt, ein Löwenfell, wenn man als mächtig darstellen will. Solche ‚Mimikri‘ kennen wir schon von Pflanzen und aus dem Tierreich. Farben, Formen und Musterungen sind die visuellen Dimensionen solcher Signale, die wohl zuerst auch am menschlichen Körper selbst zur Darstellung gebracht werden. Aber bereits dieser Ablöse- und Übertragungsprozess lässt sich auch auf beliebige Oberflächen geschaffener Dinge anwenden. Ist dies nicht bereits ein iconic turn, wenn der Mensch sich solche Zeichen leiht und sich ihrer absichtsvoll bedient? Wann werden solche Zeichen zum Bild oder sind sie es bereits als Eigenschaften einer Naturform? (Abb.1) Was uns heute als Schmuck oder Verzierung erscheint, mag seinen Ursprung in sehr funktionalen Überlegungen haben. Und ‚geschmückt‘ oder ‚verziert‘ wird in archaischen Gesellschaften nahezu alles, was für den Menschen von ‚Bedeutung‘ ist. Naturgemäß ist von geschaffenen Dingen wenig erhalten, wenn nicht Gegenstände aus dauerhaften Materialien betroffen waren. Und naturgemäß ist bei den wenigen erhaltenen Dingen deren zugeschriebene Bedeutung zusammen mit den ursprünglichen Kontexten verschüttet worden. Ein mit Ornamenten geschmückter Vorratsbehälter (Abb.2) aus der Steinzeit hatte für seinen Hersteller und Nutzer sicher eine Bedeutung, die sich uns heute nicht mehr leicht erschließt. Ist dieses kulturelle Fossil auch ein Bild?
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Abb. 1: Der Zauberer ist „mit dem Tier psychisch identisch“.)
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Abb. 2: Bandkeramik.




Das Muster entstammt entwicklungsgeschichtlich einer Phase, die auch schon vor einem magischen Bildgebrauch liegt. Es ist bereits Erkennungszeichen natürlicher Dinge, das dem Menschen zur Klassifikation dient: Essbar - ungenießbar; friedlich - feindlich; anziehend - abstoßend. Aber Magie versteht es, sich solcher Zeichen zu bedienen. Der Medizinmann ist derjenige, der die Zeichen am Himmel wie im Vogelschiss zu deuten versteht, insbesondere in den Bereichen, wo es um Muster geht, die schwer zu lesen sind, die nicht eindeutig sind, die aber Entscheidungen verlangen, von denen viel abhängt für den Einzelnen, aber vor allem für die Gemeinschaft: Nahrungsangebot, Jagdglück, Heilung von Krankheit, Zeitpunkt der Aussaat... Muster begleiten das Kultische als Bedeutung tragende Zeichen nicht nur vergegenständlicht an Dingen, sondern auch in Handlungen, etwa als Bewegungsmuster im Tanz und in Ritualen. Damit leben sie auch fort in der Religion und bis in die Kunst hinein, etwa im Ornament und auch darüber hinaus in allgemeinen Ordnungsprinzipien und Formvorstellungen. 


Schon in sehr einfachen Mustern markieren und bezeichnen Ornamente Dinge des täglichen Gebrauchs, Waffen, Werkzeuge, Behältnisse, Flechtwerk, Keramiken und Webereien. Das Ornament erweist sich allerdings auch nützlich, um Gegenständen einen bleibenden, herausgehobenen und damit rituellen Gebrauch als Unterscheidungsmerkmal anzuheften. Trotzdem hatte es ein entfalteter Zierrat wohl auch leicht, sich aus einem kultischen, und mit enger Bedeutung codifiziertem Bildgebrauch zu lösen. Solche Ablösungsprozesse sind sicher vielfältig, kommen aber beispielsweise dadurch zustande, dass eine Naturform stilisiert in ein handwerkliches Produkt übernommen wird, und irgendwann nicht mehr mit seinem ursprünglichen Vorbild in Verbindung gesehen wird. In der Architektur lässt sich z.B. die Entstehung der Säule ableiten aus dem Baumstamm, das Kapitell aus dem Sattelholz oder der Mausplatte etc...Es ist sicher nicht unerheblich, dass das Übungsmaterial für den Zeichenunterricht an den Kunstgewerbeschulen von den Anfangsklassen bis in die Abschlussprüfungen hinein zu einem beachtlichen Teil aus plastischen Schmuckformen bestand. Wolfgang Legler verwendet so eine Schülerübung (Abb.3) auf dem Umschlag seiner Geschichte des Zeichen- und Kunstunterrichts (Legler 2011). 
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Abb. 3: Plastische Schmuckformen als Übungsmaterial für den Zeichenunterricht an Kunstgewerbeschulen.




Wo sich Formvorstellungen ablösen von Inhalten wird das Ornament zum bloßen Zierrat und zum Dekor. Im Design erlebt es dann eine Ächtung in der Dimension eines Bildverbots. In der Kunsterziehung hat man dem Ornament -nach einer Phase großer Aufmerksamkeit im alten Zeichenunterricht und der Volkskundlichen Prägung des Kunstverständnisses durch die Britschianer seit dem Ende des 2.Weltkrieges kaum noch Interesse entgegengebracht. Das mag auch mit dem Designverständnis des Bauhauses zu tun haben, das schon seine Wurzeln in den funktionalistischen Ideen von Adolf Loos hat, denen man auch eine Form der Bilderfeindlichkeit bescheinigen kann. 




    „Ich habe folgende erkenntnis gefunden und der welt geschenkt: Evolution der kultur ist gleichbedeutend mit dem entfernen des ornamentes aus dem gebrauchsgegenstande.“..... “Der ungeheure schaden und die verwüstungen, die die neuerweckung des ornamentes in der ästhetischen entwicklung anrichtet, könnten leicht verschmerzt werden, denn niemand, auch keine staatsgewalt, kann die evolution der menschheit aufhalten. Man kann sie nur verzögern. Wir können warten. Aber es ist ein verbrechen an der volkswirtschaft, daß dadurch menschliche arbeit, geld und material zugrunde gerichtet werden. Diesen schaden kann die zeit nicht ausgleichen.“ (Loos 1962, S. 281)


 

Dem Kunstunterricht bei Pfennig und Otto ist das Ornament keine didaktische Reflexion mehr Wert, obwohl viele der etwa bei Pfennig geltend gemachten Kompositionsprinzipien wie Reihung, Schichtung, Rhythmus, Variation, Verwandlung, Bewegung etc... aus dem Fundus der Ornamentik stammen (Abb.4).
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Abb. 4: Reihung, Schichtung, Rhythmus, Variation, Verwandlung, Bewegung etc. stammen aus dem Fundus der Ornamentik..




Die Frage ‚was ist ein Bild‘, ist im Prinzip auch an die Schrift zu stellen. Die traditionelle Dichotomie von Wort und Bild hat noch religiöse Ursprünge, die heute erst wieder mühsam in unser Bewusstsein zurückgeholt werden. Wort und Bild sind in den modernen Medien, im Buch, im Film, im Fernsehen/Video, im Internet aneinander gekoppelt und aufeinander angewiesen, und der gemeinsame Ursprung von Schrift und Bild rückt wieder ins Zentrum von Linguistik und Ikonologie. Der Ägyptologe Jan Assmann stellt in einem Vortrag der Hubert Burda Stiftung über die Frühzeit des Bildes (Assmann 2022) fest, dass etwa die ägyptischen Hieroglyphen ihren Ursprung in einer reinen Bilderschrift hatten, und sich erst allmählich – in einem ersten (?) iconic turn – in ein phonetisches Zeichensystem wandelten. Das vermehrt die von Belting diagnostizierten ‚Turns‘ um ein weiteres Paradigma, in das alle Bedeutung tragenden Zeichen einzubeziehen wären, die noch nicht abbildenden Charakter besitzen. Wie viel wissen wir darüber? Auch wenn unser heutiges Alphabet sich aus einem phonetischen Zeichensystem entwickelt hat, sprechen wir doch sowohl im handschriftlichen wie im gedruckten oder gravierten Text von einem Schriftbild, das sowohl das Erscheinungsbild der Typografie meint, als auch das Layout einer Textbotschaft. Auch Schrift wurde lange Zeit als ein Fachinhalt der Kunsterziehung betrachtet und fristet heute nur noch in einer fachlichen Nische ein eher kümmerliches Dasein. Dabei konstatiert die Bildwissenschaft auch ein Zusammenwachsen von Illustrationstechniken und Schrift zu einer „Schriftbildlichkeit“ (Bauer u. Ernst, S.31ff).


Wenn die Schrift aus einem ersten (Assmann) iconic turn hervorgegangen ist, wie viel ‚Bild‘ sind dann nicht abbildende Zeichensysteme vor der Schrift, Marken, Ideogramme, Notate, Körperbemalungen, Trophäen, Schmuck? Das Bildschaffen der Steinzeit erschöpft sich ja nicht in den Höhlenmalereien. Schließlich ist der Mensch offenbar auch in der Lage vieles als Bild zu begreifen und zu behandeln, was nicht als Bild geschaffen wurde, sondern erst in einer ‚Bildhandlung‘ zum Bild wird. Ist das in kriegerischer Absicht erfolgte Überstülpen des Fells eines Löwen oder eines Bären eine Bildhandlung? Hat ein unter hohem ‚dekorativem‘ Aufwand veranstalteter Regentanz oder eine unter Tarnung vollzogene Jagd den Charakter einer Bildhandlung? Ein Choreograf würde da wohl sagen “Ja!“- Ist ein mumifizierter Leichnam, ein Tierpräparat oder ein pflanzliches Präparat in einer naturkundlichen Sammlung noch ein Mensch, ein Tier, eine Pflanze oder sind sie bereits Bilder? Die Mumien erhalten etwas am Leben, was (vielleicht nur vorübergehend) von einer Seele verlassen wurde. In der Beziehung gleichen oder ähneln sie dem in Stein oder als Malerei nachgebildeten menschlichen Körper. Dem Zoologen oder Biologen dient das Präparat als Bild, in mancher Beziehung ist es bildhafter als eine Zeichnung oder ein Modell. Im Verhalten der Menschen zum Präparat zeigt sich kein prinzipieller Unterschied zu einer Sammlung von Briefmarken, Druckgrafiken, Kunstwerken. In den frühen Sammlungen von Kuriosa bis hin zur Wunderkammer des British Museum wurde und wird da kaum ein Unterschied gemacht. Solches Bildhandeln mag schon bei Tieren angelegt sein etwa in der Fähigkeit sich zu tarnen, sich zur Schau und zur Wahl zu stellen. Sind Reste solcher Instinkthandlungen noch beim zivilisierten Menschen vorhanden? In Fastnachtsbräuchen und in der Mode lebt das Verkleiden auch unter den Bedingungen der Zivilisation fort bis hin zum Bedürfnis sich mit fremden Federn zu schmücken. Ein beliebtes Gesellschaftsspiel und eine Jahrmarktsensation war im 18.Jh. das Tableau vivant, das ‚lebende Bild‘, wobei das Verhältnis von Bild (Gegenwurf) und Motiv (Vorwurf) umgekehrt wurde. 

Einige der hier formulierten Fragestellungen warten auf Antworten und mir scheint noch ungewiss, aus welchen Wissenschaftsbereichen diese zu erwarten sind und ob sich meine Erwartungen an eine Bildwissenschaft überhaupt bis in solche Bereiche der Anthropologie erstrecken werden. Ich will versuchen, hier zumindest in groben Zügen den Weg zu verfolgen, den das Bildermachen auch im Verlauf der Wissenschaftsgeschichte genommen hat:

Wohin mit dem Bildschaffen vor dem Zeitalter der Kunst? 

Im ersten nachchristlichen Jahrhundert versuchte Plinius das Wissen seiner Zeit zu ordnen und er gab dieser Erzählung den Titel Naturalis Historiae. Malerei, Bildhauerei und Töpferkunst sowie einige Anekdoten über deren Autoren, finden sich in seiner ‚Ordnung der Dinge‘ in einem Umfeld, das uns heute seltsam berühren muss, nämlich bei der Beschreibung von Metallen, Erden, Steinen. Die von der Natur vorgegebenen Dinge bilden demnach die Ordnung, in die sich deren Bearbeitung und Verwendung durch die Handwerke eingliedert. Anderes Beispiel: Die mittelalterliche Einteilung der Wissensgebiete in Artes liberales und Artes mechanicae lehnt sich an die griechische Geringschätzung der Banausen (Handwerker) an und ordnet Malerei und Plastik den körperlichen Tätigkeiten zu. Das schafft aus der Mentalität einer Gesellschaft von Freien und Sklaven eine Unterscheidung von Wissenschaft als Kopfarbeit einerseits, und Handarbeit- die dem Broterwerb dient – andererseits. Solche Ordnungsvorstellungen halten sich auch jenseits von Sklavenhalterei in den Vorstellungsbedingungen einer Feudalordnung und geben noch den Renaissancekünstlern hinreichend Stoff für ein Ringen um ein aristokratisch aufgemöbeltes Selbstverständnis und dessen gesellschaftliche Anerkennung. Noch ein Beispiel aus neuerer Zeit: Die Kunstwissenschaft hat sich anders als die Kunstgeschichte orientiert an Sachkomplexen, die sie aus dem Gang der Kunstentwicklung herausgelöst hat. In Werner Hofmanns Lexikon Bildende Kunst 2 (Hofmann 1960) finden sich, mit Bezug auf ein Bildschaffen vor dem Zeitalter der Kunst, Artikel zu Bildzauber, Byzantinische Kunst und Christliche Kunst. Damit deutet sich schon eine mögliche Ausgliederung eines mehr kultisch-religiösen Bildverständnisses aus einem mehr künstlerisch-formalistischen Bildverständnis an (Stichwörter hierzu: Farbe, Form, Licht, Perspektive, Proportion, Stil). Daneben entsteht ein Funktional-institutioneller Blick auf Kunst (Denkmalpflege, Kunstausstellungen, Kunsthandel, Kunstlehre, Kunstsammlungen, Museen, Restaurierung) und lebt eine topografisch-nationale Ordnung fort (Deutsche Kunst, Englische Kunst, Französische Kunst..).


Kunstgeschichte hatte es erst im 19.Jh. zu einer universitären Disziplin als Wissenschaft gebracht. Ein nicht unbedeutender Teil ihrer Vertreter begrenzte ihr Forschungsfeld schon früh auf ein Bildschaffen, das sie mit den Gattungen Architektur, Plastik und Malerei umrissen, und sie entwarfen dazu ein kategoriales Schema, welches sich in erster Linie an Regionen und Kunstlandschaften hält - Ägyptische Kunst, Griechische Kunst, Römische Kunst usw. - und in zweiter Linie an Herrschaftsphasen und die aus ihnen hervorgegangenen Kultur- und Stilformen, etwa Gotik, Renaissance, Barock.... Die Darstellung der Kulturformen folgt dann dem Biologismus von Wachstum, Blüte und Verfall, den Vasari nicht erfunden, aber in die Kunstgeschichte eingeführt hat. Die universitäre Kunstgeschichte hatte wohl auch ihren Anteil an einem zwiespältigen, feudalistisch geprägten Kulturverständnis, einer Rangordnung von Hochkultur = Kunst, und Volkskultur, die als Kunsthandwerk in die Zuständigkeit der Völkerkunde fiel. Deutlicher als den Trennstrich zum christlichen Kultbild (das sie weitgehend vom kultischen Gebrauch abstrahiert) zieht schon die traditionelle Kunstgeschichtsschreibung eine Schranke zu Gegenständen einer Alltagskultur, die eher von archäologischem Interesse erscheinen. Bilder als Designobjekte und Gebrauchsgrafik haben lange keinen gesicherten Ort in einem Kunstbegriff, der sich traditionell auf die Gattungen Architektur, Plastik, Malerei und Grafik, sowie auf Aspekte der Form beschränkt. Diese Schranken trennen das Gebiet der Kunstgeschichte als eine hochkulturelle Erscheinung von einem minderwertigen, nachrangigen Phänomen, der Alltagskultur, Volkskultur, Populärkultur. Diese Schranke fällt erst, als Amerika Einfluss gewinnt auf ein modernes Kunstverständnis. In Bezug auf die Ausbildung im Bildermachen möchte ich diesbezüglich im 19.Jh. die institutionelle Trennung von Kunstakademie und Kunstgewerbeschule in den Blick nehmen, die nicht ohne Einfluss bleibt auf die Lehrerbildung im Komplex der Schulfächer Zeichnen, Kunsterziehung, Handarbeit, Werken. 


Mit der Entdeckung des Kindes als Künstler wurde eine derartige Grenzziehung scheinbar obsolet. Gleichzeitig bekam allerdings das menschliche Bildschaffen eine anthropologische Dimension. Wenn schon das Kind ein Künstler ist, dann ist schließlich ‚jeder Mensch ein Künstler‘, es sei denn, das künstlerische Potenzial geht irgendwo auf dem Weg von Kind zum Mensch verloren, z.B. in der Schule durch eine falsche Erziehung.


Der hier etwas plakativ umrissene Weg des Bildermachens in der Wissenschaftsgeschichte von der Naturgeschichte zur Kunstgeschichte zeigt, dass der kunsthistorische Horizont noch einige Schritte entfernt ist von einem soziologischen Blick, der etwa mit Arnold Hauser ein Verständnis von Kunstgeschichte als Sozialgeschichte einführte. Und wir sind sogar noch mehrere Schritte entfernt von einem anthropologischen Blick auf ein ‚Bildschaffen vor dem Zeitalter der Kunst‘, wie es Belting vorschwebt. Mit seiner Bild-Anthropologie von 2001 beschreitet Hans Belting einen Weg jenseits von Kunstwissenschaft und Kunstgeschichte, wobei es mir scheint, dass ein klar strukturiertes Erzählschema für diesen Denkansatz (noch?) aussteht. 


Bild und Kult

Die jüngsten Auseinandersetzungen mit dem Islam haben in unserem westlichen Gesichtskreis etwa mit der Debatte um Karikaturen des Religionsstifters Mohammed ein Bildverständnis in Erinnerung gerufen, das uns ohne einen Blick auf unsere eigene religiöse Vergangenheit nicht mehr leicht zugänglich ist. Mit Befremden schauen manche auf eine Kultur, in der die Religion das Verhältnis zum Bild anders bestimmt, als wir das aus einer über ein halbes Jahrtausend getrennten Entwicklung heraus gewohnt sind. In Florenz und Bagdad – eine westöstliche Geschichte des Blicks beschreibt Hans Belting den unterschiedlichen Bildgebrauch im christlichen und islamischen Einflussbereich: „Die Schranke, die das Kunsthandwerk gewöhnlich vom Kunstwerk und vom darstellenden Bild trennt, existierte bis zur Renaissance weder im Osten noch im Westen.“ Und: “Jedes Gerät war geadelt durch den geometrischen Dekor, der eine universal gültige Ästhetik der Kunst repräsentierte, ohne dass es durch die Gebrauchsfunktion abgewertet wurde.“ (Belting 2008, S.47) Mit der Durchsetzung der Perspektive als Syntax der westlichen Bildwelt erhebt sich die visuelle Erscheinung nicht nur über die Glaubenswahrheit und damit das magisch/kultische Bildverständnis, sondern verweist auch aus westlicher Sicht das Ornament gegenüber der Bilderzählung und der darstellenden Funktion der Bilder mit Kunstanspruch in eine untergeordnete Rolle als Dekor, Zierrat und Kunsthandwerk.


Belting spricht der Renaissance eine „Neubewertung (des Bildes) als Kunstwerk“ zu, die Begleiterscheinung einer Lösung vom Verständnis des Bildes als Kultbild ist. Diese Neubewertung betrifft sicher nicht das Bildschaffen in seiner ganzen Breite. Das Phänomen, an dem Belting die „Krise des alten Bildes“ (Belting, 1991 S.9) festmacht, ist der Streit um eine neue Bewertung des Bilderkultes im Zuge der Reformation. Dabei berufen sich die Bilderstürmer auf das damals fast dreitausend Jahre alte mosaische Bilderverbot. „Nun wird als Mißbrauch getadelt, was bis dahin Brauch gewesen ist.“ (Belting, 1991 S.25) Gereinigt wird der religiöse Umgang mit Bildern in der „Krise des alten Bildes zum Beginn der Neuzeit“ nach dem Vorbild des biblischen Moses, der von seinem ‚eifersüchtigen Gott‘(AT, 2. Buch Mose 34,14) auf dem Sinai über den falschen Bildgebrauch instruiert, bei der Rückkehr von der göttlichen Audienz sein Volk um ein goldenes Kalb tanzend vorfinden muss. Aus Zorn zerschmettert er den mit seinem Gott besiegelten und in Stein gemeißelten Vertrag, und, nach Zeugnis der Schrift, lässt er zwar Aaron, den Handlanger der blasphemischen Aktion unbehelligt, hat aber dem auserwählten Volk die ‚Leviten lesen‘ lassen. Demnach vertrieb er den Wunsch nach einem Götzen aus den Köpfen der Israeliten derart, dass „von dem Volk ungefähr dreitausend Mann“ den nächsten Tag nicht erlebten(AT, 2. Buch Mose 32, 27-28). Vernichtet wird nicht nur der Götze, sondern auch dessen Anhänger, „Brüder, Fremde und Verwandte“. Das Bildverständnis des Alten Testaments deckt wohl nicht das gesamte Paradigma ab, das unter dem Dach von ‚Bild und Kult‘ unterzubringen wäre, nämlich einerseits den Bilderdienst von Ikonodulie bis Idolatrie und andererseits die Bildvernichtung von der Ikonophobie bis zum Ikonoklasmus. Aber das Alte Testament legt immerhin ein schriftliches Zeugnis ab für einen religiösen Umgang mit Bildern, der auf unsere europäische kulturelle Tradition von erheblichem Einfluss war, und der heute eher mit dem Islam verbunden wird, weil dort an ihm noch festgehalten wird.


Der Bund, den der Gott Israels mit Moses aushandelt, gewährt dem Volk offensiven Schutz gegen seine Feinde. „Ja mein Engel soll vor dir einherziehen und dich zu den Amoritern, Hethitern, Pheresitern, Kanaanitern, Hevitern und Jebusitern führen, damit ich sie ausrotte. Bete ihre Götter nicht an und diene ihnen nicht und ahme ihr Thun nicht nach, sondern zerstöre sie, die Bilder ihrer Götter von Grund aus und zerschmettere ihre Malsteine.“ (AT, 2. Buch Mose 23, 23-24) Der somit schon im Alten Testament als frevelhaft gebrandmarkte kultische Bildgebrauch von Götterbildern bleibt in der Bildgeschichte seitdem nicht ohne Folgen. Anders als die Ägypter, die Griechen und Römer kennen die Religionen, die aus dieser Tradition stammen, die jüdische, die islamische und die urchristliche, kein Gottesbild. „Da die Bildkultur des Abendlandes über eineinhalb Jahrtausende vom Christentum bestimmt wurde, wird leicht übersehen, daß dieses ursprünglich bildlos war; zur christlichen Kunstauffassung gehört grundsätzlich die Kunstfeindlichkeit der ersten christlichen Generationen.“ (Beck/ Bredekamp 1987, S.80) Das führt nun zu einer abschließenden Denkfigur dieses Themas: Bildangst, Bildverbot, Bilderhass und Bildvernichtung sind das seitenverkehrte, komplementäre Spiegelbild vom Bildermachen, der Bildbedürftigkeit des Menschen und der Verehrung der Bildhersteller.


Als mit Kaiser Konstantin die christliche Religion zur Staatsreligion des in Auflösung befindlichen römischen Imperiums wurde, breitete sich vor allem im griechischen Ostreich und ausgehend von den Klöstern ein Bilderkult aus, der an den ideologischen Nahtstellen zum Islam in Konflikt geriet mit der durch das Alte Testament begründeten Vorstellung. Im Jahre 723 befahl der Kalif in Damaskus, Jezid II., die Entfernung der Bilder aus den christlichen Kirchen des arabischen Reiches. Kaiser Leo III. – von 717 bis 741 byzantinischer Kaiser – suchte das Bilderverbot auch in seiner Reichskirche durchzusetzen, geriet dabei aber in Konflikt mit Papst Gregor III. (Elze/Repgen 1974, S.361) „Auf Kaiser Leo III. folgte (sein Sohn) Konstantin V., der den Bilderkampf auf die Heiligenreliquien ausdehnte. Ein Konzil verurteilte 753 den Bilderkult als eine Form der Idolatrie. [...] das Konzil von Nizäa(787) hob die Bestimmungen von 753 weitgehend auf und definierte das Verhältnis von Urbild und Abbild, dem keine Anbetung, sondern Verehrung gebührt, die aber auf das Urbild übergeht [...] Zu den Ergebnissen des Konfliktes zählt die Verbannung plastischer Figuren aus der Kirchenausstattung, ein Zugeständnis der Ikonodulen. Weit wichtiger für die spätere Entwicklung der byzantinischen Kunst wurde jedoch die Tatsache, daß nunmehr die Kirchenbehörden die Ikonenmaler ihrer Autorität unterstellten. Sie wählten und entschieden, dem Maler blieb die Ausführung überlassen.“ (Hofmann 1960, S.22)


Die vielleicht eher harmlos erscheinende Frage um den Gebrauch der Bilder im kultischen Zusammenhang wird im Machtgefüge der beteiligten Parteien als Vorwand aufgebauscht zu einem Krieg um die Deutungshoheit über das kultische Bild, an der auch massive finanzielle Interessen beteiligt sind. Wer darf von der Bildproduktion profitieren, die Klöster, oder der Staat? Wer innerhalb der kirchlichen Institutionen darf die Rechte von religiös motivierten Schenkungen kontrollieren? Wer verdient am Handel mit Reliquien, die zunehmend Verwendung finden im kirchlichen Bildschmuck? Wer bezeugt und zertifiziert im Handel mit sterblichen Überresten, Devotionalien deren Echtheit und verdient daran? 


Im Umgang mit Kultobjekten ist die Schenkung oder Gabe eine weltweit in der Völkerkunde bekannte Rechtsfigur, die einerseits mit dem Opfer, andererseits mit dem Tausch in einer Verwandtschaftsbeziehung steht (Mauss 1990). Einige Aspekte davon haben sich bis heute im Umgang mit der Kunst erhalten. Früher konnte man durch ein Opfer die Götter wohlgesonnen stimmen, sich im Tausch mit einer Opfergabe Fruchtbarkeit, Jagdglück, Seeligkeit, oder sich einen Platz im Himmel einhandeln. Geben und nehmen bilden eine uralte Denkfigur, die sich auch sprachlich in vielen Nuancen spiegelt. Heute ist das so: Ein Sammler vermacht dem Staat oder einem Museum seine Bilder, die dann auf ‚Ewigkeit‘ mit dem Namen des Spenders und den von ihm gemachten Auflagen der Präsentation bis hin zu einem stattlichen Ausstellungsort verknüpft bleiben, den der Begünstigte darum herum errichten muss. So macht er sich mit seiner Gabe das Finanzamt gewogen, und so ist Kunst auch heute noch ‚die, die am Leben erhält‘.


Den Sieg im christlichen Bilderstreit erringen die Bilderfreunde, denen es angeblich nicht um eine Verehrung der Bilder geht, sondern lediglich um einen Anlass, die dargestellten Heilsbringer zu verehren. Daneben geht es aber auch offensichtlich darum, den alten Bildglauben zu nutzen und ihm besser in der Papstkirche eine Heimat zu geben, als die in ihm wurzelnde Macht anderen Interessen zu überlassen. Wer aber seine Macht auf Bilder stützt, der muss sich nicht wundern, wenn ein Machtverfall sich erst einmal dadurch Luft macht, dass die Bilder geschändet, der Lächerlichkeit preisgegeben, mit Hass und Zerstörung überzogen werden. Auch der Bildersturm beruht zu einem guten Teil noch auf einem magischen Bilderglauben. Als ob einem Zerstörer aus dem Akt der Vernichtung eine besondere Macht erwachsen würde über die Ideen und Institutionen, die in den Bildern repräsentiert sind. Die Papstkirche, die es im 15.Jh. mit Devotionalienhandel, Ablasshandel und dem Ausverkauf des Himmelsreichs im Verständnis vieler der geschröpften Gläubigen zu bunt treibt, bekommt dafür in der Reformation eine Quittung serviert, insofern an vielen Orten im Geltungsbereich der römischen Kirche, in Böhmen, in der Schweiz, in Frankreich, den Niederlanden, in England wie in Schottland, eine Erneuerung des alten Schriftglaubens der Bibel gegen die Papstkirche in Stellung gebracht wird. Gegen die kirchliche Prachtentfaltung, die immer auch eine Entfaltung in bildhafter Repräsentation ist, ziehen die Erneuerer ins Feld und können sich dabei auf das ‚Wort Gottes‘ stützen mit Belegstellen aus dem Alten- wie Neuen Testament, die inzwischen übersetzt, gedruckt und für jedermann nachlesbar sind. Die Reinigung des Tempels, von den Geldsammlern, Heilshändlern und Ölgötzen, versteht sich als ein Akt der Aufklärung und verbindet sich mit einem Bildverständnis, das Bilder –wenn überhaupt– nur mit einem künstlerisch-ästhetischen Gebrauch tolerieren kann. Dabei unterliegt das sinnliche Vergnügen im religiösen Wertverständnis schon der Geringschätzung gegenüber den im Wort gegebenen Heilswahrheiten und dem Reich der immateriellen Werte und Ideen.


Der Bildersturm entwickelt eine eigene Destruktionsästhetik, eine Ikonografie der Zerstörung (Beck/Bredekamp, 1987. S.102). Die Heiligenfiguren werden geköpft, ihre Gliedmaßen verstümmelt. Sie werden mit Farbe übergossen, auf Scheiterhaufen verbrannt oder bleiben kopflos, geschändet und wie gepfählt auf ihren Säulen und Podesten zur Schau gestellt. Mancherorts vermischen sich die Bilderschändungen mit Torturen, die auf Seiten der Kirche im Zuge der frühen Reinheitsprediger vom Schlage Savonarolas, der Inquisition, der Verfolgung der Hugenotten oder der Austreibung der Götzen und Fetische in den überseeischen Eroberungsgebieten in Afrika und Südamerika im Gedächtnis des Kirchenvolks präsent sind. Sie hinterlassen Bilder der Menschenvernichtung sowie Schneisen der Bilderschändung im Namen der Papstkirche. Um nur einen dieser Nebenschauplätze hier zu unterfüttern: Im Zusammenhang mit der Entstehung des Begriffs ‚Fetisch‘ erwähnt Karl-Heinz Kohl portugiesische Reiseberichte des 15.Jh. aus Westafrika über dort vorgefundene Kultpraktiken, in denen ‚Fetissos‘ beschrieben sind. Und er berichtet, „daß der Seefahrer Diogo Cão, der 1482 auf der Suche nach dem Königreich des legendären Priesterkönigs Johannes in das Gebiet des Unterlaufs des Kongo vorstieß, von João II. von Portugal ausdrücklich damit beauftragt worden war, alle ‚Idole‘ und ‚Fetische‘ ausfindig zu machen und auf der Stelle zu vernichten.“ (Kohl 2003, S.15) Cão nahm die Mündung des Kongo für Portugal in Besitz und schenkte aus diesem Anlass den Eingeborenen auf einer Sandbank in der Flussmündung als Ersatz für die vernichteten Götzen eine Steinsäule, die er dem Heiligen Georg widmete. 
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Abb.4a: Karikatur gegen die Papstkirche. Teufel friss Pfaffen Scheiss Landtsknecht.


Mit dem Konzil von Trient versucht die Papstkirche ein klärendes Wort im Bilderstreit, beharrt aber auf ihrem Repräsentationsanspruch durch Bilder, die der Verehrung und Erinnerung dienen. Der Protestantismus hatte sich andererseits etabliert, verzichtete in seinen Kirchen auf Bilder, öffnet sich aber einem ästhetischen Bildverständnis und förderte damit auch den Weg zu einem Gebrauch des Bildes als Kunst. Auch nutzen die Protestanten die neuen druck-grafischen Reproduktionsmittel für Bilder zur Verbreitung von ‚Karikaturen‘ gegen die Papstkirche (s. Abb.4a). Damit ist der Bildersturm jedoch nicht aus der Welt. Vielmehr legt er sich im Zug der französischen Revolution ein weltliches Gesicht zu, richtet sich zwar erneut gegen die Kirche aber auch gegen die herrschaftliche Repräsentationskunst des Adels. Ein Jahrhundert darauf hat der Bildersturm einen kräftigen Nachhall in dem durch die Nationalsozialisten durchgesetzten Bilderverbot mit neuen Stigma der ‚Entarteten Kunst‘ und, wenn man so will, er hat auch einen schwachen Nachhall in dem Verdikt, das unter den Schmähbegriffen von ‚Kitsch und Schund‘ über beliebige Bilder ausgebreitet werden kann, die einem dünkelhaften Geschmacksdiktat der Hochkunst missfallen. Das Bilderverbot richtet sich jeweils gegen einen Herrschaftsanspruch, der hinter bestimmten Bildern steht. Insofern hat er im Schriftverbot und der Bücherverbrennung einen Leidensgenossen.

Bild als Kunst


Verknüpft man die Geschichte des ‚Bildes als Kunst‘ wie Vasari mit dem Auftreten des Künstlers als selbstbewusstem Autor und Schöpfer eines Werks, dann scheint mir das Zeitalter der Kunst aus europäischem Blickwinkel schon dort seine ersten Anläufe genommen zu haben, als in Ägypten und Griechenland die ersten Architekten, Bildhauer und Maler sich aus dem Handwerk insofern lösten und in eine neue Rolle hineinwuchsen, als ihnen eine personale, namentliche Zuordnung zu einem Werk zugebilligt wurde. In Ägypten zeichnet sich das beispielsweise ab im Alten Reich in der Figur des Imhotep, der in der erhalten gebliebenen Sockelleiste einer verloren gegangenen Statue als ‚Vorsteher der Bildhauer‘ tituliert wird, im Neuen Reich unter Echnaton in der Figur des Thutmosis, der auf dem Fragment einer ‚Scheuklappe‘ als ‚Liebling des guten Gottes, Aufseher der Arbeiten und Bildhauer‘ eine namentliche Erwähnung fand (Berlin, Ägyptisches Museum). Er gilt u.a. als Schöpfer der Berliner Nofretete. Zwar kannten die Ägypter keinen Unterschied zwischen Handwerk und Kunst, aber sie hatten ein klares Verständnis von Hierarchien innerhalb einer sehr differenzierten arbeitsteiligen Organisation sozialer Prozesse. Ein ‚Aufseher der Arbeiten‘ ragt in seiner Bedeutung aus der Schar der Steinbearbeiter weit heraus, die sich hierarchisch gliedern in Vorzeichner, Reinzeichner, Maler, Bildhauer, Architekten, und insgesamt einordnen in die ‚Großfamilie der Schreiber‘, die eine Tempel- und Palastwerkstatt beschäftigte. Der Unterschied zwischen einem so titulierten ‚Liebling des guten Gottes‘ und etwa dem Vorsteher und ‚Magister Operis‘ einer gotischen Dombauhütte dürfte schwer auszumachen sein. Sicher hatte er eine Karriere hinter sich gebracht, die ihn mit allen wesentlichen, im Werkprozess anfallenden Arbeiten, vertraut gemacht hat, und in denen er sich als Meister der Gewerke erwiesen hatte. Dazu kommt aber notwendig eine Vertrautheit mit den Kulten, denen die zu errichtenden Bauten dienen sollen und im günstigsten Fall eine persönliche Bindung an die Institutionen, die diese Kulte repräsentieren. Das ließ ihn zum Ideenlieferanten, Organisator und ‚Durchblicker‘ aufsteigen und verlieh ihm einen gesellschaftlichen Rang und Adel, der ihm namentliche Erwähnung sicherte. In öffentlichen Darstellungen sicherte ihm dies einen Platz nahe den weltlichen und göttlichen Hoheiten, bezog ihn ein in die zu Stein gewordene Repräsentation gesellschaftlicher Würdenträger, die uns bis auf den heutigen Tag in Denkmälern, Grabmalen und Texten überliefert sind. Der Bildhauer gilt den Ägyptern als ‚der, der am Leben erhält‘. In seinen steinernen Zeugnissen gehört er selbst zu denen, deren Bild ihr irdisches Leben um Jahrtausende überdauert hat.
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Abb. 5: Votivbild Imhotep, 600-400 v. Chr. (Louvre)



Imhotep muss man wohl weitgehend als eine mythologische Figur einschätzen (Abb.5). Namentliche Erwähnungen bringen ihn nicht nur in eine Beziehung zur Bildhauerei sondern auch zur Architektur, als Erbauer des Zikkurats von Sakkara. Weitere namentliche Erwähnungen rücken ihn in die Nähe des Pharao als dessen Kronprinz und Kanzler. Im Verlauf der ägyptischen Geschichte hatte sein Ruf legendäre Dimensionen angenommen, die ihn zum Stammvater aller Baumeister werden ließen, vergleichbar der griechischen Sagenfigur des Dädalos, dessen Name den Griechen zum Synonym für den architektonischen Erfindergeist wurde. Das hohe Ansehen des Architekten als Künstler leitet sich im Mythos ab von seiner engen Beziehung zu den Göttern. Denn Auftraggeber für den Bau von Tempeln sind immer die Götter selbst. Das ist auch der jüdischen und christlichen Tradition nicht fremd. Der Bau der Bundeslade als Schrein zur Verwahrung der von Gott diktierten Gesetzestafeln, sowie des Offenbarungszelts wird Moses von Gott selbst in Auftrag gegeben (2. Buch Mose. 24,8ff) und bis hin zu genauen Maßvorgaben und den zu verwendenden Materialien vorgeschrieben. Selbst der schließlich in Jerusalem von Salomo errichtete Tempel ist noch das Stein gewordene Ebenbild von Moses‘ Schrein und Zelt. Wenn man so will, dann sind die ägyptischen und mosaischen Gottesvorstellungen das Urbild des schöpferischen Menschen, und umgekehrt zehrt jede Autorenschaft lange Zeit noch von der Berufung auf diese von Gott selbst geliehene, oder gegebene Autorität. Das göttliche Versprechen gegenüber seinem auserwählten Volk gilt zuerst dem auserwählten Führer dieses Volkes und dann denen, die im Auftrag dieser Delegation die gebotenen Dienste quasi als ‚Lehen‘ versehen und die gegebenen Gesetze befolgen. Auch die erste Berufung von Künstlern, Bezaleel und Dholiab, führt Moses als Auftrag seines Gottes aus (s. 2. Buch Mose, 35, 30-34). Bezaleel bedeutet ‚im Schatten Gottes‘. Dies ist eher ein Ehrentitel als ein Geburtsname. Jedenfalls wird diese biblische Figur zum Namensgeber und Patron für den jüdischen Künstler schlechthin.


Dass ein ‚Architekt‘ wie Imhotep in einer zeitlichen Spanne vom Alten Reich (die Stufenpyramide von Sakkara wird auf 2650 v.Chr. datiert) bis ins Neue Reich (1250 v.Chr.) zu einer mythischen Figur wird, ist neben seiner namentlichen Präsenz in zu Stein gewordener Schrift, wohl auch der steinernen und monumentalen Präsenz seines Werks zu verdanken. Zur ‚Versteinerung‘ der Sprache gehört ein wandelbares, im wesentlichen hymnisches und immer dick auftragendes Textverständnis. Wo das Werk aber als göttlicher Auftrag erscheint, ist der Ausführende zwar ein edles, aber doch ‚nur‘ ein Werkzeug. Auch der schreibende Ägypter Moses, eine andere mythische, von auratischen Nebeln umwölkte Figur (zwischen 1000 und 600 v.Chr.), ist im alten Testament der Großfamilie der Schreiber zugeordnet. Auf dem Berg Sinai fungiert er einerseits als unmittelbarer Empfänger der göttlichen Gesetzgebung, der dem Gesetz Schriftform verleiht: „Da schrieb Mose alle Gebote Jahwes auf.“ (2. Buch Mose, 24,4). Schließlich ist er Steinmetz der Gesetzestafeln, sowie Erbauer eines heiligen Schreins (Bundeslade) in einem ‚Offenbarungszelt‘, einer mobilen Tempelanlage für ein Volk auf ‚Wanderschaft‘ in das gelobte Land. Als Steinmetz ist sowohl Gott selbst, wie auch Moses tätig. „Als er (Jahwe) nun das Gespräch mit Mose auf dem Berge Sinai beendet hatte, gab er ihm die beiden Gesetzestafeln, steinerne Tafeln, vom Finger Gottes beschrieben.“ (2. Buch Mose, 31,18) Nachdem Moses aus Zorn um den Götzendienst des Volkes Israel die von Gottes Finger beschriebenen Tafeln zerschmetterte, musste er sie erneut, und diesmal eigenhändig auf zwei Steintafeln verewigen: „Und Jahwe befahl Mose: schreibe dir diese Gebote auf“… Da schrieb er die Bundesgebote, die zehn Gebote, auf die Tafeln.“ (ebd. 34,28) Man kann hier doch herauslesen, dass bei einem derartigen ‚Werk‘ der Ausführende nicht als Autor im modernen Verständnis zu sehen ist. Die enge Bindung an den göttlichen Willen hebt das menschliche und handwerkliche ‚Werkzeug Gottes‘ zwar aus der Schar der Werktätigen heraus, aber setzt es nicht in die Position des Ideengebers und Schöpfers.

Um zum Kunstwerk im modernen Sinn zu werden, muss ein Artefakt auf den ureigenen d.h. autonomen Schöpferwillen eines Autors zurückführbar werden. Der Künstler muss sich vom Auftraggeber Gott abnabeln, der wohl noch eine Weile als Inspirator Beihilfe leistet, aber nach und nach durch weltliche Instanzen abgelöst wird. Die völlige Autonomie gelingt ganz offenbar der Architektur unter den bildenden Künsten am wenigsten. Die Großen Werke der Architektur entstehen immer noch als Auftragsarbeit, bei der sich Auftraggeber und Architekt als ‚Schöpfer‘ fühlen und in Szene setzen. Selbst für die Großplastik gilt diese Verbindung, die einem autonomen Künstlerverständnis noch einen Riegel vorschiebt. Erst in der meisterlichen Zeichnung und dann im Leinwandbild lösen sich Inventio und Malerei von ihrer dienenden Funktion in der Architektur, und produziert der Künstler ohne Auftrag Bilder, die ganz seinem eigenen, autonomen Willen, seiner persönlichen Hand und dem niemand sonst geschuldeten Geist ihres Schöpfers und Autors unterworfen sein wollen.
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Abb. 6: Fragment von einer Scheuklappe aus Elfenbein. Einziges Fundstück, das den Bildhauer Thutmose mit Namen und Bildhauertitel nennt. [Schrift ergänzt.]




Die namentliche Erwähnung des Imhotep auf einer ‚Scheuklappe‘ (Abb.6) gleicht wohl nicht unmittelbar der Würdigung einzelner Künstler der Antike etwa durch Plinius, oder gar der hymnischen Anpreisung einzelner Renaissancegrößen durch Vasari, oder etwa durch den Kunstschriftsteller Lodovico Dolce (1508-68). Dolce widmet seinen 1557 in Venedig erschienenen Dialog über die Malerei (Dolce 1871) dem „herrlichen und mächtigen S. Hieronimo Loredana“, dem er als Kunstsammler wärmstens den Tizian ans Herz legt. Wenn er „in diesem Büchlein unter einem Vergleich des Raffael und Michelangelo sehr geziemend“ abhandelt, dann lässt er dort in einem fingierten Dialog den Verehrer Michelangelos „versichern, daß, wer auch nur ein einziges Mal die Gemälde des göttlichen Michelangelo gesehen, sich kaum mehr die Mühe geben sollte, zur Besichtigung der Werke von was immer von einem anderen Maler die Augen zu öffnen.“ Solche Reden muss man natürlich nicht zu wörtlich nehmen, aber gerade diese übertriebene, vollmundige, eher bildhaft als wörtlich gemeinte – wie aber dann zu verstehende?- Diktion ist es, die den Dialog über Kunst auch heute noch über weite Strecken dominiert. Beat Wyss bringt das auf die Formel: „Der Umgang mit Kunst ist eine säkularisierte Form der Bildfrömmigkeit“ (Wyss 2006, S.89). Da ist dann doch ein gewaltiger Schritt von der namentlichen Erwähnung an einer Scheuklappe zu dem Rat eines frühen Kunstschriftstellers, die kostbaren Blicke nicht zu verschwenden an eine Kunst, die nicht von der Hand und vom Geist eines begnadeten Ausnahmekünstlers stammt.

Das ‚Bild als Kunst‘ ist sicher nicht allein am Verständnis des Künstlers als Autor festzumachen. Aber die Verknüpfung eines Werks mit seinem Hersteller und dessen Biografie als Charakteristikum für ein Verständnis von Bildschöpfung als Kunst geht schon zurück auf Vasari, der allgemein als Begründer einer modernen Kunstgeschichte gehandelt wird. Dabei hat Vasari nicht nur die Lebensbeschreibung des Künstlers, die ‚Vita‘ dem Erzählschema von Kunst als wesentlichen Bestandteil hinzugefügt, sondern er hat auch dafür gesorgt, dass die Künstlerbiografie selbst bestimmte Schemata ausgebildet hat, die in der ‚Ära der Kunst‘ selbst von kunstwissenschaftlichem Interesse geworden sind. Ernst Kris und Otto Kurz haben schon 1934 mit ihrer Schrift Die Legende vom Künstler die Erzählfiguren in Künstlerbiografien zu ihrem Thema gemacht. Das Inhaltsverzeichnis der suhrkamp-Ausgabe von 1995 liefert Schlagwörter, die auch heute noch Erwartungshaltungen bezeichnen, ohne die uns die Einordnung eines künstlerischen Werks nur schwer vorstellbar erscheint (s. Anhang 10). Wo das Kunstwerk als Ausfluss einer Persönlichkeit gilt, stellen sich selbstverständlich Fragen nach deren Werdegang, nach prägenden Erfahrungen, nach Einflüssen, Einstellungen. Was uns in einer individuellen Weltsicht oft als schwer nachvollziehbar und rätselhaft erscheint, ruft geradezu nach Erklärungen, Legitimationen, für einen bildlichen Bestand, der uns in Chiffren begegnet. In charakterlichen Fragen und als individuelles Schicksal erwarten wir von der Künstlerbiografie gern etwas Außerordentliches, eine Leidenschaft und Hingabe, einen Lebenskampf und Leidensweg, eine Tragik und Zerrissenheit, die uns damit versöhnt, dass wir als Publikum uns eher als durchschnittlich, gesetzestreu, normal betrachten. Im Licht einer Künstlerbiografie hellen sich manche charakterlichen Eigenschaften, Handlungen, Einstellungen auf, die man in bürgerlichen Biografien lieber im Dunklen lassen würde.

Biografien und insbesondere Autobiografien haben allgemein eine Neigung zum Erzählschema. Bei Bewerbungsschreiben sind heute solche Schemata sogar vorgegeben, auch bei Künstlerbiografien gibt es feste Regeln, insbesondere was den ‚beruflichen Werdegang‘ betrifft: Wurden ihm von Elternseite einschlägige Begabungen in die Wiege gelegt, wo wurde er ausgebildet, von welchem Lehrer, welche (Gruppen- Einzel-) Ausstellungen kann er vorweisen, welche Auslandsaufenthalte? Ein aktueller Fall bezeichnet vielleicht eine Trendwende in der Erklärung eines Lebenswerks mit Hilfe biografischer Erzählungen. Unter der Überschrift Zwergenaufstand berichtet die Süddeutsche Zeitung vom 18. Juli 2013 von einer Veranstaltung im Literaturhaus München, auf der Hans Peter Riegel (als ‚Zwerg‘) sein Buch Beuys. Die Biographie öffentlich verteidigt (SZ Nr.164, S.R20). Dieses Buch erzählt wohl im Wesentlichen wenig Neues über den verstorbenen Künstlerriesen, stichelt aber in einer Wunde, die mit der kurz zuvor erfolgten Neueröffnung des Lenbachhauses und dessen erweiterten und neu inszenierten Beuys-Komplex, gut synchronisiert, wieder vorzeigbar wird. Neben den zahlreichen Schulbuchautoren, die das Beuys’sche Material Filz und Fett nicht anders als mit seinen zum Märchen zurechtgemachten Kriegserlebnissen plausibel machen konnten, haben einige Autoren seit den 1980er Jahren diese von Beuys selbst umgedichteten Mythen als Hymnus und Selbststilisierung eines ‚Gesalbten‘ enttarnt, z.B. Hans Platschek in Über die Dummheit in der Malerei (Platschek 1984), Jörg Herold (FAZ vom 7. August 2000) oder Reinhard Müller-Mehlis in Des Kaisers neue Kleider (Müller-Mehlis 2003). Die Autorin des halbseitigen Artikels in der SZ, Eva-Elisabeth Fischer, formuliert darin die Frage „ob sich ideologische Irrungen im Werk eines Künstlers niederschlagen“, und sie beantwortet sie wie folgt: „Hans Peter Riegels monokausale Analogie, wonach sich das Werk eines Künstlers aus seiner Biografie erkläre, greift nicht. … Riegel negiert die nicht neue Erkenntnis, dass Kunstwerke sich von ihrem Schöpfer emanzipieren und ihr Eigenleben entwickeln.“ Abgesehen davon, dass Riegels Schrift eher den Nachweis dafür liefert, dass die Mythen um die Künstlerbiografie von Beuys ein Eigenleben entwickelt haben, das sich von Beuys‘ Lebenslauf ‚emanzipiert‘ hat, stimmt natürlich auch, dass Analogieschlüsse zwischen Biografie und Werk keiner zwingenden Logik folgen. Woher allerdings kommt unser Interesse an der Künstlerbiografie, wenn ein Werk nicht in enger Verbindung zu sehen ist mit den Lebenserfahrungen, dem Denken und den Einstellungen, der ‚Haltung‘ seines Autors? Der Künstler wird gern als ‚Kind seiner Zeit‘ gesehen, aber er ist auch Kind seiner leiblichen Eltern und als Erwachsener eine Verkörperung sehr individueller Einstellungen und Erfahrungen, die nicht nur großartig und geruchsneutral sein können, sondern auch großspurig, verquer und miefig. Die von Frau Fischer zu Hilfe gerufene „Emanzipation“ der Kunstwerke von ihren Schöpfern leistet im Kunstsystem das Museum, sofern es nicht dem Lebenswerk eines einzelnen Künstlers huldigt, sondern das einzelne Werk dem stilistischen Vergleich mit einer Vielzahl anderer Autoren aussetzt.


Über Vasaris Interesse an den Viten der Kunstheroen als Bildschöpfer hinaus drückt sich seit der Renaissance die wachsende Distanz zum kultisch motivierten Bild auch aus in neuen Bildformen, beispielsweise im Leinwandbild, das mobil und nicht mehr orts- oder an Architektur gebunden ist. Es drückt sich aus in neuen Bildanlässen, beispielsweise dem Portrait -auch Selbstportrait- oder der Karikatur, und es wird sichtbar in der Distanz der akademischen Ausbildungsstätten zum religiösen Einflussbereich, zu den Klöstern und Dombauhütten. Bis sich allerdings die bildende Kunst als ein autonomes System begreift, müssen noch einige weitere Entwicklungsschritte vollzogen werden. So führt die Abnabelung vom Kult erst einmal in die Arme von weltlicher Herrschaft und Staat, wo das Bild und sein Schöpfer in den Dienst von Repräsentation und Propaganda gestellt werden. Erst die Romantik formuliert die Idee der Autonomie des Künstlers. Asmus Jakob Carstens konstruiert beispielhaft die Idee künstlerischer Unabhängigkeit wenn er seiner königlichen Exzellenz über den Staatsminister von Heinitz in einem Brief aus Rom, wo er sich dank eines Stipendiums der Berliner Akademie aufhält, ausrichten lässt: „Übrigens muß ich Euer Exzellenz sagen, daß ich nicht der Berliner Akademie, sondern der Menschheit angehöre; und nie ist es mir in den Sinn gekommen, auch habe ich nie versprochen, mich für eine Pension, die man mir auf einige Jahre zur Ausbildung meines Talents schenkte, auf Zeitlebens zum Leibeigenen einer Akademie zu verdingen....“ (zitiert in Die Autonomie der Kunst von Werner Busch in: Busch/Schmook 1987, S.199). 

Carstens bewegt sich hier in einer Tradition, die schon Alberti unter Berufung auf die bei Plinius erwähnte griechische Malergröße Zeuxis angestoßen hat, wenn er den Preis von Kunst als nicht verhandelbar bezeichnet: „Der Maler Zeuxis fing an, seine Werke zu verschenken, da diese, wie er sagte, nicht gekauft werden könnten. Er meinte damit nämlich, daß kein Preis gefunden werden könnte, der dem zu genügen vermöchte, welcher Wesen nachbildend und malend sich gleichsam wie ein göttliches Wesen vorkommen müßte.“ (Busch 1987 S.179f zitiert hier Plinius) Der Künstler – so die aristokratische Denkfigur – schenkt sein Werk der Menschheit, wie er sein Talent als Geschenk, Lehen der Götter betrachtet. Und er darf erwarten, dass sie ihm dafür dankbar ist und ihn fördert. Wenn bei Kunstwerken Geld ins Spiel kommt, dann nicht immer im Sinn einer Ware, für deren Herstellung man nach Arbeitszeit und Materialeinsatz bezahlt wird, sondern im Sinn von ‚Mäzenatentum‘ und ‚Potlatch‘. Hiermit versucht die Kunst sich aus der Entwicklung der Ökonomie des Marktes auszuklinken und ein archaisches Verständnis von Austausch zu bewahren, das bereits vor jedem Tauschhandel in Kraft war: Der ritualisierte Austausch von Gaben als Geschenke (dazu ausführlich Mauss 1990). Solches Denken als aristokratisch zu bezeichnen legitimiert sich auch aus dem griechischen Verständnis der Artes liberales, die nach Seneca deswegen nur eines freien Mannes würdig sind, weil die Beschäftigung mit ihnen nicht dem Broterwerb dient. Auch Niclas Luhmann spricht in diesem Zusammenhang von einer Adelsethik und zitiert dafür folgenden Satz als Beispiel: „Wir arbeiten nicht für Geld, und es ist das Gute unseres Patrons, uns mit seiner Großzügigkeit zu entschädigen.“ Und Luhmann stützt die These, dass selbst dann, als später „der Kunstmarkt die Führungsfunktion übernimmt“, dies „nicht notwendigerweise einen vollständigen Bruch mit dem Patronage-System zur Folge“ hat (Luhmann 2008, S.404f).


Bildgebrauch nach der Kunst

Wenn Hans Belting in der Renaissance von einer „Neubewertung (des Bildes) als Kunstwerk“ spricht, dann sagt er auch: „Man kann nun von einer Ära der Kunst sprechen, die bis heute andauert.“ (Belting 1991, S.9) Mir stellt sich dann die Frage, wohin mit der in unseren Tagen oft als ‚Bilderflut‘ charakterisierten Schwemme technisch, maschinell und industriell produzierter Bilder, die keinen Anspruch erheben auf eine Respektierung als Kunst. Wohin also mit technisch-wissen-schaftlichem Bildmaterial, Diagrammen, Gebrauchsgrafik, Infografik, Produktdesign, Fotografien, Leinwandfilmen, Fernsehen und Computergrafik/-animation? Wieder findet man zehn Jahre nach Bild und Kult, im zweiten Kapitel von Beltings Bildanthropologie unter der Überschrift Medium-Bild-Körper (Belting 2011, S.2-55) den Reflex auf diese Frage durch Belting selbst formuliert: „Endlich gibt es den Diskurs der Kunst, welcher die profanen Bilder ignoriert, die heutzutage außerhalb der Museen (der neuen Tempel) existieren, oder die Kunst vor allen Bildfragen schützen will, die ihr das Monopol der Aufmerksamkeit rauben. Dabei entsteht ein neuer Bilderstreit, in dem Definitionsmonopole umkämpft sind.“ (Belting 2011 S.11) Auch dieser Bilderstreit dauert bis heute an. Allerdings finden sich bei den gegnerischen Parteien gelegentlich neue Argumente, die nicht immer leicht von der Hand zu weisen sind. So gibt es in der gegenwärtigen fachdidaktischen Diskussion eine starke Fraktion für eine Fokussierung auf zeitgenössische Kunst, in der die ‚profanen Bilder‘ als Zitate auch vorkommen. Wollen wir das vorverdaut rezipieren oder kommt es uns auch an auf den Kontext, in dem das ‚Original‘(!) steht? Ist das Zitat nun kunstvoller als das Original, weil es durch die Hand eines Künstlers veredelt wurde?


Die Druckgrafik schafft seit der Renaissance eine mediale Basis für Bilder, in der die Kunst ihre Dominanz über die Bildherstellung nicht mehr behaupten kann. Hier haben Kunsthandwerker und Kunstgewerbler das Sagen, allerdings fehlt ihnen zumindest bis zum Bauhaus eine eigene Sprache, mit der sie im Unterschied ihres Tuns zur Kunst eine gewisse Eigenständigkeit begründen können. In der Mehrzahl kämpfen die Kunstgewerbler lange auch um eine Anerkennung als Künstler und profitieren, zwar nicht im engen Zirkel des Kunstsystems, aber im weiten Feld der Illustratoren, der Raumausstatter und der Konsumenten schöner Dinge, von einem relativ frei definierbaren Kunstbegriff. Der Hochkunst andererseits bleibt innerhalb der Druckgrafik nur ein schmaler, exklusiver und kostspieliger Sektor, den ihre Verfechter mit Mitteln verteidigen, die dem medialen Charakter der Drucksachen widersprechen: limitierte Auflagen, die Phantasiepreise rechtfertigen sollen; Zerstören der Druckstöcke, was selbst für die Serie noch den Charakter der Einmaligkeit retten soll; handschriftlich beglaubigte Echtheitszertifikate etc... 


Spielkarten scheinen mit zu den ältesten Erzeugnissen bildhafter Druckgrafik zu gehören, die nicht mit kultischem Bildgebrauch in Zusammenhang stehen und auch keinen Anspruch auf Kunst erheben. Einblattdrucke, die von Monstern, Katastrophen, herausragenden Ereignissen Zeugnis geben, bilden eine eigene Sparte früher Bildberichterstattung. Karikaturen spielen eine größere Rolle schon zur Zeit der Glaubenskriege und wieder im Zusammenhang mit dem Entstehen einer bürgerlichen Presse. In der Kunstgeschichte tauchen solche Exponate erst seit den 1960er Jahren auf und meist im mediengeschichtlichen Zusammenhang mit den druckgrafischen Techniken. Auch die Museen tun sich lange Zeit schwer mit der Präsentation von Druckgrafik und Zeichnung. Beide galten lange als für den Gebrauch und Verbrauch bestimmte Güter, um deren Haltbarkeit und Museumstauglichkeit man sich bei der Herstellung weniger Gedanken machte als etwa bei einer Malerei auf Leinwand. Und: Druckgrafik steht in technischer Hinsicht in enger Verbindung mit der Prägetechnik etwa von Münzen und der Ätz- und Ziseliertechnik der Waffen-, Gold- und Silberschmiede, die den Absprung von dekorativen Aufgaben zur freien Kunst nie angestrebt haben.


Stand die wissenschaftliche Illustration (etwa auf dem Gebiet der Anatomie) in ihren Anfängen noch stark unter den Formvorstellungen der akademischen Kunst, so hat sie speziell seit dem 19.Jh. in der Infografik oder in der Diagrammatik ganz eigene Darstellungsformen entwickelt, die heute auch zu Lehrfächern gereift sind, z.B. an der Hochschule Augsburg im Studiengang Design, vgl. Ausstellung: Das Erklären erklären, Kunsthalle Memmingen 2013.


Der größte Feind des künstlerischen Monopols auf Bilder betritt in Gestalt der Fotografie das Kampffeld. Die bildende Kunst braucht mehr als hundert Jahre um den Kunstbegriff so zu modifizieren, dass darin auch Fotografien einen geduldeten oder stellenweise sogar gefeierten Platz einnehmen können. Natürlich müssen sie sich dazu dem Leinwandbild erst einmal als Verwandte in den Dimensionen und dem Kunstwerk insgesamt im „Datenformat“ (Heidenreich 1998, S.147) angleichen.


In der Formel vom ‚erweiterten Kunstbegriff‘ haben heute viele der historischen Kämpfe um eine Deutungshoheit über Kunst ihre Fronten scheinbar eingebüßt. Zwar lassen sich die historischen Gräben und Schlachten noch rekonstruieren, aber ein echtes Interesse an einer Spurensicherung solcher Prozesse scheint eher gering. Um solche Fragestellungen sollte man sich in der schulischen Kunsterziehung heute aber nicht mehr herumdrücken. Seit einigen Jahren sind die Produzenten von Fachdidaktik dabei, sie überwiegend in einem Sinn zu beantworten, der die Bildproblematik ausblendet und am vorrangigen Verständnis des Bildes als Kunst festhält. So folgt der Rat von Selle und seinen Anhängern, sich in der schulischen Ästhetischen Erziehung mit der zeitgenössischen Kunst auseinander zu setzen, dem Rat des Lodovico Dolce, sich doch nicht in die Niederungen des Bildschaffens herabzulassen. Noch radikaler klingt Selles Abgesang an die Didaktik: „Ich fordere angesichts des Versagens von Didaktik vor der Erfahrungsdichte und Reichweite aktueller Kunst tatsächlich dazu auf, die didaktische Literatur in den Papierkorb zu werfen.“ (Selle 1990, S.39)


Warum überhaupt betreibt man Fachgeschichte? 

Manchen Autoren scheint es bei dieser Beschäftigung darum zu gehen einen Schlussstrich unter ein oder mehrere Kapitel der Vergangenheit zu ziehen, das Vergangene sozusagen als etwas zu betrachten, von dem man sich möglichst komplett zu lösen hätte. Die Beispiele dafür sind in allen Phasen der Fachgeschichte zu finden: Die Verachtung der Handwerker – also der Maler und Bildhauer – durch die akademischen Künstler, die Lossagung der Romantiker von der akademischen Lehre, die Polemik der Kunsterzieher gegenüber dem Zeichenunterricht. Am ehesten verständlich erscheint noch das vernichtende Urteil, das die Propagandisten der ästhetischen Erziehung gegenüber der musischen Erziehung verhängten, konnte diese doch leichthin als Nazi-Ideologie abgestempelt werden, von der man sich genauso reinwaschen musste wie von einer Kunst, die sich dem NS-Regime angedient hatte und die heute vielfach noch unter Verschluss gehalten wird.

Jared Diamond antwortet in seinem Buch Vermächtnis auf seine selbst gestellte Frage: „Warum untersucht man traditionelle Gesellschaften?“ wie folgt: „In ihnen finden wir noch Hinweise darauf, wie alle unsere Vorfahren über zehntausende von Jahren hinweg und praktisch bis gestern gelebt haben. Die traditionelle Lebensweise hat uns geprägt und dafür gesorgt, dass wir heute so und nicht anders sind. Der Übergang vom Jagen und Sammeln zur Landwirtschaft begann erst vor ungefähr 11 000 Jahren; die ersten Metallwerkzeuge wurden vor 7 000 Jahren hergestellt; und die ersten Staatsregierungen sowie die erste Schrift entstanden vor nicht mehr als 5 400 Jahren. Moderne Verhältnisse herrschten nur während eines winzigen Bruchteils der Menschheitsgeschichte, und auch dann nur lokal; alle menschlichen Gesellschaften waren weitaus länger traditionell, als unsere heutige Gesellschaft modern ist.“ (Diamond 2012, S.16ff) Übertragen auf das hier anstehende Problem des Lehrens und Lernens im Zusammenhang mit und durch das Herstellen von Bildern, bedeutet das wohl, dass wir uns von dem ‚gerade erst‘ entdeckten Bedürfnis die Kunst und die Pädagogik, und die Kunstpädagogik sowieso, jeden Tag neu zu erfinden, nicht über die Tatsache hinweg täuschen sollten, dass in den meisten ‚neuen‘ Erfindungen ein massiver Kern tradierten Denkens, Machens und Verhaltens unvermeidlich steckt. 


Uli Schuster 2010 bis 2015







1. Lehren als Tradierung – lernen als Erbe


    Das Allerälteste aus der Menschheitsgeschichte ist erst seit kurzem bekannt, vom Zeitpunkt der Entdeckung her gesehen daher zugleich auch das Jüngste.
(W. Grasskamp, Ist die Moderne eine Epoche?, 2002, S.25) 





    Wir wissen, was die Tiere tun, welches die Bedürfnisse des Bibers des Bären, des Lachses und der anderen Lebewesen sind, weil sich die Männer ehemals mit ihnen verheiratet und dieses Wissen von ihren tierischen Gattinnen erworben haben [...] Die Weißen haben in diesem Land nur kurze Zeit gelebt und verstehen nicht viel von den Tieren; wir aber wohnen hier seit Tausenden von Jahren, und die Tiere selbst haben uns schon vor langer Zeit belehrt. Die Weißen schreiben alles in ein Buch um es nicht zu vergessen; aber unsere Vorfahren haben die Tiere geheiratet, sie haben ihre Lebensweise kennengelernt, und sie haben diese Kenntnisse von Generation zu Generation weitergegeben. 

(Claude Lévi-Strauss, Das wilde Denken, Frankfurt 1973, dort zitiert er hawaiische Eingeborene nach D. Jenness, The Carrier Indians of the Bulkley River, 1943)



Worum es geht:


    	Wie kann man sich Bild-Lehren in ‚grauer‘ Vorzeit vorstellen, als es weder Lehrer noch Schüler gab?

    	Wie wird Brauchtum als Lebensmittel zwischen den Generationen transferiert?

    	Was sind, und an welche Adressaten richten sich Bildhandlungen?

    	Welche Rolle spielen rituelle Nachahmung und modellhafte Nachbildung für das Entstehen von Bildern?
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Abb. 7: Nachbildung der Altamira Höhle im Deutschen Museum München.



Die ältesten uns bekannten Bilder – im Sinn von Abbildern – stammen aus den Höhlen der Steinzeit (Abb.7). Das ist eine Epoche, die als Vorgeschichte bezeichnet wird, weil sie weit vor die Entstehung von Schrift zurückreicht, von Schrift, die uns eine vertraute Gewissheit davon geben könnte, wer, warum und wie er diese Bilder gemacht hat. 1868 wurde die Höhle von Altamira in Spanien entdeckt und zunächst für eine Fälschung gehalten. Man konnte sich nicht vorstellen, dass in prähistorischer Zeit derartige Bilder geschaffen worden waren. Vielleicht muss man Lehrer sein um sich die Frage zu stellen, wie in einer Zeit nicht sesshafter, nomadisierender Horden, Sippen, die weder Schrift, noch eine Art werkstattgebundenen Handwerks kannten, sich ein derart differenziertes Bildschaffen entwickeln konnte. Die Forscher fanden heraus, dass die Höhle über mehrere tausend Jahre von Menschen genutzt wurde und die Bilder in vielen Schichten übereinander gelegt sind, die auf eine Entwicklung und Verfeinerung von Werkzeugen, Materialien, Techniken und Gestaltungsqualitäten schließen lassen. Es hat also eine Tradierung über Generationen hinweg stattgefunden. Wie funktioniert das ohne schriftliche Aufzeichnung? In der erst 1994 entdeckten Höhle mit steinzeitlichen Malereien (Chauvet-Höhle) fand man auch Fußspuren eines Jugendlichen. Vielleicht ist das ein Hinweis darauf, dass auch Jugendliche an den Malereien, oder den Aktionen darum herum, irgendwie beteiligt waren. Oft hat man in dieser Art bildhafter Manifestation den Anfang von ‚Kunst‘ gesehen. Seit es den Anthropologen, die bis in die 1960er Jahre die steinzeitliche Höhlenmalerei in der Regel als ‚Kunst‘ abhandelten, um die Fragen nach der Evolution bildhaften Gestaltens geht, wurde etwa von André Leroi-Gourhan die These vertreten, dass diese Form eines „paläolithischen Realismus“..“eine bereits sehr späte Stufe“ darstellt, „während der wirkliche Anfang schon mehr als 30.000 Jahre zurückliegt“ und der ‚Graphismus‘ „sich vielmehr in einer Zeitspanne von etwa 10.000 Jahren im Ausgang von Zeichen organisiert, die zunächst einmal nicht Formen ausgedrückt haben dürften.“ (Leroi-Gourhan 1988, S.240) Kerben und Punkte auf Elfenbein, Bohrlöcher in Röhrenknochen, Knotenschnüre, Ketten stellen die frühen Elemente und Manifestationen solcher Bildpraxis dar, für die Leroi-Gourhan den Begriff „Mythogramm“ verwendet, um damit zum Ausdruck zu bringen, dass der Graphismus, das Piktogramm nur der sichtbare „Stützpunkt“ innerhalb eines mündlichen und rituellen Kontexts sind, ohne den sie uns vielleicht nur als Schmuck oder Zierrat erscheinen. Als verwandte plastische Formen muss man wohl das Amulett, den Medizinbeutel, die Kette aus Muscheln oder Tierzähnen (Mythoplaste?), und heute noch den Rosenkranz, die hinduistische Mala, die islamische Tasbih sehen. Leroi-Gourhan vertritt die Meinung, „daß die bildende Kunst an ihrem Ursprung unmittelbar mit der Sprache verbunden ist und der Schrift im weitesten Sinn sehr viel näher steht als dem Kunstwerk [...] Die ältesten bekannten bildlichen Darstellungen stellen daher keine Jagdszenen, Tiere oder ergreifenden Familienszenen dar, es sind vielmehr graphische Pflöcke ohne deskriptiven Bezug, Stützpunkte eines mündlichen Kontexts, der unwiederbringlich verloren ist.“ (Leroi-Gourhan 1988, S.240) 


Schon zu Beginn des 20.Jh. bezeichnet Wilhelm Wundt die Zeichnung „als eine fixierte Gebärde“ (Wundt 1919, S.164), und bringt damit den ursprünglich engen Zusammenhang der menschlichen Signalsysteme von Lautketten und Gestik zum Ausdruck. „Gerade der Primitive ist geneigt, den Gegenstand gleichzeitig durch einen Laut und durch eine Geste anzudeuten, und die Gebärde ist eine in die Luft ausgeführte Zeichnung, die, wo irgend das Interesse an dem Gegen-stand besonders lebendig ist, vollends wenn der Drang nach Mitteilung oder nach Festhaltung im Gedächtnis hinzukommt, in die Zeichnung übergehen kann.“ (Wundt 1919, S. 165) In die Luft geschriebene oder in den Boden gestampfte Gesten, begleitet von Lautketten, bilden die strukturellen Muster von Tänzen, wo sie bestimmten Kompositionsprinzipien unterworfen sind: Sie bilden rhythmisierte, sich wiederholende, abgezählte Glieder einer linearen Kette, schließen sich endlos zu Ringen oder parallel und gegenläufigen Bewegungen. Die Beobachtung, Nachahmung, Aufzeichnung, Nachbildung von Rhythmen gehören zu den ältesten nachweisbaren bildhaften (noch präfigurativen) Zeugnissen der Menschheit. „Was auch immer der Sinn dieser Kerbenfolgen“ (etwa auf Knochen) „sein mag, in jedem Falle sind sie das erste Zeugnis einer echten bildhaften Darstellung etwa 35 000 Jahre vor unserer Zeit.“ (Leroi-Gourhan 1988, S.455) Rhythmen werden gebildet durch Ereignisse, die sich regelhaft wiederholen: Herzschlag, Atem, Schrittfolge (Nachahmung im Gleichschritt und bei Schrittfolgen im Tanz), Tag/Nacht, Mondphasen, Jahreszeiten und Wachstumsperioden (bildhaft fixiert in Kalendern).
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Abb. 8: Schwungübungen für die 1. Klasse.





Der ‚Graphismus‘, oder die plastische Notation, z.B. Gebetskette, die solche Handlungen begleiten oder fixieren, tragen das Erscheinungsbild von Schreib- oder Zählübungen als ‚Notation‘ elementarer Bewegungsformen: Aufstrich-Abstrich, anschwellende-abschwellende Linien, offene Bögen in allen Richtungen, geschlossen zu Kreisen oder Ovalen, Wiederholung, Reihung, Umkehrung, Variation etc... In Ringelspielen, Abzählversen, Kinderliedern und nicht zuletzt im Abakus, der zu meiner Kindheit noch in den Griffelkasten integriert war, sind davon noch heute Reste erhalten, sozusagen als Begleitmusik, Werkzeug und sinnvolle Voraussetzung für elementares Zählen, Schreiben, Zeichnen (Abb.8). Die gemeinschaftliche Praxis ist für solche ‚Einübungen‘ prägend und unerlässlich. Allein macht das weniger Sinn.


Werkzeuggebrauch und Werkzeugherstellung sind in beschränktem Umfang bereits bei Tieren zu beobachten. Aber: „Es ist innerhalb der anthropologischen Forschung unbezweifelt: Das zentrale Merkmal, das den Menschen von allen anderen Lebewesen unterscheidet, ist seine Fähigkeit zur systematischen Werkzeugherstellung“. (Holzkamp 2006, S.108) Holzkamp arbeitet klar heraus, dass menschliche Werkzeugherstellung „ein Ergebnis der Kumulation gesellschaftlicher Erfahrung“ (Holzkamp 2006, S.108) darstellt. Und die beschriebene Kumulation basiert auf der Tradierung von Herstellungsverfahren und Werkzeuggebrauch, sowie durch die Werkzeuge selbst. Das schließt auch eine Differenzierung und Verfeinerung ein, die sich aus der Archäologie der Fundstücke ablesen lässt. Holzkamp verweist auf die Kulturen der Steinzeit, des Aurignacien und des Magdalénien, „in denen eine Vielzahl von Werkzeug- und Gerätetypen mit spezialisiertem Verwendungszweck, etwa Steinbeile, Speerspitzen, Kratzer, Schaber, Nadeln etc. gefunden wurden, wobei innerhalb der Größenordnung von Jahrtausenden starke Verbesserungen der Werkzeuge feststellbar sind. Diese Kulturen sind allerdings als Spätformen einer längeren vorhergegangenen Entwicklung der gesellschaftlichen Werkzeugherstellung anzusehen. Die frühesten Werkzeugformen, die den angegebenen Kriterien genügen, dürften – konservativ geschätzt – in der letzten Zwischeneiszeit, vor ca. 150 000 Jahren, zu lokalisieren sein.“ (Holzkamp 2006, S.113)


Franz Löhner hat eine eigene, recht plausible Meinung zum Begriff Steinzeit: „Die Steinzeit war in Wahrheit eine Holzzeit, denn damals wurde – gerade im Verhältnis zur Zahl der Menschen – ungewöhnlich viel Holz verbraucht, mußten überaus viele Bäume gefällt werden. Aufgrund der Funde behaupten nun unsere Forscher, die vielen Bäume seien mit Äxten aus Feuerstein umgehackt worden.“ (Löhner 2005) Löhner zeigt in diesem Aufsatz eine Reihe von Alternativen zu einfachen Techniken auf und legt die Vermutung nahe, dass Holz nicht nur als Baumaterial und Werkstoff, sondern auch als Lieferant für Werkzeuge vielfältiger Art von der Geschichtsschreibung deshalb vernachlässigt wird, weil es durch seine Vergänglichkeit nach Jahrtausenden kaum Spuren hinterlassen hat.


Was zur Werkzeugherstellung und zum Werkzeuggebrauch des Menschen eine unerlässliche Voraussetzung darstellt, ist die Evolution der Hand im Zusammenhang mit dem Gesichtssinn und deren Koordination durch das menschliche Gehirn. „Der durch Zweibeinigkeit bedingte von der Lokomotion entlastete Handgebrauch der Hominiden führt in der Evolution zu immer ausgeprägterer feinmotorischer Steuerung der Hände, wobei sich eine wachsend differenziertere zerebrale Kontrolle herausbildet, die es dem Organismus ermöglicht, die unendlich mannigfaltigen Kombinationen in allen Teilen der Hand auszuführen. Mit der Differenzierung des Handgebrauchs muss eine laufende Verfeinerung der visuell-perzeptiven Orientierung im Nahraum einhergehen. Die Mechanismen der Tiefenlokalisation und Scharfabbildung von Dingen in geringen Entfernungen, binokulare Koordination (Konvergenz; Disparation) und Akkomodation werden sich im Zusammenhang mit den Greifaktionen der Hand immer mehr präzisieren. Besonders wichtig ist der Zusammenhang zwischen dem Hin- und Herwenden eines mit der Hand ergriffenen Dinges und der visuellen Untersuchungsaktivität; durch ein solches Zueinander von haptischer und visueller Untersuchung wird das Ding sowohl in seiner gegenständlich-räumlichen Solidität wie in seiner materiellen Greifbarkeit immer adäquater und genauer erfassbar. Die reafferente Rückmeldung des Aktivitätserfolges als Moment der visuell-haptischen Manipulationskontrolle, damit gleichzeitig der Auffassung objektiver Dingeigenschaften, muss in der Hominiden-Entwicklung einen immer höheren Grad an Präzision erreichen“. (Holzkamp 2006, S.116f)


Kann es sein, dass Bildern innerhalb eines archaischen Weltbildes eine Art Werkzeugcharakter zukommt? Und wenn ja, was hat es dann damit auf sich? Ist unsere Vorstellung von ‚Werkzeug‘ heute nicht zu sehr technisch geprägt? Wolfgang Steinig, der sich mit dem Entstehen der Sprache beschäftigt, vertritt die These, dass „die an der heimatlichen Felswand dargestellten Jagdszenen [...] an die tatsächliche Jagd irgendwo in der Fremde“gemahnten. “Sie waren gewissermaßen Verträge, die den daheim gebliebenen Frauen die Sicherheit geben sollten, sich auf die altruistische Übereinkunft zu verlassen“ (Steinig 2010, S.130f), die darin bestand, dass die Männer nach erfolgreicher Jagd zurückkehren und sie mit Fleisch versorgen würden. Kann man das ‚Herbeimalen‘ eines erwarteten, ersehnten Zustands als magischen Werkzeuggebrauch deuten? Eine neuere These der Paleo Astronomin Chantal Jégues Wolkiewitz sieht in einigen der steinzeitlichen Höhlen die Malereien als eine Frühform von Kalender, in dem ein Zusammenhang hergestellt wird zwischen Beobachtungen über den Lauf der Gestirne und dem jahreszeitlich erwartbaren Zug der jagbaren Wildtiere. Das würde erklären, wie es dazu kam, dass Sternbilder mit Tieren und Zeitpunkten im Jahr bis heute assoziiert werden. Auch ein Kalender hat Werkzeugcharakter, weil er Zeit berechenbar und vorhersehbar macht.


Bildern haftet auch heute noch eine magische Komponente an, die etwa in der Kunstgeschichte der Moderne gerne in den Vordergrund gerückt und instrumentalisiert wird, etwa durch Akzentuierung einer entsprechenden Vorstellung vom Künstler (der Künstler als Schamane oder genialer Spinner), durch quasireligiöse Präsentation von Werken (das Museum als Kultkathedrale) oder Marktpreise, die sich jedem rationalen Verständnis entziehen. Auch die Rede von Kinderkunst oder Kunst von Geisteskranken hüllt solche bildhaften Äußerungen oft in einen mystischen Nebel, der eine Aura von Magie und letztlich Unsagbarem verbreitet, und alles, was daran auch der Vernunft zugänglich gemacht werden soll, mit dem Verdacht auf Kunstfeindlichkeit belegt. „Die prähistorischen Kulturen der Höhlenmaler und Knochenschnitzer können ihre Zeugnisse nun weder zurückfordern noch ihrer Umdeutung zur Kunst widersprechen.“ (Grasskamp 2002, S. 37) Grasskamp warnt damit ganz berechtigt vor einer ästhetischen Vereinnahmung der prähistorischen „Kunst“ für einen überzeitlichen Geltungsanspruch einer modernen Ausdruckskunst. Wenn er allerdings aus kunstwissenschaftlicher Sicht eine Skepsis vorträgt gegenüber vergleichender ethnologischer Forschung als „kryptomarxistisches Erbe“ (Grasskamp 2002, S.38), dann möchte man doch erst einmal die völkerkundlichen und anthropologischen Forschungen erörtert wissen, bevor schlicht eine Interpretation der prähistorischen Funde durch diese Wissenschaften etwas hochnäsig unter Quarantäne gestellt wird. 




In einer Ritze, einer linearen Spur, einer Markierung oder einem Abdruck ist ein Zeichensystem angelegt, das sich zur bildhaften Mitteilung entfalten lässt. Die ersten Spuren haben noch eine natürliche Ursache. Zu dieser Einsicht muss man nicht einmal die Anthropologie bemühen. Schon Tiere sind in der Lage Spuren nicht nur zu ‚lesen‘, sondern sogar gezielt zu produzieren. Das ist ein Verhalten, das tief im Instinktmäßigen verankert ist und an dem alle Sinne beteiligt sind. Mit Geruchsmarken wird ein Revier markiert, über optische Signale wird Paarungsbereitschaft angezeigt, über akustische Signale soll Feinden Respekt eingeflößt werden. Jäger und Sammler sind in hohem Maß darauf angewiesen Spuren zu lesen, also nach ihrer Bedeutung zu befragen, um sich durch sie zu allen möglichen Nahrungsquellen führen zu lassen, oder auch um Gefahren aus dem Weg zu gehen. Über Spuren und Marken kann man sich aber auch lautlos verständigen, Richtungen markieren, Orte bezeichnen oder andere Codes vereinbaren (reichlich dokumentiert in Bühler-Oppenheim, 1971). Gestikulation, Mimik, Lautgebung, Spur und Markierung bilden im Anfang vermutlich eine Art ‚kommunikativer Ursuppe‘. Man kann davon ausgehen, dass die Signalsysteme lange Zeit nicht getrennt voneinander stehen sondern sich ergänzen. In diesem Sinn hat die Spur für die steinzeitlichen Jäger und Sammler mit hoher Wahrscheinlichkeit auch eine Stimme, ist sie Abbild einer Bewegung etc. Aber die Signalsysteme tragen in sich die Möglichkeit zur Separation (etwa so: das eine wird ausgeführt, das andere dazugedacht), zur Codierung, zur Differenzierung. Ich bin überzeugt, dass wir auf der Suche nach dem Ursprung der Bilder von den steinzeitlichen Höhlenmalereien auf eine falsche Spur gesetzt werden. Grafische Zeichen, Ritzen, Kerben, Abdrucke, Muster, Körperbemalungen sind sicher wesentlich älter aber auch weniger erhalten, weniger spektakulär und in ihrer Lesbarkeit schwerer zu dechiffrieren (vgl. Abb.9).

[image: OEBPS/images/image0012.jpg]
Abb. 9: 5m breite Fingerzeichnung in der Höhle von Altamira.



Zeichen tragen eine Bedeutung:
Wie alt ist eine Spur, wer hat sie hinterlassen, steht dahinter eine Gefahr oder eine Nahrungsquelle? Die Natur ist den Naturmenschen ein ‚Bilderbuch‘. Sie deuten den Vogelflug und die Exkremente des Tiers, lesen die Zeichen der Natur in Bezug auf Jahreszeit, Wetterwechsel. Sammler und Jäger schwärmen aus auf der Nahrungssuche und verständigen sich auch über größere räumliche und zeitliche Distanzen hinweg durch verabredete Zeichensysteme. Man muss das hier nicht ausweiten um den Nachweis zu führen, dass die Fähigkeit Zeichen zu lesen und zu deuten beim Menschen nicht angewiesen ist auf die Existenz von ‚als Bild‘ produzierten Bildern. Es ist wohl eher umgekehrt, dass sich aus der Fähigkeit Zeichen zu lesen und zu deuten die Fähigkeit ableiten lässt, Zeichen zu hinterlassen und Zeichenkomplexe zu differenzierten Verständigungssystemen auszubilden, zu denen auch Bilder gehören. Herauslesen und hineinlesen sind zwei Seiten einer Medaille. Zugegeben: Vom schlichten Zeichen, etwa einem geknickten Zweig oder drei aufeinander gelegten Steinen bis zur Höhlenmalerei kann ein langer Weg sein, in dem es auch qualitative Sprünge gibt. Aber: Jede Kritzelei führt an irgendeiner Stelle zu einer Formation, aus der man, wie beim Bleigießen, aus Vogelschiss oder aus Wolkenformen etwas herauslesen oder auch hineinlesen kann. „Die Erfassung von Gegenstandsbedeutungen [...] ist als Merkmal zu betrachten, das nicht schon der Orientierungsaktivität vormenschlicher Lebewesen zukommt, sondern in voller qualitativer Ausprägung nur dem Menschen als gesellschaftlich produzierendem Wesen eigen ist. In der Herausbildung der Bedeutungsbezogenheit der Orientierung wird die organismische Perzeption zur menschlichen Wahrnehmung [...] Wir werden immer deutlicher herauszuarbeiten haben, dass die Wahrnehmung in ihrer Besonderheit als menschliche nur dann richtig zu verstehen ist, wenn man einsieht, dass die Wahrnehmungstätigkeit des Menschen stets und notwendig die mehr oder weniger adäquate Erfassung sinnlich eingebundener Gegenstandsbedeutungen ist.“ (Holzkamp 2006, S.120)


Wenn der Mensch einmal entdeckt hat, dass er einem Ding selbst Bedeutung geben kann oder dass es Bedeutung in sich trägt, die ihm andere gegeben haben, dass geradezu überall Bedeutung lauert, muss das eine Unruhe, eine Furcht und Neugier, ein dauerhaftes Bedürfnis nach Steigerung der ‚Lesefähigkeit‘ und gleichzeitig ‚Benennung‘, ‚Bezeichnung‘ ausgelöst haben, von dem bis heute jedes Erkenntnisstreben befeuert wird: Hinter allem steckt ein Rätsel, das gelesen und gelöst werden will. Das Numinose betritt mit dem Animismus die Welt, wofür Stanley Kubrick in seinem Film 2001 Odyssee im Weltraum mit dem schwarzen Monolithen eine herrliche Metapher geschaffen hat (Abb.10). Die Jäger der Steinzeit haben dem ‚Numen‘ in ihren Bildern und Statuetten ein Gesicht, eine Erscheinung gegeben.
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Abb. 10: Stanley Kubrick. 2001 – Odyssee im Weltraum. 1968.





Dabei entfaltet die Zeichnung ihre eigenen, dauerhaften Möglichkeiten etwa gegenüber der Gestikulation oder der Artikulation in Lauten. Wo sie Dinge oder Lebewesen bezeichnet, bedient sie sich eines Symbols auf der Basis eines visuellen Zeichens, in dem Eigenschaften des Bezeichneten repräsentiert werden. Wo es dem visuellen Zeichen an Eindeutigkeit fehlt, tragen möglicherweise Gebärden und Laute zunächst dazu bei diese Eindeutigkeit herzustellen. Das visuelle Zeichen ist angewiesen auf ein spurgebendes Werkzeug und einen die Spur aufnehmenden Zeichengrund. Dann reduziert sie das jeweils Bezeichnete meist um diverse Dimensionen, z.B. um Klang und Stimme, um körperhafte Ausdehnung und Bewegung, um Farbe und Einzelheiten der Form etc. Gestik und Habitus können manches besser darstellen, aber die Zeichnung kann Form im Umriss, Gliederung, Anzahl leicht und bleibend übermitteln. Zur Größe hat sie eher ein vages Verhältnis (das regelt erst der Maßstab). Große Dinge verkleinert sie gern, kann aber Kleines groß herausbringen. Wenn man das einmal entdeckt hat, liegt darin auch eine magische Macht. Auf der Suche nach verständlichen Bildzeichen spielen als wesentlich angesehene Merkmale und als charakteristisch eingestufte Formen eine zentrale Rolle, aber auch Zeichenkonventionen, die sich herausbilden und tradiert, aber auch interpretiert und möglicherweise übersetzt werden müssen. 


Handabdrücke finden sich zahlreich an den Höhlenwänden. Sie sind vielleicht erste Formen einer Art Besitzergreifung der steinzeitlichen Bilderzeuger vom Zauber, der in den Bildern steckt. Autorenschaft basiert auf dem Bewusstsein etwas aus sich selbst erzeugt zu haben. Das muss oder kann man bei den steinzeitlichen Höhlenmalern eher nicht unterstellen. Noch im frühen Mittelalter haben sich die malenden Mönche nicht als Autoren, als Bilderfinder verstanden. Sie reproduzierten ja lediglich ein Urbild. Herstellermarken des Handwerkers erfüllen viel später erst einmal die Funktion der Abrechnung. Ziegel oder Hausteine wurden etwa bei den Tempelbauten der Griechen mit Marken versehen, um den Nachweis eines vorgegebenen Quantums als erfüllt darstellen zu können. Der Handabdruck im Rahmen einer steinzeitlichen Höhlenmalerei ist objektiv eine bewusst hinterlassene Spur, vielleicht lediglich eine Form der Selbstvergewisserung als Zeichen der Anwesenheit (s.a. Sennet 2009, S.177), und ein Versuch, die magische Kraft der Bilder in sich hineinströmen zu lassen, wie man das vom Gebrauch der Reliquien kennt. Der Segen strömt leichter, wenn man die Reliquie berührt, sie in einem Kuss, durch Berührung mit den Lippen, sozusagen in sich aufsaugt. Im diesem Fall müsste die Hand in der Höhle nicht einmal vom Maler selbst stammen, sondern von jemandem, der sich als eine Art Auftraggeber oder Nutznießer fühlt. Wenn man der oben zitierten Idee von Wolfgang Steinig folgen will, kann man im Handabdruck auch eine Form der Besiegelung des im Bild gegebenen Unterhaltsversprechens sehen, eine Schwurhand.

Nachahmung, Mimesis ist einem magischen Bewusstsein die Voraussetzung für das Funktionieren von Magie. „Ein magischer Akt ist im wesentlichen mimetisch“ sagt George Thomson (Thomson 1972, S.30). Bei Naturvölkern wird Nachahmung von Tierlauten bis hin zu einem Repertoire von spezifischen Verhaltensweisen, Körperhaltungen, Aussehen etc... früh eingeübt. Dazu dienen rituelle Tänze, die den Vorgang der Jagd symbolisieren. Wie beim kindlichen Spiel verwandeln sich die Teilnehmer im Akt der Nachahmung in das nachgeahmte Wesen. „Liegt ein tierisches Totem vor, so sollen das ihm eigentümliche Verhalten, die Art der Fortbewegung und der Lautkundgabe, in einigen Fällen auch der Vorgang des Einfangens und Tötens wiedergegeben werden. Gewöhnlich ist mit dem Ritual ein Tanz verbunden, zu dem sich die Teilnehmer entsprechend verkleiden und das Verhalten des Tieres in vollendeter Form nachahmen. Manchmal wird auch auf Felsen oder im Sande eine Zeichnung oder ein farbiges Abbild der Totemgattung angefertigt.“ (Thomson 1960, S.15f) Bis zu einem gewissen Grad beherrscht das jeder Jäger. Woher kommt die dazu benötigte Fähigkeit? „Ein magischer Akt ist im Wesentlichen mimetisch. Die Teilnehmer ahmen die Erfüllung der ersehnten Wirklichkeit nach in dem Glauben, daß auf diese Weise die Natur gezwungen werden kann, das von ihr Verlangte zu tun.“ (Thomson 1972, S.30) Der Glaube an die Fähigkeit des Menschen, bestimmte, in der Natur, im Sturm, im Blitz, in der Sonne, in Pflanzen, in Tieren oder Feinden beobachtbare Kräfte auf sich durch Nachahmung, oder etwa durch Besiegen, Töten, Verspeisen, Beschwören übertragen zu können, liefert offenbar eine einleuchtende Erklärung. In dem einleitenden Zitat von Levi-Strauss sagt der Eingeborene, die Vorfahren hätten sich mit den Tieren ‚verheiratet‘. Setzt man statt verheiratet ‚vermählt‘, so klingt die mit den Tieren eingegangene Beziehung vielleicht schon einleuchtender. ‚Liebe geht durch den Magen‘ sagt das Sprichwort. Noch heute spielt das Mahl bei einer Hochzeit eine zentrale Rolle, ohne dass allerdings der symbolische Gehalt mitgedacht wird, der ursprünglich in der Vermählungszeremonie exogamer totemistischer Clane den Ritus begleitet. Einen Nachweis für meine etymologische Vermutung habe ich nicht finden können, aber auch ohne diesen Zusammenhang würde nach Thomson gelten: Ein totemistischer Clan identifiziert sich mit seinem Hauptnahrungsmittel. Die Menschen, die von Bockkäferlarven leben, erheben die Bockkäferlarven zu ihrem Totemtier und „sind buchstäblich Fleisch von deren Fleisch und Blut von ihrem Blut. Die Primitiven kleiden dieses verwandtschaftliche Verhältnis in die Behauptung, sie seien Bockkäferlarven.“ (Thomson 1960, S.16) „Wenn die Ehegatten aus verschiedenen Clanen stammten, wurde es dadurch jedem Clan möglich, Zugang zu Nahrungsmitteln zu erlangen, die er selbst nicht erzeugte, und somit seine Ernährungsweise zu verbessern. Die anfängliche Rolle der Exogamie bestand in der Zirkulation der Lebensmittel.“ (Thomson 1960, S. 21) 

Aus der Völkerkunde weiß man, dass Bildern von alters her eine magische Kraft zugemessen wurde, dass damit Jagdglück, Fruchtbarkeit, Lebenskraft beschworen wurden, und dass solche Beschwörungsrituale von Schamanen angeleitet und durchgeführt wurden, die ihre außerordentlichen Fähigkeiten in der Regel an ein geeignetes Clanmitglied, oder einen erwählten Nachkommen weitergaben. Es ist richtig: Analogieschlüsse aus der Völkerkunde sind kein historischer Beweis. Aber anders als mit plausiblen Deutungen kann man sich prähistorische Phänomene nicht erklären.


Egal, ob die Bilder an steinzeitlichen Höhlenwänden nun von Schamanen selbst oder anderen Menschen stammen, kann man sich das Modell der Tradierung, Vererbung als Urmodell für jedes Lehren vorstellen. Das bedeutet, dass Erwachsene die Zubereitung von Speisen, die Herstellung von Werkzeugen und Waffen zur Jagd, die Auswahl der Lagerstatt und ihre Sicherung gegen Witterung und Feinde ihrem Nachwuchs dadurch weitergeben, dass sie die Heranwachsenden an allen Lebensvollzügen Anteil nehmen lassen und sie zum Mitmachen und zur Nachahmung anleiten, eventuell abweichendes Verhalten mit Sanktionen belegen. Es macht lediglich einen Unterschied, ob ein in der Sippe allgemeines, also jedem zugängliches Brauchtum übertragen wird, oder ob Spezialwissen exklusiv nur an Auserwählte weitergegeben wird, und damit auch eine soziale Stellung in der Gruppe verbunden ist. Verständigung mittels Zeichen bedarf der Codierung. Der Code muss gelernt werden, sonst bleibt das Zeichen leer, unlesbar und unverständlich. Solches Lernen erfolgt durch Anteilnahme d.h. Dabeisein d.h. Interesse und Praxis, gelegentlich sogar durch Ablegen von Prüfungen als Bewährungsproben.


Nachahmung ist der Kern vieler Kinderspiele.


    „Viele Aspekte im Spiel von Kindern sind Nachahmung von Tätigkeiten der Erwachsenen, die von den Kindern selbst beobachtet wurden oder von denen sie gehört haben. Die Kinder spielen aus Spaß, aber das Spiel hat auch die Funktion, sie Tätigkeiten üben zu lassen, die sie später als Erwachsene ausführen müssen. Der Anthropologe Karl Haider beobachtete beispielsweise beim Volk der Dani im Hochland von Neuguinea, dass Kinder mit ihren Ausbildungsspielen alles nachahmen, was in der Welt der Erwachsenen vorgeht, mit Ausnahme von Ritualen, die Erwachsenen vorbehalten sind. Unter anderem kämpfen sie mit Speeren aus Gras; mit Speeren oder Stöcken ‚töten‘ sie ‚Armeen‘ aus Beeren, wobei sie realistisch vor- und zurücktreten wie Krieger, die vorrücken und sich zurückziehen; sie machen Zielübungen an hängendem Moos und an Ameisenhaufen; sie machen zum Spaß Jagd auf Vögel; sie bauen nachgeahmte Hütten und nachgeahmte Gärten mit Gräben; eine Blume wird an einer Schnur hinterhergezogen, als wäre sie ein Schwein, und sie wird auch mit den Dani-Worten für ‚Schweinchen‘ angesprochen; und nachts versammeln sie sich um ein Feuer, sehen zu, wie ein brennender Stock herabfällt, und tun so, als wäre die Person, auf die der Stock zeigt, der zukünftige Schwager.“ (Diamond 2012/13, S.238)




Nachahmung bedeutet nicht, wie uns manche Kunsterzieher weismachen wollen, eine geistlose Reproduktion vorgegebenen Verhaltens, sondern ist die naturgemäße Form der Einfühlung, Einübung von Verhaltensstandards der Gemeinschaft. Spiel sucht nach den eigenen Möglichkeiten solches Verhalten darzustellen, erprobt dabei Varianten, entdeckt Bedeutungen der vorgelebten Inhalte und ist oft angestachelt vom Ehrgeiz das Vorbild nicht nur treffend aufzuführen sondern in seiner Wirkung möglichst zu modifizieren oder zu übertreffen.



    „In modernen Staatsgesellschaften gibt es eine formelle Ausbildung: In Schulen und Nachhilfeschulen bringen speziell ausgebildete Lehrkräfte den Kindern einen von den Schulbehörden festgelegten Stoff bei, und diese Tätigkeit ist vom Spielen getrennt. In Kleingesellschaften ist Ausbildung keine eigenständige Aktivität, sondern Kinder lernen, indem sie ihre Eltern und andere Erwachsene begleiten, und indem sie Geschichten hören, die von Erwachsenen und älteren Kindern am Lagerfeuer erzählt werden. [...] Zu der Zeit, zu der Kinder in modernen Gesellschaften in die Schule kommen, also ungefähr mit sechs Jahren, gehen Kinder der Nayaka selbständig auf die Jagd nach Kleintieren, sie besuchen andere Familien und bleiben dort und sind frei von der Aufsicht durch ihre eigenen Eltern, allerdings nicht unbedingt durch Erwachsene.“
(Diamond 2012, S.241)




„Alles Spiel ist zunächst und vor allem ein freies Handeln. [...] Das Kind und das Tier spielen, weil sie Vergnügen daran haben, und darin eben liegt ihre Freiheit.“ (Huizinga 1940, S.12) Die Idee des zweckfreien Spiels hat Huizinga nicht erfunden. Sie scheint mir eine Erfindung der Romantik zu sein, allerdings eine Idee, die in der Pädagogik immer noch lebendig gehalten wird. Verglichen mit dem, was wir aus der Ethnologie über das Spiel wissen, musste es seine Autonomie erst erringen. Genau gelesen bezieht Huizinga in diesem hier zitierten Satz ‚Freiheit‘ nicht auf das Spiel, sondern auf Kind und Tier. Huizinga weiß auch: „Das Spiel schlägt in Ernst um und der Ernst in Spiel.“ (Huizinga 1940, S.13) Die Grenzen sind fließend. Wenn Spielen eine Art Probehandeln, das Spiel ein Handlungsmodell ist, dann ist es für Kinder eine Lebensnotwendigkeit und die einzig zur Verfügung stehende Art, sich in die nicht instinktgebundenen Verhaltensstandards einer Gemeinschaft einzuüben. Spiel in diesem Sinn ist in erster Linie soziales Probehandeln, und in der Gemeinschaft der spielenden Kinder erfährt es auch seinen ersten Schliff. Im Gegensatz zum gesellschaftlichen Handeln von Erwachsenen ist das kindliche Handeln stärker ungeformt, sozusagen ‚unreif‘. Gerade in dieser Unreife liegt ein Moment von Disfunktionalität einerseits und Anpassungsfähigkeit andererseits, ein Moment, das Verhaltensänderungen erleichtert. Spiel ist durchaus ein Handeln, das seinen Zweck sucht, das Reaktionen auslösen möchte an unbelebten Dingen oder an Tier und Mensch. Steven Johnson (Johnson 2006, S. 54) spricht von ‚Probing and Telescoping‘ (erkunden und einordnen). Mir scheint das durchaus ein nicht nur für neue Intelligenz kennzeichnendes Verhaltensschema und eine Variante des älteren behavioristischen Lernschemas von ‚Versuch und Irrtum‘ (trial and error). Ein Zweck von Spiel ist es herauszufinden wie Dinge und Aktionen beschaffen sind, was sich damit anstellen lässt und wie sie in das eigene Repertoire an Handlungen einzubauen sind. Welche Reaktionen löst mein Verhalten aus? Das geht schon los mit dem Schreien eines Babys und der darauf erwarteten, und möglicherweise erfolgten Zuwendung der Eltern. Das ist vermutlich das erste Spiel, das Kinder spielen, und mir scheint, es hat nicht direkt mit Freiheit und Vergnügen zu tun. Auch das ‚Begreifenwollen‘ ist so ein Spiel. Alles, was es zu fassen bekommt wird befingert und nach Möglichkeit gelutscht. Da haben heutzutage die Eltern eine Menge zu tun um das Kleinkind in einem Laufstall zu kasernieren und ihm klar zu machen, was ihnen für Kinderhände nicht ‚geeignet‘ erscheint, „pfui“ ist, oder in der teuren ‚Wohnwelt‘ nur zum Anschauen da ist.


Wer den Spielbegriff auf dem Fundament von Spaß und Vergnügen konstruiert, hat meiner Meinung nach nicht genau hingesehen, welchen Frust, welche Enttäuschung und wie viele Tränen das Spiel auch mit sich bringt. Kinder unterscheiden nicht leicht zwischen echtem Handeln und Probehandeln, diese Einsicht dämmert dem Kleinkind bereits, wenn es merkt, dass die Erwachsenen beginnen seinen Handlungen eine ernsthafte Bedeutung zuzumessen, seine Aktionen mit Verantwortung aufzuladen, oder mit Konsequenzen zu bedrohen. Neuere Forschungen zur Entwicklung menschlicher Kognition zeigen, dass die zwischenmenschliche Verständigung stammesgeschichtlich und ontogenetisch auf einer schon dem Kleinkind zur Verfügung stehenden Fähigkeit „geteilter Intentionalität“ (Tomasello 2006) herrührt. Schon im Säuglingsalter, und damit lange vor dem Spracherwerb, verständigen sich Mutter und Kind über Mimik, Blicke, Gesten, den Tonfall von Sprache und Lauten über die grundlegende Bedeutung von Handlungen und Objekten. Das Zeigen, Deuten, geht dem Erfassen von Bedeutung voraus. Ein Objekt will erst einmal in den Blick genommen werden. Das Ergreifen, Anfassen ist dann erste Voraussetzung für ein geistiges Begreifen als Ausbildung einer Vorstellung, als ein inneres Modell vom Ding. 



    „Ich vermute, daß Kinder den Gebrauch von Gegenständen als Symbole genauso wie den Gebrauch sprachlicher Symbole lernen. Sie beginnen mit dem Versuch, eine andere Person zu verstehen, die ‚ihnen gegenüber‘etwas symbolisches tut (im Gegensatz zu den Behauptungen mancher Forscher glaube ich nicht, daß 22 Monate alte Kinder Symbole für sich selbst erfinden). Sie verstehen zunächst, wodurch auch immer, daß Papa will, daß sie den Klotz als Auto auffassen, und dann lernen sie, sich anderen Personen ‚gegenüber‘ genauso zu verhalten, wie sie diesen Personen gegenüber Rollen tauschen und sprachliche Symbole gebrauchen. […] Wenn sie älter werden, beginnen Kinder natürlich damit, Spielsymbole für sich alleine zu gebrauchen, so wie sie erst beginnen, zu sich selbst zu sprechen, nachdem sie schon gelernt haben, mit anderen zu sprechen.“ 
 (Tomasello 2006, S.167f)




Spiel als Probehandlung sucht nicht nur nach seinem Zweck, sondern auch nach Bedeutung und Relevanz. Während echtes Handeln Tatsachen schafft, tut spielerisches Handeln nur ‚so als ob‘. Es löst, abstrahiert sozusagen die Bedeutung aus der Handlung heraus. Damit verliert die Bedeutung einer Handlung ihren Ernst, kann leicht umschlagen in eine andere Bedeutung, wenn nicht gleichzeitig Regeln verabredet werden, welche Bedeutung einer Spielhandlung zuzuordnen ist. Spiel generiert auf diese Weise Regeln. „Jedes Spiel hat seine eigenen Regeln. Sie bestimmen, was innerhalb der zeitweiligen Welt, die es herausgetrennt hat, gelten soll.“ (Huizinga 1940, S.18) Kinderspiele lassen sich durchaus unterscheiden in solche, die feste ‚Regeln haben‘ und jemanden brauchen, der die Einhaltung dieser Regeln überwacht, und solche, deren ‚Reglement fließend‘ ist, das während des Spiels verabredet wird und veränderbar bleibt. Hier liegt der Zweck des Spiels darin Regeln zu finden, Machtverhältnisse auszuloten, soziale Hierarchien zu erproben. Auch bei solchen Spielen steht das von Huizinga mit dem Spielbegriff verschwägerte ‚Vergnügen‘ nicht an erster Stelle, denn hier gibt es Gewinner und Verlierer. Letztere erleben solchen Prestigeverlust selten als lustvoll.


Der Kulturwissenschaftler Huizinga entdeckt im Spiel eine darstellende Funktion, „ein Scheinverwirklichen, ein Verbildlichen“ (Huizinga 1940, S.23), und stellt eine Verwandtschaftsbeziehung her zum Ritual, das er eine „heilige Handlung“ nennt. „Der Kult pfropft sich auf das Spiel auf, das Spielen an sich aber war das Primäre.“ (Huizinga 1940, S.29) Auch mir drängt sich die Verwandtschaftsbeziehung zwischen Spiel und Ritual auf, wenngleich es mir nicht unerheblich scheint, dass beide in verschiedenen gesellschaftlichen Sphären angesiedelt sind.


Die Übertragung von Brauchtum bedarf der regelmäßigen Pflege und einer Form der Sicherung oder Überprüfung von Generation zu Generation. Ein in unserem Zusammenhang interessanter Punkt für das Lernen unter traditionellen Bedingungen ist die Initiation als der verbreitete Ritus, mit dem die Übergabe der Erwachsenenrechte/-pflichten und der geschlechtsgebundenen Rollen auf den Nachwuchs, auf die nächste Generation begangen wird. Im Verlauf der Initiationsriten “werden die Novizen in geschlechtlichem und gesellschaftlichem Verhalten unterwiesen. Man bedient sich dabei der Katechese (d.h. Unterweisung d.h. Lehrpredigt), des Rituals (d.h. Lehrhandlung) in Form dramatischer Tänze und der Offenbarung geheiligter, besonders den Geschlechtsakt versinnbildlichender Gegenstände. Die gesamte Zeremonie ist geheim [...] Dem eigentlichen Initiationsakt geht häufig eine Probezeit voraus, während der die Novizen von den übrigen Clanmitgliedern abgesondert werden.“ (Thomson 1960, S.25) Im Zentrum der Initiationsriten steht die jeweilige Geschlechterrolle und alle damit verbundenen Praktiken, von denen Kinder bis zu diesem Zeitpunkt noch ausgeschlossen sind. Viele der vollzogenen Riten besitzen den Charakter von Prüfungen, ja das Ritual insgesamt ist wie das Spiel eine Probehandlung, sozusagen ein Handlungsmodell, eine Simulation für den Ernst- und Bedarfsfall, und stellt damit das Urmodell einer Prüfung dar. Selbst die dabei vollzogenen tanzartigen Bewegungen besitzen Modellcharakter und folgen nicht irgendeinem bloßen Bewegungsdrang, sondern dienen dem Training von Handlungsabläufen aus dem realen Leben, die sie symbolhaft repräsentieren. Weil das Initiationsritual den Lebenskreis von Geburt, Tod und Wiedergeburt zum wesentlichen Inhalt hat, werden die Novizen hart herangenommen und gehen aus dem Ritual auch körperlich gezeichnet und geläutert, und mit dem Bewusstsein hervor, eine neue Identität (z.B. nun auch einen Namen und damit ein Totem als Vorform einer Personalität) erhalten zu haben. Symbolische, modellhafte Form für die neue Personalität ist bei vielen Naturvölkern eine Maske (persona d.h. Maske), die man zu diesem Anlass von einem verstorbenen Ahnen übernimmt, der in der Maske als Totem und Personalität weiterlebt. (Zur Vielfalt der Funktionen von Masken Belting 2013, S.25-110).

Sicher war die Teilnahme an der meist den Männern vorbehaltenen Jagd und am Kampf nur über die Schwelle der Initiation zu erreichen. So wie es unter den Jägern zur Ausbildung der Fähigkeiten im Spurenlesen, der Treffsicherheit mit Pfeil und Bogen oder der Kenntnisse geeigneter Materialien und der Fertigkeiten zum Herstellen von Speerspitzen ganz allgemein bedurfte, so wird es unter den Höhlenzeichnern und Malern ein Wissen um Fundorte für Farben, um geeignete Hölzer und Knochen für Blasrohre zum Farbensprühen, um Bindemittel für gute Haftung der Farbstoffe oder treffsichere Darstellung durch körperliche Nachahmung, flächige oder plastische Darstellung bestimmter Tiere gegeben haben. Auf der Ebene der steinzeitlichen Jäger ist solches Wissen vermutlich eher Gemeingut aller Jäger. Die Jungen übernehmen die Bräuche von den Alten, und vielleicht ist die Initiation für die Einweihung in solches Wissen der geeignete Zeitpunkt. Wenn die Höhlen zudem über Jahrhunderte hinweg für Malereien genutzt wurden, konnten sich die zeichnerischen Codes nicht nur tradieren, sondern auch am Vorbild orientiert Schritt für Schritt verfeinern und ausdifferenzieren.

Wenn ich das Ritual oben als ‚Lehrhandlung‘ und ‚Handlungsmodell bezeichne, habe ich eine Theorie der Übergangsriten im Sinn, die ich von Arnold van Gennep entlehne. In seinem Buch Les rites de passage von 1909 (Gennep, 2005) nimmt er vor allem Bezug auf Rituale, die im Gefolge von Schwellenerlebnissen zelebriert werden. Gerade Entwicklungsprozesse sind gekennzeichnet von einer ganzen Reihe von Schwellenerlebnissen. Die Völkerkunde hat die Bedeutung der Initiation als ein singuläres Übergangsritual thematisiert, aber dabei auch ein wenig den Blick verstellt für die vielen kleinen Schritte, die die Entwicklungspsychologie beschreibt auf dem Weg von der Geburt des Individuums bis hin zur Schwelle, die beim Eintritt ins Leben als Erwachsener zu überschreiten ist: Den Rhythmus der zu erklimmenden Stufen oder Sprossen gibt zunächst auch heute noch die körperliche Entwicklung vor. Dem Abnabeln von der Mutter folgt das Abstillen, dem Liegen folgt das Sitzen, das Krabbeln und das Gehen. Dem Gefahrenwerden im Kinderwagen folgt dann bei unseren Kindern das Selbsterfahren mit dem ersten Rad … Für alles gibt es ein erstes Mal, das als mehr oder weniger großer Entwicklungsschritt mit mehr oder weniger Aufmerksamkeit bedacht wird. Der geistige Reifeprozess kennt nicht weniger Stufen, und wie schon zuletzt beim Kinderwagen und dem ersten Laufrad angesprochen, sind die jeweils erreichten Schritte markiert durch sich verändernde Lebensumstände, z.B. einen höheren Grad an Selbständigkeit, garniert durch Dinge, über die man nun verfügt, und die vorher den älteren Geschwistern vorbehalten waren. Es geht auch um einen Zuwachs an sozialem Rang, den man damit zugestanden bekommt. Nicht alle überschrittenen Schwellen sind an aufwändig ausgestattete Rituale geknüpft, aber Kindergeburtstage und viele Feste im Jahresablauf sind heute klar auf Kinder ausgerichtet und werden so zu ‚rites de passage‘.


Insbesondere Schwellen, die einen geistigen Entwicklungsschritt markieren, sind vielfach mit Lernen verbunden oder werden sprachlich mit Lernen assoziiert. Laufen ‚lernt‘ der Mensch nicht im Sinn schulischen Lernens. Dies ist eine genetische, stammesgeschichtliche Vorgabe, die einem natürlichen Programm folgt, das jedes gesunde Individuum an einem erwartbaren Zeitpunkt physischer Reife durchläuft. Das gilt auch für den Erwerb der Muttersprache und viele andere stammesgeschichtlich vererbte Anlagen. Aber nicht alle Möglichkeiten körperlicher Entfaltung und alles an der sprachlichen Kommunikation ist genetisch festgelegt. Wie sich die Erbanlagen entfalten, ist beim Menschen in hohem Maß abhängig von Lernprozessen, in die sich die genetischen Anlagen des Individuums sozial eingebettet vorfinden. Familie und Clan wurzeln noch in einem naturgegebenen sozialen Urgrund. Demgegenüber bilden soziale Einrichtungen wie die handwerkliche Werkstatt, die Schule, die Universität oder Akademie jeweils als zivilisierte Lernorte neue Stufungen und Schwellen für den jugendlichen Reifungsprozess nach dem naturgegebenen Muster aus. In der Hierarchie der Werkstattlehre, der Abfolge von schulischen Jahrgangsklassen, der religiösen und akademischen Ordination finden sich analoge Strukturen, mit deren Hilfe das Überschreiten von Reifeschwellen ermöglicht, zertifiziert und zelebriert wird. „In jeder Gesellschaft besteht das Leben eines Individuums darin, nacheinander von einer Altersstufe zur nächsten und von einer Tätigkeit zur anderen überzuwechseln. Wo immer zwischen Alters- und Tätigkeitsgruppen unterschieden wird, ist der Übergang von einer Gruppe zur anderen von speziellen Handlungen begleitet, wie sie etwa der Lehre bei unseren Handwerksberufen entsprechen.“ (Gennep 2005, S.15) Wie aber die Schwellen bestimmte Handlungsmuster als Rituale, Weihen, Feiern ausbilden, so kennt auch der Weg zwischen zwei Schwellen ein jeweils charakteristisches Handlungsprofil. Gleicht die Schwellenhandlung einer Prüfung, einem Examen, so gleicht der Weg dahin einer Übung in bestimmten Anforderungen, Aufgaben. Übungsphasen sind Probeläufe, Lektionen, die mit den Anforderungen vertraut machen, die die nächste erreichbare Stufe stellen wird.


Im Zusammenhang mit Initiationsriten muss der Blick auf plastisch-figürliche Bildwerke vor allem von Frauendarstellungen fallen. Weitaus weniger spektakulär als die steinzeitlichen Höhlen auf uns als Betrachter wirken, empfinden wir die aus dieser Frühgeschichte in großer Zahl auf uns gekommenen, kleinen, weiblichen Statuetten. Für die Initiation sind solche Figuren in der Funktion von Puppen im Gebrauch und Thomson zieht daraus den Schluss, „daß die sehr häufig dargestellte sitzende oder kauernde Stellung den eigentlichen Augenblick der Entbindung wiedergeben sollte.“ (Thomson 1960, S.196) Andere Gesten und Körperhaltungen bringt er in Verbindung mit „Einzelstadien eines Tanzes“, in dem das Gebären in die Bedeutung eines allgemeinen Fruchtbarkeitsritus und Erntesegens übertragen wurde. Schließlich sieht er einen Bedeutungswandel bis hin zu Weihegeschenken, Opfergaben für Quellengottheiten, in denen dann auch „die Vorstellung von einer Göttin Gestalt angenommen hatte.“ (Thomson 1960, S.197) Solche Figuren waren in Griechenland ursprünglich aus bestimmten Hölzern geschnitzt, welche von Bäumen stammten, die der jeweiligen Gottheit zugeordnet waren: Artemis – Weide, Hera – Birne (Thomson 1960, Anm. S.197). Thomson zitiert einen jüngeren Weihespruch aus Mykene, der ganz allgemein die Funktion solcher Geschenke an die Gottheit plausibel macht: „Dies sind meine Ochsen; sie halfen mir die Felder zu bestellen. Sie sind zwar nur aus Teig, nimm sie aber trotzdem gütigst entgegen, Demeter, und bewirke dafür, daß meine wirklichen Ochsen am Leben bleiben und mir die Felder an Garben reich machen.“ (Thomson 1960, S.197) Wie Votivbilder aus unseren Dorfkirchen, werden solche Gaben von den Gebern zunächst selbst hergestellt worden sein, wobei man vermuten kann, dass in der Nähe größerer Heiligtümer sich eine Art Handwerk herausgebildet hat, das die Gaben in Serie fertigte und damit Tauschhandel betrieb.


Im magischen Ritual nimmt menschliches Handeln Modellcharakter an, und erhalten Gegenstände, an denen die Handlung vollzogen wird, selbst Modellcharakter. Das Menschenopfer mutiert zum Tieropfer und schließlich zum Gebäck oder zur Puppe. Letztlich tut es auch ein Bild, das ins Feuer geworfen wird. Auch Spielobjekte besitzen diesen Modellcharakter. Ein Kind zieht eine Blume an einer aus Gras geflochtenen Schnur hinter sich her und spricht sie an als ihr Schweinchen. Im Modell gewinnt eine zunächst mit dem ursprünglichen Objekt unmittelbar verbundene Bedeutung selbständige und symbolische Form, die dann auch nicht mehr alle Objekteigenschaften besitzen und abbilden muss. Was das Modell nicht oder unzureichend abbildet ergänzen die Teilnehmer am Spiel oder Ritual in ihrer Vorstellung. Modelle sind reale Abstraktionen (Sohn-Rethel 1970) und lösen sich aus dem Bedürfnis mimetisch getreuer Nachbildung oft mit einer Tendenz zur Stilisierung. Dies bedeutet Betonung wesentlicher Eigenschaften, Verzicht auf Details, Straffung der Form). Modelle spielen für das Lernen und für die Lehre eine herausragende Rolle und leiten den didaktischen Prozess ein, in dem Lehren für das Leben sozusagen als Probehandlungen aus dem Lebensernst gelöst werden können. „Jede institutionelle Schule bedeutet eine Verlagerung des Lernvorgangs weg vom Ort der tatsächlichen Handlungen, wo seit alters der Nachwuchs seine Kenntnisse und Fähigkeiten unmittelbar erwirbt. In der Schule müssen dagegen die Vorgänge simuliert und erklärt werden, so daß sich von daher dem berufsmäßigen Lehrer die Aufgabe stellt, den Lehrgegenstand zu überschauen, zu überdenken und nach schulischen Notwendigkeiten aufzubereiten.“ (Sellenriek 1987, S.29) Selbst wenn Spiel, Ritual und Belehrung sich als Probehandeln an Modellen ähneln, macht es wenig Sinn sie gleichzusetzen. Sie entstammen verschiedenen gesellschaftlichen Sphären und bilden dort jeweils eigene Regularien aus, beziehen sich auf bestimmte Sorten von Handlungen, von Objekten und von Mitspielern und besetzen gesellschaftlich sehr unterschiedliche Orte.

Rituelle Handlungen, Spielhandlungen, Lernhandlungen generieren nicht nur Regeln und Bedeutungen, sondern auch Rollen und Objekte. Huizinga beantwortet die Frage nach der Rolle des Spiels in der bildenden Kunst wie folgt: 



    „Wenn in der bildenden Kunst dem Spielfaktor schon ihr Charakter der schaffenden Arbeit, des emsigen Handwerks, des Gewerbes, im Wege steht, so wird dies dadurch noch verstärkt, daß die Wesensart des Kunstwerks zu einem großen Teil durch seinen praktischen Zweck bestimmt wird und daß es seine Bestimmung nicht durch ein ästhetisches Motiv erhält. Die Aufgabe des Menschen, der etwas herzustellen hat, ist eine ernste und verantwortungsvolle: jedes Spielmäßige ist ihr fremd. [...] Die Produktion der bildenden Kunst verläuft also ganz außerhalb der Sphäre des Spiels, und auch ihre Darbietung wird lediglich sekundär in den Formen des Ritus, des Fests, der Belustigung und des gesellschaftlichen Ereignisses aufgenommen.“ (Huizinga 1940 S.269)


 
Wenn wir uns mit den Begriffen ‚kindliches Spiel‘ und ‚Ritual‘ hier räumlich in einem völkerkundlichen und zeitlich in einem prähistorischen Rahmen bewegen, ist die Rede von bildender Kunst wohl noch unangemessen. Bleibt aber festzustellen, dass Spiel den ‚Werkzeuggebrauch‘ ebenso kennt, wie es vielfach den Umgang mit Spielsachen kennt. Analog lebt das Ritual nicht allein von Laut und Gebärde sondern bezieht Dinge ebenso ein wie den Raum und Ort, den es für seine Darbietung benötigt. Wie wir bei Jared Diamond oben lesen konnten, ist das Herstellen von Spielsachen ursprünglich selbst Teil des Spiels: „... sie bauen nachgeahmte Hütten und nachgeahmte Gärten mit Gräben; eine Blume wird an einer Schnur hinterhergezogen, als wäre sie ein Schwein, und sie wird auch mit den Dani-Worten für ‚Schweinchen‘ angesprochen.“ Analoges gilt für das Ritual. Die dort in Gebrauch genommenen Körperbemalungen, Maskierungen, die Opfertiere, Weihegaben und ihre Zubereitung sind ursprünglich Teile des Zeremoniells und lösen sich erst nach und nach in dislozierte und zeitversetzte spezialisierte Gewerke auf, die jedoch noch lange Spuren der Zugehörigkeit zum Ritus in sich tragen.


Claude Lévi Strauss stellt sich die Frage, „ob das verkleinerte Modell – wie es auch der Geselle als Meisterstück zu liefern hat – nicht immer und überall der Typus des Kunstwerks überhaupt ist. Denn es scheint, daß jedes verkleinerte Modell eine ästhetische Berufung hat – denn woher, wenn nicht aus seinen Dimensionen, nähme es diese dauernde Kraft?“ (Lévi Strauss 1968, S.36) Jedes Modell ‚verkleinert‘, insofern es das reale Vorbild gewisser Dimensionen beraubt (z.B. Maß, Material, Formkomplexität, Funktionalität, Gebrauch). Ich sehe einen Zusammenhang zwischen Levi-Strauss‘ Rede vom ‚verkleinerten Modell‘ und Sohn-Rethels Begriff der Realen Abstraktion (Sohn-Rethel 1970). Demnach ist Abstraktion nicht allein eine Kategorie des Denkens, sondern findet sich in der „Sphäre zwischenmenschlichen Verkehrs. Nicht die Personen erzeugen diese Abstraktion, sondern ihre Handlungen tun das.“ (Sohn-Rethel 1970, S.35) Der Gegenstand, an dem dieses Handeln als ‚Probehandlung‘ sinnfällig in Erscheinung tritt, ist das Modell, das den Menschen dazu dient, gewisse Handlungen an ihm durchzuspielen, die eigentlich dem Ding gelten, das durch das Modell repräsentiert wird. Der Verlust, des für diesen Zweck vom Menschen geschaffenen Modells, von bestimmten Dimensionen gegenüber dem realen Ding, das es ersetzt, wird kompensiert durch den symbolischen Gehalt, den das Modell in der Vorstellung und den Handlungen seiner Benutzer hinzugewinnt. Damit wird es sozusagen ideell aufgeladen. Diesen Ladezustand empfinden die Menschen als Ausstrahlung, Aura, Heil und magische Kraft. Der Ort für diese Aufladung ist die menschliche Vorstellung, die ihren Ausdruck findet im veränderten Verhalten der Menschen zu dem Ding. Schon der Begriff ‚Ding‘ deutet wohl in seiner etymologischen Verwandtschaft mit dem germanischen ‚thing‘ (einem Ort der Rechtsprechung) an, wie ein ursprünglich belangloser Gegenstand zu einem Rechtsobjekt werden kann. Er mutiert so zu einem Gegenstand, über den gestritten und beraten werden kann, der mit einem Interesse aufgeladen wurde, auf den jemand Besitzansprüche erhebt. In den Augen und damit in der Wahrnehmung der im Thing aufeinander treffenden Streitenden ist er mit einer Bedeutung, einem Wert aufgeladen, worüber gestritten und Recht gesprochen werden kann.


Magische Fähigkeiten besitzt auf dieser Kulturstufe des Animismus jedes Clanmitglied, jeder Mensch. Schamanen aber besitzen Zugang zu besonderen Kräften, die durch sie hindurch wirken, aber nicht in ihnen verankert sind. Erst durch einen ritualisierten Akt der Beschwörung, der Magie, im Zustand der Trance wird der ‚Zauberer‘ als Medium aktiviert, kann die spirituelle Kraft durch ihn fließen. Herausragende Eigenschaften einzelner Menschen werden diesen von den Göttern verliehen oder entzogen, die damit durch sie sprechen. Das gilt für Magier, Seher, Propheten, Sibyllen etc... und auch noch für die frühen Handwerker. Der Schmied, der Jäger, der Töpfer - insbesondere der, der wie Gott aus einem Klumpen Lehm eine Gestalt formen kann - sie alle haben ihre schöpferische Kraft als Gabe von den Göttern geliehen, nicht aus sich selbst erzeugt. Sie sind nicht Autoren in unserem Sinn, sondern ‚Persona‘, Träger und Darsteller von Rollen, die ihnen höhere Wesen verleihen. 



    „In den Anfängen der Kultur ist es vor allem die Eisenbearbeitung und Eisenverarbeitung, die man mit mystischen Vorstellungen umspann. ‘Wie das Staunen der Menschheit über die wunderbare Kunst, welche es versteht das harte Metall im Feuer zu schmelzen und kostbare Dinge aus ihm zu schmieden dazu geführt hat, die Erfindung derselben überirdischen Wesen zuzuschreiben, so kann man sich auch die Ausübung derselben durch irdische Geschöpfe nicht ohne die Zuhilfenahme geheimnisvoller und zauberhafter Mittel vorstellen‘.“ (Sombart 1924, S. 202; zitiert Schrader 1906, S. 236)


 


Unser Kunst- und Bilderverstand ist heute weitestgehend auf einen Akt der visuellen Wahrnehmung ausgerichtet. Selbst das muss man für die steinzeitlichen Malereien, oder einen Teil von ihnen wohl in Zweifel ziehen. Einige sind an so unzugänglichen Stellen angebracht, dass vom Erzeuger wohl eher nicht mit einem menschlichen Betrachter gerechnet wurde. Der Gebrauch von Bildern als eine Zwiesprache mit den Göttern hält sich noch lange und ragt bis in unsere Religionen hinein, auch wenn wir uns daran gewöhnt haben, den Bilderschmuck von Grabkammern in Tempeln und Kirchen dargestellt, und schließlich in Museen öffentlich zur Schau gestellt zu sehen. Staunend und vielleicht schaudernd betrachten wir Bilder etwa in Gräbern, die ihre Auftraggeber ursprünglich vor menschlichen Augen auf ewig verborgen wissen wollten. Es ist schon eigenartig: Das 19.Jh., die Zeit des größt angelegten Tabubruchs gegenüber Bildern (im Namen der Archäologie), die von ihren Auftraggebern nicht für Menschenaugen gedacht waren, ist auch die Zeit, in der von der Malerei die ‚Idee des unschuldigen Auges‘ verbreitet wird. Vermutlich benötigt man diese Ideologie, um über den begangenen Frevel der Zerstörung im Namen der Erhaltung nicht weiter nachdenken zu müssen. 


Nachahmung wurde als Beweggrund für die Herstellung von als Kunst zu würdigenden Bildern von der Kunstlehre (vor allem der letzten beiden Jahrhunderte) verächtlich gemacht. Damit ist eine Trennlinie gezogen zwischen authentischer und reproduktiver Bildherstellung. Seitdem baut ‚Kunst‘ auf eine Vorstellung vom Original, und setzt damit letztlich auf das Unvergleichbare. Im Vorlauf, etwa seit dem 14.Jh., etablierten sich Maler und Bildhauer als ‚Erfinder‘ einer bildhaften Gestaltung von Themen, die sie der Mythologie entnahmen. Auch die Kunstpädagogik hat sich zeitweise dem gedanklichen Konstrukt ‚Originalität‘ verschrieben und wollte der Kinderzeichnung einerseits Authentizität und damit Autorenschaft zuschreiben, andererseits den Heranwachsenden all das austreiben, was vor allem im Jugendalter an Bildkonventionen aus den Bildwelten der Erwachsenen adaptiert wird. Dass sich Kinder oder Jugendliche als ‚Autoren‘ ihrer Bildproduktion verstehen, wurde dabei stets unbefragt vorausgesetzt.


Auf der anderen Seite war das ausklingende 19. und das beginnende 20.Jh. fasziniert von Bildproduktionen der sog. ‚Primitiven‘, wobei die Begeisterung für die teils starken ästhetischen Reize oft das Verständnis für deren kulturelle Bedeutung weit überstrahlte. Seit den 1960er Jahren erlebte die Kunstszene einen recht folgenreichen und erfolgreichen Versuch schamanische Praktiken in Museen und Galerien des 20.Jh. ‚salonfähig‘ zu machen. Ohne dies nun bewerten zu wollen, zeigt das Interesse an der vorgeschichtlichen Bildproduktion die Legitimität, auch für das pädagogische Feld diese kulturellen Quellen zu erschließen. Wer dem Vorbild der Schlange folgend seine kulturellen Häutungen einfach abstreift, der wird mit der alten Haut auch die darin eingeprägten Lebenserfahrungen nicht weiter verwerten können und nicht merken, dass die neue Haut der alten mehr gleicht als einem vielleicht lieb ist. Lehren lassen sich am leichtesten aus Differenzerfahrungen ziehen.


Fazit

Lernen als Enkulturation (Nigel Barley) funktioniert auf niederen Kulturstufen im Rahmen der Teilhabe der Jugend an allen Lebensvollzügen des Clans, der Sippe, der Familie durch Mitmachen und Nachmachen. Für die Form der Weitergabe einer Kultur von einer Generation zur nächsten haben wir in unserer Sprache auch den Begriff ‚Tradierung‘ oder Tradition. Was kulturell über Handlungen, Rituale, Haltungen, Sitten, Bräuche, Verhaltensweisen, Verhaltensregeln unterhalb der Schwelle schriftlicher Fixierung tradiert wird bezeichnen wir als ‚Vermächtnis‘. Rituale, als Modellhandlungen und Bilder als Modelle realer oder vorgestellter Objekte, besetzen im magischen Bewusstsein die Rollen der Lehr/Lernhandlung und des Gegenstands, über den Kenntnis gewonnen werden soll. Rituale sind Handlungen, in denen, rein formell gesehen, bildhaft-visuelle, musikalisch-akustische und performative Elemente eine mediale Einheit bilden, ohne dass man dies als Theater oder Kunst sinnvollerweise bezeichnen könnte. In der Regel fehlt im Ritual die ‚Abteilung‘ Zuschauer, weil jeder Teilnehmer aktiv beteiligt ist. Bildhaftes, wie z.B. Spuren, Zeichen, Marken, entfaltet sich zu einer Form der Mitteilung, mit der Möglichkeit der Codierung. Ein magischer Akt, ein magisches Ding, eine magische Handlung sind im wesentlichen mimetisch, aber nicht notwendig in einem naturalistischen Sinn abbildend, sondern durchaus in einem ‚modellhaften‘ Sinn, der sein Vorbild auf wesentliche Aspekte „verkleinert“ d.h. reduziert d.h. abstrahiert. Magische Dinge und magische Handlungen sind nicht Requisiten oder Theater. Im Ursprung ist das Götterbild ein Götze, beherbergt die Plastik als Götzenbild den Geist und ist nicht nur deren Repräsentant. Im Ritual verwandeln sich die Teilnehmer in ihrer Wahrnehmung wirklich und substanziell in die Wesen, die sie im Theater nur noch als Rolle darstellen. Und doch ist der Akt der Verwandlung nur ephemer und trägt schon den Keim der bloßen Darstellung in sich. Reste solch magischen Verhaltens finden sich heute noch gegenüber Reliquien, Gnadenbildern und musealen Raritäten.


Im Zusammenhang mit kindlichem Lernen zeigt die körperlich/geistige Entwicklung des bildschaffenden Kindes eine verwandtschaftliche Beziehung zu dem hier skizzierten ‚naturwüchsigen‘ Bildschaffen. Insofern lohnt es sich, als Lehrer solche ‚Naturformen‘ zu studieren, die sich auch beim aufgeklärten Erwachsenen nicht völlig verabschieden. Um jedem Verdacht vorzubeugen: Damit ist weder Haeckels These eines biogenetischen Grundgesetzes bestätigt (‚die Ontogenese rekapituliert die Phylogenese‘) noch ist es auf die Entwicklung während der Kindheit und Jugend verlängert. Die Entwicklung des Individuums findet schon im Mutterleib stets in einem kulturellen Kontext statt, ist also biologisch und genetisch nicht isoliert zu betrachten von einer Verankerung in einen sozialen, ökonomischen, kulturellen und historischen Kontext. Auf höheren Kulturstufen bleibt die Enkulturation ein weitgehend als naturgegeben empfundenes Phänomen. Magische Handlungen, Dinge, verlieren als kulturelles ‚Brauchtum‘ ihre ursprüngliche kultische Dramatik und ihren Ernst, werden in ihrer äußeren Erscheinung dem gesellschaftlichen Wandel angepasst, schwelen aber in vielen Lebensbereichen mehr oder weniger wahrgenommen unterschwellig fort, etwa in esoterischen Vorstellungen und Praktiken, in religiösen Vorstellungen und Übungen und in sozialen Rollenbildern und Verhaltensmustern, die vor allem in familiären und regionalen, stammesverwandtschaftlichen Kreisen gepflegt und tradiert werden. Huizinga formuliert das bezogen auf seine Vorstellung vom Spiel so:


    „Beim Fortschreiten einer Kultur bleibt das als ursprünglich vorausgesetzte Verhältnis von Spiel und Nichtspiel nicht unverändert. Im allgemeinen tritt dabei das Spielelement allmählich in den Hintergrund. Meistens ist es zu einem großen Teil in der sakralen Sphäre aufgegangen. Es hat sich in Wissen und Dichtkunst, im Rechtsleben, in den Formen des Staatslebens kristallisiert. [...] Zu allen Zeiten jedoch kann sich der Spieltrieb auch in den Formen einer hochentwickelten Kultur mit voller Kraft wieder geltend machen und sowohl die Einzelperson wie die Massen in den Rausch eines riesigen Spiels mit fortreißen.“ (Huizinga 1940, S.76)




Zur Differenz von Bildverständnis und Kunstverständnis sei am Rande bemerkt: Die Venus von Willendorf finden wir heute im Naturhistorischen Museum in Wien, nicht gegenüber im Kunsthistorischen Museum. Anders wurde verfahren mit Plastiken des ägyptischen, griechischen und römischen Kultus sowie mit Andachtsbildern aus einer christlichen Tradition. Zahllose Altarbilder und Heiligenfiguren haben, nachdem sie im Zuge der Reformation und Säkularisation aus den Kirchen verbannt wurden, heute den Weg in die Nationalmuseen oder Kunstmuseen gefunden und damit einen Bedeutungsverlust oder/und Bedeutungswandel erfahren.

Wahrnehmung erweist sich als ein Komplex aus sinnlichen Reizen, ist eingebunden in Aktionen, Handlungen, und trifft stets auf Erwartungen sowie gemachte und gespeicherte Erfahrungen. Die uns umgebende Dingwelt ist in unserer Wahrnehmung aufgeladen mit Bedeutungen, die sie über ihr bloßes Naturdasein hinaushebt. Wie in Batterien sind in ihnen Erfahrungen, Beurteilungen, Bewertungen, Erzählungen gespeichert, die der individuellen, bloß sinnlichen Wahrnehmung unmittelbar nicht erschließbar sind, sondern in der Lebenswirklichkeit erfahren, gelernt und bewusst gemacht werden müssen. Gesellschaftliche Herstellung und Gebrauch vergegenständlichen und speichern sich in den Dingen als Bedeutung und Sinn für unser Leben. Dadurch nimmt jede individuell mit einem Ding gemachte Erfahrung Anteil an einem gesellschaftlichen Erfahrungsprozess und speist diesem gleichzeitig die eigenen Absichten, Bedeutungen und eventuellen Verfeinerungen, Erfindungen ein.


Der Animismus ist eine der bedeutendsten Erfindungen des Menschen, er lebt von der menschlichen Fähigkeit den sinnlich wahrgenommenen Reiz mit einer Suche nach Bedeutung zu verkoppeln und damit zu einer Wahrnehmung zu verarbeiten. Bei der Suche nach der angemessenen Bedeutung für einen Reiz kommt das Bedürfnis ins Spiel, den reizauslösenden Phänomenen eine Orientierung, Wertigkeit, ein ‚Gesicht‘ (eine Physiognomie), einen Namen zuzuordnen und ihm damit die (Angst- bzw. Neugier-)erregende Macht des Ungewissen, Unsagbaren, Numinosen auf den Erfahrungsschatz der positiven wie negativen Gefühle zu nehmen, sie zumindest in Bann zu schlagen. Das ist vermutlich erst einmal nichts für Kinder, sondern eine Errungenschaft menschlicher Kultur. Kinder wachsen in einer im Tierreich einzigartig langen individuellen körperlichen und geistigen Entwicklung (Ontogenese) in die Kultur ihrer sozialen Gruppe hinein und erfahren die meisten der sie umgebenden Subjekte und Objekte bereits als mit Bedeutung versehen. Mit dem Eintritt in die Geschlechtsreife erfolgt eine Einweihung in die Geheimnisse der magischen Praktiken, die man bis dahin vermutlich nur vom staunenden Zusehen kennt.


2. Der ‚Gang‘ handwerklicher Lehre


    „Bei den handwerklichen Fertigkeiten muss es einen Vorgesetzten geben, der Maßstäbe setzt und für eine entsprechende Ausbildung sorgt. In der Werkstatt wird die Ungleichheit der Fähigkeiten und Erfahrungen zu einer Angelegenheit direkter zwischenmenschlicher Beziehungen.“ (Richard Sennett, „Handwerk“, 2009 S.78f)


„Mose aber sprach zu den Israeliten: Merket auf! Jahwe hat Bezaleel, den Sohn Uris, des Sohnes Hurs, vom Stamme Juda, namentlich berufen und ihn erfüllt mit göttlichem Geiste, mit Kunstsinn, Einsicht, Wissen und allerlei Kunstfertigkeiten, um Kunstwerke zu ersinnen und in Gold, Silber und Kupfer, sowie mittelst Bearbeitung von Edelsteinen zum Besetzen und mittelst Bearbeitung von Holz auszuführen und so in allen Gattungen von Kunstwerken zu arbeiten. Aber auch die Gabe der Unterweisung hat er ihm verliehen, ihm und Dholiab, dem Sohne Ahisamachs vom Stamme Dan.“
(A.T. 2. Buch Mose, 35, 30-34)




Worum es geht:


    	Welche Modelle der Lehre bildet die handwerkliche Arbeitsorganisation aus?

    	Wie prägen Hierarchien den arbeitsteiligen Werkprozess?

    	Welche Rolle spielen didaktische Modelle, der Plan und die Zeichnung, Musterbücher und Vorlagenwerke?

    	Welche Grenzen hemmen die Entwicklung handwerklicher Lehren?





Handwerke, die die Verarbeitung von ortsgebundenen Materialien (z.B. Erze) voraussetzen, sowie Werkprozesse, die von schwer transportablem Werkzeug und Gerät abhängen (Schmiede, Töpferscheibe, Brennofen), sind erst vorstellbar, wenn die Menschen sesshaft werden. Leroi-Gourhan verknüpft etwa die Metallurgie mit dem Aufkommen der Städte. Zu diesem Zeitpunkt (um 3000) haben die einfacheren „Feuerhandwerke“ (Keramik, Glas, Farbstoffe, Kalk und Gips) „in einem ganzen Feld von Techniken [...] über Jahrhunderte hinweg zahlreiche Individuen beschäftigt“.(Leroi-Gourhan 1984, S.224) Schon damals manifestiert sich das entwickelte handwerkliche Geschick in einer notwendigen Arbeitsteilung, in einer Bevorratung der zu bearbeitenden Werkstoffe und im Besitz sowie persönlicher Beherrschung von spezialisiertem Werkzeug. Das setzt in vielen Fällen einen gewissen Reichtum und eine soziale Organisation voraus, die sich zuerst in Herrschaftsbereichen konzentriert, in Tempel- oder Palastwerkstätten. 


Prometheus ist für die Griechen der göttliche Kulturstifter, der den Menschen das Feuer bringt und sie lehrt damit umzugehen. Hephaistos, als den Gott der Schmiede, verankert die frühe Rüstungsindustrie im olympischen Mythos. „Doch der Handwerker ist ein unterjochter Demiurg. Wir haben bereits gesehen, daß seine Position in der techno-ökonomischen Organisation eine untergeordnete ist: er schmiedet die Waffen, die seine Herren benutzen, er schafft den Schmuck, den deren Frauen tragen, er hämmert die Weihegefäße der Götter, er, der allmächtige, hinkende und lächerliche Vulkanus.“ (Leroy-Gourhan 1984. S.226 f) 

Der Schöpfergott Demiurg im alten Griechenland ist eine handwerkliche Figur. Wie auch der biblische Gott schafft er seine Geschöpfe als Tagewerke, nach Plan und mit vorhandenem Material. Dieser ‚Werkelei‘ ist aber im biblischen Schöpfungsmythos und auch im klassischen Griechenland schon die Schöpfungsidee ‚Logos‘ vorausgesetzt. Das macht den Demiurg letztlich zu einer behinderten und lächerlichen Figur.


Immerhin erscheinen die Handwerke im alten Mythos noch als eine göttliche Gabe an die Menschen (s. Eingangszitat), wobei es die Töpferei und ihr Material Lehm zu besonderem Adel gebracht haben. Der aus Lehm geformte biblische Adam findet eine Fortsetzung bei der Erfindung der Zeichnung. Es ist Dibutade, die Tochter eines Töpfers, die im griechischen Mythos die Zeichnung erfindet, als sie den Schatten ihres Geliebten als Profil in die Werkstattwand ritzt. Nicht nur die Handwerke zehren von der göttlichen Gabe, auch deren Lehre, die uns hier beschäftigt, trägt das Stigma der Gabe. Handwerkliches Geschick ist nicht auf dem Markt zu erwerben, und wer damit begabt ist, erweist sich allein dadurch schon als ein Liebling der Götter und nicht nur als gelehriger Schüler. Die göttliche Gabe findet ihr Gegenstück im Opfer der Menschen: ‚Do ut des‘ heißt die römische Zauberformel. Weihegaben gehören mit zu den ältesten und mit größtem Aufwand hergestellten handwerklichen Erzeugnissen. Die Ideen von Gabe und Opfer verweisen auf eine Evolution der Handwerke, deren Geist letztlich durch das entfaltete Handwerk und seine Warenproduktion dann doch ‚zu Markte getragen‘ und damit der ökonomischen Entwicklung geopfert wurde. Im selbsgebastelten Geschenk der Kinder hat sich noch ein schlichter Abglanz dieser ursprünglichen Idee erhalten. (Mehr dazu bei Mauss 1990)



[image: OEBPS/images/image0014.jpg]
Abb. 11: Das Relieffragment aus der 18. Dynastie (1550 - 1290 v. Chr.) zeigt Steinmetze beim Zurichten von Blöcken für das Mauerwerk.






Was die Bildherstellung betrifft, ist die Bildhauerei in höherem Maß werkstattgebunden als die Malerei (Abb.11). Zur Psychologie der bildlichen Darstellung.. Beide sind jedoch erst im Zusammenhang mit größeren Bauvorhaben abhängig von einem Werkstattbetrieb, der immer auch eine größere Zahl von Arbeitern bedeutet, die sich vorwiegend oder ausschließlich um ihr Handwerk kümmern, ihr Leben aber dennoch in familiären Verhältnissen organisieren. In der Werkstatt erweist sich Arbeitsteilung als vorteilhaftes Organisationsmodell. Jeder Arbeiter kann hier seinen Fähigkeiten entsprechend für leichtere oder schwerer zu bewältigende Arbeitsschritte eingesetzt werden. Die Hierarchie der Teilarbeiten liefert ein Modell für das Erlernen des Gesamtprozesses: Man kann sich vom Leichten zum Schweren sozusagen hocharbeiten. An der Spitze der Hierarchie steht einer, der den Gesamtprozess überschaut, organisiert und ihm das erwartete Ergebnis vorgibt. Das kann sein in der Form eines Musterexemplars oder einer Zeichnung oder in Anweisungen, die er den einzelnen Arbeitern mündlich, durch Modelle oder durch Vormachen gibt. Seine herausgehobene Stellung basiert auf Erfahrung, die er mit all den in seinem Handwerk anfallenden Werkprozessen gesammelt hat und eine gewisse Autonomie, die ihn aus dem rein imitativen Tun heraushebt. „Die Trennung von Kopf und Hand ist nicht nur geistiger, sondern auch sozialer Natur“ (Sennett 2009, S.66). Damit ist das Modell werkstattmäßigen handwerklichen Arbeitens und Lernens umrissen, das sich als Erfolgsmodell über Jahrtausende bewährt, verfeinert und ausdifferenziert hat. Die Werkstatt bietet insofern auch ein Modell des Lernens, als in ihr auch Platz ist für Heranwachsende, die sich in einzelnen Verrichtungen üben dürfen, aber immer ihren Platz und Anteil am gesamten Geschehen in der Werkstatt haben.


Die Idee der Schule hat vermutlich andere Wurzeln. Institutionen, die allein dem modellhaften Einüben bestimmter Fertigkeiten dienen und damit auch im wesentlichen auf eine jugendliche Klientel zugeschnitten sind, sieht man im Altertum zum einen im militärischen Bereich als körperliche Ertüchtigung und Ausbildung im Gebrauch von Waffen, und zum anderen im religiösen Bereich, etwa in der Ausbildung zum Schreiber. Der Schreiber hatte schon bei den Ägyptern eine gesellschaftlich herausgehobene Funktion und scheint ein festes Berufsbild abgegeben zu haben, auf das hin schon Jugendliche gezielt in Schulen herangebildet wurden. Schreiber, Maler und Bildhauer sind bei den Ägyptern in ein strenges Regelwerk eingebunden und besitzen in der aus Bildzeichen entwickelten Schrift, die ihren grafischen Ursprung im eingeritzten Zeichen, also einem flachen Relief hat, eine gemeinsame Grundlage. 



    „Jeder Künstler musste die Kunst des Schönschreibens lernen. Er musste die Bilder und Symbole der Hieroglyphen klar in den Stein meißeln können. Aber sobald er mit all diesen Regeln vertraut war, hatte er ausgelernt. Niemand wollte etwas anderes von ihm, niemand verlangte, dass er ‚originell‘ sein sollte. Ganz im Gegenteil. Wahrscheinlich galt der als der beste Künstler, dessen Statuen den bewunderten Denkmälern der Vorzeit am ähnlichsten waren. So erklärte es sich, dass sich die ägyptische Kunst im Laufe von dreitausend Jahren nur sehr wenig verändert hat.“ (Gombrich 1996, S.67)



Für Gombrich ist das Bild ein System, das auf Konvention beruht. Er weiß, dass „die Künstler aller Zeiten und aller Stile sich auf einen Formenschatz stützen müssen und daß es die Kenntnis dieses Formenschatzes ist und nicht die Kenntnis der Dinge selbst, die den Meister vom Stümper unterscheidet.“ (Gombrich 1967, S.321f) Wenn Gombrich recht hat, und der ägyptische Steinmetz auch lesen konnte, was er da in den Stein meißelte, dann ging seine handwerkliche Ausbildung Hand in Hand mit seiner Ausbildung im Schreiben und Lesen. Das wäre wiederum eine Erklärung dafür, dass im alten Ägypten die Bildkunst sich ganz selten aus dem Zusammenhang mit Schrift gelöst hat. Das war bei den Juden (Altes Testament) und in der durch die Griechen begründeten phonetisch/alphabetischen Texttradition anders. Dort kommt Text recht gut ohne Bilder aus.
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Abb. 12: Lehrmodell aus dem 4. Jh. vor Chr. - Ägyptische Sammlung München.





Analog zu den formal festgelegten Schriftzeichen gibt es für die Zeichnung als Grundlage von Malerei, Relief und Plastik ein begrenztes Repertoire konventioneller Formen. „Es gibt mehrere Typen den Menschen darzustellen: Den stehenden, sitzenden, kriechenden, hockenden Typus. Aus ihnen lassen sich praktisch alle Möglichkeiten für die Wiedergabe des Menschen [...] ableiten.“ Bei Relief und Malerei „werden die Szenen zeilenartig und wie auf einem linierten Blatt hintereinander und übereinander [..] ausgerichtet.„(Formann/Kischkewitz 1971, S.15) In unserem Zusammenhang interessiert in erster Linie das Werkverfahren, aus dem sich Schlüsse ziehen lassen über die eingangs angesprochene Hierarchie in der Werkstatt: In den Bildhauerwerkstätten gab es plastische Lehrmodelle (Abb.12), „die nach den verbindlichen Proportionen geschaffen worden waren. Der Bildhauer konnte diesen Vorlagen dann die genauen Maßverhältnisse abnehmen. Oft waren sie auch noch als Zahl auf das einzelne Stück notiert.“ Der „kanonische Aufbau der Figur wurde innerhalb eines geometrischen Achsenkreuzes auf dem Werkblatt über der vorgestellten Standlinie errichtet oder auf allen vier Flächen mit Linien und Markierungen (auf dem Steinblock U.S.) aufgerissen. Nach dieser vielleicht nur ungefähren Vorzeichnung drang der Bildhauer von allen vier Seiten aus gleichmäßig bis zur Figur vor.“ (Formann/Kischkewitz 1971, S.17) Das Aufreißen der vollplastischen Figur auf dem Steinblock zeigt, dass die Messkunst der ägyptischen Bildhauer ein System aus Grundriss, Aufriss und Seitenriss zur Grundlage ihrer plastischen Arbeit benutzten. Das Achsensystem stellt mit horizontalen und vertikalen Linien die Peilungen dar, über die sich wichtige Punkte der Figur räumlich exakt bestimmen lassen.


 Beim Relief (Abb.13) wurden zunächst „die Wände von den Steinmetzen geglättet [...] Sodann teilte der Umrisszeichner die Wand ein. Inschriften, Darstellungen von Handlungen, dekorative Streifen erhielten ihren festen Platz. Auch die Hilfslinien der Figur im Quadratnetzsystem und die Figuren selbst wurden angedeutet. All das musste der Vorlage (wohl auf Papyrus) entsprechen, die der Künstler dem Bauherrn vorher zum Begutachten gezeigt hatte. Rot ist wohl die verbindliche Farbe für die Vorzeichnung gewesen. [...] Die schwarze Farbe gilt als die des Korrigierenden, gehört also einem nächsten Stadium an. [..] Der nächste Arbeitsgang bei einem Relief gehörte dann dem Bildhauer. Er zog die (korrigierte) Umrisslinie mit einem Kupfermeißel nach und begann die Fläche um die Figur herum abzutragen.“ (Formann/Kischkewitz 1970, S.21) 
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Abb. 13: Rekonstruktion der Arbeitsschritte nach Kischkewitz von U. Schuster.




Der allgemeine Arbeitsprozess besteht demnach in der Nachahmung eines vorgegebenen ‚verkleinerten‘ Modells, wobei die wesentlichen Schritte durch Lehrmodelle definiert erscheinen, in denen das jeweils zu erreichende Stadium gleichsam eingefroren ist. Solche didaktischen Modelle sind zahlreich erhalten. Die Autorin Kischkewitz geht offenbar davon aus, dass die auszuführende plastische oder malerische Arbeit zunächst in einem verkleinerten Maßstab als gezeichneter Entwurf dem Auftraggeber vorgelegt werden musste. Das bedeutet, dass die Vorzeichnung auf Papyrus bereits als Relief, Vollplastik oder Malerei ‚gelesen‘ werden konnte. Der Gebrauch unterschiedlicher Farben in der Vorzeichnung legt den Schluss nahe, dass der Prozess durch Korrekturen auf Kurs gehalten wurde, was auf eine Hierarchie in der Werkstatt schließen lässt. Kischkewitz spricht die verschiedenen Teilarbeiten unterschiedlichen Ausführenden zu. Das würde bedeuten, dass der gesamte Werkprozess in einzelne Gewerke hierarchisch untergliedert war, die jeweils einem Handwerk als beschränkte Kompetenz zugeordnet werden können, wie das im mittelalterlichen Skribtorium der Fall war, wie es noch bei Disney in der Produktion von Zeichentrickfilmen üblich war und auch heute noch auf jeder Baustelle üblich ist. Der den Fels als Wand abrichtende Steinmetz verrichtet nur dieses Teilgewerk und räumt dann den Platz für den Verputzer. Der Vorzeichner wäre dann nur Vorzeichner, der Reinzeichner nur ‚Versäuberer‘, der Bildhauer schafft nur das Relief und hinterlässt sein Gewerk dem Maler und so weiter. Hierarchisch ist so ein arbeitsteiliges Modell nicht nur in Bezug auf eine notwendige zeitliche Abfolge sondern auch in Bezug auf den Rang jeder einzelnen Teilarbeit im Veredelungsprozess vom Groben zum Feinen.


Handwerk veredelt die menschliche Hand zum Werkzeug. Es lohnt, an dieser Stelle der Hand als Werkzeug ein paar Gedanken zu widmen. Denkprozesse, die durch die Tätigkeit der Hände in Gang gesetzt werden, oder die die Handarbeit begleiten, sind im Gehirn anscheinend anders lokalisiert und organisiert als ein Denken, das rein von Anschauung, also von den Augen geleitet ist, oder ein Denken, das sich in rein logischen Operationen bewegt. Meine These: Der Handwerker denkt sozusagen mit den Händen. Seit der Renaissance begleitet die bildende Kunst eine Auseinandersetzung, die ein überwiegend visuell geprägtes Bildschaffen der Malerei gegen ein in der Hauptsache haptisch geprägtes Bildschaffen der Plastik abgrenzt. Wir werden später bei Adolf von Hildebrands Verständnis der plastischen Form darauf zurückkommen. Nach meiner Überzeugung ist die damit gezogene Trennlinie ein zu grobes Muster, sehe ich doch Maler wie Dürer am Werk, deren Zeichnung in der Schraffur sehr stark vom haptischen Bildmuster der Formlinien durchdrungen ist und einen Bildhauer wie Michelangelo, dessen Zeichnung in parallelen und geraden Schraffurlinien als Helldunkel gestaltet ist. Ich mache den Unterschied an Strukturmerkmalen der Zeichnung fest: Es gibt in der Zeichnung ein Helldunkel, das mit runden Formstrichen der plastischen Ursache des Körperschattens, dem ‚relievo‘ Rechnung trägt und eine Art der Schraffur, die mit geradem Strich oder flächig/fleckig breitem Farbauftrag rein das visuelle Phänomen der Verdunkelung erzeugt (Abb.14). 
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Abb. 14: Ausschnitte aus Zeichnungen von Dürer (links) und Michelangelo (rechts).




Um nicht missverstanden zu werden: Es geht hier nicht um die Neuauflage eines Streits um den Vorrang von Malerei oder Plastik in der bildenden Kunst, sondern um den Versuch, eine seiner möglichen Ursachen zu verstehen. Visuelles und taktiles System arbeiten neuronal zusammen. Den Versuch ihrer Trennung kann man als zivilisatorische Errungenschaft entweder feiern oder verurteilen. Aber soviel scheint mir sicher: Erfahrungen, die wir mit den uns umgebenden Dingen machen, hinterlassen Spuren, ob sie sich vorwiegend dem Tastsinn oder dem Auge, oder gar einer Augenprothese wie der Camera Obscura oder dem Fotoapparat verdanken. Egal, welcher Sinn, welches Hilfsmittel beim Zeichnen, Malen, Plastizieren die Führung übernimmt, die Ausbildung von Auge und Hand und die Fähigkeit zur Koordination war sowohl eine natürliche Leistung der Evolution, wie auch eine kulturelle Leistung des Homo Faber. Die Hand als Wahrnehmungsorgan liefert uns ein Verständnis von der Machbarkeit und der Beschaffenheit der gemachten Dinge. Damit verbunden ist auch ein Zugang zur Dekonstruktion und Rekonstruktion im Sinn von Nachahmung von Naturdingen. Was die Spuren betrifft, die ein mediales ‚Sehen‘ in Zeichnungen oder der Malerei hinterlässt, hat David Hockney eine aufschlussreiche Spurensuche betrieben in Geheimes Wissen (Hockney 2001).


Wo es um die Bearbeitung naturgegebener Dinge ging oder geht, war die menschliche Hand schnell an ihre Grenzen gestoßen. Handwerk entfaltet sich durch die Erfindung und den Gebrauch von Werkzeugen. Jedes Handwerk hat seine eigenen Werkzeuge entwickelt, in Abhängigkeit vom zu bearbeitenden Material und von konkreten Aufgaben und Anforderungen eines Werkverfahrens. Werkzeuge der Bildherstellung hinterlassen im Bild ihre Spuren und sie bilden eigene Konventionen aus. So haben Generationen von Grafikern daran gearbeitet ihre Drucksachen wie die Malerei aussehen zu lassen, deren Motive und Stil sie wiedergeben wollten. Solche Stiltreue hat in der Kunst eine alte Tradition: Als die griechische Architektur im Tempelbau vom Baumaterial Holz zum Stein wechselte, übernahmen die Steinmetze die von den Zimmerern im Holzbau ausgebildeten Stilformen an Säulen, Kapitellen und Schmuckformen in ihr neues Material. Später kopierten römische Bildhauer griechische Bronzestatuen und übernahmen dabei einen Stil der freistehenden, raumgreifenden Figur, der mit der Gussplastik entwickelt wurde, in das spröde Material des Steins. Auch wenn sie dabei bis an die Grenzen des in diesem Material noch Machbaren gehen mussten, ließen sie sich selbst von damit notwendig gewordenen hässlichen Streben, Baumstümpfen und Krücken nicht von stilgetreuer Reproduktion abhalten. Die Wertschätzung eines Handwerks hing neben seinem Stilbewusstsein immer schon zusammen mit dem Wert der verwendeten Materialien, der Komplexität der Werkverfahren und Werkzeuge, und mit der Handfertigkeit der Werktätigen, die man als Kunstfertigkeit würdigte. Ein Goldschmied lernte zu Dürers Zeit sieben Jahre bis zur Gesellenprüfung (Sennett 2009, S.231). 


Unsere Sprache liefert eine interessante Differenz, auf die ich durch einen Aufsatz von Matthias Krüger aufmerksam wurde. Er schreibt: 



    „In der akademischen Kunsttheorie der frühen Neuzeit fiel der Zeichnung (it. disegno) eine integrale Bedeutung zu. Sie galt als das eigentliche Fundament, auf dem die bildenden Künste ruhen, da Architekt, Bildhauer und Maler gleichermaßen von der Zeichnung auszugehen hatten. Als solches wurde der Begriff disegno zunehmend mit der künstlerischen Konzeption gleichgesetzt im Gegensatz zur handwerklichen Ausführung des Kunstwerks. Auf diese Weise ließen sich die bildenden Künste vom bloßen Handwerk abgrenzen und sich ihr Rang als eine ars liberalis begründen. Als ‚Wissenschaft‘ hatte der Künstler den disegno fortan an der Akademie zu studieren. Das notwendige technische Know-how für seinen Beruf hatte er sich dagegen noch weit ins 19. Jahrhundert als Lehrling in der Werkstatt anzueignen. Diese Nobilitierung der Zeichnung zu einer vornehmlich intellektuellen Disziplin manifestiert sich auch in der bis heute gültigen Klassifizierung der zum Zeichnen notwendigen Gerätschaften als ‚Instrumente‘ – ein Begriff, der frei jenes Odeurs körperlicher Arbeit ist, wie es dem des ‚Werkzeugs‘ anhaftet. Die Zeichenutensilien werden mithin nicht der Klasse von Hilfsmitteln zugeordnet, derer sich ein Handwerker, sondern derjenigen, derer sich ein Wissenschaftler bedient.“ (Krüger 2014, S.31)



Ganz scharf scheint mir diese sprachliche Unterscheidung nicht, aber sie gilt wohl im Kern zeichnerischer Praxis bis heute. Den Pinsel des Malers wird man nicht als Instrument titulieren, wohl aber den Zirkel und die Ziehfeder des Ingenieurs, aber wohl auch die Hilfsmittel des Grafikers, z.B. des Kupferstechers, der dem Künstler dann doch eher als Handwerker gilt. (Abb.15)
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Abb. 15: Zeichengeräte aus Recueil de Planches du Dictionnaire des Beaux-Arts, faisant partie de l’Encyclopédie Méthodique par ordre de matiéres, Paris 1805.




Ob in Klosterwerkstätte, Bauhütte oder bürgerlicher Meisterwerkstatt, die Ausbildung zum Maler oder Bildhauer kann vom Mittelalter bis ins 19.Jh. auf einen einfachen Kern zurückgeführt werden: Wer sich zum Handwerker ausbilden lassen wollte, musste sich etwa im Alter von 12 Jahren einen Meister suchen und für seine mehrjährige (zwischen 2 und 7 Jahren) Ausbildung bis zum Gesellen ein Lehrgeld bezahlen. In Deutschland kennen wir den Ausdruck ‚lass Dir Dein Lehrgeld zurückzahlen‘. Der Meister nahm seine Lehrbuben dafür in seine Familie auf, stellte Unterkunft und Verpflegung und ließ sie in Familie und Werkstatt im Rahmen ihrer Fähigkeiten und Möglichkeiten am Leben in einem Handwerksbetrieb teilhaben. Bei einem entsprechend qualifizierten Meister lernte der Lehrling vom Lesen und Schreiben bis zum Auskehren der Stube, half beim Zubereiten der Werkstoffe, bei der Pflege und Herstellung der Werkzeuge und durfte sich selbst in einfachen Verrichtungen üben. Erwies er sich als geschickt, und hatte er ein entsprechendes Alter erreicht, konnte er seine erworbenen Fähigkeiten mit einem Gesellenstück nachweisen, das in der Regel eine komplexe Aufgabe war, ein Werkstück aus dem jeweiligen Handwerk, für das es in der Werkstatt Musterlösungen gab, aber für das es keines Kundenauftrags bedurfte. „Das vom Lehrling vorgelegte Gesellenstück basierte auf Nachahmung.“ (Sennett 2006, S. 83) Als Geselle konnte er sich nun Arbeit gegen Bezahlung suchen, musste dazu allerdings in der Regel auf Wanderschaft gehen, sich je nach Arbeit und Auftragslage an unterschiedlichsten Projekten beteiligen, bewähren, und wurde dann oft mit entsprechenden Referenzen weitervermittelt. Meister konnte er nur dann werden, wenn er genug Vermögen zur Gründung einer eigenen Existenz nachweisen konnte, wenn die örtliche Zunft genug Arbeit sah für einen neuen Betrieb, und wenn er seine Meisterschaft in einem Meisterstück nachweisen konnte, das nun auch eine Auftragsarbeit sein durfte. Dieses Meisterstück ist im Gegensatz zum Gesellenstück ein erster Nachweis für eine Autonomie, ein authentisches Schaffen aus eigenständiger Erfindung.


Ein Stich von Philipp Galle, nach einer Zeichnung von Stradanus, liefert uns eine bildhafte Vorstellung von der Lehre im Malerhandwerk im 16.Jh. (Abb.16). Es geht hier um die Werkstatt eines ‘modernen‘ Malers, der nicht mehr Holztafeln mit Temperafarbe bemalt, sondern Leinwände mit Ölfarbe. Der Stich stammt aus einem Band über jüngste Erfindungen (Nova Reperta) und nimmt Bezug auf Jan van Eyck. Das Bild zeigt die vorgestellte Werkstatt von Jan van Eyck, der dem Stecher als Erfinder der Malerei in Öl gilt. Zentrale Person ist der Meister. Gezeigt wird aber auch der Betrieb in der Werkstatt, der mehrere Personen und Tätigkeiten umfasst. Wir sehen rechts die Bereitung der Farben, links einen Portraitisten am Werk und im Vordergrund drei Lehrbuben. Allen Personen sind spezifische Tätigkeiten zugeordnet und ganz nebenbei ist der Stich die Darstellung eines handwerklichen Lehrbetriebs.
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Abb. 16: Die Ölmalerei dargestellt als eine Malerwerkstatt. P. Galle nach Stradanus, Color olivi ca. 1595. (Amsterdam Rijksprentenkabinet)




Betrachten wir die Darstellung der Lehre 

In ihrem Zentrum steht der Meister. Wenn überhaupt einer in der Werkstatt den ehrenden Titel ‚Künstler‘ verdient, dann er. Mit der Erlaubnis der Zunft und nach Ablegen einer Prüfung konnte ein Maler sich in einer Stadt niederlassen und eine Werkstatt einrichten. Er sollte alle Techniken seines Handwerks beherrschen und fähig sein, Bilder zu jedem Thema zu erfinden. Sein Rang wurde an seinen Inventionen gemessen, die er stolz mit seinem Signet versah. Dadurch wird er zum selbstbewussten Autor, der seine Bildvorstellungen aus sich schöpft, auch wenn der dargestellte Inhalt nicht von ihm erfunden ist. Meister van Eyck ist hier dargestellt beim Malen einer religiösen Legende, eines ‘Historienbildes‘. Thema ist St. Georgs Kampf mit dem Drachen. Solche Themen und ihre Motive sind nicht in der Natur zu finden, dazu bedurfte es der Kenntnis entsprechender Vorbilder, eigener Erfindung und des Studiums der Natur.


Die Malerwerkstatt lebte von Aufträgen, die Kunden an den Meister herantrugen. Das war in vielen Fällen nichts aufregendes: Die Dekoration von Sattelzeug, Truhen, Schränken, das Bemalen von Karren und Skulpturen, die Fertigung von Wappen, Ladenschildern, Fahnen und Bannern. Mehr Verdienst brachten Tafelbilder für die private Hausandacht und ausgesprochen gute Aufträge waren Altarbilder für Kirchen und Kapellen, von einer Bruderschaft, Zunft oder einem reichen Bürger oder Kleriker als Schenkung an die Kirche in Auftrag gegeben. Aufträge zur Dekoration öffentlicher Gebäude, Rathäuser, Kirchen, Schlösser wurden nur an eine zahlenmäßig kleine Gruppe der Maler vergeben, die dazu meist als Hofmaler im Dienst eines finanzkräftigen Herren standen. Thematisch zielten die Aufträge aus dieser Gruppe auf religiöse, mythologische und historische Programmbilder, gelegentlich auf Illustrationen von Chroniken und Büchern, hin und wieder auf Portraits. Landschaften und Städteansichten als Tafelbilder für Bürgerhäuser kamen erst im 17.Jh. in Mode. Wenn ein Meister genug Aufträge hatte, nahm er Schüler in seine Werkstatt und sein Haus als Lehrlinge oder Gesellen auf. Seine eigenen Söhne waren seine natürlichen Erben und Nachfolger. Die Eltern eines Lehrlings hatten für die Aufnahme in die Werkstatt ein Lehrgeld zu entrichten.


In der Hierarchie der Aufgaben nimmt der Portraitist links im Bild nach dem Meister den nächsten Platz ein. Das Malen ‚nach der Natur‘ gehörte zu den fortgeschrittenen Aufgaben in der Malerwerkstatt. In diesem Bild ist damit sogar eine Auftragsarbeit verbunden. Dieser Maler ist demnach bereits ein erfahrener Schüler, ein Geselle. Die Dame ist eine Kundin aus besserem Hause und offenbar noch ledig. Sie hat als Anstandsdame eine Magd dabei. Vornehme Fräulein durften nicht allein aus dem Hause gehen. Man kann daraus den Schluss ziehen, dass die junge Frau im heiratsfähigen Alter ist und das Portrait der Suche nach einem Bräutigam dienen soll. Derartige Hochzeitsbildnisse waren bei reichen Kaufleuten durchaus üblich, wenn sie ihre Töchter zur Sicherung ihrer Geschäftsbeziehungen etwa an den Sohn eines Handelspartners in einem anderen Land verheiraten wollten. Bei Aufträgen für ein Portrait wurde oft vertraglich vereinbart, dass der Meister selbst das Gesicht auszuführen hatte, während das Gewand, d.h. die Draperie, oder der Hintergrund, z.B. Landschaft, Gesellenarbeit sein konnten. Das war letztlich eine Preisfrage. Eine Frage des Preises war schließlich neben den verwendeten Farben auch die Bildgröße. Hier haben wir es - für ein Portrait eher ungewöhnlich - mit einem Halbbild zu tun. Für repräsentative Zwecke war das Ganzbild besser geeignet, während für den Transport das kleinere Brustbild die besten Voraussetzungen bot. Ölmalerei hat den Vorzug, dass man das Bild nach dem Trocknen aus dem Rahmen nehmen, rollen und so relativ leicht, platzsparend und sicher über weite Strecken transportieren konnte. Das hat den Handel mit Bildern wesentlich beflügelt.


Im Vordergrund des Bildes sehen wir drei Lehrbuben. An ihnen zeigt Philipp Galle den Weg der handwerklichen Lehre auf: 


Der Jüngste der drei Lehrbuben sitzt rechts im Bild. Vor sich auf dem Schemel hat er eine Zeichnung mit zwei Augen liegen. Die hat ihm der Meister zum Kopieren aufgetragen. Man war allgemein der Ansicht, dass das Kopieren meisterlicher Muster die beste Schulung für die angehenden Lehrbuben sei. „Wenn du den Lehrgang durchlaufen willst, dann fange mit dem Zeichnen an und zwar dem Zeichnen auf einem Buchsbaumtäfelchen, von dem allein dieses Kapitel handelt.“ (Cennini, Libro dell‘Arte, zit. nach Kuhn 1991, S.5f) 


Der Mittlere der drei Lehrlinge sitzt links im Bild. Auch er ist mit einer Übung beschäftigt und zwar zeichnet er nach dem plastischen Modell. Auf dem weißen Gips sind Schatten und Lichter besonders gut sichtbar. Der Bub hat vor sich auf dem Tisch eine weibliche Büste stehen, die er studiert. Ein Zirkel, ein Buch und eine Schachtel für Stifte zeigen die Vielfalt seiner Beschäftigungen auf. Er hat schon eine Menge gelernt. Aus einer Schublade seines Arbeitstisches hängt ein Bogen Papier heraus. Erst die Verbreitung der Papierherstellung in der Renaissance hat ein solches zeichnerisches Studium möglich gemacht. Nun konnte man auch Zeichnungen aufbewahren und sammeln.


Der Älteste der drei Buben steht in der Bildmitte ganz nah beim Meister und darf ihm die Palette herrichten. Als Grundlage der Malerei galt die Zeichnung, und erst wer das Zeichnen hinreichend beherrschte, durfte sich mit den teuren Farben abgeben. Auf der Palette wünscht der Meister eine bestimmte Reihenfolge der Farben, dadurch vermitteln sich dem Lehrling die Mischverhältnisse und die Farbordnung. Farben waren teuer im 16.Jh. Deshalb sind sie auch kein Mittel einfacher Übung für Lehrlinge. Die Zeichnung erscheint als Fundament der Lehre im Handwerk der Malerei.


Rechts im Bild zeigt uns Philipp Galle das Bereiten der Farben aus Farbstoffen (Pigment) und Öl (Bindemittel). Dies war bis ins 19.Jh. eine zentrale Arbeit in der Malerwerkstatt. Rezepte waren ein gehütetes Werkstattgeheimnis. Mit dieser Arbeit sind in der Werkstatt zwei ältere Männer befasst. Der hintere Geselle zerreibt das Farbpulver auf einem Malstein, der vordere fügt mit Hilfe einer Pipette das Bindemittel Öl hinzu. Ein Häufchen Pigment und eine Spachtel liegen auf seinem Malstein. Die fertigen Farben wurden in Muschelschalen oder Schweinsblasen gefüllt. Im Regal stehen neben Vorratsflaschen für Öle auch ein Mörser. Manche Pigmente mussten erst im Mörser zerstoßen und zermahlen werden. Die in der Renaissance verfügbaren Farbstoffe, insbesondere die bunten Farben Rot, Blau, Gelb, waren z.T. sehr teuer und kamen auf Handelswegen oft von weither. Blau aus Lapislazuli z.B. aus Afghanistan. Das gilt auch für manche Öle, Harze oder Firnisse, die dem Leinöl beigemischt wurden, um seine Lichtechtheit und seine Trocknung, aber auch seine Haltbarkeit zu beeinflussen. 


Der Prozess der Bilderfindung durch den Meister, die ‚Inventio‘, ist bei Galle nicht dargestellt. Für den Nachweis der Meisterschaft ist dies allerdings der zentrale Punkt und er spielt sich seit der Renaissance in der Hauptsache im Medium der Zeichnung ab. Wegen seiner zentralen Bedeutung für die Fortentwicklung der Meisterschaft zur Theorie mit wissenschaftlichem Anspruch muss er hier in einem Exkurs ausgeführt werden: 


Exkurs: Die Rolle der Zeichnung bei der Bilderfindung

In mehreren Stufen werden die Gesamtkomposition und ihre Teile wie Figuren, Haltungen, Gesichts-ausdrücke, Gewänder sowie Hintergründe (Landschaft oder Architektur) einzeln konzipiert und zu einer Gesamtkomposition gefügt. Das Verfahren basiert ganz wesentlich auf unterscheidbaren Funktionen der Zeichnung, die der Bildidee über mehrere Phasen hinweg Form verleihen. Skizzen, Studien sind ihre vorbereitenden Schritte, die schließlich zum Karton reifen, dessen Übertragung auf die Bildtafel, Lein-wand oder Wand, und damit die Umsetzung in Male-rei, dann auch weitgehend ohne den Ideenlieferanten von der ‚Werkstatt‘ geleistet werden kann. Zeichnung und Kunstanspruch sind damit über Jahrhunderte hinweg untrennbar verbunden, während Farbe die Bildidee eher ausschmückt als transportiert. Das wird sich auch dann nicht sofort ändern, als die Akademie Verantwortung übernimmt für die Weiterentwicklung der handwerklichen Kunstlehre. Die Stufenfolge der zeichnerischen Bildentwicklung soll nun im einzelnen dargestellt werden am Beispiel von Raffaels Bilderfindung der Schule von Athen (Abb.17).
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Abb. 17: Raffael Die Schule von Athen ca.1510 - Ausschnitt. Vatikan.





Die Skizze

Der Ausdruck stammt offenbar aus dem Italienischen und bedeutet soviel wie ‚Spritzer‘. Damit wird der Aspekt der schnellen, flüchtigen zeichnerischen Notiz betont. Auch wenn es dabei nur um ein Fixieren einer Idee geht, kann diese schon bezogen sein auf verschiedene Komponenten eines Themas, eines Motivs oder eines anderen Teilaspekts des beabsichtigten Werks. So kann die Skizze einer Figur deren Haltung, Proportion, Gruppierung im Verbund mit anderen Figuren, Komposition im Bildzusammenhang, sogar Farbigkeit betreffen. Schon an der ersten Notiz einer Idee lässt sich oft ablesen, was dem Zeichner wesentlich erschien, ihn veranlasste, den Einfall, die Beobachtung zu notieren. Eine Skizze muss noch nicht hohe zeichnerische Qualität aufweisen. Die Skizze (Abb.) wird z.B. Michelangelo zugeschrieben, und zeigt ihn selbst als Freskenmaler an der Decke der Sixtina arbeitend. Skizzen sind meist von besonderer zeichnerischer Großzügigkeit und Freiheit. Das kann, wie in diesem Fall, unbeholfen wirken, in anderen Fällen aber auch eine große zeichnerische Sicherheit schon in der knappsten Darstellung offenbaren.
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Abb. 18: Skizze von Michelangelo – Selbstportrait (?).






Die Studie

Bei der Abbildung handelt es sich um den Ausschnitt einer Studie von Raffael zu seinem Fresco „Schule von Athen„ (Abb.19). Raffael legte jeder seiner Gewandfiguren eine oder mehrere Studien nach dem unbekleideten Modell zugrunde und begründete damit eine Tradition, die bis ins 19.Jh. für die Historienmalerei als Standard galt. Der Ausdruck kommt vom lateinischen ‚stude-re‘ mit der Bedeutung lernen, üben. Deutlicher als im Wort Skizze steht der zielgerichtete Aspekt hier im Vordergrund. Die Studie versenkt sich in Einzelpro-bleme ihres Objekts. Beispiele dafür sind der Bild-raum, evtl. Architektur (Perspektive), die Proportionen (Maßverhältnisse der Bildobjekte), die Anatomie, der nackte menschliche Körper (Aktstudie), der bekleidete Körper (Gewandstudie), Haltung und Bewegung der menschlichen Figur, die Draperie (Faltenwurf), die Textur (Oberfläche, Stofflichkeit), die Farbe, die Komposition. Oft vermengen sich in einer Studie mehrere der genannten Zielaspekte, meist arbeitet die Studie die Zielaspekte in großer Deutlichkeit und vereinfachend heraus, unterdrückt dabei die reale Komplexität eines Studienobjekts. Rechts im Ausschnitt der figürlichen Studie Raffaels ist in leichter Vergrößerung eine sog. Gewandstudie zu sehen. Von der ursprünglich mittig gezeichneten Haltungsstudie ist die Stellung der Beine übernommen, denen nun ein Umhang hinzudrapiert wurde, der in faltenreichen Schwüngen die Beine umspielt, aber die Knie frei lässt. Bei der Haltung der Arme deutet sich gegenüber der ursprünglichen Figur eine Änderung an. Die Person soll nun ein Buch halten, das sie auf ihren Oberschenkel aufstützt.


Der Entwurf
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Abb. 19: Ausschnitt aus einer Studie zu Raffaels Schule von Athen.




Dieser Ausdruck betont die Nähe zu einem geplanten Werk. Im Entwurf werden Aspekte der Fertigung in den Vordergrund gerückt, durch den Grad der Ausformulierung entschieden und festgelegt. Das bedeutet oft maßstäbliche Ausarbeitung, kompositorische Festlegung auf ein Format, Klärung von Umrissen, einheitliche Lichtführung, Farbgebung. In der Architektur wird der Entwurf auch als Plan bezeichnet und stellt das Vorhaben als Grundriss und als Aufriss vor.


Der Karton
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Abb. 20: Karton zur Schule von Athen (Ausschnitt).




Der Ausschnitt aus dem Karton zur Schule von Athen (Abb.20) zeigt, wie Raffael die oben abgebildete Studie weiterverarbeitet hat. Als Karton bezeichnet man allgemein die in der Malerei der Renaissance in Gebrauch gekommene Entwurfszeichnung für ein Fresko (später auch für ein Tafel- oder Leinwandbild) im Maßstab 1:1, und mit ausgearbeitetem Hell/Dunkel. Der Karton gibt endgültige Anweisungen des Autors für die bildliche Darstellung auf der Wand.

Der Karton war in der Malerwerkstatt immer von der Hand des Meisters. Für die Übertragung auf die Wand oder die Bildtafel konnte er mit einem Quadratnetz versehen sein, meist jedoch stellt er im Malprozess ein echtes Verbrauchsprodukt dar. Zum Übertrag der Zeichnung auf die Bildfläche konnte er auf der Rückseite eingefärbt werden. Dann wurden die Konturen auf der Vorderseite nachgezogen und drückten sich mit Hilfe der rückseitigen Einfärbung an der Wand ab. Üblicher war es, den Karton in Tagewerke zu zerschneiden, die Hauptlinien zu perforieren und durch die Löcher der Perforation mit Kohle- oder Kreidestaub die Form zu übertragen. Damit wird der Karton zerstört. 

Da schon die Renaissance die Zeichnung von Meisterhand als Studienobjekt außerordentlich schätzte, wurden gelegentlich vor Gebrauch Kopien angefertigt. Beispiel: Raffaels Karton zur Schule von Athen. Der hier abgebildete Karton ist dann womöglich eine Werkstattkopie des Originals und nicht von Raffael selbst gezeichnet. (vgl. Oberhuber 1983) Von größerer Effektivität für die Verbreitung der Lehre, als eine einmalige Kopie von Hand, war die druckgrafische Reproduktion, die Raffael seit 1510 zielgerichtet einsetzte für die Verbreitung seines Ruhms und als profitable Einnahmequelle. Er nahm dazu die Dienste des Kupferstechers Marcantonio Raimondi in Anspruch. 

Mit dem Karton ist der Prozess der Bilderfindung abgeschlossen. Im Ausdruck „Vorzeichnung“ käme das nicht hinreichend klar zum Ausdruck. Der Vorarbeit müsste die eigentliche Ausarbeitung erst folgen. Das allerdings würde das Verhältnis von Meisterleistung und Werkstattarbeit zugunsten der handwerklichen Seite des Werkprozesses verschieben. Den Meistern der Renaissance ging es genau um den umgekehrten Vorgang: Erfindung führt zur Autorenschaft, die die herausgehobene, individuelle und autonome Leistung des Meisters begründet. Der Rest ist Handwerk. So viel an dieser Stelle zur Rolle der Zeichnung im Werkprozess der Malerei. 

Die Erzählung

Meine Betrachtung der Inventio hat einen wesentlichen Beitrag für ein Historienbild unterschlagen, nämlich die dem Bild zugrunde liegende Erzählung. Soweit es sich dabei um eine literarische Quelle handelte, hat man darin kein Terrain für eine eigenständige Erfindung durch den Maler gesehen. Der Maler hatte im Bild dem Text zu folgen. Bei religiösen Quellen hatte er darüber hinaus mit Vorschriften durch die Auftraggeber zu rechnen. Bei einer eher allegorischen Darstellung, einer frühen Form des Weltentheaters wie der ‚Schule von Athen‘, war die literarische Ausgangslage etwa in Bezug auf den Ort der Zusammenkunft vermutlich offener, weil hier eine Einheit von Raum und historischer Zeit nicht gegeben ist. Sicher hat sich Raffael mit entsprechenden Autoritäten am päpstlichen Hof beraten über die Figuren, die in diesem Bild vorkommen müssen, wie sie zu gruppieren seien, nach welchen Bildquellen oder Beschreibungen sie als Person kenntlich zu machen waren und mit welchen Attributen sie auszustatten waren. Aber dieser geistige Klärungsprozess wurde wohl nicht als Kernstück der Inventio gesehen. Seine Leistung sah man in der Konkretisierung der bildhaften Muster für dieses gewünschte Arrangement. 


Die Rolle der Druckgrafik für die Stilbildung in der Zeichnung

Eine interessante Entwicklung in diesem Zusammenhang lässt sich anhand der Bildproduktion in der Werkstatt von Rubens darstellen. Rubens entfaltete hundert Jahre nach Raffael die Reproduktion seiner Malerei zu einer bis dahin unerreichten Raffinesse (Abb.21). „Seit 1610 bringt Rubens kontinuierlich Stiche auf den Markt.“ (Langemeyer/Schleier 1976, S.176) Dabei verbesserte er durch den Einsatz verschiedener Grafiker (Christoffel Jegher, Cornelis Galle, Lucas Vorsterman u.a.) und Techniken (vom Clair-Obscur Holzschnitt über den Kupferstich bis zur Radierung) die Wiedergabe seiner malerischen Vorlagen in der Reproduktion. „Rubens‘ Bemühungen, dem an die Stichproduktion gestellten Qualitätsanspruch gerecht zu werden, zeigen sich in der Organisationsform der Stecherarbeit. Durch ständige Überwachung – deutlich ablesbar an seinen zahlreichen Korrekturen vieler Blätter - erreicht Rubens einen technischen und künstlerischen Stand, der die Wiedergabe seiner Werke in seinem Sinne garantiert und jedes einzelne Blatt als typisches Produkt der Rubenswerkstatt kennzeichnet.“ (Langemeyer/Schleier 1976, S.172) Deutlich unterscheidbare Materialqualitäten, weiches Licht und harte Schatten, feine Farbabstufungen, Tiefenräumlichkeit und plastisches Relief zeichnen die Grafiken aus der Rubenswerkstatt deutlich gegenüber anderen zeitgenössischen Produktionen aus.
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Abb. 21: G. Ghisi nach Raffael 1550, zeigt den gleichen Ausschnitt wie der oben wiedergegebene Karton und die Studie.





Solche Drucke werden in Auflagen von mehreren Hundert unter das Publikum gebracht und dienen Künstlern in ganz Europa als Vorlagen einerseits für möglichst getreue ‚Abkupferungen‘, andererseits für die Übernahme einzelner Motive in neue Kompositionen. 



    „Künstlerische Ideen in Form von gestochenen Vorlagen-blättern zirkulieren durch die Werkstätten Europas und verändern damit die künstlerische Ausbildung. In der Sphäre der Produktion entwickelt sich eine Gegenläufigkeit: Wenn die Bilder zu wandern beginnen, wird der Künstler sesshafter und kann im besten Fall sogar zu Hause bleiben. Selbst da ist er schneller und breiter informiert als ein mittelalterlicher Steinmetz, der sein Lehrgeld auf Baustellen zwischen Reims und Pisa erwandern mußte.“
(Wyss in: Hirner 1997, S.15f)







Die Übersetzung von Malerei oder Handzeichnung in Drucktechnik erreicht bis zur fotografischen Reproduktion eine Vielfalt druckgrafischer Lösungen, die wiederum auf die zeichnerische Ausbildung als Muster zurückwirken. Wer das Konturieren, das Schraffieren und Lavieren nach Kupfer-stichen oder Clair-obscur Holzschnitten lernt, wird eine Feder- oder Pinselzeichnung anders anlegen, als wenn er Stift, Feder und Pinsel freien Lauf ließe. 
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Abb. 22: Runge kopierte vornehmlich nach Graphiken.






Die zeichnerische Disziplin, die insbesondere die so geschulten und geschundenen Klassizisten und Romantiker besitzen, scheint mir nur durch derartige Vorlagen erreichbar. So wissen Klemm und Stolzenburg noch über den Romantiker Runge als Zeichner folgendes zu berichten: „Runge kopierte... intensiv Kupferstiche und Radierungen... Eine wichtige Studienquelle stellte etwa der ‚Recueil Crozat‘, eine Sammlung von Reproduktionen nach Gemälden und Zeichnungen dar. Hier begegne-te Runge wohl erstmals der Kunst Raffaels...“ (Bertsch 2010, S.9) Und an anderer Stelle: „Runge kopierte vornehmlich nach Graphiken und deutlich seltener nach Zeichnungen [...] Die Kopien sind generell recht genau ausgeführt. Ein detaillierter Vergleich zeigt bisweilen weitgehende Entsprechungen selbst in komplexen Liniengefügen“... “Ein wesentliches Ziel der Kopiertätigkeit galt der Ausbildung einer sicheren Linienführung.“ Die Abbildung (Abb.22) stellt die radierte Vorlage (links) des Comte de Caylus, „Auffindung des Mosesknaben“ der Kopie von Runge (rechts), Feder über Bleistift, gegenüber. Wenn hier gesagt wird, Runge „begegnete“ Raffael, dann ist dies ästhetisch gesehen eine Begegnung auf die Ferne. Der Recueil Crozat bedient seine Kundschaft mit in Kupfer gestochenen oder radierten Kopien, möglicherweise nach Übersetzungen von Raffaels Fresken durch Raimondi. Da mag das Motiv der Form nach noch gut, d.h. proportional verkleinert sein, aber ein zeichnerischer oder malerischer Duktus ist bereits durch mehrere Hände und Techniken ‚interpretiert‘ und übersetzt. Neben Reproduktionen von Gemälden erreichte diese Sammlung eine hohe Reputation durch die besondere Qualität der Reproduktion von Handzeichnungen.


Der Kupferstich zwingt den Stecher zu einem sprichwörtlich ‚gestochenen‘ Linienbild. Formstriche, die an- und abschwellen und sich in Kreuzlagen verdichten, sind insbesondere bei der grafischen Reproduktion nach Plastiken ein charakteristisches Mittel. Eine freie Zeichnung vor einer Plastik, etwa mit Kreide oder Kohle, würde völlig andere Strichqualitäten nahelegen. So nimmt die Reproduktionstechnik, in Kombination mit dem Lernen anhand von Reproduktionen, Einfluss auf die Lehre und die Aneignung zeichnerischer Ausdrucksmittel. Auch wenn im Bereich des Handwerks die Vorlagen traditionell vom Meister stammen, werden durch die Verbreitung der Drucktechnik die Muster und Vorbilder stilbildend auf ein neues Niveau gehoben, an dem auch die Meister selbst sich schulen und fortbilden können. Andererseits befreit die leicht zugängliche Druckgrafik von Musterblättern und Reproduktionen die Lehre vom alleinigen Vorbild eines Meisters. Durch Selbststudium und Orientierung an mehreren erfolgreichen Vorbildern zirkulieren nun auch künstlerische Moden und Stile europaweit rascher als je zuvor.


Es soll hier nicht der Eindruck erzeugt werden, dass Stilbildung eine Einbahnstraße ist, von der Druckgrafik hin zur Handzeichnung. Die Reproduktionsgrafik hat im Vorfeld der fotografischen Reproduktion erhebliche Anstrengungen unternommen, um z.B. künstlerische Handzeichnungen mit der Absicht eines „Faksimile“ druckgrafisch so zu reproduzieren, dass nicht nur der künstlerische „Griffel“, die „Ecriture“ möglichst erscheinungsgetreu im druckgrafischen Ergebnis wahrnehmbar wurde, sondern auch die diversen Zeichenmaterialien in ihrer Strichcharakteristik erhalten blieben. Ein sehr lesenswerter Aufsatz von Stephan Brakensiek soll hier wenigstens in ein paar Sätzen zitiert werden, die sich beziehen auf die oben bereists erwähnte Sammlung von Reproduktionen, nach denen auch Runge seinen zeichnerischen Stil erarbeitet hat: „So simulierte beispielsweise Nicolas Le Sueur (1691-1764) in seinem gemeinsam mit Paul-Antoine Robert, gen. Robert de Séry (1686-1733) ausgeführten Camaieu-Druck für das von Pierre Crozat (1691-1740) in zwei Bänden 1729 und 1737 herausgegebene Galeriewerk, den Recueil Crozat, eine lavierte Federzeichnung durch den Einsatz von Radierung und Farbholzschnitt. Bei dieser speziellen Art des Drucks werden die Tonplatten, die nur einen Farbton in zunehmender Nuancierung realisieren, für die Konturlinien durch eine radierte Kupferplatte ergänzt, so dass eine Mischung zwischen Hoch- und Tiefdruck, zwischen Holzschnitt und Radierung entsteht, bei der die Exaktheit der Zeichnung durch die radierte Linie garantiert wird.“ In diesem Aufsatz sind auch weitere grafische Entwicklungen beschrieben, die sich dem schließlich zu Beginn des 19.Jh. in der Lithografie durch Senefelder gesetzten Standard des Faksimiles annähern. Ernst Rebel spricht von der Reproduktionsgrafik in einer doch spürbaren Hochschätzung für die handwerkliche Meisterschaft der Grafiker als Nachbildung (Rebel 2003, S.191).

Zurück zur handwerklichen Lehre: Wenn sich auch der stoffliche Bereich in jedem Handwerk verschieden darstellt, bleibt doch der Gang der Lehre in den wesentlichen Punkten gleich. Wie im nächsten Abschnitt zu zeigen sein wird, hat handwerkliche Lehre in ihrer Bindung an Werkstatt und Meister Grenzen, die ab einem bestimmbaren Punkt für die technologische Fortentwicklung als Hemmnis wirken. Richard Sennet beschreibt einige davon im sechsten Kapitel seiner Schrift Handwerk (Sennet 2009) unter der Überschrift Ausdrucksstarke Anleitungen: „In Werkstatt und Labor scheint das gesprochene Wort effektiver zu sein als schriftliche Anleitungen [...] dabei müssen sich die Beteiligten am selben Ort befinden. Das Lernen hat hier lokalen Charakter. Außerdem sind gesprochene Dialoge oft chaotisch und konfus.“ (Sennet 2009, S.240f) Andererseits hat die direkte und gesprochene Arbeitsanweisung oder Belehrung den Vorteil, dass die Rede begleitet sein kann von Gesten und Gebärden, die am Werkzeug und Werkstück sich zur anschaulichen Demonstration verdichten lassen. Nachfragen sind möglich. Der Lehrer merkt am Gesichtsausdruck der Schüler, ab wo in seiner Demonstration der Horizont seiner Schüler überschritten wird. Dem Meister über die Schulter zu schauen, auch bei der Reparatur oder dem Zerlegen eines Werkstücks aus fremder Hand, kann so für den eigenen Nachvollzug viel lehrreicher sein als die Lektüre einer Arbeitsanleitung für einen komplexen Vorgang. Andererseits kann jeder Lehrling erfahren, dass in der Demonstration des Meisters auch ein Moment seines Herrschaftsanspruchs in der Werkstatt liegt. Weil er nämlich jeden Handgriff vielfach geübt hat und sicher beherrscht, liegt in jeder meisterlichen Demonstration auch ein gewisser Zauber für den Unkundigen, den Meister auch gerne ausspielen, um Lehrlinge in ihre Schranken zu weisen. „Oft wird erwartet, der Lehrling verinnerliche die Lektion des Meisters gleichsam durch Osmose. Der Meister führt vor, wie man eine Sache erfolgreich macht, und der Lehrling muss herausfinden, wo der Schlüssel dafür liegt. Beim Lehren durch Vorführen fällt die Last dem Lernenden zu. Außerdem wird vorausgesetzt, dass hier eine direkte Nachahmung möglich ist. Natürlich funktioniert das oft, aber ebenso oft funktioniert es nicht.“ (Sennet 2009, S.243) Was die Wahrnehmung des Lernenden angeht, so darf sie sich nun nicht mehr darauf beschränken, wie ein Ding von seiner Form her beschaffen ist. Er muss einen Blick dafür entwickeln, aus welchen Teilstücken es besteht, wie es zu einem funktionierenden Ganzen zusammengefügt wird, welche Handgriffe welchen Materialwiderständen entgegengesetzt werden müssen etc.


Als nahezu archaische Handwerke kommen die bildenden Künste Malerei und Bildhauerei mit eher einfachen Werkzeugen aus. Das kann dazu verleiten, den Einsatz von Werkzeugen auf diesen Gebieten überhaupt für eine Nebensächlichkeit zu halten. In einem Artikel der „ZEIT“ (Juli 2004) äußert sich Wolfgang Ullrich zu diesem Problem unter der Überschrift. Nur wer’s nicht kann, kann’s. Er beschreibt darin eine Entwicklung in der Kunst, die er zwischen Readymades und Service-Art ansiedelt: Künstler betätigen sich als „DJs, Musiker oder Sänger, als Autoren, Filmemacher, Kulturwissenschaftler oder Courtiers, sogar als Biologen, Geografen und Ethnologen [...] so als seien dazu keine Kenntnisse und Vorübungen nötig [...] Ein heutiger Absolvent einer Kunsthochschule macht [...] Videos, inszeniert Performances, zeichnet, singt und fertigt eine Kollektion mit selbst entworfenen Kleidern an. [...] Das Terrain der bildenden Kunst hat sich insgesamt in eine privilegierte Spielwiese moderner Hobbykultur verwandelt...“ Diese Einschätzung ist nicht ganz neu. Claude Lévi-Strauss (Lévi-Strauss, 1968) hat schon in den 1960er Jahren im Künstler den Bastler identifiziert und in der Bricolage wesentliche Grundzüge des Kunstwerks entdeckt. Den Ursprüngen des Dilettantismus in der Kunst werde ich in einem späteren Kapitel nachspüren. Hier kann erst einmal der Hinweis genügen, dass ein an handwerkliche Meisterschaft gebundenes Verständnis von Kunst historisch mit dem Entstehen des Begriffs Kunst an einen Wendepunkt gekommen war, an dem Handwerk allgemein, eher noch stärker wie zuvor schon bei den Griechen, herabgestuft wurde. Im Wertbewusstsein wurde Kunsthandwerk in eine exotische Nische abgedrängt und dort historisch eingefroren. Schon in der Renaissance und wieder seit dem 20.Jh. gibt es Künstler und künstlerische Programme, die sich offen und bewusst gegen handwerklichen Geist wenden. Auch die Künstlerausbildung hat darauf reagiert und handwerkliche Grundlagen stets in andere Zuständigkeiten verwiesen.


Die handwerklichen Kunstlehren stehen zumindest seit der Renaissance in einem Spannungsfeld diverser Konkurrenzen. Zum einen lösen sich die Handwerke zunehmend aus der gemeinsamen Aufgabe am Bau. Das befördert eine Konkurrenz zwischen Architektur, Bildhauerei und Malerei, einen ‚Paragone‘ über den Führungsanspruch. Den Streit zwischen Malerei und Bildhauerei gewinnt letztlich die Malerei, die ihre ‚Wissenschaftlichkeit‘ in ein günstigeres Licht rücken kann. Die Argumente sind aus heutiger Sicht z.T. absurd und äußerlich: Der in der Bildhauerei anfallende Dreck und Staub oder die Härte des körperlichen Einsatzes sei gegenüber dem gemalten, flachen Bild rein materiell und vom Kraftaufwand eher das, was man unter Handwerk versteht, nämlich körperliche Schinderei, hinter der die geistige Leistung zurückstehen muss. Es sind wortgewaltige Künstler wie Leonardo, die diesen Streit ausfechten. Umso mehr mag irritieren, dass eine andere Konkurrenz zwischen Wort und Bild ausgefochten wird. Waren im Altertum und in der Scholastik Wort und Text die Leitmedien („Im Anfang war das Wort, und das Wort war bei Gott, und Gott war das Wort“), so beansprucht seit der Renaissance das Bild eine neue Rolle und Selbständigkeit gegenüber literarischen Vorgaben. Hatte das Bild im Mittelalter für seine religiösen Auftraggeber eine enge Bindung an die schriftlich verfassten Heilswahrheiten, so schießt die bildhafte Schilderung bald in der Detaillierung einzelner Episoden der Heilsgeschichte weit über die Texte hinaus und gibt dem Maler Spielräume, Landschaften, Szenen, Persönlichkeiten auszudeuten. Der bildliche Reichtum steht bald in deutlichem Kontrast zu der eher kargen Sprache der biblischen Texte und wendet sich auch neuen literarisch-poetischen Quellen zu. Gemessen an den kirchlichen Auftraggebern, die zur Dogmatik neigen, ist die Aufsicht der Humanisten weniger rigide, gelten deren Texte als Erzählungen, Mythen, derer man sich freier bedienen kann. Die Orientierung der Bilder an den Wahrnehmungen, die vor der Natur gemacht werden, bringt eine neue Größe ins Spiel, sowohl bei der Illustration von Texten als auch in Bezug auf neu entstehende Sujets, wie das Portrait, das Stilleben oder die Landschaft, die vorher als Bildgattungen nicht rein existierten. Das hat zur Folge, dass sich insbesondere die Maler immer weniger an literarischen Vorgaben orientieren und immer stärker ihre eigenen Erfindungen ins Licht rücken, bzw. sich an Bildideen orientieren, die andere Maler als ihre Erfindung ausgeben, und die beim Publikum nachgefragt werden. Damit steht die Idee in der Welt, dass Bilder der Kommunikation auf andere Weise dienen als Texte, was seit einem angeblichen Wort Goethes auf den knappen Nenner gebracht wird: „Ein Bild sagt mehr als tausend Worte“. Noch während Goethe dies formuliert haben mag, keimt bereits eine andere Idee: ‚Ein Bild muss überhaupt nichts sagen, was mit Worten auch gesagt werden könnte.‘


Fazit:

Handwerkliche Werkprozesse sind in der Regel in Schwierigkeitsgrade gegliedert und damit unterscheidbaren Kompetenzen innerhalb einer Werkstatthierarchie zugeordnet. Lehrling, Gehilfe, Geselle, Meister bilden diese Hierarchie heute noch ab. Aber auch die diversen ‚Gewerke‘ einer Fabrikation, einer Baustelle, zeigen eine hierarchische Gliederung, nicht nur als eine notwendig zeitliche Abfolge von Werkprozessen, sondern meist auch als werthaltige Rangordnung vom Groben zum Feinschliff. Neben dem Lehrmodell kommt im handwerklichen Prozess ein zum Entwurf dimensional verkleinertes Modell in Gebrauch. Es trägt bereits die Züge des erwarteten, fertigen Zustands einer Arbeit. Der Entwurf reduziert die Modellvorstellung nicht nur im Maßstab und Material, sondern übersetzt sie oft in eine ebene Plansprache. Der Plan ist einerseits eine Hilfe für die Koordination und Überwachung der arbeitsteiligen Organisation innerhalb der Hierarchie der Gewerke, aber andererseits auch ein Mittel in der Kommunikation zwischen Meister und Auftraggeber. Der Plan zeigt, dass sich ein Teil der Handwerker im Sinn einer realen Abstraktion aus der Durchführung gelöst hat und zum Architekten, Planer, Erfinder, Koordinator, Regisseur, Kontrolleur, Meister, Vorarbeiter, Polier etc... aufgestiegen ist. Der klassische Fall ist der Architekturplan, der noch in den griechischen Begriffen Ichnographie (Fußspur-Zeichnung d.h. Grundriss) und Orthographie (Aufrecht-Zeichnung d.h. Aufriss) seine Herkunft aus der Landvermessung (Geometrie), und der ägyptischen „Seilkunst“ (Sellenriek 1987, S.41) zeigt (Abb.23).

[image: OEBPS/images/image0026.jpg]Abb. 23: Seilkunst aus der Grabkammer des Obersten Vermessers Menena, Theben um 1400 v.Chr. Das Seil ist mittels Knoten in gleich lange Abschnitte gegliedert. Damit lassen sich Rechtecke, rechtwinklige Dreiecke etc. zur Landvermessung bilden.




Als grundlegendes Verfahren der Planimetrie begegnet uns bei den Ägyptern das Raster aus sich im rechten Winkel kreuzenden Linien. Die flächige Einheit ist das Quadrat, woraus sich durch Addition beliebige Rechtecke formen lassen. Mit diesem Raster vermessen die ägyptischen Geometer das jedem Bauern zugeteilte Land nach Länge und Breite und errechnen daraus die Abgaben, die er dem Pharao schuldet. Wegen der regelmäßig wiederkehrenden Überschwemmung des Nillandes wiederholt sich diese Prozedur jedes Jahr. Das Raster, das im übrigen auch das Prinzip der Weberei als Textur darstellt, ordnet in gleicher Weise auch den Text, mit dem diese Abgaben in Schrift dokumentiert werden, zuerst vielleicht als Kerben in einer Tontafel oder in einer Leiste d.h. ‚Kerbholz‘, später dann durch Schriftzeichen in einer Liste. Das Raster gliedert die Schreibfläche der Papyri ebenso wie jede andere Schreibfläche auf Stein oder Wand. Als elementare Flächenordnung bestimmt es noch heute unsere Schulhefte und alles was im Druck zu Papier gebracht wird. In der Malerei der Renaissance übernimmt der Karton die Rolle des Plans, dient das Raster der Übertragung, Vergrößerung des Entwurfs auf eine beliebige Bildfläche.


Zum Zusammenhang zwischen der Entwicklung von Schrift und der ersten „Entwicklung des Graphismus“ siehe auch André Leroi-Gourhan 1984. Die Abbildung (Abb.24) zeigt ein Zählsystem auf Kerbhölzern für bäuerliche Abrechnungen im Alpenraum. Die Kerben werden mit dem Messer in einen Holzstab oder ein Brett geschnitten. Der Vergleich mit römischen Zahlen liegt nahe.





[image: OEBPS/images/image0027.jpg]Abb. 24: Zählsystem auf Kerbhölzern für bäuerliche Abrechnungen im Alpenraum. 






Handwerk war bei den Ägyptern noch hoch geschätzt. Die Griechen leiten einen Wandel ein mit einer Unterscheidung von freien- und mechanischen Künsten, woraus alsbald ein Unterschied von geistiger Buchwissenschaft und körperlicher Handfertigkeit gepaart mit persönlichem Erfahrungswissen gemacht wird. Im Kern dieser Unterscheidung bildet sich die Einschätzung ab, dass im Handwerk die sprachliche Vermittlung und die wissenschaftlich/mathematische Ergründung der Verfahren eine untergeordnete Rolle spielen gegenüber tradierten Rezepten und personengebundenem Erfahrungswissen. Erst an der Meisterzeichnung der Renaissance wird deutlich, dass die Erarbeitung einer Bilderfindung einen eigenständigen, komplexen Prozess des ‚Naturstudiums‘ voraussetzt, der in den Bereichen Proportion und Perspektive nicht mehr einfachen Rezepten folgt, sondern mit Hilfe mathematischer, geometrischer und optischer Gesetzmäßigkeiten am jeweiligen Objekt zu studieren ist, was dann zu jeweils individuellen, authentischen Lösungen, Inventionen führt. Zeichnung als Naturstudium rückt den Prozess der Bilderfindung im Bewusstsein der Künstler in die Nähe eines wissenschaftlichen Erkenntnisprozesses. Davon mehr im nächsten Kapitel.


Die vor allem mathematischen Grundlagen der Malerei (Proportion und Perspektive) bedürfen einer wissenschaftlichen Unterweisung und sprengen die Möglichkeiten handwerklicher Lehre im Rahmen eines Werkstattbetriebs. Das handwerkliche Lehrmodell oder Muster ist im Sinn von Lévi-Strauss ein ‚verkleinertes Modell‘, reduziert auf ein bestimmtes Werkstadium, das einen Schlüssel zum Verständnis eines Werkverfahrens darstellt. Und es ist in gewisser Weise ein Ersatz für wortreiche, und im Handwerk wohl weniger effektive Lehrpredigten. Die sprichwörtliche Wortkargheit der Handwerker überwinden im Verlauf der Renaissance etliche Meister, die in Traktaten die Grundlagen ihrer Kunst beschreiben und damit auch eine Sprache begründen, auf der Kunstlehren wissenschaftliche Erkenntnisse integrieren können. In der Konkurrenz von wortlastigen wissenschaftlichen Theorien und illustrierendem Bild verschieben sich die Wertigkeiten. Detailreiche und erscheinungsrichtige Darstellung im Bild wird für alle naturwissenschaftlichen Forschungen zu einer Bereicherung und für die drucktechnische Verbreitung wissenschaftlicher Lehren zu einer Notwendigkeit.


Es ging mir hier nicht um den Versuch den Komplex handwerklichen Lehrens und Lernens im Bereich der Bildproduktion nach allen Seiten hin zu durchleuchten. Möglicherweise sind mir wesentliche Aspekte auch entgangen. Für mich sind handwerkliche Traditionen der Lehre ein konstitutiver Faktor auch schulischen Unterrichtens und ich halte es für notwendig, dies bei aller Rede von Kunst und Didaktik im Blick zu behalten. Warum sollte der Kunstlehrer sich mit Grundsätzen handwerklicher Produktion auseinandersetzen? Vieles von dem, was wir heute unter Kunst verstehen, hat sich historisch aus dem Handwerk heraus entwickelt, wie sich das Handwerk aus einem von mir als magisch bezeichneten Lebens- und Reproduktionsmodus herausgeschält hat. Arbeitsteilige handwerkliche Prozesse eignen sich auch für schulisches Lernen. Nicht jeder muss stets zur gleichen Zeit das Gleiche tun, und hierarchische Strukturen schaffen durchaus flexible Möglichkeiten der Einordnung, die nicht immer Unterordnung sein muss. Theater oder Filmarbeit sind nicht nach dem Modell des Schreibenlernens zu organisieren. Und schon das Skriptorium liefert ein Strukturmodell für einen vielfältigen arbeitsteiligen Prozess, der einer kreativen Komponente nicht entbehren muss. Die Werkstatt ist ein Modell für ein Lernen, das vom Einfachen zum Komplexen voranschreitet. An Modellen lernt und lehrt es sich vortrefflich. Der Lehrer ist in der Lerngruppe mit Schülern eher der Meister als ein Gleichgestellter. Das schließt nicht aus, dass auch er von seinen Schülern und mit ihnen lernt. Wenn er den Schülern etwas zeigen, vormachen, Hilfestellungen geben kann, wenn er selber kann, was er von den Schülern fordert, dann verdient er sich den Respekt, den er als Vorbild nötig hat. Handwerklicher Geist hat mehrfach auch in den Schulen Einzug gehalten, vor allem zu Zeiten, als ihm durch die industrielle Organisation der Arbeit eine große Konkurrenz erwuchs. Die ‚Arbeitsschule‘ (Dewey, Kilpatrick, Kerschensteiner) hat der ‚Bücherschule‘ um die Wende zum 20.Jh. eine ‚realistische‘ Alternative gegenübergestellt. Das didaktische Prinzip der Selbsttätigkeit hat sich lange im Werkunterricht gehalten, zumal die Ausbildung der dieses Fach unterrichtenden Kunsterzieher stellenweise an den Kunstgewerbeschulen angesiedelt war. In der Selbsttätigkeit der Schüler glaubten die Pädagogen gerade naturwissenschaftlicher Fächer eine in schulunterrichtliche Formen integrierbare Spielart der Autodidaktik gefunden zu haben. Das Experimentieren zog ein in die Fächer Biologie, Physik, Chemie, Unterrichtsräume wurden zu Werkstätten und Laboratorien. Dazu mehr im Kapitel über ‚Zeichenunterricht und allgemeinbildendes Schulwesen‘.


Malerei ist eine Technik der Bildherstellung, die noch in der Renaissance als Handwerk organisiert ist. Zwei Entwicklungen bestimmen den technischen Fortschritt der Bildherstellung in dieser Epoche. Die eine wurde ausführlich beschrieben und besteht in der Trennung von 1. gezeichnetem Entwurf (Karton), 2. von ausgeführter Malerei und 3. von Reproduktion als Druck. Alle drei Bereiche gewinnen in der Zukunft ein Eigenleben und damit verbunden eine technische Verfeinerung. Zeichnung und Entwurf bleiben am längsten noch Handwerk im wörtlichsten Sinn. Technische Hilfen wie Zeichenmittel, Geräte zum Messen und optische Hilfsmittel wie Spiegel, Linsen und Apparaturen wie die Camera Obscura oder Camera Lucida besitzen noch den Charakter einfacher Werkzeuge. Malerei erlebt einen Aufschwung durch das Ölbild auf Leinwand. Das ist ein technischer Wandel, der den Werkprozess beschleunigt und das Bild als transportable Handelsware marktfähig macht. Manche Malerwerkstatt erlebt damit einen Aufschwung zur Manufaktur. Das größte technische Zukunftspotenzial entfaltet die Drucktechnik in den Techniken des Hoch- und Tiefdrucks. Erst im 19.Jh. nimmt mit der Lithografie der Bilddruck industrielle Züge an. Dazu mehr im Kapitel über die maschinelle Bildproduktion.


Der Handwerker ist hier immer ein Mann. Diese einseitige Darstellung bedarf der Relativierung: Vermutlich muss man unterscheiden in die Handwerke, die dem Broterwerb dienen und solche, die der Hauswirtschaft zugute kommen. Diese Trennung hat offenbar sehr früh stattgefunden und hat wenig zu tun mit handwerklichem Geschick, in einigen Fällen (z.B. Bauhandwerke) wohl mit Körperkraft. Die mittelalterlichen Bauhütten und Zünfte waren Männergesellschaften. Frauen spielen im Werkstattbetrieb eher selten eine Rolle, wohl aber im häuslichen und familiären Bereich. Das schließt die Entwicklung spezieller weiblicher Handwerke ein. Auch im akademischen Bereich können Frauen erst im 20.Jh. Fuß fassen.


Handwerk und Schule haben erst zum Ende des 19.Jh. enger zueinander gefunden, als mit den Ideen der beruflichen Bildung und der Arbeitsschule der Wert praktischen Tuns und vor allem der Handarbeit für eine ‚staatsbürgerliche Erziehung‘ pädagogisch relevant wurden. Die Bewegung ging von England aus, erreichte im Münchener Schulrat (seit 1895) Georg Kerschensteiner den wohl einflussreichsten und tatkräftigsten deutschen Schulreformer der ‘Kopf- und Buchschule‚. Davon mehr in einem der folgenden Abschnitte.


3. Erkenntnisstreben und Bildlehre 


    Alles ist somit schön und erweckt irgendwie Wohlgefallen. Schönheit und Wohlgefallen sind aber nie ohne Verhältnismaß, und dieses findet sich an erster Stelle in den Zahlen. Darum muß allem die Zahl zugrunde liegen. Somit ist die Zahl das vorbildlichste Urbild im Geiste des Schöpfers, in den Dingen dagegen ist sie die deutlichste Spur, die zur göttlichen Weisheit führt. 
(Bonaventura 1961, S.59)






    Und damit will ich ... weyter schreyben damit solche kunst nit allein auff dem prauch rue sondern mit der zeyt auß rechtem und ordenlichen grund gelernt und verstanden mög werden. 
(Dürer, Unterweisung der Messung, Nürnberg 1525)





Worum es geht:


    	Welche Rolle spielen die Sinne für das Erkenntnisvermögen?

    	Welche Rolle spielt die Erforschung der Natur für Malerei und Bildhauerei?

    	Zu welchen Erkenntnissen und Methoden führen Maß und Zahl in der Kunst?





Der später heilig gesprochene Bonaventura war einer der bedeutendsten Philosophen und Theologen der Scholastik, Generalminister der Franziskaner und Kardinal von Albano. Seine Erkenntnistheorie entstand Mitte des 13.Jh. und benennt in 6 Stufen sechs hierarchisch geordnete Seelenkräfte, durch die hindurch der Weg der Erkenntnis vom Sinnesvermögen bis hinauf zur höchsten Weisheit, durch göttliche Offenbarung, steigt. Mit Hilfe der Sinne findet der Mensch in den Dingen Gewicht, Zahl und Maß, „und so gewahrt er in ihnen Seinsweise, Schönheit und Ordnung wie auch Substanz, Kraft und Wirksamkeit.“ (Bonaventura 1961, S.65) „Schönheit und Wohlgefallen sind aber nie ohne Verhältnismaß, und dieses findet sich an erster Stelle in den Zahlen. Darum muß allem die Zahl zugrunde liegen. Somit ist die Zahl das vorzüglichste Urbild im Geiste des Schöpfers, in den Dingen dagegen ist sie die deutlichste Spur, die zur göttlichen Weisheit führt.“ (Bonaventura 1961, S.89)


Seit dem 13.Jh. drängt eine wachsende Gruppe unter den Franziskanern auf eine neue Rolle der Kunst, um dem Gläubigen die Inhalte des Evangeliums auch anschaulich zugänglich zu machen. Roger Bacon will in seinem, dem Papst gewidmeten Opus majus (1265) die Maler auf eine Kenntnis der wissenschaftlichen Optik verpflichten. „Allein die Optik lehre die Dinge so darzustellen, wie diese tatsächlich erscheinen. Sie müsse den Künstlern und denen, die ihnen Anweisungen erteilen, beigebracht werden. Der Papst (es war Bacons Freund Clemens IV.) möge darauf dringen, daß dies geschehe.“ (Perring 1987, S.651) Die ersten Resultate dazu zeigen die Fresken in Assisi und der Arenakapelle in Padua. „Nach Roger Bacon sollte das Augenzeugenerlebnis Auftakt zu einer geistigen Erkenntnis sein. Es sollte zum Begreifen dessen vorbereiten, was das Geschaute in seinem tieferen Sinn bedeutet.“ (Perring 1987, S.655) Die Verfasser der Bildkonzepte waren Theologen. „Der Theologe bestimmte Zahl und Inhalt der Bilder. Er legte fest, was auf jedem Bild wie dargestellt werden soll. Er entwickelte die Idee der Scheinarchitektur. Seinen Anweisungen hatte sich auch die Perspektive zu beugen.“ Bacon machte die Optik zur „Modellwissenschaft“. In seiner Enzyklopädie sieht er sie „allen anderen Wissenschaftlichen Disziplinen, einschließlich der Philosophie übergeordnet.“ (Perring, 1987 S.658) Mit Giotto und seiner ‚Schule‘ war ein Keim in der italienischen Bilderwelt gelegt, der auch dann noch Früchte trug, als die Franziskaner in der Kirche an Einfluss verloren und der Wortwelt der Dominikaner vom Geiste eines Thomas von Aquin oder eines Savonarola das Ruder überlassen mussten.


So lange die Menschen sich in einer Welt erleben und selbst bestimmen, die auf ein Jenseits ausgerichtet ist, sind ihre Vorstellungen und Bildwelten erfüllt von den in Wort und Schrift verkündeten Wahrheiten der Religion. Die Darstellung der Heilswahrheiten aber auch der göttlichen Schöpfung führt zu einer Suche nach dem Schönen, Vollkommenen, dem Guten und Wahren, worin sich der göttliche Wille den Menschen offenbart. Noch Dürer ist so ein Suchender. Aber am Ende seiner Studien zu den Proportionen der menschlichen Figur als Krone der Schöpfung und Gottes Ebenbild, kommt er zu der Einsicht, dass er es nicht gefunden hat. “Was aber dy schonheit sey, daz weis jch nit“ (Dürer 1528, Vorwort zu seinen Proportionsstudien von 1508).




[image: OEBPS/images/image0028.jpg]
Abb. 25: Luca Pacioli zusammen mit Herzog Guidobaldo da Montefeltro. Jacopo de Barbari zugeschrieben. ca. 1496.






Bei Luca Pacioli, auch einem Franziskaner (Abb.25), ist das noch nicht vom Zweifel angerührte Gewissheit. Ihm sind die Proportionen noch ein Schlüssel zu Gott, sind die regulären Vielflächner und der Goldene Schnitt Ausdruck göttlichen Gestaltungswilllens. In seiner 1509 erschienenen Abhandlung über den Goldenen Schnitt bezeichnet er diesen als la divina proportione. Paciolis religiöser Rationalismus geht so weit, dass er selbst in seiner ‚Erfindung der Doppelten Buchhaltung‘, 1494 gedruckt, das Gewinnkonto im Namen Gottes ‚per dio‘ führt.


Auch Leonardo, (wie Brunelleschi, Ghiberti und Masaccio) Sohn eines Notars und ein Zeitgenosse sowie Mathematikschüler Paciolis, sieht im Maß, das allen Dingen gemeinsam zugrunde liegt, einen Beweis für Gottes Wirken in der Natur und will die Malerei in den Dienst solcher Erkenntnis stellen. Der Weg zu den Gewissheiten über die Dinge, geht nach seiner Vorstellung durch die Beobachtung d.h. Sinneserfahrung. „Mir aber scheint, es sei alles das Wissen eitel und voller Irrtümer, das nicht von der (Sinnes-)Erfahrung, der Mutter aller Gewissheit, zur Welt gebracht wird und nicht im wahrgenommenen Versuch abschließt, d.h. (dasjenige welches so beschaffen ist), daß sein Ursprung, seine Mitte oder sein Ende durch gar keinen der fünf Sinne hindurchgeht.“ (Leonardo da Vinci 1925, S.4) Das klingt ganz wie bei Roger Bacon: 



    „In den Naturwissenschaften kann man ohne Erfahrung und Experiment nichts Zureichendes wissen. Das Argument aus der Autorität bringt weder Sicherheit, noch beseitigt es Zweifel... Mittels dreier Methoden können wir etwas wissen: durch Autorität, Begründung und Erfahrung. Die Autorität nützt nichts, wenn sie nicht auf Begründung beruht: Wir glauben einer Autorität, sehen aber nichts ihretwegen ein. Doch auch die Begründung führt nicht zu Wissen, wenn wir nicht ihre Schlüsse durch die Praxis (des Experiments) überprüfen... Über allen Wissenschaften steht die vollkommenste von ihnen, die alle anderen verifiziert: Es ist das die Erfahrungswissenschaft, die die Begründung vernachlässigt, weil sie nichts verifiziert, wenn nicht das Experiment ihr zu Seite steht. Denn nur das Experiment verifiziert, nicht aber das Argument.“ (Bacon zitiert in: Rupert 1981, S.34f)



Man kann hier ahnen, warum eine sich entwickelnde weltliche Jurisprudenz, warum gerade Notare, sehr aufgeschlossen waren für derartige Ideen.

Mit der Anwendung der Geometrie (Proportionslehre) und der Optik (Perspektive) insbesondere im Rahmen der Zeichnung, entfaltet die Kunstlehre der Renaissance die zeichnerische Abbildung zum Instrument einer durch den Gesichtssinn vermittelten Erkenntnis der sichtbaren Dinge.



    „Der Anfang der Malerei ist der Punkt, dann folgt die Linie, das Dritte ist die Fläche, das Vierte der Körper, der sich in diese Oberfläche kleidet, und zwar gilt dies von demjenigen, welches vorgestellt wird, das heißt vom nachgeahmten Körper selbst; denn die Malerei geht in Wahrheit nicht weiter als bis zur Fläche (oder Oberfläche), bei der und vermöge deren der Körper dargestellt wird, als Figur jeglicher sichtbaren Sache.“ (Leonardo 1925, S.3)





Aber je mehr die Menschen, die Bilder produzieren, sich in einer Welt definieren, die auf das Diesseits gerichtet ist – wie die Doppelte Buchführung sich auf die Gegenstände des gesellschaftlichen Handels, die Welt der käuflichen Dinge, der Waren richtet – desto interessanter ist es für sie zu erkennen, wie genau etwas beschaffen, gestaltet ist, wie es funktioniert und wie es dem Leben dienstbar gemacht werden kann. Die Beschreibung der Buchhaltung durch den Mönch Pacioli liest sich stellenweise wie eine Warenkunde: „Ich besitze soundsoviel Kisten inländischen Ingwer und soundsoviel Lasten Pfeffer, und zwar langen oder runden, je nachdem er sein wird, und soviel Bunde Zimt, wiegen... und soviel Kisten Nelken, sie wiegen mit Stielen, Staub und Hütchen oder ohne solche...Und so wirst Du die Dinge der Reihe nach, das eine unter das andere eintragen.“ (Pacioli, 1933, S.92) So geht das seitenlang fort über gegerbte Felle jeglicher Tierart bestimmter Herkunft, Immobilien inklusive deren Eigentumsnachweise, Gerätschaften und deren Gebrauch, Bargeld in diversen Währungen inklusive Umrechnung, Kleidung, Schmuck, Schulden. Die Anstöße für eine präzise Darstellung der Dinge, wie sie tatsächlich erscheinen, kommen noch aus der Religion.Die malenden Franziskanermönche sind dann Vorreiter für diese Botschaft. Giotto und seine Werkstatt schaffen die Grundlagen für eine Malerei, die auf Anschauung und optische Gesetze gegründet, die Dinge in einem bis dahin nicht gekannten Maß erscheinungsrichtig darstellt. „Aus aller Welt strömten Kaufleute nach Italien, um die wunderbare Sache zu erlernen, selbst Mathäus Schwarz, der erste Buchhalter der Fugger, machte eine kaufmännische Pilgerfahrt nach dem gelobten Süden, wo er von Mailand nach Genua und von dort nach Venedig irrte, bis er einen Buchhaltungslehrer fand.“ (Nitsche 1953, S.318) Bei dieser Schilderung denkt man unwillkürlich an Dürers Italienreise und seine verzweifelte Suche nach einem Lehrer für die neuen Wissenschaften der Perspektive, der Proportion und der Anatomie.


Niemand muss sich darüber wundern, dass solche Kunst insbesondere dort geschätzt wird, wo Handel im großen, internationalen Stil, getrieben wird und sich eine bürgerliche Gesinnung, wenn man auch will ‚Haltung‘ breit macht, die jedes Ding als einen potentiellen Wert schätzt, den es durch Handel zu realisieren gilt. Nitsche weiß, dass „die Entdeckung der Vernunft im 16. Jh. weit außerhalb der philosophischen Kreise in Räumen geschah, die zu betreten ein ernsthafter Denker nicht einmal eingeladen werden kann: die Wiege der modernen Vernunft stand nämlich nicht in einer französischen Studierstube, sondern in einem italienischen Handelskontor.“ (Nitsche 1953, S.318) ‚Studium der Natur‘ bedeutet in diesem buchhalterischen Sinn für die Malerei eine exakte, wahrheitsgetreue Darstellung visueller Unterscheidungsmerkmale. Da bleibt zunächst wenig Raum für eine visuelle Veredelung. Andererseits wird damit der Spielraum malerischer Verschönerung erst bewusst und dann auch gezielt instrumentalisiert als repräsentative, inszenierbare Potenz und Wertsteigerung. Auf beide Aspekte legen die Bürger genauso wie Adel und Kirche Wert, und für beide Interessen bildet die Malkunst wirksame Instrumente aus. 


Ein Blick auf den Inhalt von Paciolis Summa Arithmetica gibt Aufschluss über Verwandtschaftsbeziehungen im rationalen Denken der Wissenschaftler vom Schlage der franziskanischen Gelehrten. Olschki schildert das Werk als eine umfassende Lehre der Messkunst. Die Summa „besteht aus fünf Hauptteilen [...,] deren erster Arithmetik und Algebra, zweiter die Anwendung beider auf die Handelsrechnung, dritter Buchführung, vierter die Münzverhältnisse und deren Umrechnung, fünfter reine und besonders die angewandte Geometrie behandeln.“ (Olschki 1919, S. 164) Olschki verfolgt den historischen Weg dieses Werks und stellt dabei fest, dass seine Übersetzer mit dem Beginn des 20.Jh. den Band in seine einzelnen Kapitel zerlegt haben. Mathematikgeschichte, Wirtschaftsgeschichte, Kunstgeschichte haben sich jeweils nur ‚ihr‘ Kapitel vorgenommen. Die Kunstgeschichtsschreibung hat den geistigen Zusammenhang völlig ignoriert und sich nur mit der Divina Proportione befasst, die in Deutsch als die Lehre vom goldenen Schnitt gilt. Dabei zeigt sich gerade in der Summa, was Messkunst für einen Pacioli war. Der Begriff Proportion schwankt bei ihm zwischen der scholastischen Zahlenmystik (darunter fällt auch die Lehre vom goldenen Schnitt), und den praxisnahen Rechenoperationen von Wirtschaftsrechnung und Bau-Konstruktionsrechnung. Dabei stellt die quantitative Messkunst zum einen Certezze (Gewissheiten) sicher, im Gegensatz zu Opinioni (Meinungen), und ist zum anderen Mathemata im griechischen Sinn, als das Lernbare schlechthin. Fanden die mechanischen Wissenschaftler in der ‚Summa‘ einerseits Hilfen für ihre Wirtschaftsführung, so fanden sie andererseits in ihr Hilfen für ihre Produktion. Eines der Grundprobleme, neben der Konstruktion der Perspektive, stellte sich für die mechanischen Wissenschaftler in der konstruktiven Meisterung und gedanklichen Durchdringung der regulären Vielflächner (Polyeder). Schon den Griechen galten die ‚platonischen Körper‘, Tetraeder, Hexaeder = Quader, Oktaeder, Ikosaeder und Dodekaeder als geometrische Modelle der Grundbausteine der Welt. Als Kristalline Formen kommen sie in der Natur z.B. am Diamant vor, den sich die Steinschneider und Glasschleifer als Vorbild für Schmuckformen jeglicher Art nahmen. Die Konstruktionsanleitungen hierfür waren von hohem handwerklichem Wert und sind denn auch ein wesentlicher Bestandteil der Proportionslehren von Alberti, Piero della Francesca (Albertis Lehrer), und auch von Dürer. „Die höchste Leistung des Satzes von der stetigen Teilung (Prinzip des goldenen Schnitts) besteht nach Pacioli darin, dass sie die Konstruktion der fünf regulären Körper ermöglicht, aus denen man alle anderen ableitet. Die Angaben für die Konstruktion regulärer Polyeder und für deren Umschreibung umfassen den größten Teil des ganzen Werks.“ (Olschki 1919, S. 215) Pacioli hat das erste Werk über diese Konstruktionen in italienischer Sprache geschrieben, vor ihm sein Lehrer Piero in Latein, was für die Handwerker wenig nützlich war. Auch Leonardo konnte offenbar kaum Latein. Für die geometrische Darstellung dieser Körper war die Perspektive von erheblichem Vorteil. Mit den Konstruktionsanleitungen wurde einem Mangel der Architektur, der Bildhauerei und des Steinschnitts genüge getan: 



    „Die Bearbeitung des Materials, wie Stein und Marmor, für bautechnische wie für bildhauerische Zwecke nach den damals vorherrschenden mathematischen Prinzipien machte genaue Volumenbestimmungen und zuverlässige Angaben für die Verwandlung eines Körpers in einen anderen notwendig. Das Problem, welches in dieser Hinsicht die Techniker am frühesten beschäftigen mußte, war dasjenige der Herstellung von Säulen, als sodann die Bearbeitung des Steins überhaupt. Die Zeiten, in welchen man das Material nach dem Augenmaß bearbeitete, waren längst vorüber. Die Notwendigkeit auch untergeordnete Techniker mathematisch zu unterrichten, damit die Ausführung der ihnen erteilten Aufgaben exakt werde, gibt Pacioli [...] an, wo verschiedene Anekdoten die Gefahren der Unwissenheit lehren [...] Die mannigfachsten und schwierigsten Probleme dieser Art bot aber die Dekoration. Abgesehen davon, daß die Decken und Fußböden geometrisch eingeteilt wurden und auf perspektivische Wirkungen berechnet wurden, mußte die Stereometrie unbedingt die Normen für die Herstellung facettierter Steine und Blöcke geben, die man als Dekorationselement überall anbrachte. Auch die Fassadendekoration ganzer Paläste, z.B. Palazzo Bevilacqua in Bologna und Palazzo dei Diamanti in Ferrara, beide mit diamantierten kleinen Steinblöcken (Ende des 15. Jh.)“ (Olschki 1919, S.118f).
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Abb. 26: Albrecht Dürer, Unterweisung in der Messung, Blatt 179.






Die Perspektive wird von Kunsterziehern in ihrer philosophischen Bedeutung gern unter-schätzt und für ein Verfahren von rein technischem Interesse gehalten. Tatsächlich aber stellt sie ein erkenntnistheoretisches Modell dar, das in diesem Rahmen einer Würdigung bedarf. Dürers Darstellung (Abb.26) ist für diesen Zweck bestens geeignet: 



    „Im Atelier wird an einer Wand ein Nagel mit Öhr befestigt, der das Auge des Betrachters repräsentiert. Durch die Öse wird ein Faden mit Bleigewicht am Ende gezogen. Auf einem Tisch in einer gewissen Entfernung davor aufgestellt, wird senkrecht ein rechteckiger Rahmen aufgebaut, mit einer kleinen Tür, auf welche das Zeichenblatt aufgezogen ist. Bei geöffneter Tür wird der Faden, der durch den Rahmen geführt wird, mit einem Punkt des zu malenden Gegenstandes verbunden. Wo sich die Fläche des Rahmens mit dem Faden schneidet ergibt sich ein Punkt, der mit quergespannten Fäden koordinatenmäßig fixiert wird. Danach wird der Verbindungsfaden nachgelassen, die Tür geschlossen und der gewonnene Punkt auf das Zeichenblatt übertragen. So werden nacheinander alle wichtigen Punkte des Gegenstandes mechanisch auf der Bildfläche eingezeichnet und untereinander verbunden.“ 
(Lang/Fuhse, Dürers schriftlicher Nachlass 1893, S.199f, zit. in Boehm 1969, S.33; s.a. Anhang 4 und dort Dürers eigener Text)


 

An diesem Konstruktionsverfahren lassen sich explizieren eine Vorstellung vom Betrachter, der geometrisch als gedachter Punkt in einer mechanischen Vorrichtung darstellbar ist, sodann die Vorstellung vom Sehen als mechanisch darstellbares Verfahren nach geometrischen Prinzipien der Optik, sowie die Vorstellung vom flächigen Bild als finistra aperta (Alberti) und ebener Schnitt durch die Pyramide der Sehstrahlen (d.h. Projektion), und schließlich die Vorstellung vom Gegenstand als res extensa, räumlich ausgedehnte Sache und Vorstellungsobjekt, durch Distanz vom Subjekt getrennt. 



[image: OEBPS/images/image0030.jpg]
Abb. 27: Schema des Betrachtungsgeräts.





Der Betrachter

In der Modellvorstellung Dürers ist der Betrachter ersetzt (oder repräsentiert) durch einen Nagel in der Wand. Es ist richtig: der Augpunkt muss erst einmal als subjektiver Akt gesetzt werden. Damit ist der ‚Blick‘ auf ein Objekt gerichtet und eine räumliche Relation (Distanz, Blickwinkel) definiert. Was dann aber folgt, lässt einen menschlichen Betrachter überflüssig erscheinen, macht den Sehvorgang zu einem objektiven Ereignis (Abb.27). 

Das Sehen

Wie wir heute wissen, nimmt die Perspektive ein Sehen vorweg, das dem Projektionsvorgang der fotografischen Kamera entspricht. Das ist ein Sehen mit einem unbewegten Auge, in dem der projizierte Raum und seine Objekte zu dem gewählten Zeitpunkt, bei den gegebenen Lichtverhältnissen, in seinen räumlichen Beziehungen flächig abgebildet wird. Was die Kamera im Bruchteil einer Sekunde erzeugt als Belichtung einer lichtempfindlichen Schicht, das ist bei Dürer noch ein zeitraubendes Peilverfahren, Gegenstandspunkt für Gegenstandspunkt, und ein nicht weniger zeitraubendes Ermitteln der Durchstoßpunkte der Peilstrahlen durch die Bildebene. Man darf sich dadurch nicht täuschen lassen: Tatsächlich ist Zeit, und damit Bewegung, aus diesem Modell völlig ausgeschlossen. Die Perspektive liefert ein Modell des menschlichen Sehens, das mit der natürlichen visuellen Erscheinung zur Deckung gebracht werden kann, wenn der Betrachter sein Wahrnehmungsverhalten den oben beschriebenen Bedingungen des Modells unterwirft. Das ist der Zauber, den die perspektivische Illusion seit Brunelleschis Experiment auf dem Domplatz in Florenz auf die Menschheit ausübt. 

Das Bild

Das perspektivische Bild entsteht nicht im Sehzentrum, also im gedachten Betrachterauge, sondern außerhalb von ihm, auf einer ebenen Bildfläche, die wie ein Fenster (Albertis finistra aperta) durch einen Rahmen begrenzt ist. Bild und Rahmen finden nicht erst durch die Perspektive zueinander, aber die Perspektive gibt dem Rahmen eine neue Definition: Ein perspektivisches Bild ist stets ein Ausschnitt aus einer projizierten Sehwelt. Das perspektivische Bild ist Resultat optischer Gesetze, die sich in einem technischen Modell reproduzieren lassen, entweder mechanisch, wie in Dürers Darstellung, oder in der Camera obscura als reine Lichterscheinung. Zur Bildvorstellung gehört die Praxis des Fixierens. Das bleibt auch in der Camera obscura noch einem Zeichner überlassen, bis im 19.Jh. die Chemie eine Lösung anbietet. Der Rahmen liefert in seinen zwei Richtungen das Muster für die koordinatenmäßige Fixierung aller Bildpunkte. In diesem Raster (Albertis Velum) wiederholt und verfeinert sich das Ordnungsprinzip, das wir bereits in der ägyptischen Wandaufteilung finden, und das letztlich jeden Bildpunkt mathematisch beschreib- und darstellbar macht.


Der Gegenstand

Dürer nennt ihn den „Gegenwürff“, eine erhellende Übersetzung des lateinischen Objekts. Was einem Betrachter in der gegebenen Versuchsanordnung entgegen geworfen wird, ist nicht das Ding selbst, sondern seine optische Erscheinung. Diese Erscheinung liefert eine Raumvorstellung des Dings anhand von visuellen Eigenschaften seiner Oberfläche. Leonardo beschreibt das so: „... denn die Malerei geht in Wahrheit nicht weiter als bis zur Fläche (oder Oberfläche), bei der und vermöge deren der Körper dargestellt wird, als Figur jeglicher sichtbaren Sache.“ (Leonardo da Vinci 1925) Diese Beschränktheit des Visuellen auf die Wahrnehmung der Oberfläche von Dingen kompensiert die Malerei dadurch, dass sie den Dingen sozusagen auf den Leib rückt, sie ihrer Oberflächen Schicht für Schicht entkleidet, dabei bauliche Strukturen freilegt und abbildet, und somit tief in die Materie eindringt. Wo das Auge an Grenzen der Sichtbarkeit stößt, erhellen Linsen neue Oberflächen kleinster Bausteine, und es offenbaren sich dadurch Baupläne und Gesetzmäßigkeiten der Natur. Solche ‚Offenbarungen‘ können leicht in Widerspruch treten mit den Offenbarungen, die Bonaventura in seiner Erkenntnistheorie noch im Sinn gehabt haben wird, Offenbarungen, die sich durch Gebet und göttliche Gnade erschließen.


Im Jahr 1414 wurde in der Klosterbibliothek von St. Gallen eine Handschrift entdeckt, deren Inhalte zwar im Mittelalter in vielfältigen Echos nie ganz in Vergessenheit geraten waren, deren Quelle und Autor aber nicht mehr im Bewusstsein der Zeit erhalten geblieben war, Vitruvs Zehn Bücher von der Architektur. Die Entdeckung geschah zu einer Zeit, als die wissenschaftliche Welt den Blick auf Konstanz gerichtet hatte, wo der Gegenpapst Johannes XXIII. und die ihm getreuen Bischöfe sich zum Konzil zusammen-setzten. Alle Architekten der Renaissance von Alberti bis Palladio verarbeiteten Vitruv, der damit zu einem der prominentesten Autoren der Architekturtheorie wurde. Über bauliche Hinterlassenschaften von ihm ist wenig bekannt. In einer Passage dieser Schrift stellt Vitruv, ein römischer Baumeister zur Zeit des Kaisers Augustus, die Forderung auf, sich beim Bauen an den Maßen und Proportionen des menschlichen Körpers zu orientieren, und er liefert dazu ein Rezept, mit dem sich nahezu alle Proportionslehren der Renaissance auseinandersetzten: 


    „Den Körper des Menschen hat die Natur so geformt, daß das Gesicht vom Kinn bis zum oberen Ende der Stirn und dem unteren Rand des Haarschopfes 1/10 beträgt, die Handfläche von der Handwurzel bis zur Spitze des Mittelfingers ebenso viel, der Kopf vom Kinn bis zum höchsten Punkt des Scheitels 1/8..... Vom unteren Teil des Kinns aber bis zu den Nasenlöchern ist der dritte Teil der Länge des Gesichts selbst, ebenso viel die Nase von den Nasenlöchern bis zur Mitte der Linie der Augenbrauen. Von dieser Linie bis zum Haaransatz wird die Stirn gebildet, ebenfalls 1/3“ 
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Abb. 28: Leonardos Proportionszeichnung nach Vitruv.




Die berühmte Zeichnung von Leonardo ist nach diesem Rezept Vitruvs dargestellt (Abb.28), und auch von Dürer gibt es eine Zeichnung, die den Vitruv illustriert, der auch deshalb für die Proportionslehren der Renaissance attraktiv war, weil er einen Zusammenhang herstellte zwischen den Maßen der menschlichen Figur, dem Quadrat und dem Kreis: 


    „Ferner ist natürlicherweise der Mittelpunkt des Körpers der Nabel. Liegt nämlich ein Mensch mit gespreizten Armen und Beinen auf dem Rücken, und setzt man die Zirkelspitze an der Stelle des Nabels ein und schlägt einen Kreis, dann werden von dem Kreis die Fingerspitzen beider Hände und die Zehenspitzen berührt. Ebenso, wie sich am Körper ein Kreis ergibt, wird sich auch die Figur eines Quadrats an ihm finden. Wenn man nämlich von den Fußsohlen bis zum Scheitel Maß nimmt und wendet dieses Maß auf die ausgestreckten Hände an, so wird sich die gleiche Breite und Höhe ergeben...“ (Markus Vitruvius Pollio, De Architectura, drittes Buch, 1. Jh. v. Chr. 




So viel Geometrie lässt sich nur so kommentieren: Wer suchet, der findet, und findet er nicht, dann macht er das Gefundene irgendwie passend. Das Ergebnis jedenfalls unterstrich in den Augen der Renaissance die Idee vom Menschen als Höhepunkt der göttlichen Schöpfung. Sehr intensiv hat sich Francesco di Giorgio in seinen Trattati d‘ architettura civile e militare (1480-90) mit der Anwendung Vitruvs auf Architektur befasst und hat Architekturgrundrisse, Säulen und Kapitelle nach Proportionen des menschlichen Körpers entworfen. (Braunfels 1973) 


Im Zusammenhang mit der Darstellung der menschlichen Figur in Bewegung oder an Decken und Gewölben, hoch über den Augen der Betrachter, ergaben sich perspektivische Probleme, die nicht leicht durch ein Naturstudium zu meistern waren und zu verzerrten Figuren führten, die vom Regelmaß notwendig abweichen mussten. Einige Künstler (in Deutschland waren das Dürer und sein Schüler Erhard Schoen, sowie Holbein) suchten nach Lösungen, die sie vom lebenden Modell unabhängig machten, behalfen sich mit Gliederpuppen (Manicini) oder fertigten Tonmodelle, um danach zu zeichnen. Luca Cambiaso (1527-85), prägte zu diesem Zweck eine Form der Darstellung, die den Körper in stereometrische Formen gliederte, mit deren Hilfe Verkürzungen, Drehungen und auch Schattenbildung leichter vorstellbar wurden. Diese Methode führt zunächst in der Handzeichnung zu keinen exakt messbaren Lösungen, erleichtert aber die Vorstellung von Drehungen und Verkürzungen und fand deshalb Eingang in viele Kunstlehren.



    „Es handelt sich um eine symmetrische Darstellung zwischen Figur und Architektur und zugleich um eine symmetrische Konstruktion des Körpers und seiner Teile innerhalb des Vitruvschen Konzepts von Übereinstimmungen zwischen dem Ganzen und seiner Teile. Die Figuren werden also als geometrische Elemente verstanden und zusammengefasst und fügen sich in ihrer Homogenität in die Proportionen des Raumes ein. Dabei erlauben sie eine gleichwertige Überprüfung der gewagtesten Verkürzungen und die Bewertung der Wirkung des Lichtes und der Schatten auf architektonischen Oberflächen und Oberflächen von Körpern.“ (Magnani 2007, S.40) (Abb.29)
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Abb. 29: Den menschlichen Körper mittels Kuben zeichnen.





Die flächige Geometrisierung des Körpers, die in den Proportionslehren seit Vitruv und wohl auch schon seit den Ägyptern Konvention waren, wird damit in ein dreidimensionales Modell überführt und der perspektivischen Darstellung der Architektur angenähert. In seinem Dresdener Skizzenbuch unternimmt Dürer einige Versuche, zumindest den menschlichen Kopf auf diese Weise exakt in drei Dimensionen zu beschreiben. Er liefert damit eine Vorgabe, die erst seit der digitalen Erfassung von Körperdaten und einer Verrechnung durch Computerprogramme zu exakten Raummodellen vom menschlichen Körper führen konnten, wie sie heute etwa im Animationsfilm Verwendung finden. Bei Luca Cambiaso führt „das beständige Studium der Figur in Bewegung im Raum“ zu einer Art “Mustersammlung von Haltungen und Bewegungen, auf die er, auch im Abstand von Jahren, immer wieder zurückgreift.“ (Magnani 2007, S. 46)


Die Perspektive bildet unsere Objektwelt erscheinungsrichtig ab und sie zeigt damit auf, dass unser Auge sich in dem, was wirklich ist, täuschen lässt. Das perspektivische Bild schafft eine Illusion, und darin liegen besondere Chancen. Insbesondere die repräsentativen Möglichkeiten, die Fähigkeit zur Erzeugung eines schönen Scheins, bringt der Kunst seit der Renaissance das große Geld und den herausragenden Erfolg. Malerei wird zu einer höfischen Disziplin und einem feudalen Repräsentations- und Kommunikationsmittel. „Erst wenn die mathematisch-physikalische Naturauffassung deutlichere Gestalt gewinnt, streift die Malerei, Bildhauerei etc. [...] die Obliegenheiten der Naturforschung ab und gibt sich immer rückhaltloser der Ausbeutung ihrer illusionistischen Möglichkeiten hin, ihren Stil ins Barocke verändernd.“ (Sohn-Rethel 1970, S.129) Die sachlich-nüchterne, rationale, ‚ehrliche‘ Darstellung der Dinge wandert ab in Wissenschaft und Technik. Die Naturwissenschaften entfalten die akribische Haltung Paciolis den Dingen gegenüber zu einem System der Erforschung von ‚Natur‘, die damit zu einer zweiten, berechneten, durchleuchteten, dekonstruierten Natur wird. Die Technik interessiert sich für die durch physikalische Dekonstruktion freigelegten Gesetze und setzt die Mechanismen konstruktiv in Mechanik um, oder baut die Bestandteile zu Dingen zusammen, die in der Natur so nicht vorkommen. Hier wie dort wird das Bild gebraucht, weil es ein nützliches Instrument ist, um die Dingwelt zu erfassen, zu untersuchen, zu erkennen und zu kommunizieren.


Als mit dem Zusammenbruch der feudalen Ordnung der europäischen Gesellschaften die repräsentativen Aufgaben der Kunst relativ rasch einen massiven Einbruch erleiden, sieht sich die Malerei und die Kunst insgesamt auf ihre eigenen Mittel reduziert. Die sachliche Darstellung hat man zuerst an die Wissenschaften abgegeben und sich am Zauber der Illusion berauscht. An den Decken der barocken Kirchen hat man den Himmel dem Auge zugänglich gemacht. Aber die repräsentativen Aufgaben hat dann die bürgerliche Revolution drastisch minimiert. Punkt, Linie und Fläche, sowie Farbe, Helldunkel, Form bleiben bei den Malern. Mit ihnen können sie nun sozusagen zweckfrei umgehen. Dabei wird der formale Zusammenhang dieser Bestandteile als ästhetisches Wirkungsfeld neu bestimmt. Sinnliche Wahrnehmung richtet sich nun nicht mehr auf eine Welt der äußeren Dinge, sondern auf die strukturellen Bestandteile der Wahrnehmung, auf Farbe und Form. Hinzu kommen aus den Naturwissenschaften neue Erkenntnisse über den sinnlichen Wahrnehmungsapparat, insbesondere das Sehen. Es wächst der Wunsch nach einer Bestimmung des ‚eigentlich Künstlerischen‘.


Nicht alle Künstler unterwerfen sich dem vom ‚Fortschritt‘ der Kunst verordneten Akt der bildnerischen Reinigung. Einige lassen sich vom angestammten handwerklichen Bastlertum und Erfindergeist hinreißen und manchmal entsteht daraus auch jenseits von Kunst ein gesellschaftlicher Nutzen: 




    „Es war für Amerika ein...großes Glück, daß es einen elenden Maler besaß, der Robert Fulton hieß und von der Dampfmaschine des James Watt weit mehr angezogen wurde als von den Bildern eines Thomas Gainsborough. Nachdem er zuerst ein Unterseeboot erfunden hatte, das nicht unter Wasser fahren konnte, und ein Torpedo, das er in französischen Diensten gegen englische Schiffe vergebens ausprobierte, fing er an, Dampfschiffe zu bauen. Im Frühjahr des Jahres 1803 machte sein Boot die erste Probefahrt auf der Seine, wo es zum ungeheueren Jubel der Pariser Jugend in zwei Teile zerbrach und wie ein Stein versank. Dies ermutigte Fulton derart, daß er im Jahre 1804 Napoleon auf die Dampfkraft als geheime Waffe aufmerksam machte. Schließlich kehrte er nach Amerika zurück und baute die ‚Clermont‘, den ersten Flußdampfer, der auf dem Hudson tatsächlich aus eigener Kraft verkehrte [...] Und um das Glück voll zu machen, brachte Amerika noch einen zweiten schlechten Maler hervor. Er hieß Samuel Morse, und statt Sonnenaufgänge zu studieren, studierte er die Elektrizität und erfand den Fernschreiber, der bereits im Jahre 1843 zwischen Washington und Baltimore eingerichtet wurde. Bald verband der Telegraph die beiden Küsten, und die Taten der ‚Telegraphisten‘, der Angestellten der Western Union Telegraph Company sind aus der Erschließungsgeschichte Nordamerikas nicht fortzudenken. So sieht man, daß Robert Fulton und Samuel Morse, zwei schlechte Maler, Amerika mehr genützt haben als zwei Dutzend Copleys. Es steht also fest, daß auch Maler große Geschichte machen können. Vorausgesetzt, daß sie ihren Beruf rechtzeitig an den Nagel hängen.“ (Nitsche 1953, S.348)





Fazit

Die Renaissance bringt in Italien und Deutschland eine überschaubare Zahl von Künstlern hervor, die ihrem Handwerk auf den Grund gehen wollen und ihre Erkenntnisse in Lehren, oft als Traktate verfasst, schriftlich niederlegen. Alberti, Piero della Francesca, Leonardo, Dürer, um nur einige zu nennen. Sie werden getrieben von einem Erkenntnisstreben, das auf die Erkenntniskraft der sinnlichen Wahrnehmung, vor allem des Gesichtssinnes baut, sofern diese sich im Experiment als beständig erweist, einer Messung und damit Berechnung zugänglich ist. Die fruchtbarsten Erkenntnisse für die bildenden Künste, für Architektur, Malerei und Bildhauerei aus diesem Erkenntnisstreben und Experimentiergeist liegen auf den Gebieten der räumlich-illusionistischen Darstellung realer Dinge aus den Gegenstandsbereichen der Natur und der Technik und der Darstellung der bewegten menschlichen Figur. Mit der bewegten Figur kommt ein zeitliches Moment ins bildnerische Spiel, das der Perspektive insofern widerspricht, als sie den Faktor Zeit im Grunde aus ihrem Konzept ausgeklammert hat. Während die antike Plastik mit dem System des Kontrapost eine Lösung dieses Widerspruchs angestrebt hatte, entfaltet der Barock mit verdrehten und im Raum schwebenden und taumelnden Figuren geradezu eine Lust an der eingefrorenen, extremen Bewegung, für deren Verdrehung und Verkürzung die Perspektive wiederum Lösungen anbietet und sie in Lehren und Darstellungskonventionen der Kunst einverleibt. Der Erkenntnisweg führt durch die zeichnerische Darstellung als einem Abbildverfahren, das nach optischen Gesetzen funktioniert und objektiv insofern erscheint, als es geometrisch-mechanisch, gleichsam apparativ arbeitet. Modelle für solche Apparate der Bilderzeugung wurden vorgestellt durch Brunelleschi, Leonardo da Vinci, Dürer, Cambiaso und laufen letztlich hinaus auf die Camera obscura und den Fotoapparat, auf Film und Computeranimation. Das 17.Jh. setzt einigen der Perspektivprobleme bereits apparative Lösungen entgegen. Peter Frieß berichtet darüber in Kunst und Maschine in einem eigenen Kapitel Perspektivmaschinen für Fresken (S.101-121). Damit scheint sich aber ein rationalistisch ausgerichtetes Erkenntnisstreben der Kunst auch zu erschöpfen, die Techniken wandern letztlich in handwerkliche oder wissenschaftliche Bereiche der Reproduktionsgrafik und Fotografie ab. Maß und Zahl bleiben in der Kunstlehre verankert in den Proportionslehren und in der Perspektive. Diese geben den bildenden Künstlern ein Repertoire konstruktiver und illusionistischer Methoden an die Hand, das sich in repräsentativen Aufgaben und im Bereich der Dekoration lohnend und oft prestigeträchtig einsetzen lässt. Künstlerisches Bild und technisch-konstruktives oder illustratives Bild gehen seit dem Barock zunehmend getrennte Wege, wobei die illustrativen Zwecke dem grafischen Handwerk völlig neue kommunikative Aufgaben im Bereich Illustration und Reproduktion erschließen. Die zeichnerischen Konventionen für die illusionistische Darstellung von Objekten entwickeln Künstleringenieure wie Mariano di Jacopo detto Taccola (1382 -1453), Francesco di Giorgio Martini (1439 –1501), Leonardo da Vinci, Albrecht Dürer. Für deren Verbreitung aber sorgen Holzschneider, Kupferstecher und Drucker, deren Namen wir heute vielfach nicht mehr kennen. Davon mehr im nächsten Kapitel. Rein institutionell sondert sich die Ausbildung im grafischen Gewerbe ab von der künstlerischen Ausbildung.


Künstlerisches Erkenntnisstreben muss sich nicht – wie in der Renaissance – notwendig auf Naturphänomene oder die Lösung technisch- konstruktiver Probleme beziehen. Dieses Interesse verliert sich auch in der Kunst weitgehend. Im 19.Jh. kann sich die bildende Kunst von einem Interesse an Naturdarstellung so weit lösen, dass sie in ihren eigenen Darstellungsmitteln einen Gegenstandsbereich (die Farbe) entdeckt, der zum Objekt einer angeblich ‚rein künstlerischen Erkenntnis‘ taugt, bevor sich wiederum Wissenschaften wie die Gestaltpsychologie und die Farbpsychologie dieser Phänomene annehmen und sie mit einer Systematik angehen, die den Künstlern eher weniger gegeben ist. Dazu aber später mehr.


4. Bildlehren und Buchwissenschaft


    Konstruktionszeichnungen aller Art bilden eine tragende Säule der naturwissenschaftlich-technischen Welt ... Einen Blick in das Innere der mit Hilfe der Technik gebauten Gebilde gestatten die gezeichneten Pläne, die deren materieller Entstehung vorausgehen. 
(Sellenriek,1987, S.9) 


Wenn die für das Zeichnen grundlegenden Konventionen Francesco di Giorgio Martinis und Leonardo da Vincis schon unveröffentlicht blieben, dann blieb es solchen als Unternehmer auftretenden Menschen wie Luca Pacioli und vielen anderen nördlich und südlich der Alpen überlassen, deren Ideen über das Medium des gedruckten, illustrierten Lehrbuches zu verbreiten und zu popularisieren. 
(Edgerton, 2004)





Worum es geht:


    	Unter welchen Voraussetzungen entwickeln sich Handwerkslehren zur Buchwissenschaft?

    	Welche Entwicklung nimmt die bildhafte Darstellung im Dienst von Technik und Naturwissenschaft?

    	Welche Institutionen verbreiten die entsprechenden Lehren?

    	Welche Spezialisierungen entstehen im Bereich der Illustration?




Mathematik ist für die Griechen das Gelernte und das Lernbare schlechthin. Leonardo, der die Malerei als Wissenschaft verstanden haben will, hat sich den Quantensprung von der handwerklichen Lehre zur ‚Wissenschaft der Malerei‘ nur durch die Mathematik hindurch vorstellen können. „Keine menschliche Forschung kann man wahre Wissenschaft heißen, wenn sie ihren Weg nicht durch die mathematische Darlegung der Beweisführung hin nimmt.“ (Leonardo 1925, S.3) Leonardo denkt also bei Malerei noch nicht in erster Linie an Farbe. Proportionslehre und Perspektivlehre, deren Erkenntnisse er in seinen Bildern verarbeitet, erfüllen für ihn die Voraussetzungen, um die Malerei in den Rang einer Wissenschaft zu erheben. Für das Erlernen dieser Wissenschaften schwebt ihm eine der Universität vergleichbare Institution vor, und die Belehrung auf diesen Gebieten bedarf der Schriftform, des Experiments und der Mathematik in jedem Teilgebiet.


Handwerkswissen bleibt so lange an die Werkstatt und den Meister gebunden, als die Möglichkeit der Weitergabe sich in der mündlichen Überlieferung und dem Vor- und Nachmachen erschöpft. Das ist mit wenigen Ausnahmen bis ins 15. Jh. der Regelfall. Danach relativieren oder zersetzen die in Buchform, in Text und Bild veröffentlichten Meisterlehren, zunehmend die Autorität der Meister in der jeweiligen Werkstatt. Technisches Wissen kann einen sozialen Vorteil bringen. Das war schon in der Steinzeit bei Jägern und Magiern der Fall. Auch Handwerker tendierten über Jahrtausende hinweg dazu, aus ihrem technischen Können und Wissen ein Geheimnis zu machen, es nur mit Menschen zu teilen, die sie nicht als Konkurrenten ansehen mussten. Die Bauhütten der Gotik bargen in ihren Logen und Bünden einen noch heute kaum zu hebenden Schatz von Geheimwissen über Architektur, Maurerei, Zimmerei, Steinbearbeitung, der nur in exklusiven Kreisen mündlich weitergegeben werden durfte. Erst mit dem sesshaften Handwerk in den größeren Städten der Renaissance, wird diese mündliche Überlieferung durchbrochen von ortsansässigen Meistern, die ihr Wissen schriftlich aufzeichnen, es zur Buchwissenschaft erheben. Aber solches kann erst für das Handwerk allgemein fruchtbar werden, wenn Lesen und Schreiben in einer Umgangssprache (!) in diesem Milieu Einzug gehalten haben, und wenn mit dem Buchdruck die Möglichkeit der relativ billigen Verbreitung gegeben ist. Bis zur druckgrafischen Verbreitung von zeichnerischen oder malerischen Vorlagen sind noch weitere Schritte technischer Entwicklung notwendig. Noch vor jeder Buchform muss man sagen: Selbst Vor-Zeichnungen müssen erst einmal im Arbeitsprozess als Entwürfe oder Pläne ein materielles Eigenleben entfalten. Solange sie nicht auf Pergament oder Papier fixiert werden, haben sie nur eine ephemere Existenz etwa als Ritzung auf dem Steinblock der Bildhauer, auf dem Richtplatz der Zimmerer, als Vorzeichnung auf der Bildtafel der Maler. Im Fortschritt der Bearbeitung bleibt davon wenig Sichtbares übrig. Die Trennung von Entwurf und Ausführung in eigenständige, bleibende Ergebnisse, gelingt im Handwerk in nennenswertem Umfang erst mit der Verfügbarkeit von Papier. Giotto und Cennini haben offenbar noch direkt auf dem Bildträger, also auf der Wand, entworfen. Alberti schon nicht mehr. (Kuhn 1991, S.14) 


Ein gezeichneter, meisterlicher Entwurf, der von Gehilfen in der Werkstatt ausgeführt werden soll, muss wie eine schriftliche Anweisung das Kriterium der Lesbarkeit erfüllen. Dazu muss eine Art Grammatik der zeichnerischen Darstellung, ein System zeichnerischer Konventionen auf Seiten des Konstrukteurs entwickelt werden und eine Lesekompetenz auf Seiten der Werktätigen. Diese Anforderungen an beide Seiten nehmen zu, je komplexer das darzustellende Objekt, und je aufwändiger, eventuell arbeitsteiliger, der Herstellungsprozess ist. Ähnliche Voraussetzungen wie für die Zeichnung gibt es erst einmal auch für Texte, die den mündlichen Dialog im Handwerk ersetzen sollen. Auch dafür muss erst einmal Sprache entwickelt werden. Den ersten Texten aus der Renaissance merkt man das deutlich an. Sie sind oft in der umständlichen, aber aus der Werkstatt gewohnten Form des Dialogs und des Rezepts verfasst, wie etwa die Werke Cenninis oder Leonardos. Und wo die Worte noch fehlen, bleibt die Sprache über Kunst auch heute im Nebulösen.


Das Zusammentreffen all dieser Voraussetzungen mag eine Ursache dafür sein, dass im 16.Jh. der Wunsch nach einer Institution reift, in der zumindest ein Teil des der Bildproduktion vorausgesetzten Wissens erlernt werden soll ohne Einbindung in einen unmittelbaren Produktionsprozess, sondern als ein Vorratswissen, eine ‚Wissenschaft‘. Die Akademie, die in einem der nächsten Abschnitte zu behandeln sein wird, soll dies leisten und zwar mittels der neuen Kulturtechnik, die neben Schreiben, Lesen und Rechnen treten soll: mit Zeichnen.


Grundlagen für die Entwicklung des Zeichnens als Weg zur Wissenschaft finden sich zunächst in der Geometrie als einem Teilgebiet der Mathematik, das bis auf die Feldmesskunst der Ägypter zurückreicht. Speziell im Bauwesen vermischte sich noch weit über die Gotik hinaus geometrische Theorie mit bildhauerischer Praxis zu handwerklichen Rezepten und schlichter Werkstattpraxis, die selten nach theoretischen Grundlagen fragte. Das wird in der Renaissance offenbar auf ein neues Niveau gehoben durch mathematisch und literarisch gebildete Architekten wie Alberti, malende Forscher und Ingenieure wie Leonardo, wissensdurstige Grafiker wie Dürer, die alle nach theoretischen Grundlagen für praktisch meist schon eingeführte Verfahren forschen. Mit der Veröffentlichung ihrer Anwendung für das Bauwesen, für das Kriegswesen, für den Bau von Maschinen und nützlichem Gerät, für die Medizin, die Botanik und für die Kartografie, heben sie die Methoden zeichnerisch exakter Darstellung in den Rang einer unverzichtbaren, den gesellschaftlichen Fortschritt befördernden Kulturtechnik zur Kommunikation über jegliches Ding, das räumliche Ausdehnung besitzt. Soweit solche Forschungen von an Malerei interessierten Künstlern ausgehen, gipfeln sie meist in der Darstellung des Menschen, liefern allerdings auch zeichnerische Grundlagen für die konstruktive Darstellung von technischen Objekten insbesondere auch für den Festungsbau, z.B. bei Dürer (Underweysung der Messung..., 1525, Unterricht zur Befestigung..., 1527). Wo sich eine Kooperation ergibt aus naturwissenschaftlichem Interesse und Fähigkeit zur erscheinungsgetreuen Darstellung manövriert sich die Kunst gern in ein handwerklich-dienendes Schattendasein als Illustration. 
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Abb. 30: Studie zu einer Wasserkraftmaschine im Musterbuch von Villard de Honnecourt. Selbsttätig arbeitendes Sägewerk mit Wasserradbetrieb. Reiseskizze um 1245.





Samuel Y. Edgerton hat in seinem Buch Giotto und die Erfindung der dritten Dimension – Malerei und Geometrie am Vorabend der wissenschaftlichen Revolution (Edgerton 2004) ein Kapitel der Frage gewidmet, wie die Bildkonventionen entstanden, die die ‚technische‘ Darstellung im 15./16.Jh. zu einer lesbaren und allgemein verständlichen Bildsprache entwickeln. Oft wird vergessen oder verdrängt, dass technische Darstellungen in der Renaissance bereits auf einen nicht unerheblichen Fundus von Zeichnungen oder Modellen zurückgreifen kann. Schon im Musterbuch des Villard de Honnecourt (Hahnloser 1972), das vor 1235 entstand, finden sich Studien zu Wasserkraftmaschinen, Sägemaschinen, Seilwinden (Abb.30). Leicht erschließen sich uns heute solche Darstellungen nicht. 



    „Wir erkennen, wie er in der Skizze links oben versuchte einen Bach zu zeichnen, der ein unterschlächtiges Wasserrad dreht, das mit einem Zahnrad verbunden ist, welches gleichzeitig einen horizontal gelagerten Balken in die Zähne einer sich auf und ab bewegenden Säge treibt. Seine Lösung für die Veranschaulichung dieser Übertragung der vertikalen in eine horizon-tale Bewegung bestand darin, jedes Element so darzustellen, wie es von seiner charakteristischsten Seite aus zu sehen ist, so dass die ganze Zeichnung unvereinbar abgeflacht und zusammengedrückt erscheint.“ (Edgerton 2004, S.109)


 
Vermutlich handelt es sich bei Villards Zeichnung um eine Ideennotiz und nicht um eine Konstruktionsanleitung, aber sie entspricht voll den beschränkten zeichnerischen Möglichkeiten, mit denen er Gerätschaften darzustellen pflegt. Edgerton zeigt auch mehrere Beispiele von Illustrationen etwa aus Euklidausgaben, die sich in lateinischer Sprache noch deutlich später an Mathematiker wendeten. Das Beispiel (Abb.31) „zeigt Ratdolts (1482 gedrucktes) Schaubild zu Lehrsatz 16, BuchXIII, Euklids Darstellung eines Ikosaeders, eines Vielecks mit einem fünfeckigen Querschnitt, das aus zwanzig gleichseitigen Dreiecken zusammengesetzt ist, deren Spitzen die Innenseite einer den Ikosaeder umspannenden Kugel berühren müssen. In diesem Diagramm sind alle Ecken und nach hinten verlaufenden Kanten ... zu einer Fläche eingeebnet worden.“ (Edgerton 2004, S.155) „Der überstehende Halbkreis … ist eine Hilfskonstruktion, um den Radius für die entspre-chenden Stellen auf der umspannenden Kugel festzulegen, die die Berührungspunkte des eingeschlossenen Ikosaeders markieren.“ (Anm. 20, Edgerton 2004, S.334)
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Abb. 31: Schaubild zum Lehrsatz 16, BuchXIII, Euklids Darstellung eines Ikosaeders.





Ich sehe in der Darstellung einen perfekten Grundriss, teile aber das Erstaunen Edgertons darüber, dass der Illustrator nicht die Möglichkeiten der illusionistischen Darstellung genutzt hat, die zur Zeit der Drucklegung bestanden hätten und die Geometrie Euklids für ein breiteres Publikum hätte interessant machen können. Bei Luca Paciolis wenig später (1509) gedruckter Ausgabe der Divina proportione sieht der im Holzschnitt illustrierte Ikosaeder in perspektivischer Darstellung und durchbrochen als Hohlkörper deutlich raffinierter aus. Wer die Holzschnitte anfertigte, geht aus Edgertons Darstellung nicht hervor. Allerdings schreibt er, dass Pacioli Leonardo dazu gewonnen hatte, ca. 60 Zeichnungen der Platonischen und Archimedischen Körper von Piero della Francesca zu überarbeiten und als Durchsichtgebilde darzustellen, wie sie der Holzschnitt zeigt (Abb.32). Die Zeichnungen Leonardos sind offenbar verloren, aber es existieren in der Biblioteca Ambrosiana in Mailand zwei Originalmanuskripte der Divina Proportione mit einigen Kopien von Leonardos Zeichnungen, die auch farbig laviert sind und, wie Edgerton vermutet, von der Hand Paciolis stammen, der sie wiederum nach Leonardos Druckvorlagen kopiert haben mag. Die Holzschnitte sind dagegen eher grobschlächtig ausgefallen. Ein komplizierter Werdegang, der für viele der damals gedruckten Illustrationen im Dunkel bleibt!
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Abb. 32: Durchsichtsgebilde nach Euklid (Abb. aus Edgerton 2004, S.156 und160).






Bereits 1472 erscheint eine Druckausgabe des vatikanischen Kodex De re militari von Roberto Valturio mit recht erzählerisch anmutenden „Phantasieschöpfungen“ (Sciolla 1991, S.145). Valturio scheint sein Publikum eher in Kreisen gesucht zu haben, die sich an seiner Fantasie ergötzen konnten. Ein praktischer Sinn fehlt seinen Erfindungen recht augenfällig. „Zwei Adelige aus Siena – Mariano di Jacopo, genannt Taccola (1381- ca.1453) und Francesco di Giorgio Martini (1439–1501) – dürfen mit Fug und Recht als der Großvater beziehungsweise Vater des modernen techni-schen Zeichnens betrachtet werden.“ (Edgerton 2004, S.120) Taccola war als Notar (!) ausgebildet, war mit Brunelleschi bekannt und hatte eine besondere Leidenschaft für die Technik, die sich in zahlreichen Überlegungen zum Straßenbau und der Wasserversorgung Sienas niederschlug. Er hinterließ zwei Manuskripte, De ingeneis (über Werkzeuge) und De machinis (über Maschinen), in denen er an die 200 Zeichnungen mit Texten in lateinischer Sprache kommentierte (Abb.33). Wie Leonardo, der sich womöglich einiges bei ihm abgeschaut hat, hat er es nicht verstanden seine Ideen zu vermarkten. Erst in den 1960er Jahren wurden in München und Florenz die Originalmanuskripte wieder ausfindig gemacht. Zu einer gedruckten Ausgabe kam es vorher nicht, über Jahrhunderte kursierten nur handschriftliche Kopien. Edgerton spürt in Taccolas Zeichnungen eine ganze Reihe zeichnerischer Erfindungen auf, die seitdem in der technischen Darstellung zur Konvention wurden: Ausschnittdetail, Durchsicht, Schnittdarstellung, Helldunkel an allen Teilen eines Geräts, Perspektivwechsel an ein- und demselben Objekt.
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Abb. 33: Schaufelradboot von Taccola aus De machinis (1449).






Francesco di Giorgio Martini hat offenbar einen Teil von Taccolas Manuskripten geerbt und auch Manuskripte von Vitruvs Zehn Bücher über Architektur zu Gesicht bekommen. Anders als Taccola war er ein ausgebildeter Maler und künstlerisch geschulter Zeichner (Abb.34). In seinen Skizzen erweist er sich darüber hinaus als findiger Ingenieur, der sich mit ziviler und militärischer Technik intensiv auseinandersetzte. 
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Abb. 34: Francesco di Giorgio Martini erweist sich in seinen Skizzen erweist als findiger Ingenieur.





    „Um 1470 herum begann Francesco di Giorgio mit der Abfassung und Illustration von zumindest drei Exemplaren einer streng methodischen Abhandlung über Architektur und Ingenieurwesen … Der Großteil seines Textes und seiner Zeichnungen konzentrierte sich … immer noch auf die seit dem vierzehnten Jahrhundert üblichen Aufgaben europäischer Kunsthandwerker-Techniker: Befestigungsanlagen, Angriffswaffen, hydraulische Geräte und die Weiterentwicklung von Antriebs- und Hebemaschinen für Transporte, die Beförderung von Lasten und den Einsatz in Mühlenwerken. Offenbar hatten seine Konkurrenten leichten Zugang zu diesen Manuskripten. Seine Lösungen wurden so bewundert, dass viele Kunsthandwerker Techniker, unter anderem auch Leonardo da Vinci, sie skrupellos kopierten.“ (Edgerton 2004, S.127)


 

Mir fällt bei seinen Darstellungen etwas auf, das ich auch bei Leonardo schon beobachten konnte, nämlich ein sehr souveräner Umgang mit einer freihändig gezeichneten Perspektive, die die Blickwinkel jeweils so wählt, dass zwar die Konstruktion nicht mehr in sich stimmig ist, aber der Einblick in die Apparatur optimal ist. Wo Verkürzungen keine wesentliche Erkenntnis bringen, wählen solche Zeichner gern eine Art Parallelperspektive, jedoch meist freihändig, ohne Zeichenhilfen, also auch ohne Lineal. Wo die Schnittflächen seiner Rohre oder Kolben zu flach würden, klappt er sie etwas weniger in die Horizontale als es konstruktiv notwendig wäre. Wenn man den Fluchten nachgeht, stellt sich heraus, dass er unterschiedliche Blickrichtungen und -höhen in einer Zeichnung verwendet. Ähnlich verhält es sich mit dem Helldunkel, das er mehr zur räumlichen Unterscheidung einsetzt als einer simplen Lichtführung folgend. In dieser Beziehung ist die Zeichnung auch heute noch jeder Fotografie überlegen, die den Umständen entsprechend mit einer sehr komplizierten Ausleuchtung arbeiten müsste. Durchsichtdarstellung und Explosionszeichnung gehören zu seinem zeichnerischen Repertoire ebenso wie eine Beschriftung, die er teilweise im Bild dort einfügt, wo er eine bestimmte Stelle bezeichnen will. Strenge Konventionen einer parallelperspektivischen Darstellung existieren hier noch lange nicht.


Auch Francesco di Giorgio gehört zu den Technikern, die es nicht verstanden ihre Schriften zu publizieren. „Seltsam, dass sowohl Leonardo da Vincis als auch Francesco di Giorgio Martinis Manuskripte (übrigens auch die von Giuliano da Sangallo) erst Jahrhunderte nach ihrem Tod gedruckt wurden. Trotz all ihrer erfinderischen Fähigkeiten und ihrer wissenschaftlichen Vorreiterrolle erkannten sie niemals die Macht des Buchdrucks. Und so musste Francesco di Giorgio mitansehen, wie andere seine Ideen stahlen und publizierten, während Leonardos Ideen noch einmal erfunden wurden.“ (Edgerton 2004, S.136) Dennoch scheint der Austausch unter den Ingenieuren in einem engeren Zirkel funktioniert zu haben. Giuliano di Sangallo aus Florenz (1443-1516), wiederum Leonardo da Vinci und andere haben sich offenbar in seinen Manuskripten bedient. 


Das Musterbuch des Villard ist noch auf Pergament mit Feder gezeichnet, stellenweise mit dem Pinsel laviert. Die Originale von Valturio, Taccola, Giuliano da Sangallo, Francesco di Giorgio Martini, sind meist Federzeichnungen, z.T. schraffiert oder farbig laviert. Solche Werke waren als Handschriften im Druck damals nicht ohne weiteres reproduzierbar. Alle Autoren derartiger Handschriften, Musterbücher oder Codizes von Villard bis Leonardo muss man wohl eher als Sammler denn als Erfinder betrachten. Zu Leonardo beispielsweise sagen Ortoli und Witkowski: 



    „Seine Inspirationen findet er in seiner unmittelbaren Umgebung, bei den Glockengießern, Uhrmachern oder Glasbläsern seines Viertels, aber auch in den Berichten von Reisenden, die hier eine Windmühle und dort eine Spiegelschleifscheibe gesehen haben, und schließlich in den wissenschaftlichen Schriften des Mittelalters, in denen er ein Prinzip der Optik ebenso entdeckt wie das eines Kettengetriebes. Insgesamt ist es eine unvergleichliche Fülle von Ideen und Errungenschaften, die er gewissenhaft in seinen Aufzeichnungen festhalten wird. Ihre Analyse zeigt, so der Mathematikhistoriker Charles Truesdell, daß er zwar überwältigende Eingebungen haben konnte, ‚man ihm aber keine bedeutende Entdeckung zuschreiben kann‘ [...] Im Bereich der Technik übernimmt er oft die Ideen seiner Vorgänger Taccola oder Francesco di Giorgio, manchmal verbessert er sie auch.“ (Ortoli 1997, S.29f)





Die Entdeckung der Perspektive wird gern als wesentlicher Schritt der Renaissancekunst gefeiert.

Brunelleschi, ihr ‚Erfinder‘ wäre heute vielleicht völlig vergessen, wenn nicht andere, zuerst wohl sein Schüler Alberti (Della Pictura, 1436 in toskanischem Italienisch, 1547 in Deutsch) und wiederum dessen Schüler Piero della Francesca (De prospectiva pingendi, 1487 in der Volkssprache) die von ihm gefundenen Regeln und Methoden schriftlich und im Druck festgehalten hätten. Niemand kann heute den Erfinder der Darstellung in Grund- und Aufriss benennen. Als Visierverfahren benützten es ganz offensichtlich bereits die ägyptischen Bildhauer. Zum zeichnerischen System geformt und publiziert hat es wohl erstmals Dürer (Underweysung ...). Für die Fortentwicklung des konstruktiven Zeichnens war die Drei-Tafel-Projektion von erheblich größerem Nutzen als die Zentralperspektive. Niemand vermag heute den Erfinder der Scenografie oder der Parallelperspektive zu benennen, Verfahren, die lange Zeit auch die technischen Ansprüche an gegenständliche Darstellung hinreichend befriedigen konnten. Zu finden ist sie bereits bei den Römern. Mathematisch durchdrungen, als wissenschaftlich fundiertes System entwickelt, schriftlich aufgezeichnet und im Druck verbreitet wurden diese Entwurfsverfahren erst ab dem 16.Jh.. Und dabei entglitten sie zunehmend dem Zugriff der Maler und wechselten in den Zuständigkeitsbereich etwa von Mathematikern wie Luca Pacioli, für dessen Schrift De divina proportione (1509) Leonardo immerhin noch die Vorzeichnungen zu den Illustrationen liefern durfte. Die fruchtbarsten Weiterentwicklungen dieser Ansätze der darstellenden Geometrie gelangen offenbar französischen Ingenieuren. Dazu muss man wissen, dass die Berufsbezeichnung ‚Ingenieur‘ zuerst und bis ins 18.Jh. den militärischen Zeugmeister und Kriegsbaumeister im französischen Militärwesen bezeichnet. Vielleicht hat der französische Diplomat und Sekretär Ludwigs XI., Jean Pélerin, genannt Viator, mit seinem Lehrbuch De artificiali perspectiva (1505 schon in Nürnberg nachgedruckt), dafür das Gelenk gebildet.


Malerei vergegenständlicht sich in Bildern, genauer: in Gemälden. Aber Gemälde basieren bis zum impressionistischen Diktum der Primamalerei auf Zeichnungen. Zeichnung ist aber auch Grundlage vieler anderer Handwerke, bei denen es um die Herstellung oder Bearbeitung von Gegenständen geht, wie in der Bildhauerei oder in der Architektur. Auch ein Schmied, ein Steinmetz, ein Zimmermann, ein Schiffsbauer, ein Uhrmacher, ein Ingenieur sind in ihrer Produktion auf Bilder angewiesen, die sie selbst herstellen oder die ihnen Spezialisten als Entwurfsgrundlage zur Verfügung stellen. In der Regel handelt es sich dabei, bis zur Erfindung technischer Bildgebungsverfahren, um technische Zeichnungen. Das Zeichnen avanciert in einer von Arbeitsteilung, Kommunikation und Technik bestimmten Welt zu einer Kulturtechnik von vergleichbarer Bedeutung mit dem Sprechen und dem Schreiben. „Auch die neue Qualität des konstruktiven Zeichnens wurzelt in einer durch den naturwissenschaftlich rechnenden Ingenieur ausgelösten Entwicklung.“ (Sellenriek S.147) 


Eine Maschine wie die Uhr, das Katapult, der Webstuhl, die Drehbank, bis hin zur Windmühle mit ihren zahlreichen Mahl- und Hammerwerken oder dem Segelschiff, waren bis ins 17.Jh.. vorwiegend aus Holz gebaut. Mit dem Einsatz von Pulver für Angriffswaffen und der Dampfkraft für den Antrieb von Pumpen etc., entstehen neue Ansprüche an Festigkeit und Präzision der maschinellen Bauteile, denen in der Entwurfsphase zeichnerische Darstellungen genügen müssen. Die Entwicklung dahin erzählt Sellenriek ausführlich. Beteiligt sind daran nicht nur das Ingenieurwesen und der Maschinenbau, sondern beispielsweise auch die Kartografie (z.B. Merkator Projektion; kotierte Projektion), die immer höheren Ansprüchen an eine präzise Navigation genügen muss und dazu das Problem der Projektion lösen muss, das dadurch entsteht, dass Karten etwas in der Ebene abbilden, das auf der Erdkugel nicht flach ist. Die Erfindungen des Fernrohrs und des Mikroskops beflügeln nicht nur die Theorie der Optik sondern auch die Mechanik der Linsenschleiferei und der optischen Messinstrumente. Auch das Druckwesen nimmt Anteil an der Steigerung der zeichnerischen Präzision. Der Kupferstich und die Radierung lösen den relativ schwerfälligen und grob auflösenden Holzschnitt ab. 


Die Bedeutung der Zeichnung wächst mit der Entfaltung des Druckwesens, weil es in mehrfacher Hinsicht die Zeichnung zur Grundlage hat. Der Druck reproduziert und vervielfältigt Zeichnungen und er bedient sich bei der Übersetzung von Malerei und Plastik der Zeichnung als Zwischenschritt und Produktionsmittel. An der Erfindung der Drucktechniken haben Künstler wohl eher einen geringeren Anteil. „Neue Bildmedien wurden weder von Künstlern der jeweiligen Zeit erfunden, noch für einen speziellen künstlerischen Gebrauch entwickelt“ (Huber 1997, S.24) Und: „Der künstlerische Gebrauch ist ein abgeleiteter, sekundärer Gebrauch. Bildmedien entwickeln sich aus den neuen Bildbedürfnissen der Zeit ...“ (Huber 1997, S.29) Der Holzschnitt stammt aus dem Zeugdruck, die älteste bedruckte Stofftapete stammt aus Oberitalien, ca 1350. Gedruckte Andachtsbilder und Spielkarten sind bereits im 14.Jh. verbreitet. Auch der älteste erhaltene Kupferstich ist eine Spielkarte (um 1440), wobei aus der Praxis der Goldschmiede das ‚Niello‘ auch schon älteren Ursprungs sein kann. Niellos sind Gravierungen, die man mit schwarzer Farbe kontrastreich zum glänzenden Metall füllte und zum Zweck der Bewahrung eines gelungenen Musters auch gelegentlich abrieb oder abdruckte. Unter den ersten bedeutenden Kupferstechern sind eine Anzahl von Goldschmieden. Dürer, Schongauer, Raimondi waren Söhne von Goldschmieden. Wenzel Jamnitzer war Goldschmied und Kupferstecher. Der sog. Meister der Spielkarten (tätig um 1425–50) war offenbar Goldschmied u.v.a.m. Dass Künstler mit der Erfindung bildgebender Medien weniger zu tun haben setzt sich auch im 19.Jh. fort, wo die Fotografie, der Film immer nur zögerlich in die Welt der Kunst Eingang finden.


Zeichnung und deren Übersetzung und Verbreitung in Druckgrafik heben viele Bereiche der Naturerforschung auf ein neues Niveau. Medizin (z.B. Anatomie vgl. Abb.35) und Botanik, Geografie und Astrologie, Geologie und Meteorologie, alle Bereiche der Naturwissenschaften bauen seit der Renaissance zunehmend auf beobachtbare Phänomene, die in Ermangelung anderer bildgebender Verfahren als Zeichnung festgehalten, und als Holz-schnitte oder Kupferstiche im Druck vervielfältigt werden. Dieses Vertrauen ins Bild ist in der Wissenschaft bis dahin nicht üblich und muss sich auch erst schrittweise Geltung verschaffen. Wort und Zahl gelten den Traditionalisten als die verlässlicheren Transportmittel wissenschaftlicher Aussagen. Vesalius kämpft mit seiner am Menschen experimentell erfahrenen Anatomie, die er auch in zahlreichen Illustrationen belegt, zeitlebens gegen die Schriften des römischen Arztes Galen, der in der Medizin der Renaissance vielfach wie eine Bibel rezipiert wurde und angeblich niemals einen Menschen seziert hatte. Vesalius führt, nach Angaben von J. Szentágothai, Galens anatomisches Wissen auf das Sezieren von Affen und Schweinen zurück. Nahezu 2000 Jahre vor Darwin ist das ein erstaunliches Zeugnis für eine durch die griechische Medizin unterstellte Verwandtschaft zwischen Mensch und Affe. 




[image: De_humani_corporis_fabrica_(27)]
Abb. 35: Aus Vesalius, „Muskelmann von vorn“, Zeichnung und Holzschnitt vermutlich von Calcar, ca. 26x15cm.






Dabei geht es den Bildern keinesfalls um ein ‚bloßes‘ Abbilden, sondern stets darum, die Aspekte des Phänomens sichtbar zu machen, zu verdeutlichen, auch zu extrahieren, die von besonderem Interesse sind. Edgerton ist der Meinung, dass Leonardo über seinen Studien zur Technik zu der Ansicht kam, „dass auch der Körper eine Maschine ist, strukturiert und gebaut wie ein Gebäude und in seinen Funktionen von den grundlegenden archimedischen Prinzipien bestimmt.“ (Edgerton 2004, S.133) Leonardos anatomische Studien sind von einer geradezu ingenieurmäßigen Nüchternheit, die man etwa bei den Darstellungen des Vesalius so nicht kennt. Die Vielfalt handzeichnerischer Mittel stößt in der Reproduktion erst einmal auf Schwierigkeiten. Farbe, das wesentliche bildnerische Mittel zur Charakterisierung von Oberflächen, bringt erst das 20.Jh. überzeugend ins druckgrafische Spiel. Bis dahin werden im Druck verlegte Prachtausgaben mühsam mit der Hand, oft mittels Schablonen, nachkoloriert. Holzschnitt und Kupferstich ähneln im Strich eher der harten Federzeichnung und sind damit in der Auflösung feiner Helldunkel-Abstufungen relativ grob, oder müssen das Helldunkel in Schraffuren übersetzen, die nicht jede Oberflächentextur treffend charakterisieren. Aber: Zeichnungen zergliedern, reduzieren, vereinfachen, vergrößern, legen Strukturen frei, stellen Zusammenhänge her, erläutern, und sie schulen den Blick und schärfen die Beobachtung. Erforschung der Natur ist seit der Renaissance auf keinem Gebiet der Naturwissenschaften ohne Zeichnung und ihre Reproduktion im Druck vorstellbar. Gelegentlich ist im Stil der wissenschaftlichen Illustrationen auf köstliche Weise (Ausdruck und Haltung) die Herkunft aus der Kunst spürbar, wie auch die wissenschaftlichen Texte zunächst auf Poesie nicht ganz verzichten können. Der nüchterne wissenschaftliche Sprach- und Bildgebrauch muss sich erst Bahn brechen, muss erst zur Konvention werden. Aber der Bruch wird zunehmend deutlicher. Auch nach Erfindung der Fotografie ist die Zeichnung in vielen Darstellungsaufgaben nicht zu ersetzen.

Mit der Lithografie und dem Offset-Druck entstehen schließlich Verfahren, die es ermöglichen Zeichnungen, auch solche mit dem Charakter weicherer Zeichenmittel, nahezu unverfälscht zu reproduzieren. Dennoch ist es vielleicht bezeichnend, dass das naturwissenschaftliche Zeichnen in der Kunstgeschichte so gut wie nicht vorkommt. Ein möglichst scharfer Schnitt soll künstlerische Grafik abspalten von druckgrafischem Handwerk und Gebrauchsgrafik. Ursprünge bei Leonardo scheinen für die Kunstwissenschaftler noch von Interesse, aber die Folgen dieser Anstöße gelten dann als Gebrauchsgrafik und sind bestenfalls abschätzige Kommentare wert. ‚Illustration‘ und ‚Dekoration‘ (aber auch ‚Literatur‘!) sind seit dem 20.Jh. aus dem Künstlermund als Vokabeln der Wertminderung und Subordination einer bildnerischen Leistung im Gebrauch. Walter Koschatzky zählt in Die Kunst der Zeichnung 29 verschiedene Bereiche der Zeichnung auf. Über die Verflechtungen zwischen Kunst und Wissenschaften und die Entflechtungen der diversen Bereiche wissenschaftlicher Illustration erfährt man bei ihm aber nichts. Etwas aufgeschlossener zeigt sich Die Zeichnung – Formen, Techniken, Bedeutung von Gianni Carlo Sciolla (Sciolla 1991) mit einem Abschnitt über Die Zeichnung in der Wissenschaft. Aber auch hier wird die Verschränkung mit der Druckgrafik nicht angemessen reflektiert. Die diversen Bereiche der Gebrauchsgrafik profitieren von der künstlerischen Zeichnung, bleiben in der Ausbildung der Grafiker noch der Kunst verbunden, üben aber ihre Praxis unter dem Dach der jeweiligen Bezugswissenschaft aus oder wandern ab in die Ausbildung zum graphischen Gewerbe. 


Eine Vielzahl von gesellschaftlichen, technologischen und ökonomischen Entwicklungen drängt im 17.Jh. auf „eine fortschreitende Verlagerung des Lehrens und Lernens aus der Produktionspraxis in eigene schulische Institutionen.“ (Sellenriek S.152) Im technischen Bereich entfalten vorwiegend Lehrer aus den Schulen der Pioniere (z.B. in Méziéres) die Darstellende Geometrie und das dieselbe als ‚Wissenschaft‘ verbreitende polytechnische Schulwesen. Aus diesen Kreisen kommen auch die ersten Forderungen nach einer Aufnahme des (technischen) Zeichnens in ein staatliches Schulwesen: Sellenriek zitiert Gaspard Monge (1746-1818), den „Gründer der École polytechnique und Leiter der ersten technischen Hochschule der Welt, die zum Vorbild für alle Industriestaaten wird“, mit den folgenden Sätzen: 





    „Sie (die Darstellende Geometrie) ist nicht nur geeignet die intellektuellen Fähigkeiten eines ganzen Volkes zu schulen und dadurch zur Vervollkommnung der menschlichen Gattung beizutragen, sondern sie ist auch unverzichtbar für jeden Arbeiter, dessen Tätigkeit darin besteht, den materiellen Produkten die geplante Form zu geben; und die Fortschritte in unserer Industrie sind bisher so langsam vorangekommen, weil nicht zuletzt die Methoden dieser Wissenschaft bisher so wenig verbreitet, ja gar fast gänzlich unbeachtet geblieben waren. So sei es Aufgabe eines staatlichen Bildungswesens, unsere jungen künstlerisch und technisch Werktätigen mit den graphischen Konstruktionen der Darstellenden Geometrie vertraut zu machen, die für den größten Teil aller Fertigungsgebiete notwendig sind, und deren Anwendung auf die zeichnerische Planung von Maschinenteilen voranzubringen, deren sich der Mensch bedient, um die Kräfte der Natur zu nutzen, so daß er eigentlich für dieses Geschäft nur noch die Arbeit seines Kopfes einsetzen muß.“ (Monge 1820, zitiert von Sellenriek S.164)





Wissenschaftliches Zeichnen findet seit dem 17.Jh. Eingang in zahlreiche naturwissenschaftliche Disziplinen und Studiengänge. Wichtige Impulse kamen z.B. in der Medizin durch Vesalius. Nach ersten Erfolgen mit anatomischen Schaubildern in Form von Flugblättern, die er 1538 in Venedig herausgab, veröffentlichte er 1543 in Basel sein epochemachendes Werk De humanis corporis fabrica. Die anatomischen Darstellungen besorgte ihm der Maler und Holzschneider Jan Stephan von Calcar. Ob Calcar nach Zeichnungen von Vesalius seine Holzschnitte fertigte oder ob er selbst vor den Präparaten des Anatomen seine Darstellungen entwickelte, konnte ich nicht in Erfahrung bringen. Vesalius jedenfalls nennt im Impressum weder den Zeichner noch den Holzschneider. Das ist wohl eher ein Zeichen für Unstimmigkeiten zwischen den Autoren, zeugt aber jedenfalls auch von einer Geringschätzung der bildgebenden Dienstleistung für die Wissenschaft. Leonardo soll angeblich selbst seziert haben. Seine Zeichnungen waren vermutlich geplant als Grundlagen für ein umfassendes anatomisches Werk. Wie so manches Vorhaben Leonardos blieb auch dieses auf der Strecke. Die handschriftlichen Codizes mit den naturwissenschaftlichen Studien entstanden gegen Ende des 15. und zu Beginn des 16.Jh., wurden aber teilweise erst im 19.Jh. und zuletzt 1974 veröffentlicht, spielten also für die Wissenschaftsgeschichte eher keine tragende Rolle. Was hier fehlte, war eine druckgrafisch adäquate Übersetzung und Veröffentlichung zeitnah zum Entstehen. Dazu war aber wohl Leonardos Sammlung zu unsystematisch und diffus, und wiesen seine Ambitionen eher in eine andere Richtung.


Ausgehend von Schedels ‚enzyklopädischer‘ Weltchronik aus dem Jahr 1493, mit Illustrationen vom Lehrer Dürers, Michael Wohlgemut und seinem Mitarbeiter Wilhelm Pleydenwurff, lässt sich ein breiter Bogen spannen über das Gebiet der wissenschaftlichen Illustration, ein Gebiet, das heute der bildenden Kunst nicht mehr zugerechnet wird. In ihren Anfängen waren es oft hochrangige Handwerker, gelegentlich auch namhafte Künstler und die wissenschaftlich gebildeten Autoren selbst, die dieses Anwendungsgebiet bildhafter wissenschaftlicher Darstellung erschlossen. Diverse neue Berufe bilden sich heraus, z.B. der Verleger: 



    „Anton Koberger war der erste Großunternehmer des Druck-, Verlags- und Buchhandelsgewerbes. Er besaß eine große Druckerei mit 24 Pressen und beschäftigte bis zu hundert Mitarbeiter, die bis 1500 etwa 250 Bücher auf den Markt brachten. Koberger unterhielt ein Handelsnetz mit festen Niederlassungen in ganz Europa. Er vergab Druckaufträge an andere Offizien, da seine eigenen Kapazitäten oft nicht mehr ausreichten und übernahm Bücher fremder Drucker in seinen Vertrieb.“ (Huber 1997, S. 21)





Ohne eine Drucktechnik und ein Verlagswesen, das den gewachsenen Ansprüchen der Darstellung, der Produktion und Distribution gerecht werden konnte, hätten die technischen Neuerungen ökonomisch und für den Technischen und wissenschaftlichen Fortschritt nur wenig Bedeutung gehabt. Nürnberg war eines der Zentren für die Verbreitung des neuen Wissens durch den Buchdruck. Walther Ryff (ca.1500–1548), der sich als humanistisches Image den Gelehrtennamen Gualtherius Hermenius Rivius zulegte, war aus Straßburg nach Nürnberg gekommen, wo er einen florierenden Verlag begründete. „In einem Jahrhundert, in dem es bekanntlich keine einklagbaren gesetzlichen Bestimmungen zum Urheberrecht gab, verkaufte dieser begnadete Geschäftemacher ganz offen mehr als ein Dutzend Raubdrucke bereits veröffentlichter Texte über Botanik, Medizin, Anatomie, Ballistik und vor allem antike Architektur. (In Anhang 8 gebe ich eine Liste dieser Bücher aus Wikipedia wieder) Diese Bücher hatte er oft ins Deutsche übersetzt und mit aufwendigen Holzschnitt-Illustrationen von erstklassigen Künstlern wie Georg Pencz, Peter Flötner und Vergil Solis aufpoliert.“ (Edgerton 2004, S.161) Seinen Einstieg machte er mit einer prächtig illustrierten Ausgabe der Zehn Bücher über die Architektur des römischen Autors Vitruv, bei der er sich an das italienische Vorbild des Cesare Cesarino von 1521 hielt. Man wird wohl annehmen können, dass diese Ausgabe Dürer nicht verborgen blieb zumal Pencz ein ‚Malknecht‘ und Holzschneider in Dürers Werkstatt gewesen war, später nach Italien zu Raimondi als Kupferstecher ging. Flötner arbeitete auch für Petrejus, der in Nürnberg eine eigene Druckerei betrieb und als Nachfolger von Anton Koberger gilt.


Es bedarf keiner besonderen Intelligenz um einzusehen, dass etwa eine Künstlerfigur wie Dürer in seinen verlegerischen Bemühungen von einem derartigen Umfeld profitierte, sowohl in seinen Beziehungen zu Italien als auch in denen zu den Niederlanden. Aus Italien erfuhr er, dass Raimondi, der auch für Raffael arbeitete, sich seine Grafik zu Eigen gemacht und nachgestochen bzw. ‚abgekupfert‘ hatte. Der in Venedig angestrengte Prozess war für Dürer nicht ganz erfolgreich. Raimondi durfte Dürer weiter nachstechen aber nicht dessen Signet dabei kopieren. In die Niederlande reiste er, um auf dem dort wachsenden Grafikmarkt mittels vom Kaiser erworbener Privilegien seine Rechte geltend zu machen. Die etwas später entstehenden großen Verlagshäuser, z.B. Hieronymus Cock, arbeiten bereits mit druckgrafischen Bildlegenden, in denen die Erfinder als Inventor, die Stecher und Schneider als Sculptor und der Herausgeber als Excuditor gekennzeichnet sind. Cum Privilegio kennzeichnet die Lizenzen, die der Verleger in Antwerpen schon in der Mitte des 16.Jh. einholen musste, um eine Invention im Druck verbreiten zu dürfen (ausführlich in: Langemeyer/Schleier 1976). Nach Dürers Tod gab es in den Niederlanden Nachstiche von Dürers Grafik, z.B. von dem erst dreizehnjährigen Johann Wierix, 1562 den Hieronymus im Gehäus, 1564 Ritter, Tod und Teufel, 1602 die Melencolia. Die Nacharbeiten sind so präzise, dass ein Laie sie vom Original nicht unterscheiden könnte. (Quelle und Abbildungen in Langemeyer/Schleier 1976, S.98f)


Für die eigentliche Bildproduktion waren zuständig der ‚Erfinder‘ der Bildidee, die in der Regel dem Holzschneider oder dem Kupferstecher als Zeichnung geliefert wurde. Die nicht immer geringe Aufgabe des Stechers war es sodann, die Zeichnung in druckbare Lineatur zu übersetzen. Der zeichnerische Stil passt sich unter dem Zwang der Umsetzung den druckgrafischen Bedingungen an. So ist beispielsweise die Federzeichnung, bei Dürer sogar die Zeichnung mit dem Spitzpinsel, näher am druckbaren Lineament, als eine Zeichnung mit Kreide oder Kohle. „Gegen Ende des 17.Jh. und zu Anfang des 18.Jahrhunderts differenziert sich dieses System von Arbeitsteilung im Zusammenhang mit der Reproduktionsgrafik noch einmal aus, indem es um den sog. Umzeichner (gekennzeichnet als: ‚delineavit‘) erweitert wird, der etwa ein Gemälde in eine erste Schwarz-Weiß-Vorzeichnung umsetzt, von der aus sie dann vom Stecher gestochen werden kann.“ (Huber 1997, S. 21) Der ‚Umzeichner‘ wird heute vielfach auch ‚Reinzeichner‘ genannt. Der Drucker war, wie die Hersteller der Druckstöcke, in der Regel spezialisiert auf je ein Druckverfahren, weil Hochruck (Holzschnitt) und Tiefdruck (Kupferstich, Radierung) völlig verschiedene Ausstattung der Werkstatt (Presse, Papier, Farbe etc.) bedingen. Zusammen mit den buchbinderischen Arbeiten entsteht im Verlagshaus ein komplexes Geflecht von graphischen Handwerken, das es eigentlich nicht verdient, dass man die Künstler und Ideengeber für eine Bildillustration daraus isoliert. Die Idee alleine macht‘s auch noch nicht. 


Beispiele

Nur in sehr seltenen Fällen vereinigen sich mehrere der hier aufgezählten Teilaufgaben in einer Hand. Das richtungsweisende anatomische Werk der Renaissance, De Humani Corporis Fabrica (seit 1543 in mehreren Auflagen), des in Brüssel geborenen Arztes Andreas Vesalius wurde illustriert von einem Schüler Tizians, J. Stephanus Calcar, der zumindest einige seiner eigenen Zeichnungen auch in den Holzschnitt übertrug. Ob das auf alle der rund 200 Abbildungen zutrifft, scheint fragwürdig. In der von László Timár und János Szentágothai kommentierten Ausgabe von 1968 wird behauptet „... der Name jenes Meisters ist unbekannt, der die Holzschnitte anfertigte.“ (Vesalius 1968, S.36) Bezeichnend für die Geringschätzung der illustrativen Leistung ist wohl die Tatsache, dass Vesalius in diesem Werk kein Wort über den Zeichner und Holzschneider verliert. Ich vermute, er hat Calcar für seine Arbeit mit einer einmaligen Zahlung abgefunden und wollte ihn nicht am Erfolg des vielfach aufgelegten Drucks beteiligen. In der Tat klären sich die Zuständigkeiten und Rechte innerhalb der Verlagsarbeit erst allmählich im weiteren Verlauf des 16.Jh. wie oben beschrieben. Auch in der Rubenswerksatt gab es ähnliche Auseinandersetzungen. Beispielhaft ist der Streit (1622) zwischen Rubens und einem seiner Stecher, Lucas Vorsterman, der sich offenbar vergeblich um ein eigenes Privileg für seine Stiche nach Vorlagen seines Meisters bemüht hatte. Rubens beschwert sich in einem Brief über „die Eigenwilligkeit meines Stechers, der sich seiner anmaßenden Selbsteinschätzung völlig ergeben hat [...] Er behauptet, daß seine Stechkunst und sein berühmter Name diesen Stichen den einzigen Wert verleihen. Ich selbst kann nur so viel sagen, daß die Zeichnungen vollendeter und sorgfältiger gemacht sind als die Platten“ (Rubens zitiert in Langemeyer/Schleier 1976 S. 174) 


Der Mathematiker, Geograph, Philosoph, Theologe und Kartograf Gerhard Mercator (1512-94) war verwandten Geistes mit Vesalius. An der Universität von Löwen logierten beide im gleichen Studienkolleg, dem ‚Castrum‘. Mercator fertigte astronomische Modelle, Vermessungsinstrumente, Globen, und stach zu seiner Zeit die genauesten Karten europäischer Regionen ebenso selbst in Kupferplatten (z.B. 1569, die große Wandkarte der Welt in 21 Blättern mit einer Gesamtgröße von 134×212 cm.), wie auch die Karten in seinem epochalen „Atlas“, der erst nach seinem Tod vom Sohn herausgegeben wurde (Quelle: Crane 2005). Der Mathematiker, Arzt, Kartograph und Heraldiker Philipp Apian – sein Vater war Drucker – führte selbst Landvermessungen in Bayern durch und erstellte nach zweijähriger Ausarbeitung eine 5 x 5 Meter große Karte im Maßstab 1:45.000, die von dem Maler Bartel Refinger koloriert wurde. Die 1563 fertiggestellte Karte war in der Bibliothek der Residenz untergebracht. Auf der Basis der „großen Karte“ ließ Philipp Apian 1566 von Jost Amman Holzschnitte im kleineren Maßstab von 1:144.000 anfertigen. Diese so genannten ‚bairischen Landtafeln‘, aufgeteilt in 24 Holzschnitte, verlegte Apian in seiner eigenen Druckerei. Die Genauigkeit der Landkarten wurde erst im 19. Jahrhundert übertroffen; noch Napoleon benutzte sie für den Einmarsch in Bayern.(Quelle: Wikipedia) Die Naturforscherin und Malerin Maria Sibylla Merian (1647-1717) lieferte die gezeichneten Vorlagen zu ihrem reich mit Bildern versehenen Werk aus der Insektenwelt Surinams (Metamorphosis insectorum Surinamensium, Amsterdam 1705) für die Kupferstecher Joseph Mulder und Pieter Sluyter. 


Verdient haben am Buchdruck in jedem Fall die Verleger und Autoren. Auf die Inventio konnte man sich gelegentlich ein Privileg erstreiten, was die Drucklizenz zu einer Verhandlungssache machte. Holzschneider und Kupferstecher, Drucker, Typografen und Buchbinder und andere Mitarbeiter waren und sind am pekuniären Erfolg eines Buches nicht beteiligt. Als Handwerker und Angestellte erhielten sie Lohn für ihren nach Zeit abgerechneten Arbeitseinsatz.


So könnte man fortfahren und aufzeigen, dass Zeichnung und Wissenschaft seit der Renaissancekunst und ihrem Streben nach naturgetreuer Abbildung eine enge Verbindung eingegangen sind, die für beide Seiten höchst fruchtbar war. Zeichnende Wissenschaftler und forschende Künstler begegnen sich im Bedürfnis erscheinungsgetreuer Darstellung, die nicht ‚bloß illustrativ‘, oder ‚bloß abbildend‘, oder ‚bloß nachahmend‘, oder bloß dekorativ‘ ist, sondern die Aspekte herausarbeitet, die für die Vermittlung der jeweiligen wissenschaftlichen Erkenntnisse von Bedeutung sind. Aufgezeigt sollte damit auch sein, dass letztlich die Verbreitung der dargestellten Erkenntnisse im Druck die gesellschaftliche Wirkung erst ausmachen, wie auch ein Kunstwerk seine Wirkung erst entfaltet, wenn es öffentlich zugänglich gemacht wird oder/und in Reproduktion verbreitet wird. Auch wenn Leonardos anatomische Zeichnungen in mancher Hinsicht besser waren als die durch Vesalius verbreiteten, so haben sie doch vermutlich der Wissenschaft und der Menschheit weniger gedient, weil sie in diffusen Kanälen, wenig zugänglichen Kunstsammlungen und Bibliotheken verschwanden, und ihre Reproduktion und öffentliche Wahrnehmung erst zu einem Zeitpunkt kam, als ihre innovative Kraft schon überholt war. Im 19.Jh. taugten sie gerade noch zur Legendenbildung über ein Genie und das Muster eines ‚Uomo universale‘. Auch von Michelangelo wird in zahllosen Schriften Vasaris Behauptung wiederholt, er habe selbst seziert und anatomische Studien betrieben. Allerdings scheint keine einzige der Zeichnungen überlebt zu haben. Man kann nicht bestreiten, dass seine Darstellungen des menschlichen Körpers in Zeichnungen, Malerei und Plastik ein hohes Verständnis vom menschlichen Bewegungsapparat zeigen und damit auch zu Mustern für ganze Generationen von Künstlern werden konnten. Aber ein Michelangelo als Forscher und Anatom erscheint mir als eine gewagte Hypothese. Und mit Gerüchten allein ist wissenschaftlicher Fortschritt kaum zu machen. Meine Erfahrung sagt mir außerdem: in der Darstellung der menschlichen Figur, ob als Zeichnung, Malerei oder Plastik, kommt man auch mit recht elementaren Kenntnissen der Anatomie schon recht weit.


Fazit

Erst die Renaissance entwickelt in der Drucktechnik die Grundlage für die rasche und das Handwerk beeinflussende Verbreitung von Rezepten und Lehren in Text und Bild als gedrucktes Buch. Dabei spielen sprachlich und mathematisch gebildete Meister, die sich aus der Bauhüttenordnung und dem Zunftzwang emanzipieren können, die Rolle von Vorreitern. Wo Lehren sich in Texte und Bilder transformieren, muss der Handwerker sich in einen rechnenden, kalkulierenden, planenden, sich artikulierenden, lesenden und schreibenden Werktätigen verwandeln. Eine Gelenkrolle in diesem Prozess kommt der Zeichnung zu, die sich zu einem präzisen Planungsinstrument und einem nach klaren Regeln und aussagekräftigen Konventionen gestalteten, lesbaren Kommunikationsinstrument entwickelt. Dazu nimmt sie Anleihen an der Mathematik, insbesondere der Geometrie. Die Bewältigung konstruktiver und forschender bildgebundener Aufgaben in Naturwissenschaft und Technik, in der Kartografie, im Militärwesen und Maschinenbau, in der Architektur, in der Medizin und Botanik, im Bereich bildhafter Repräsentation und Dekoration, führt einzelne Meister der Renaissancekunst zu einer Erforschung und wissenschaftlichen Durchdringung der stofflichen und mechanischen Ursachen ihrer Aufgabenfelder und zur Publikation ihrer Erkenntnisse im gedruckten Buch. Zahlreiche im Druck verbreitete Traktate insbesondere zur Zeichnung und Malerei zeugen davon (z.B.: Alessandro Alloris Libro de’ragionamenti delle regole del Disegno, Giovanni Paolo Lomazzos Trattato dell‘arte della Pittura). Für derlei gewachsene Ansprüche erscheint die handwerkliche Werkstatt als Einrichtung der Lehre und Ausbildung nicht mehr zu genügen. Druckgrafische Übersetzung und Verlagswesen sorgen für eine rasche und flächendeckende Wanderschaft und Verbreitung der geschöpften Erkenntnisse. Mussten früher die Gesellen auf Reisen gehen, um von mehreren Meistern unterwiesen zu werden, gehen nun die Bilder und Lehren als Vorbilder auf Reisen. Von wachsender Bedeutung ist die Funktion einer erscheinungsgetreuen, sowie detail- und maßgetreuen Abbildung. Die technischen Erfindungen innerhalb der Drucktechnik gehen eher vom Handwerk aus als von der Kunst, wie sich auch Lehren dazu eher in der Druckwerkstatt und im Grafischen Verlagswesen entfalten, als in schulischen Institutionen oder in der Akademie. Die darstellerischen Verluste durch Reproduktion von Handzeichnungen oder Gemälden sind im 15.Jh. noch gewaltig, erreichen aber schon im 16.Jh., auch durch Künstler wie Dürer, ein kaum mehr zu überbietendes Niveau. Wo sich führende Künstler der Druckgrafik als Reproduktionsmittel bedienen, steigern sie das Niveau bis ins Virtuose. Für mich unfassbar: Kreuzschraffuren im (Schwarzlinien-) Holzschnitt etwa bei Dürer oder Calcar. Im 17.Jh. entfalten sich in den europäischen Verlagshäusern diese grafischen Fertigkeiten dann allerdings bei zahlreichen Spezialisten und begründen mancherorts eine scharfe Konkurrenz zwischen den Ansprüchen der erfindenden Künstler und ihren drucktechnischen Übersetzern. Verlierer sind die zum Handwerker herabgestuften technischen Umsetzer der Bildinventionen selbst dort, wo sie ein ihren Künstlervorbildern durchaus gleichwertiges Handwerk liefern. Letztlich ziehen sich die bildenden Künstler sowohl aus der Erforschung der Natur, wie auch aus der drucktechnischen Umsetzung des Wissenschaft illustrierenden Bildmaterials zurück. Andererseits: Reproduktionen haben insbesondere im Bereich der Kunst stets auch den Hunger auf das Original verstärkt und bis ins 19.Jh. zu einem europaweiten Reiseverkehr geführt. Bildungsreisen und Aufenthalte in Rom, Florenz, Venedig, Padua, Mailand etc... wurden zu einer Standardübung für Künstler. Dabei hat jede Zeit und jedes Individuum den Originalen spezielle Seiten abgerungen und das in Kopien, Variationen, Bildzitaten etc. in die Welt hinausgetragen, die wiederum kopiert, zitiert und variiert Verbreitung fanden.


Wissenschaft und Bildkunst sind in der Renaissance eine Ehe eingegangen, zu einem Zeitpunkt, als die Kunst noch lose mit der Religion verheiratet war. Diese Verbindung hat sich bald als janusköpfig erwiesen. Einerseits verhalf der Kunst diese Beziehung zu den höheren Weihen einer von den Bindungen des Handwerks befreiten geistigen und wissenschaftsgegründeten Leistung, die auch heute noch gern in Anspruch genommen wird. Andererseits distanzieren sich Künstler auch gern dann von der Wissenschaft, wo diese in zähe, berechenbare Arbeit ausartet und sich als erklärungsbedürftig darstellt. Tief wird der Graben meist dort, wo es um eine Nähe zu Technik und Ökonomie geht. Zumindest spricht man über solche profanen Angelegenheiten als Künstler nicht so gern. Da zeigen sich weite Teile der Wissenschaft wesentlich weniger zimperlich. Andererseits gefallen sich auch immer wieder Wissenschaftler in der Rolle des genialen Schöpfers und Künstlers und strapazieren damit eine Rolle, vor der Aufklärung und Kritik in Ehrfurcht verstummen sollte.


5. Die Akademische Kunstlehre




   Man fand bisher bei den Malern eine Furcht, ja eine entschiedene Abneigung gegen alle theoretische Betrachtungen über die Farbe und was zu ihr gehört, welches ihnen jedoch nicht übel zu deuten war. Denn das bisher sogenannte Theoretische war grundlos, schwankend und auf Empirie hindeutend.

(Goethe aus seiner Farbenlehre zitiert in Küppers 1989, S.154)





Worum es geht:


    	Welche Ursachen führen zur Gründung der Institution Kunstakademie?

    	Welche Lehrbereiche und Instrumente der Lehre bildet die Akademie aus?

    	In welchem Verhältnis stehen handwerkliche und akademische Ausbildung?

    	Wie erfüllt/verfehlt die Akademie ihr Ziel der Förderung wissenschaftlicher Grundlegung der Kunst?





Der handwerklichen Ausbildung erwächst im 17.Jh., wie bereits festgestellt, ein Konkurrenzmodell, die Akademie. Erste Ideen dazu reichen ins 16.Jh. zurück, wo sie zunächst als humanistisches Fortbildungsmodell gedacht ist und einen Treffpunkt darstellt, bei dem sich geistige Größen, Meister ihrer Wissenschaft, gedanklich austauschen, gegenseitig beraten, aber auch zu gemeinsamen Lesungen und Übungen zusammen-kommen. Die Belagerung und Eroberung von Konstantinopel durch die Osmanen vertrieb bis 1453 eine große Zahl griechischer Gelehrter ins Exil nach Italien und führte dort zu einer Neubelebung der platonischen Philosophie und der Verbreitung griechischen Schrifttums. Geistliche und weltliche Führer holten sich an ihre Höfe Gelehrte als Lehrer für ihre Kinder, als Berater in politischen und Glaubens-fragen, aber auch um ihren Ruhm und Ansehen zu mehren. Solche Gelehrtenzirkel gaben sich gern den Namen ‚Akademie‘. Akademos hieß angeblich der Besitzer eines Landguts bei Athen, auf dem Platon sich mit seinen Schülern zu treffen pflegte. Am Eingang des Hains soll ein Schild mit folgender Inschrift gestanden haben: Die Gottheit geometrisiert immer und Zugang nur für Maßkundige. Dieser Leitgedanke muss besonders die Maler der Renaissance begeistert haben. 






Einige Künstler suchten den Anschluss an die humanistischen Kreise oder ergriffen selbst die Initiative zur Gründung solcher Akademien. Hier warteten auf herausragende Köpfe auch herausfordernde Aufgaben, bei denen sie sich gegenseitig eine Hilfe und Beratung sein konnten. So half in Mailand, am Hof des Lodovico Sforza, der Mathematiker Luca Pacioli dem Künstler Leonardo da Vinci bei der Berechnung der Gewichtmenge Erz und der Statik für die Armierungen eines in Auftrag gegebenen monumentalen Reiterbildes aus Bronze. Umgekehrt fertigte Leonardo für Luca Paciolis mathematisches Lehrbuch Zeichnungen der sog. platonischen Körper. Leonardo trug sich in Mailand offenbar mit der Idee einer Akademiegründung. Aus den Gelehrtenzirkeln wurden im Verlauf der Renaissance an manchen Orten feste Einrichtungen. Die akademischen Maler wurden von den Fürsten, Königen, Päpsten berufen. Sie waren damit frei von Zunftzwang und Steuern und im Rang den Magistern der sog. ‘Artes Liberales‘ gleichgestellt. Agostino Veneziano hat uns in obigem Kupferstich von 1531 eine Vorstellung von solch einem Künstlerkreis hinterlassen, der sich in Rom und in Florenz um den Bildhauer Bandinelli zusammenfand, um bei Kerzenlicht, nach antiken Originalen oder nach Gipsabgüssen, zeichnerische Studien zu betreiben oder ästhetische Fragen zu diskutieren (Abb.36). 
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Abb. 36: A. Veneziano 1531, Academia di Baccio Bandin in Roma, München, Graph. Sammlg.




Bereits im 17.Jh. wird die Akademie zu einer Institution der Kunstlehre, die es sich zur ehrgeizigen Aufgabe macht, ein theoretisches Fundament und Lehrgebäude für die bildenden Künste zu errichten, das diese, über die handwerkliche Praxis hinaus, auf ein ‚wissenschaftliches‘ Niveau heben soll. Der Gedanke einer Lehranstalt für das Studium der Theorie der Malerei transformiert die Idee des Gelehrtenzirkels in eine Art Universität, aber auch in eine Art Schule. Der Unterschied besteht darin, dass sich nun nicht mehr nur Gleichgestellte dort austauschten, sondern junge Leute in den theoretischen Grundlagen unterwiesen werden sollen. Die Akademie, in beiden sich widerstrebenden Arten des Lehrinstituts, ist ein geistiges Kind der Renaissance, das allerdings erst im Barock eine gewisse, vom Staat getragene Rolle erhält. Ein Teil der Künstler lässt als Akademiker die handwerklichen Einschränkungen hinter sich. Kunst und kunst gehen seitdem getrennte Wege. Große Künstler dieser Zeit, allen voran Leonardo, vertraten die Idee, dass die Malerei eine Wissenschaft sei, die ihr methodisches Rüstzeug in der Geometrie, also Mathematik habe, dass sie auf festen Regeln gegründet und lehrbar sei, und dass eine solche Lehre die notwendige Grundlage für eine Ausbildung in der Kunst der Malerei darstelle. Von der Idee bis zu ihrer Verwirklichung hat es fast ein Jahrhundert gedauert. Der Kupferstich von Pietro Francesco Alberti, vom Anfang des 17.Jh., zeigt mehr das geistige Lehrgebäude und die Idee einer derartigen Anstalt, als eine reale Situation und eine bereits funktionierende Institution. Der Autor war selbst Schüler der Accademia di San Luca in Rom, die 1593 von Federigo Zuccari gegründet wurde. 
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Abb. 37: P. F. Alberti, Academia die Pittori, Anfang 17. Jh., Amsterdeam Rijksprentenkabinet.





Der Lehrplan der Akademie

Der Stich (Abb.37) zeigt einen großen Raum, in dem sich viele Personen jeweils in Gruppen mit verschiedenen Gegenständen lehrend und lernend auseinandersetzen. In einigen Gruppen haben ältere Männer, mit Bart und Hut gekennzeichnet, jeweils jüngere Burschen um sich versammelt. Aus ihren Gesten, Haltungen und Blicken spricht eine konzentrierte Kommunikation in Frage und Antwort, in Gesten der Demonstration, der betreuten Suche, des selbständigen Studiums, des aufkeimenden Verstehens, die sich jeweils um eine Aufgabe, ein fachlich abgrenzbares Problem zu drehen scheint. Ich ziehe an dieser Stelle den Vergleich mit Raffaels Schule von Athen, wo der Maler an den versammelten Philosophengestalten das körperliche Repertoire entfaltet, das den Ausdruck von geistiger Arbeit repräsentiert. Mehr dazu in einem der folgenden Kapitel. In der Bildmitte ist es das Präparat eines menschlichen Skeletts, umstellt von drei jungen Männern. Dem Vordersten kann man über die Schulter schauen, wie er das Modell zum Studium von Proportion und Bewegungsapparat der menschlichen Figur zeichnet. Rechts hinten liegt auf einem Tisch eine menschliche Gestalt mehr tot als lebend. Um den Tisch herum mehrere Knaben und Männer, die an dem leblosen Körper hantieren, ihn aufschneiden, demontieren und sich diskutierend mit dem Fall beschäftigen. Lehrgegenstand Anatomie. Vorne rechts zwei Knaben, die auf einem Tisch offenbar Figuren modellieren. Hinter dem Skelett, im Zentrum des Bildes sehen wir eine Gruppe, die sich über eine am Boden liegende Tafel beugt. Einer von ihnen macht gerade einen Zirkelschlag, es geht um Geometrie und Konstruktion. Gleich dahinter (an der Wand) versucht sich ein Student - unter Aufsicht oder Anleitung - in einer Anwendung dazu: Lehrgegenstand Perspektive. Links vorne im Bild suchen zwei Knaben Rat bei einem älteren Mann. Auch hier geht es offensichtlich um eine Zeichnung, vielleicht zu dem an der Wand hängenden Abguss eines Beins, zu der man vom Lehrer einen Rat, eine Korrektur haben will. Jedem Sachgebiet ist ein eigener Lehrer zugeordnet. Das verhindert, dass man sich, wie in der Werkstatt, einem Meister unterordnet, und es versachlicht so die Beziehung zum jeweiligen Studienobjekt.


An der frontal gesehenen Wand hängen drei Bilder. Auch sie stehen für das Lehrgebäude der Akademie, denn die Istoria d.h. das Historienbild, das Portrait und die Landschaft repräsentieren die sich seit der Renaissance herausbildenden Gattungen der Malerei, für die hier schließlich ausgebildet wird. Aber nicht der technische Aspekt der Malerei interessiert hier, sondern ihre ‚wissenschaftlichen‘ Grundlagen. Niemand malt, und Farbe spielt keine Rolle! Wenn hier in erster Linie gezeichnet oder auch ein wenig modelliert wird, geht es nicht um das Erlernen einer Technik, sondern um Erkenntnis. Die Akademie etabliert das Zeichnen und modellieren, neben dem Lehrgespräch und der Demonstration, als Instrumente der Erkenntnis, die aus der Natur durch Anschauung und bildhafte Darstellung zu gewinnen ist, und setzt dadurch eine Idee von geistiger Autonomie in die Welt der Kunst, die sich in der normalen Werkstatt nur selten realisieren ließ. Es wird später aber zu zeigen sein, dass auch die akademische Lehre der künstlerischen Autonomie zum Hemmschuh werden konnte.


Ein tiefer Graben zwischen Idee und Wirklichkeit scheint für Kunst und Pädagogik gleichermaßen charakteristisch. War für die italienischen Stifter der akademischen Idee, für Leonardo, Vasari, Zuccari, die Nobilitierung der Kunstlehre als Wissenschaft nur in institutioneller Distanz zum Handwerk denkbar, so dümpelte dieser Ansatz in Italien eher mühsam dahin (ausführlich in Pevsner 1986), bis sich ein Franzose, der Wirtschaftsminister Ludwigs des XIV., Colbert, der Sache annahm und aus der königlichen Akademie ein dem Handwerk überlegenes merkantiles Erfolgsmodell formte. 1655 erklärte ein königlicher Erlass das Zeichnen nach der Natur (eine vornehme Umschreibung für den Akt) zum Kernstück der Künstlerausbildung und zum Monopol der Akademie. Das bedeutete einen Sieg der Akademiker über die Gilden, die sich lange gegen Privilegien der Hofkünstler zur Wehr gesetzt hatten. Ein Jahr später zog die französische Akademie in den Louvre ein, begab sich damit direkt unter das Dach des Königs und zwang schließlich alle Hofmaler als Körperschaft der ‚Académiciens‘ unter das gemeinsame Lehrinstitut und unter das absolutistisch-höfische Stilrepertoire. Eine moderne Variante der Zunft war entstanden. Pevsner betont, dass „niemals beabsichtigt war, der Pariser Akademie die gesamte Berufsausbildung eines jungen Malers oder Bildhauers zu übertragen. Er meißelte, malte oder modellierte niemals Figuren oder Reliefs während seiner Unterrichtsstunden in der Akademie. Dies alles hatte er im Studio oder, besser gesagt, der Werkstatt seines Meisters zu lernen, bei dem er noch wohnte und unter dem er arbeitete, fast genauso wie im Mittelalter. [...] In der Unterstufe [...] hatten die Studenten Arbeiten der Professoren zu kopieren, die Oberstufe beschäftigte sich nur oder hauptsächlich mit Aktzeichnen. Es ist nicht ganz klar, ob das Zeichnen nach Gipsabgüssen und Originalen klassischer Bildwerke als Teil der Elementar- oder der fortgeschrittenen Stufe galt. Daß es gepflegt wurde, wird jedoch durch viele Berichte und auch durch zeitgenössische Stiche erhärtet. [...] Außerdem wurde Unterricht in Perspektive, Geometrie und Anatomie erteilt und allmählich eine Handbibliothek aufgebaut“ (Pevsner 1973, S.100f)
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Abb. 38: Akademischer Kunstunterricht in Frankreich im 18.Jh. (Aus Pevsner 1986, S.116)





Ein Stich von C.N. Cochin d.J. aus Diderots Encyclopédie zeigt den akademischen französischen Kunstunterricht im 18. Jh. (Abb.38). Viel hat sich nicht geändert an der Situation, die uns bereits durch Alberti vertraut ist. Auch hier geht es wohl mehr um die Darstellung eines Lehrplans als um eine reale Situation. Höhepunkt und akademisches Privileg ist das Zeichnen nach der Natur, was so viel bedeutet wie Zeichnen nach dem lebenden menschlichen Modell als Akt. Um dahin zu gelangen, hat man diverse Schritte zu durchlaufen. Diese beginnen mit dem Kopieren von Musterblättern ganz links im Bild. Für das Zeichnen nach plastischen Modellen gibt es drei Schwierigkeitsgrade, die mit plastischen Fragmenten beginnen und über das Standbild zum bewegten lebenden Modell reichen. Das alles bei Punktlicht, gespendet von einer Öllampe, die Reflexe und Schatten besonders wirksam in Szene setzt. Überall dabei sind mehrere Lehrer, die Korrekturen oder Hinweise geben.


Der merkantile Erfolg des französischen Modells hängt auch damit zusammen, dass die französische Staatskunst an allen europäischen Herrscherhäusern ein Bedürfnis nach Repräsentation effektiver befriedigen konnte als das Kunsthandwerk der Gilden und Zünfte, das im übrigen Europa noch fest im Sattel saß. Frankreichs Akademie lieferte dem Handwerk die Vorlagen, die zum Exportschlager wurden, und, um den Geldfluss ins Ausland niedrig zu halten, gründete Colbert in Rom einen Ableger der Académie Royale und ließ die per Stipendium dorthin gelobten französischen Meisterschüler Kopien der römischen und griechischen Plastiken aus den Sammlungen Roms produzieren, die weit über Frankreich hinaus einen wachsenden Bedarf stillten.



[image: 19thcentury_Ingres_contra_Delacroix]
Abb. 39: Zeichnung oder Farbe – französische Karikatur.




Schon das 17.Jh. setzte dieser Erfolgsgeschichte ein allmähliches Ende, unter anderem mit einem Prinzipienstreit der Schulen um den Vorrang von Zeichnung oder Farbe in der akademischen Lehre. Diese „Querelle des Anciens et des Modernes“, der an der Akadémie Royale de Peinture et de Sculpture seit 1671 schwelte, wurde angeführt von Roger de Piles, der 1699 siegreich aus der Schlacht hervorging und zum Ehrenmitglied der Akademie avancierte. In der Kunstwissenschaft ist die Auseinandersetzung bekannt unter dem Stichwort ‚Poussinistes‘ gegen ‚Rubenistes‘. Er beschäftigte die Gemüter der Künstler noch im 19.Jh., als der akademische Klassizismus (in der Karikatur (Abb.39) vertreten durch Ingres) als letzte Bastion und Hüter des ‚Disegno‘, von den Neuerern der Romantik (hier vertreten durch Delacroix) und in deren Gefolge von Realisten und Impressionisten endgültig zum alten Eisen gelegt wurde. Malerei und Farbe werden von Roger de Piles mit dem Gesichtssinn verbunden zu einer retinal verursachten Erfahrung, während die Zeichnung dem Tastsinnn, den Händen und damit der Plastik zugeordnet werden. Ein Primat der Farbe weist der Malerei jedoch einen Weg, der letztlich ohne Zeichnung auskommt, und damit an die Grundfesten der akademischen Lehre rührt. Von diesem Autoritätsverlust erholte sich die akademische Lehre nicht mehr (ein Lehrplan der Berliner Akademie aus dem 18. Jh. findet sich im Anhang 2). In Zukunft prägen Künstlerbünde und lose Gruppierungen das Credo des jeweiligen –Ismus, das zunehmend als Programm oder Manifest an die Stelle einer Lehre tritt. 


Der Streit um den Vorrang von Disegno oder Colore markiert offenbar einen lang gezogenen Schlusspunkt im Diskurs um die akademische Lehre. Wer an der Akademie die Darstellung der menschlichen Figur erlernt hatte, der wusste noch nicht, wie man eine Historia spannungsvoll, monumental und repräsentativ zu komponieren hatte. Dazu war ein Studium entsprechender Vorbilder notwendig. Colbert hatte die Akademiker noch darauf verpflichtet, jeden Monat ein Gemälde aus der königlichen Sammlung in einem Vortrag und einer Diskussion zu würdigen. Wie Beat Wyss schreibt, wurden diese öffentlichen ‚Conférences‘ 1667 durchgeführt und protokolliert als „ein Manifest der Sagbarkeit der Kunst im Sinne von Horazens Diktum: Ut pictura poesis, was sich als Kehrsatz übersetzen lässt: ‚Wie Malerei sei die Dichtung‘, so gut ‚wie Dichtung sei Malerei‘.“ (Wyss 2006, S.198) Allem Anschein nach gefiel den Akademikern die Tendenz dieses Versuchs einer Versprachlichung von Kunst nicht. „Nach fünf Bänden, deren letzter 1688 erschien, eröffnete sich die nüchterne Einsicht, dass das Projekt einer ‚sagbaren‘ Malerei gescheitert war. Der Kunstdiskurs spaltete sich zwischen Künstlertheorie auf der einen und Kunstkritik und später Kunstgeschichte auf der anderen Seite … Kunst begann sich als eigenständiges Feld des Wissens zu betrachten, deren Diskurs mit dem Akt des Malens zusammenfiel … Je ne sais qoi wird zum Gemeinplatz der Rede über Kunst, wenn man sagen will, dass einem jenes ‚gewisse Etwas‘ in einem Gemälde durchaus nicht entging, nur sei das passende Wort dazu entwischt, weil es dafür keines gibt.“ (Wyss 2006, S. 201f) So vollzieht sich ab dem Ende des 17.Jh. in der Akademie ein Wandel, der eine wachsende Distanz zur bürgerlich rationalistischen Naturphilosophie und einem messenden und konstruierenden Künstler zur Folge hat, hin zu einem als malender Genius verstandenen Künstler, der sich selbst mehr und mehr als feudale und von mystischen Eingebungen, von Träumen getriebene Bühnenfigur „im Habitus des hidalgo zelebrierte.“ (Wyss 2006, S.203) Die Kriterien für ein gelungenes Werk versinken weitgehend im einerseits ätzenden Tonfall der Kunstkritik und andererseits im Raunen und Wortnebel der akademischen Meister, aus dem der Student quasi durch ‚Osmose‘ seine Lehren ziehen sollte.


Als ein frühes Symptom dieser Wende mag man die Entlassung von Abraham Bosse aus der königlichen Akademie ansehen. Er hatte dort seit 1648 als ‚academicien honoraire‘ Perspektive gelehrt. „Wissenschaftlich berechenbare Methoden erschütterten [...] die Überzeugung, wonach Talent nicht lehrbar, sondern eine Gnade der Natur sei. Genieanspruch ist eine Absicherungsstrategie der Hofkünstler. Die Lernbarkeit seines Berufs könnte ja dazu führen, dass jeder technische Zeichner sich für seinesgleichen halten dürfte. Diese Meinung bekam Oberhand. 1661 wurde Bosse auf Betreiben Le Bruns von der Akademie ausgeschlossen.“ (Wyss 2006, S. 199) Mag sein, dass er für sein Umfeld zu offensiv den Standpunkt einer rechnenden und berechenbaren Kunst vertreten hatte. Laut Pevsner (Pevsner 1986, S.110) wurde der Unterricht in Perspektive und Anatomie erst 1694 aus ‚Etatgründen‘ eingestellt, jedoch 1700 schon wieder aufgenommen. Auch dieses Argument kann man als Symptom sehen.


Die innere Organisation der Akademien, als Institutionen der Kunstlehre, erfährt erst eine neue Ausrichtung durch die romantische Rückwendung zum mittelalterlichen Werkstattprinzip. Als die Generation der Romantiker, die aus Frustration über die akademische Lehre das Selbststudium propagiert hatte, von ihren Romausflügen nach Deutschland zurückkehrte (allen voran Peter Cornelius) und zu akademischen Würden aufstieg, setzten z.B. Schadow (in Düsseldorf) und Gärtner (in München) mit den ‚Meisterklassen‘ ein Prinzip handwerklicher Lehre an den Akademien durch. Das bedeutet: die Studenten waren, wie ursprünglich im Handwerk, wieder einem Meister zugeordnet, mit der Möglichkeit, über einen Aufstieg zum ‚Meisterschüler‘ selbst Meister zu werden. Damit folgt die akademische Lehre im 19.Jh. endgültig dem einer wissenschaftlichen Theoriebildung eher abträglichen Muster. Auch heute ist es noch üblich, in jeder Künstlervita Auskunft darüber zu geben, bei welchem Meister man ‚studiert‘ hat. Der Stallgeruch soll irgendetwas verbürgen, was aber, das weiß man nicht genau, weil das erklärte Ziel der Meister ist, ihre Schüler nicht nach ihrem Muster zu formen. Wenn es genau das wäre, könnte der Meister auch ungenannt bleiben. Der ‚Meisterschüler‘ aber trägt den Geruch des Erwählten. Die Akademiker nennen es heute gern eine ‚Haltung‘, eine sprachliche Variante, eines in Verruf geratenen Wortes: ‚Gesinnung‘. Wenn man so will, kann das Weiterreichen des Stabes an einen Erwählten auch an ein pädagogisches Urprinzip erinnern, das im ersten Abschnitt beschrieben wurde: Der Schamane tradiert seine Rolle im sozialen System der Horde an einen in besonderer Weise Vertrauten. 


Auch wenn sich die Akademie damit als Institution der Weiterentwicklung von Kunstlehre verschließt, gibt das System der Meisterklassen doch auch Raum für schwarze Schafe. Ein Beispiel dafür ist Adolf Hölzel. 1905 wird er als Professor an die Kgl. Akademie der bildenden Künste in Stuttgart berufen. Schon vor seiner akademischen Zeit tritt er innerhalb der Dachauer Künstlerkolonie als Lehrer in Erscheinung, hält Vorträge über Kompositionslehre, Bildaufbau, Flächenaufteilung, die Figur im Raum, Farbenlehre, den ‘Goldenen Schnitt‘, Goethes Farblehre und dergleichen, und lässt seine Schüler und Schülerinnen Kolleghefte ausarbeiten. Diese sind mehr als die akademisch üblichen Skizzenbücher, tragen eher den Charakter individueller Forschungsberichte gemischt durch Mitschriften von Vorträgen, in jedem Fall mit Texten, Diagrammen, analytischen Zeichnungen, für die er auch selbst Vorbilder liefert. Diese Forschungen zu einer allgemeinen Kompositionslehre oder Bildgrammatik setzt er in Stuttgart fort und sammelt einen Kreis von Anhängern um sich, dem z.B. Willi Baumeister, Johannes Itten, Oskar Schlemmer angehören. Er mischt mit bei den Gründungen der Münchener und der Wiener Secession, betreibt in den Sommermonaten in Dachau eine Art Privatakademie, hält Vorträge und publiziert beispielsweise in Ver Sacrum, der Zeitschrift der Wiener Secession. Beispielgebend sind seine formalen Untersuchungen von Bildern der Kunstgeschichte, die, mit Hilfe von Diagrammen, Form- und Farbbeziehungen freilegen. In gewisser Weise knüpft Hölzel hier an Lehrwerke in der Art von Preißler (s. Kapitel 4) an, entwickelt den etwas starren Geometrismus dieser ersten Anfänge freier weiter (Abb.40) und gibt damit neue Anknüpfungspunkte etwa für Johannes Itten, Gustav Kolb, Emil Betzler. „Herbert Trümper prägte für dieses Verfahren den Begriff der ‚Bildnerischen Expertise‘“. (Kehr 1983 S.308 mit zahlreichen Beispielen) Zeichnung wird dabei eingesetzt für strukturelle Untersuchung von Bildkompositionen in Bezug auf einen geometrisch geordneten Bildaufbau, eine Verteilung von hellen zu dunklen Flächenanteilen von Bildern, oder ein Gefüge aus Wiederholungen von Formelementen, die man als Rhythmus interpretieren kann. Hölzel liefert damit auch abstrahierte Zeichnungen und abstrakte Malereien, Kompositionen und Grafiken, die etwas vorwegnehmen, was Kandinsky später als seine Erfindung beansprucht. Diese Studien sind mehr als Kopien von Bildern, weil sie das Formgefüge der Vorbilder freilegen. 
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Abb. 40: Adolf Hölzel, Bildnerisches Exzerpt zu einer„Anbetung“,ca.1910.




Die Stuttgarter Akademie sah den umtriebigen Lehrer eher als einen Fremdkörper an und machte ihm seine Lehrtätigkeit offenbar nicht leicht. 1919 verließ er die Akademie und hat bis an sein Lebensende 1934 allem Anschein nach den Eindruck behalten, mit seiner Kunst und Lehrtätigkeit unverstanden geblieben zu sein. Mit Baumeister, Itten und Schlemmer findet die Lehrmethode Hölzels 

jedoch Eingang ins Bauhaus. Darüber mehr in einem folgenden Abschnitt über Bauhauslehren.


Bleibt die Frage zu beantworten, was die Akademie als Institution der Kunstlehre entsprechend den Vorstellungen Leonardos an ‚Wissenschaft‘ hervorgebracht hat. Die wesentlichen Lehren, die diese Institution den werdenden Malern und Bildhauern verbreitete, waren bereits in der Renaissance zu Papier gebracht und im Druck verbreitet: Die Lehre von der Perspektive, soweit sie für die Malerei von Bedeutung sein kann, und die Lehre von den Proportionen, vorwiegend denen des menschlichen Körpers. Was die Anatomie betrifft, reduziert sich das Interesse der Künstler auf den Motivkreis der bewegten menschlichen Figur, und damit auf den Bewegungsapparat von Skelett und Muskulatur. Eine Leichensektion, wie in Albertis Academia d‘ pittori gezeigt, hat es an Akademien wohl nie gegeben. Bestenfalls haben die Akademien dazu aufgefordert, an öffentlichen Obduktionen oder Anatomievorlesungen teilzunehmen, wie sie etwa in Florenz oder Bologna zeitweise stattfanden. Zwar gab es auch später immer wieder akademische Künstler, die sich zu Teilgebieten der Kunstlehre schreibend äußerten, aber im Grunde konnten hier nicht viele neue Erkenntnisse zutage gefördert werden. Die großen Neuerer in Malerei und Bildhauerei des Barock, des Klassizismus, der Romantik und des Realismus/Naturalismus haben sich zwar gelegentlich durch Traktate, aber nicht durch wissenschaftliche Werke Reputation verschafft. Künstler wirken durch ihre Bilder. Selbst das durch Roger de Piles, einem Akademiker aber Nichtkünstler, auf den Weg gebrachte Bekenntnis der französischen Akademie zur Farbe hat nicht etwa dazu geführt, dass Akademien zu wissenschaftlichen Forschungsstätten auf dem Gebiet von Farbe wurden. Das war zu diesem Zeitpunkt schon Sache der Physik, später der Chemie, und schließlich der Physiologie und Psychologie. 


Der Zugriff der Malerei auf die in der Physik durch Isaac Newton (Opticks or a treatise of the reflections, refractions, inflections and colours of light, 1704), Thomas Young und Hermann Helmholtz (Drei-Farben-Theorie, 1850) bis Ewald Hering (Theorie der Gegenfarben, 1874) gewonnenen Einsichten zum Problemfeld Farbe, war vielleicht dadurch erschwert, dass die Experimente und Einsichten der Physik zuerst am Licht und an der Physiologie des Auges gewonnen wurden. Die Praxis der Malerei, die Herstellung und Mischung von Pigmentfarben, konnte zwar von den Forschungen Goethes (Goethe, 1810) bis hin zur Farblehre Ittens einen gewissen Nutzen ziehen aber nicht in einen naturgesetzlichen Zusammenhang mit der Physik des Lichts gebracht werden. Dieser Zusammenhang wird heute so gesehen, dass die Grundfarben der Pigmentmischung Gegenfarben zu den Grundfarben der Lichtmischung sind. Goethes geradezu verächtliche Ablehnung von Newton kam - obwohl physikalisch falsch - den Interessen der Maler entgegen. Aus meiner Erfahrung mit akademisch ausgebildeten Malern im Seminar für Kunsterzieher am Gymnasium, kann ich die These wagen, dass Malerei als Kunst auch heute noch auf eine Farblehre verzichten kann, die dem wissenschaftlichen Stand unserer Zeit entspricht. Über den Erkenntnisstand von Itten sind nur die Studenten hinausgekommen, die sich im Zusammenhang mit dem Druck eines Ausstellungskatalogs mit Farbmanagement auseinandersetzen mussten. Die Thesen von Young und Helmholtz über den Zusammenhang von additiver und subtraktiver Mischung haben allem Anschein nach erst über den maschinellen Farbdruck und die Fotografie in einzelne, stark technologisch geprägte Bereiche der Kunst hineingewirkt. Noch Itten hat sich, wenn man Küppers (Küppers, 1989) glauben darf, für die Farbtafeln in seinem Buch Kunst der Farbe (Itten 1961) die Grundfarben vom Drucker mischen lassen, ohne aus diesem Widerspruch einen Zweifel an seiner Theorie zu gewinnen. Die Theorie der Gegenfarben findet sich jedoch in modifizierter Form selbst bei Itten als eine Kontrastlehre, die bis heute, aus mir unerfindlichen Gründen, einen wesentlichen Bestandteil schulischer Farblehren darstellt. Zeitgleich zu der wissenschaftlichen Erforschung der Farbe und des Farbsehens spiegelt der Impressionismus in der Malerei diese Auseinandersetzung, ohne dass ein Maler dazu einen eigenständigen, wissenschaftlich oder technologisch relevanten, Beitrag liefern konnte, wie etwa der Chemiker Michel Eugène Chevreul (Simultanwirkung von Farben in der Webkunst) oder der Kupferstecher Georg Meisenbach (Autotypie). 
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Abb. 41: Musterblatt aus Johann Daniel Preisslers Die durch Theorie erfundene Practic, 1722.






Publizierte akademische Kunstlehren sind über das Stadium von Skizzenbüchern und Mustersammlungen kaum hinausgekommen. Die allerdings haben mit dazu beigetragen, das Genre auf ein Niveau zu heben, das zumindest im Punkt Systematik über handwerkliche, meist lose Blattsammlungen deutlich hinausragt. Beispiele liefern die Lehrwerke von Akademikern wie Charles Lebrun (Méthode pour apprendre à dessiner les passions, Paris 1667), von Johann Daniel Preißler (Preißler 1721 vgl. Abb.41), bis hin zu Johann Gottfried Schadows Polykleth von 1834. Derartige, im Kupferstich reproduzierte Musterbücher, trugen als Kopiervorlagen sicher auch ihren Teil dazu bei, dass der an den Akademien zeichnerisch bevorzugte Stil sich immer mehr der klaren Konturierung des Kupferstichs annäherte, und Feder, sowie harter Bleistift, zu den bevorzugten Zeichenmitteln des Klassizismus und der Romantik wurden. Die Publikation von Mustersammlungen und Lehrbüchern der „Zeichenkunst“ verdanken sich aber durchaus nicht ausschließlich oder weitgehend dem Lehrbetrieb der Institution Akademie. Wie die großen Vorbilder aus der Renaissance, die noch keiner Akademie angehörten, fanden sich und finden sich bis heute technisch und methodisch interessierte Praktiker, die das breite Spektrum der Zeichnung auf mehr oder weniger bekannte Aufgaben, Übungen, Anleitungen durchforsten und ihre Rezepte in Lehrbüchern publizieren, unter Titeln wie Anweisung zum Zeichnen von J.D. Herz, 1723, oder The Principles of Drawing or, an easy and familiar method whereby youth are directed in the practice of that useful art. Being a compleat drawing book von Gerard de Lairesse, London 1752, oder Walter Cranes Die Grundlagen der Zeichnung von 1897, bis hin zu gegenwärtigen Publikationen, wie Burne Hogarths Dynamic Figure Drawing (1970), Gottfried Bammes Übungen zum figürlichen Zeichnen oder einem Modeprodukt der 1980er Jahre, Garantiert Zeichnen Lernen, von Betty Edwards. All diesen Publikationen ist gemeinsam die Zuversicht und Gewissheit, dass Zeichnen erlernbar ist. Das unterscheidet sie von Aussagen über ‚Kunst‘, von der oft im gleichen Atemzug resignierend bis triumphierend gesagt wird, sie sei nicht lehrbar oder erlernbar.


Man muss den Akademien zugute halten, dass die in ihnen betriebenen Lehren anhand von Mustern, zum Aufbau größerer Sammlungen führte. Seit dem 18.Jh. entstanden so Beständen, die schließlich in graphische Sammlungen, Kupferstichkabinette, Sammlungen von Abgüssen plastischer Bildwerke, Architektursammlungen, Bibliotheken überführt wurden. Eine Systematik und wissenschaftliche Durchdringung dieser Bestände war dann nur noch am Rande Sache der Akademien, die allerdings auf diese Weise auch zu Geburtshelfern von Museen und einer wissenschaftlichen Kunstgeschichte und Kunstwissenschaft wurden. Das Museum als öffentliche Einrichtung braucht etwa ein Jahrhundert um sich zu einer selbständigen Institution der Kunst-lehre zu entwickeln. Davon später mehr. Kunstgeschichte und Kunstwissenschaft verdanken ihre Bedeutung dem Kunstmuseum, dessen Bestände sie zu ordnen, zu sichern, zu publizieren und zu vermehren haben. Im 19.Jh. entwickelt sich zuerst die Kunstgeschichte zur Wissenschaft, wird an Universitäten gelehrt und studiert. Auch die Akademien bieten kunstgeschichtliche Vorlesungen an. Für künstlerische Abschlüsse und Karrieren spielen Kompetenzen in diesem Bereich keine Rolle.


Ein kunstpädagogischer Diskurs über die Frage, wie Kunstgeschichte in den höheren Schulen zu vermitteln wäre, blieb noch zu Beginn des neuen Jahrtausends in Bayern im wirren Geflecht widerstreitender Positionen hängen. Die zur Verfügung stehenden Schulbücher und der Lehrplan bauen auf die altehrwürdige Erzählung einer Stilgeschichte, die in der 5. Jahrgangsstufe die Urzeit und Ägypten thematisiert und zuletzt in der Oberstufe die ‚Geschichte‘ auflöst in ‚Werkanalysen‘, die sich um Beispiele vom 19. Jh. bis zur Gegenwart erstrecken. „Die in der Werkanalyse gewonnenen Erkenntnisse helfen, die grundlegenden epochalen Tendenzen der klassischen Moderne in ihrer Bedeutung für die Entwicklung des 20. Und 21. Jahrhunderts zu erschließen.“ (Lehrplan Jgst. 11/12, München 2009 ohne Seitenzählung)


Befragt man heute Künstler, die in eine Professur an einer Kunstakademie berufen wurden, mit welcher Zielsetzung sie dort Umgang mit ihren Studenten haben, dann hört man des öfteren, dass es ihnen um eine ‚gewisse Haltung‘ geht. Es gibt offenbar keine besonderen Qualifikationen, keine einfach zu beschreibenden Kompetenzen mehr für den Künstler, der keinen Beruf ausübt, für den es eine geschützte oder zertifizierbare Berufsbezeichnung gibt. Entscheidend ist einerseits der Wunsch, ein Künstler zu sein, andererseits die Frage, welche Berechtigung das Kunstsystem diesem Wunsch bescheinigt. Beuys war in den 1970er Jahren der Meinung, dass jeder, der den Wunsch hat, Kunst zu studieren, nicht durch Zulassungsverfahren, wie zum Beispiel ein Mappenverfahren (der Bewerber musste einen Nachweis seines Talents in Form von Arbeiten vorlegen) oder einen Numerus clausus daran gehindert werden sollte. Seinen Kollegen der Düsseldorfer Kunstakademie teilte er mit, dass er alle von anderen Lehrern abgelehnten Bewerber um einen Studienplatz in seine Klasse aufnehmen werde. Mitte Juli 1971 wurden 142 von 232 Bewerbern für ein Lehramtsstudium (!) im normalen Zulassungsverfahren abgelehnt. Es ging also nicht um zukünftige Künstler, sondern um zukünftige Kunstlehrer. Am 5. August 1971 verlas Professor Josef Beuys vor der Presse einen öffentlichen Brief, den er am 2. August an den Akademiedirektor geschickt hatte. Alle 142 abgewiesenen Studenten waren von Beuys in seine Klasse aufgenommen worden. Er hatte im folgenden Semester etwa 400 Studenten. Am 6. August erläuterte das Wissenschaftsministerium der Presse, dass es diese Zulassung der Studienbewerber nicht genehmige und den Bewerbern ein Studium an einer anderen Akademie anbiete.


Ende Januar 1972 fand an der Kunstakademie Düsseldorf eine Konferenz über ein neues Zulassungsverfahren statt, an der Beuys selbst teilnahm. Die Größe einer Klasse wurde begrenzt auf 30 Studenten. Im Sommer wurden 227 Studienbewerber aufgenommen, 125 abgewiesen. 1052 Studenten waren an der Düsseldorfer Kunstakademie immatrikuliert, davon 268 in der Klasse Beuys. Als Beuys mit abgewiesenen Studenten 1972 das Sekretariat der Kunstakademie Düsseldorf besetzte, entließ ihn Kultusminister Rau fristlos. Von Polizisten begleitet musste Beuys zusammen mit seinen Studenten die Akademie verlassen. Johannes Rau gab am 11. Oktober 1972 eine Pressekonferenz zum Fall Beuys und nannte die Entlassung „das letzte Glied in einer Kette ständiger Konfrontationen.“ In den nachfolgenden Tagen reagierten die Studenten der Akademie mit Hungerstreiks, einem dreitägigen Vorlesungsboykott, Unterschriftenaktionen, Transparenten. Die ganze Aktion fand in Kunstkreisen ein außergewöhnlich einiges Echo klar zugunsten von Beuys. (Quelle: http://de.wikipedia.org/wiki/Jo-seph_Beuys)


In einem Sonderdruck der Zeitschrift Anregung Heft 2/62 (Hörmann / Büttner 1962), äußert sich Prof. Franz Nagel (von 1960 bis 1963 Präsident der Akademie München, Professur bis 1975) auf fünfeinhalb Seiten über Die künstlerische Ausbildung an einer Kunstakademie. Sein Text lässt sich auf einige Kernaussagen reduzieren. Am Beginn eines Kunststudiums in München stand wie in Düsseldorf als Hürde ein zweiteiliges Auswahlverfahren: Durch Sichtung einer Bewerbungsmappe entscheidet der Professor, für dessen Klasse man sich bewirbt, ob ein Kandidat zu einer Aufnahmeprüfung zugelassen wird. Weder liefert Nagel Kriterien für die Tauglichkeit der Mappe in Bezug auf eine Zulassungsentscheidung, noch äußert er sich zur Prüfung. Die Quote der abgelehnten Bewerber dürfte in München der von Düsseldorf entsprechen. Auf mehr als einer Seite Text beschreibt er allerdings die Unwägbarkeiten der Selektion, „die der Subjektivität unseres Urteils unterworfen“ sei, was ihm offenbar Gewissensbisse bereitet: „Unser Verantwortungsgefühl wird schwer belastet angesichts dieser Unzahl von Unsicherheitsfaktoren.“ Offenbar bedarf die Talentsuche eines tiefreichenden diagnostischen Blicks, denn: „Aus seinen Zeichnungen und Malereien ist der Umfang seiner Begabung nur bedingt ablesbar [...] Schule, Kunstausstellung und Kunstbuch, die Berührung mit dem Geistesgut, scheinen vielfach das ihm Eigene verdeckt zu haben.“ Mit dieser Diagnose stellt sich der Einstieg in die Kunstwelt der Akademie dar als eine Form der Initiation. Der bisherige Entwicklungsgang der Persönlichkeit muss erst einmal durch einen Akt der „Reinigung“ zurückgestellt werden auf einen unbefleckten Urzustand in dem sich Begabung dem Lehrer als etwas ganz individuelles, als „Charakter“, als „seelisches Vermögen“ zu erkennen gibt. Schließlich geht es darum, die Tragfähigkeit der Begabung für den gewählten Berufswunsch abzuschätzen. Beruf ist Nagel zu wenig. Er zeichnet ein Bild des Künstlers, das von „einer bedingungslosen Hingabe“, von einem „Feuer des eigenen Erlebens“ erfüllt ist und ihm zumutet, einen Beruf auf sich zu nehmen, dem wirtschaftliche Sicherheit „völlig fremd ist.“ Das immerhin sagt er aus der Position des Kunstbeamten auch in Richtung auf einen Lehrberuf, der eine gesicherte Existenz auf hohem Niveau bietet. ‚Berufung‘ ist hier der treffendere Begriff. Man hat den Eindruck auf ein Künstlerbild des 19.Jh. zurückgeworfen zu sein, wie es Irving Stone in Die Tiefen des Ruhms schildert (Stone 1988). 


Das Studium beschreibt Nagel wie folgt: „Die gemeinsame Arbeit in der Zeichen- und Malschule beginnt, und mit ihr beginnt auch die große Reinigung. Ein Stück nach dem anderen der fantastischen und meist sehr verwirrenden Verkleidung, in der sich der Schüler präsentiert, fällt ab“ (Hörmann/Büttner 1962, S.65). Nagel spricht wörtlich von „innerer Säuberung“ und dass „der junge Mensch, der den künstlerischen Beruf ergreift“, nicht weiß, „daß er eher jemand gleicht, der in ein Kloster eintritt.“ Nagels gleichsam religiöse Sicht auf die akademische Ausbildung bemüht auch den Begriff ‚Opfer‘. Am Ende der Ausbildung wird der junge Mensch „erkennen, daß er sich mit der Wahl der Freiheit auch für das Opfer der Berufung entschieden hat.“ ((Hörmann/Büttner 1962, S.70)


Nagel verliert kein Wort über die Berufsperspektive des Kunsterziehers. Immerhin schreibt er in einer Zeitschrift für die Höhere Schule und im Kontext mit einer Ausbildung zum Gymnasiallehrer. Sein Beitrag ist gefolgt von einem Text des Seminarlehrers Alfred Zacharias, überschrieben mit: Bemerkungen zur Ausbildung der Studienreferendare für Kunsterziehung in Bayern (Hörmann/Büttner 1962, S. 70-72). Ein klarer Schnitt trennt noch in den 1960er Jahren die Idee der Künstlerbildung von der Ausbildung zum Lehrer eines Gymnasiums.


Fazit

Die Idee der Kunstakademie orientierte sich ursprünglich am Vorbild literarisch geprägter Humanistenzirkel, die den Namen Akademie trugen. Die Grundidee war, dass sich Meister ihres Fachs in der Obhut ihrer fürstlichen Auftraggeber über die Grundlagen ihrer Tätigkeit in Vortrag und Gespräch austauschen wollten, für deren Reflexion in der handwerklichen Werkstatt und den Zunftorganisationen kein Raum gesehen wurde. Zünfte versammelten zum Teil völlig unterschiedliche Handwerke unter einem gemeinsamen Dach, wodurch ein fachlich bezogener Austausch eher erschwert war. Letztlich geht es den Impulsgebern wie Leonardo, Michelangelo, Vasari, Zuccari um einen Prestigegewinn gegenüber den Handwerkern und eine Unterscheidung von KUNST und kunst. In der Argumentation spielt die Nähe zu den potenten Auftraggebern (Kirche, Adel, Stadt) und zur Wissenschaft, insbesondere zur Geometrie, sowie zur Anatomie, aber auch zur Technologie eine Rolle. Zeichnung (Disegno) als Medium der Bilderfindung (Inventio) wird zur Grundlage jeglicher Bildkunst erklärt. 

Als ‚staatliches‘ (d.h. königlich/fürstliches) Institut der Kunstlehre entwickelt sich die Akademie erst im 17.Jh. Dabei bleibt der praktische Teil der Ausbildung der handwerklichen Werkstatt überlassen, aber die theoretischen Anteile der Lehre, Proportionslehre, Perspektivlehre, Anatomie des menschlichen Bewegungsapparats und Naturstudium d.h. Akt, sind der Akademie vorbehalten, die dafür Bibliotheken einrichtet, geeignete Lehrer stellt, die aber eher Übungen veranstalten als Theorien entwickeln oder lehren. Die Entfaltung der grundlegenden Theorien geschieht eher außerhalb der Kunstlehren in den spezialisierten Einzelwissenschaften. Für deren Verbreitung spielt die drucktechnische Umsetzung von wissenschaftlichen Werken zur Darstellenden Geometrie und Anatomie, von Künstlertraktaten und Mustersammlungen die wesentliche Rolle. Im Zug der Verfeinerung der Reproduktionstechniken befruchten sich Künstlerzeichnung und Reproduktionsgrafik gegenseitig und entfalten sich die ästhetischen Möglichkeiten der erscheinungsgetreuen, maßstabsgetreuen Naturdarstellung. Es bilden sich die diversen Methoden der räumlichen Darstellung heraus, der Darstellung von Licht und Schatten, der Darstellung von Materialqualitäten der unterschiedlichsten Oberflächen bis hin zu Methoden der bildhaften Zerlegung, Extraktion, Dekonstruktion und Verdeutlichung diverser Darstellungsabsichten. 


Früh stehen den akademischen Kreisen für ihre Studienzwecke fürstliche Sammlungen und Bibliotheken zur Verfügung. Wo die Akademien eigene Räumlichkeiten beziehen, legen sie auch eigene Sammlungen an, deren Ziel es auch ist, die Fixierung der Lehre auf das Vorbild eines Meisters aufzuheben. Jeder fachliche Bereich wird anfangs von einem anderen Meister betreut, der gleichzeitig ein ausgewiesener Experte seines Metiers ist, seine Lehren aber eher als praktische Übungen vermittelt, als er Theorien entwickelt, vorstellt, diskutiert, überprüft, bewertet. Erst im 19.Jh. führen die Akademien mit dem System der Meisterklassen wieder die Ausrichtung auf ein künstlerisches Vorbild und den akademischen Protektor ein. Akademien verleihen Auszeichnungen, veranstalten Ausstellungen und wirken über die Veranstaltung von Wettbewerben und öffentlichen Ehrungen, auch Ehrenmitgliedschaften, in die Gesellschaft und das öffentliche Leben hinein. Anders als die Universitäten entwickeln sich die Akademien nicht zu Institutionen wissenschaftlicher und kritischer Forschung. Im Gegenteil sondert die Kunstlehre jene Bereiche ab, die dem Streben nach einer Autonomie der bildenden Künste hinderlich erscheinen. Repräsentative Aufgaben, ein möglicherweise im Kunstsystem anerkanntes Oeuvre und eine staatlich gesicherte ‚Bestallung‘ verschaffen den Akademischen Künstlern ihre herausgehobene Position. 


Mit Festhalten am Klassenprinzip ist erst kürzlich ein Artikel in der Süddeutschen Zeitung (8. April 2014, R20) überschrieben. Anlässlich seiner Wiederwahl zum Präsidenten der Kunstakademie München singt unter dieser Überschrift Dieter Rehm das hohe Lied der Meister-Schüler Beziehung. „Alles steht und fällt natürlich mit den Lehrenden“, und, „ich halte dieses vergleichsweise traditionelle System nach wie vor für wertvoll, weil es die denkbar größte Freiheit und Vielfalt garantiert.“ Etwas verklausuliert, aber immer noch deutlich genug fährt er dann fort zu erläutern, wessen Freiheit hier gemeint ist: „Ausdruck dieses Erfolges ist für mich, dass wir aus Berlin schon zwei Lehrende abgeworben haben.“ Welche Schule außer der Akademie dient noch in erster Linie ihren Lehrern und einer „Hofhaltung innerhalb der Formen des Meisters“ (Willi Baumeister zitiert in Ronge, 1965, S.41). 


Die Akademie als Institution ist eine Realabstraktion im gleichen Sinn, wie ich das bereits für das Modell ausgeführt habe. In der Akademie sondert sich eine Kunstlehre vom Bildermachen ab von der handwerklichen Praxis des Bildermachens. Dabei generiert diese neue Lehre eine neue Praxis, die sich historisch erst schrittweise entfaltet, und letztlich dazu führt, dass eine akademische Kunst neben eine handwerkliche Kunst tritt und diese schließlich auf einen niederen Rang verweist. Die akademische Hochkunst ist kein gedankliches Konstrukt sondern ein reales. Sie besetzt in den Handlungen der Menschen einen anderen Raum, eine andere Bedeutung, eine andere Wertigkeit. Sie umgibt sich zu diesem Zweck einer „Hofhaltung“, die sie nach feudalen Mustern ausstattet. Der Prozess der Abscheidung scheint mir erst vollendet, als sich im 19.Jh. die handwerkliche Kunst erneut ‚häutet‘ zum Kunstgewerbe. Dabei scheidet das Kunstgewerbe nun in seinen Institutionen neue Gestaltungslehren ab, die schließlich auch Eingang finden in den Unterricht allgemeinbildender Schulen, stellenweise sogar in die Akademien.


6. Kunst als Selbstlehre: Dilettantismus


    Da sich herausgestellt hat, daß diese Institutionen“ (die Akademien) „ihren Zweck nicht erfüllen, so gibt es nicht den geringsten Grund etwas aufrecht zu erhalten, das man als völlig nutzlos erkannt hat. Schluß mit dem akademischen Unterricht; der Staat sollte die Akademien auflösen und den Kunstunterricht vollständig freigeben.

(Ferdinand Georg Waldmüller, 1846, zitiert in Pevsner 1986, S.230f)






    ...nullo doctore nobilis fuit

negatullius fuisse discipulum

(Plinius d.Ä. zitiert von Joh. Bilstein in Bilstein 1998.






    Ich fordere eine ästhetische Auto-Didaktik, die sich am Kunstprozeß und am Kunstwerk abarbeitet ...

(Selle 1990, S.40)




Worum es geht:


    	Die Generation der Romantiker übt harsche Kritik am Lehrsystem der Akademie und setzt die Idee des Selbststudiums dagegen

    	Humboldt und seine Idee von Bildung

    	Der Dilettant (d.h. Liebhaber) praktiziert Kunst als Lebensart

    	Künstler: Beruf oder Berufung?

    	Der ästhetische Mensch und das Spiel

    	Künstlerische Reinheitsgebote

    	Selbstlehre als Unterrichtsmodell?





In seinem Roman über das Leben Pissarros und das Umfeld des Impressionismus Die Tiefen des Ruhms lässt Irving Stone einen Freund Camilles, Guillemet, an Pissarro gerichtet folgende Frage stellen: 



    „Ich habe vor, im nächsten Jahr die Academie Suisse zu besuchen [...] Es kostet nur 20 Franc im Monat. Es gibt keine Regeln oder Instruktionen. Der alte Pére Suisse ist ein früheres Modell, der das Haus sauberhält, Holz für den Ofen aufstapelt und die männlichen und weiblichen Modelle mietet. Delacroix, Courbet, Edouard Manet haben dort gearbeitet. Warum versuchen Sie es nicht auch? Sie werden eine Menge interessanter Maler treffen“ (Stone 1988, S.98).



‚Akademie‘ ist hier, in der Mitte des 19.Jh., zu einem Ort der Selbstlehre in ihrem ursprünglichsten Sinn zurückgeschrumpft. Es gibt außer dem Hausmeister keinen ‚Meister‘ mehr, jeder ist irgendwie gleich. Man trifft sich noch, tauscht sich aus, aber es gibt keinerlei Lehre, Belehrung, Unterricht. Man arbeitet nebeneinander, nicht miteinander, bahnt Freundschaften und Beziehungen an und nimmt an Weisheiten mit, was man so im Vorübergehen oder durch Entdeckung von Gemeinsamkeiten aufschnappt, verdrängt aber den Wettbewerb, und damit die existenziellen und ökonomischen Probleme, aus dem Bewusstsein. Dieses System trägt geradezu paradiesische Züge. Dazu kommt in die heile Welt, gleichsam mit der Luft von außen und über eine offene Pforte zur jenseitigen Wirklichkeit, die Zivilisation und Bildung des 19. Jahrhunderts sozusagen durch die Hintertüre herein, vermutlich gereinigt vom Sündenfall der Technik und durchsetzt von guten Geistern, die ab und zu zum Malen hereinschauen, sich über die Schulter schauen lassen und dann wieder verschwinden bevor sich eine Konkurrenz aufbauen kann. Natürlich ist diese hier beschriebene Akademie keine staatliche Institution, nicht die offizielle Kunstakademie.


Ein Blick zurück: Mit dem Ausdünnen, bzw. Wegfall der höfischen und kirchlichen Auftraggeber in Folge der franz. Revolution, geht auch die große Zeit wirtschaftlicher Erfolge der Akademien, ebenso ihre Rolle als Impulsgeber für eine allgemein anerkannte Kunstlehre zu Ende. Schiller beschimpfte sie schon als Siechenanstalten, Overbeck und Pforr, Cornelius u.a. ließen an den Akademien kein gutes Haar, die Zeit der Bünde, Gruppen, Sezessionen bricht an. Das bedeutet nicht, dass sich die Akademien ganz überlebt hätten. Eine Generation nach Carstens räkeln sich die Revoluzzer der Romantik bereits in den akademischen Talaren oder etablieren den Klassizismus mit oft recht ähnlichen Lehren, gegen die sie in ihrer Sturm-und-Drang-Zeit polemisiert hatten. Der bürgerliche Staat tritt später an die Stelle von Fürsten und Königen als finanzieller Träger der Institution Akademie und übernimmt mit deren Lehrkörper eine privilegierte Kaste von Kunstbeamten.


Die Akademie hat den Académicien über den Stand des Handwerkers gehoben und veredelt. Das hat das Selbstbewusstsein der Künstler seit dem 18.Jh. in lichte Höhen entschweben lassen und den Geniebegriff in die Welt gesetzt. „Der Künstler schafft wie der ‚Weltgeist‘, er durchdringt die Welt wie jener; beiden ist nichts verborgen; aber während des Weltgeists Geschäft ist, Geheimnisse zu bewahren, so ist es Sinn des Dichters, das Geheimnis zu verschwätzen.“ ( Blättner 1956, S.108 zitiert Goethe) Was die Dichter für sich in Anspruch nehmen, das wollen die bildenden Künstler auch für sich geltend machen. Und einen Weltgeist kann man sich schlecht auf der Schulbank sitzend vorstellen, Zeichnungen aus Meisterhand kopierend. Der Angriff der ‚Modernen‘ galt nach der französischen Revolution in erster Linie einer Kunstlehre, die sie nicht mehr akzeptieren wollten und die ihnen das ‚Naturstudium‘ und die freie Wahl ihrer Vorbilder zu lange vorenthielt, sie mit dem „geistlosen“ Abzeichnen von Musterblättern und Gipsen langweilte und drangsalierte. „Der Lehrplan der Akademien in jener Zeit war [...] so angelegt, daß ein Student sich während seines ersten Studienjahres ausschließlich mit ‚disjecte membra‘ zu beschäftigen hatte, nämlich ‚Augen, Mäulern, Nasen, Ohren und Gesichtern, und Händen, und Füßen, ganz nach Vorschrift‘“ (Pevsner 1986 S.201, zitiert eine Aussage von Heinse aus dem Jahr 1785). Das gipfelte im Anfangsunterricht darin, dass Köpfe und Figuren aus nach Vorlagen kopierten Einzelteilen „synthetisiert“ wurden. Was ehemals als Vorzug galt, wenn ein Maler die akademischen Konventionen, die ‚große Manier‘ beherrschte, wurde nun zum Handicap. Die Romantiker machten sich auf die Suche nach einer ‚Wahrheit im Gegensatz zur akademischen Manier‘, die sich nur in Freiheit und Unabhängigkeit des künstlerischen Individuums und aus ihm selbst heraus entfalten sollte. Der barocke Zierrat und die Musterbücher wurden ausgetauscht gegen antike Vorbilder, die man nicht kopieren wollte, sondern in deren Geist(!) man Schönheit schaffen wollte. Es geht nun nicht mehr darum, wie „der Künstler von 1760 sein Bild buchstäblich zusammen-zusetzen, indem er Gebärde und Gestalt an Gestalt reiht“, sondern „eine organisch gestaltete Ganzheit“ (Pevsner 1986, S. 202, zitiert Carstens) zu schaffen. Im Prinzip wird hier Raffaels, auf Alberti basierende Methode der zeichnerischen Entwicklung einer Figur erneuert und systematisiert. Die Figur wird beim Naturstudium von ihrem Bewegungsapparat her gleichsam anatomisch aufgebaut. Bei David sieht das dann so aus, dass er in den Vorstudien etwa zum ‚Schwur im Ballhaus‘ dutzende Politikerfiguren erst einmal als Akte in ihrer Haltung darstellt und im Raum gruppiert, um sie in einem nächsten Schritt mit individuellen Portraits auszustatten und einzukleiden (Abb.42). Was einmal am Ende einer künstlerischen Entwicklung stand, sollte nun von Anfang an gelten.
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Abb. 42: David, Studien zum ‚Schwur im Ballhaus‘.





Selber lernen geht immer. Dafür steht die klassische Vorstellung vom Studieren. Als Alternative zum ‚Pauken und Abfragen von Vokabeln‘, deren Anwendung kaum in den Blick kam, greifen die Romantiker eine Idee individueller Selbstbildung auf, die z.B. Humboldt mit seiner Reform des preußischen Schulwesens, und dort insbesondere der universitären Bildung, vorschwebt. Zu solcher Bildung sollte man gelangen durch ein Stufenmodell, das mit der Elementarschule beginnt und seine Fortsetzung im Gymnasium findet. Die Grundlage für die Freiheit eines Studenten, seinen (wissenschaftlichen) Interessen und Neigungen nachzugehen, scheint Humboldt erst an der Universität gegeben, und zwar durch ein Selbststudium Gleicher unter Gleichen. Bildung in diesem Sinn erwirbt man nicht nur aus Büchern und vermittelt durch Sprachen - vor allem Hebräisch, Griechisch, Lateinisch - sondern auch durch Reisen. Im Grunde ist es das Leben selbst, das den Menschen durch eine Vielfalt an Erfahrungen reifen lässt und bildet. Die Bildungsreisen von Künstlern führen vor allem nach Italien, zu Studien an den antiken Hinterlassenschaften und deren geistiger Erneuerung durch die Renaissance. Voraussetzung für eine solche Bildungsreise war natürlich finanzielle Unabhängigkeit und existentielle Sicherung, also ein mehr oder weniger feudaler gesellschaftlicher Status, oder ein Stipendium einer öffentlichen Einrichtung, wie einer Akademie. Der Zweck der Akademie liegt dann noch in der Vermittlung solcher Privilegien und damit einem Einstieg in eine Laufbahn als Kunstbeamter. Ein schönes Wort dafür ist ‚Berufung‘. Der Liebhaber untersteht keinen Berufszwängen, eher schon spürt er eine Berufung durch höhere Instanzen. Damit bleibt noch eine kleine Reserve zum wahren Künstler, zu dem man weder durch eine handwerkliche Lehre noch durch eine gefühlte Berufung wird. Zum wahren Künstler ist man geboren. Dieses Talent ist einem sozusagen in die Wiege gelegt. Der Begriff des Künstlers spaltet sich ab vom Handwerker, der sein tägliches Brot durch Malen von Bildern verdient. Der Liebhaber malt nicht zuerst um zu verkaufen, und ist somit von jeder Fremdbestimmung in Form und Inhalt frei und autonom. Zeichnen und Malen als Berufung, als Muße oder als intelligenter Zeitvertreib haben hier ihre Wurzeln. Das schließt nicht ein wissenschaftliches Erkenntnisstreben, einen akribisch verfolgten Forscherdrang oder ein wahrhaft künstlerisches Talent aus, meint aber auch noch nicht Bohéme. Allerdings lässt es auch die Möglichkeit der Selbstüberschätzung ausdrücklich zu. Goethe und Schiller haben sich mit dem Dilettantismus eingehend befasst (Goethe 1833).


Zum gleichen Zeitpunkt als sich der Zorn der Studenten an den Akademien gegen das Korsett der akademischen Lehre erhebt, schlägt sich eben diese Lehre nieder in einer wachsenden Flut von gedruckten Lehrwerken für den Hausgebrauch, also für das Selbststudium von Dilettanten. „Diese Publikationen hatten insgesamt enormen Erfolg, dürften die gesamte restliche Kunstliteratur an schierer Auflagenzahl und Verbreitung weit übertroffen haben und prägten das europäische Bildgedächtnis wie die Vorstellungen zu Form und Ästhetik teils über lange Zeiträume.“ (Pfisterer in Heilmann 2014, S.3) Zeichenbücher gehen in der Regel über ein Angebot an Vorlagen zum Selbststudium hinaus, indem sie diese mit einem gestuften Lehrgang und methodischen Anweisungen verbinden. Im einfachsten Fall reproduzieren sie das, was wir bereits als handwerklichen Lehrgang kennengelernt haben. Die oben erwähnte Ausstellung arbeitet vier didaktische Kategorien der Lehr-werke heraus: Das Fragmentieren, das Nachahmen, das Konstruieren und das freie Zeichnen.


Fragmentieren 

bedeutet zerlegen komplexer Gebilde in Elemente. Bevor Du ein Gesicht zeichnest, studiere seine Einzelteile, die da sind Augen, Nase, Mund. Studiere sie erst in einfacher frontaler Ansicht, dann aber auch aus möglichst vielen unterschiedlichen Blickwinkeln heraus. Studiere sie zuerst durch Nachzeichnen linearer, gezeichneter Vorlagen, sodann nach schattierten, und schließlich auch nach gehöhten Vorlagen. Auch der menschliche Körper lässt sich auf diese Weise in Fragmente zergliedern. Das Fragmentieren architektonischer Gebilde führt zu stereometrischen Grundkörpern. Das Fragmentieren von Pflanzen schafft ein Formverständnis für diversen Elemente und Baukörper. Der Begriff Fragmentieren ist so weit, und damit auch unscharf gefasst, dass auch das Umschreiben organischer Körper durch geometrische und stereometrische Formen den Autoren als ein zeichnerischer Weg des Fragmentierens gilt. Nach meinem Verständnis führt von der Linearform zur körperhaften Form eher ein konstruktives Verständnis, etwa in dem Sinn: Ermittle zunächst Achsen für die Hauptrichtungen eines Körpers. Umgrenze sodann den Körper als flächige geometrische Form (Masse). Nähere sodann die geometrisch gestraffte Form dem differenzierten Umriss an und ergänze den Körper um wichtige Binnenlinien. Eine verbreitete Lehrmethode des figürlichen Zeichnens nach solchen Vorstellungen, geht aus vom Bewegungsgerüst, das die wichtigsten Gelenke als Punkte darstellt und die Haltung, Länge und Winkelung der Glieder zum „Strichmännchen“ entwickelt. (Abb.43) 
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Abb. 43: Abb aus Roulliet: Principes de dessin 1857. 




Synthetisieren

ergänzt sich mit Fragmentieren sich allerdings so zu einem geschlossenen Lehrgebäude. Das Herstellen der Fragmente soll letztlich auch einen Schlüssel dafür liefern, wie die Teile am Ende zusammenzusetzen sind. Dazu werden Proportionsstudien und Funktionsstudien notwendig, die sich wiederum isoliert einüben lassen. Offenbar hat sich das Synthetisieren etwa der menschlichen Figur aus Einzelteilen als ein problematischer Weg erwiesen, weshalb schon Alberti und Raffael einen anderen Weg beschritten haben, der schließlich auch das Aktzeichnen zum akademischen Weg für die figürliche Darstellung des Menschen werden ließ. Die Schrittfolge nimmt dann das Skelett und die Muskulatur, also die Anatomie, zum Ausgangspunkt und arbeitet sich vom Skelett über den Akt zur Gewandfigur quasi ‚einkleidend‘ voran.


Nachahmen

war in der Kunstlehre ein Hauptweg, bis in der Romantik die Idee vom Originalgenie das Lernen von den Vorbildern abkoppelte. Am Studium der Meister sah man bis ins 19.Jh. nichts verwerfliches. Im Gegenteil: Das Museum war vor der bebilderten Kunstliteratur ein groß angelegtes ‚Literarisierungsprojekt‘, eine auf die Bilderwelt übertragene Bibliothek, in der man die überlieferten Normen studieren konnte. Durch Zitate der großen Vorbilder erwies man sich als gebildet, und sicherte die eigene Arbeit gleichzeitig als Referenz an eine als zeitlos gültige Tradition ab. Beim Zitieren kommt es ja darauf an das jeweilige Zitat in einen neuen Kontext zu stellen. Der Beitrag von Nino Nanobashvili im oben zitierten Ausstellungskatalog (Heilmann 2014, S. 111-116) zitiert Karel van Mander mit folgenden Worten: „Stehle Arme, Beine, Rümpfe, Hände, Füße. Es ist hier nicht verboten. Die, die wollen, müssen den Rapismus gut spielen. Gut gekochte Rüben geben eine gute Suppe.“ (Heilmann 2014, S.111) Es ist im Grunde eine klassizistische Idee, aus dem breiten Sortiment der Angebote nach den idealen Konfigurationen zu suchen, das ideale Profil, die ideale Haltung, die ideale Form ... Das Nachahmen ist also auch ein Sortieren, ein Verfeinern, eine Geschmacksbildung, eine Normierung. Und die Nachahmung der Vorbilder bringt auch immer wieder die Natur selbst ins Spiel, einerseits unter dem Aspekt der göttlich gewollten Idee, und andererseits auch mit Blick auf die zahllosen Absonderlichkeiten, die Nebenwege der Schöpfung. Da sich die Zeichenbücher an den Laien, den Dilettanten richten, fehlt hier auch völlig der Anspruch, sich von Vorbildern zu befreien. Im Gegen-teil werben sie schon früh mit der Versicherung, dass die Wege zur Kunst vielseitig sind und die Lehre erfolgversprechend sei. Vielfach steht den Vorlagen eine leere Seite oder ein reduziertes Modell gegenüber, an dem der Lernende weiterarbeiten soll, um letztlich auf einen Blick überprüfen zu können, wie weit er sich bereits dem Vorbild angenähert hat (Abb.44).
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Abb. 44: aus Preißler, Gründliche Anleitung 1759.





Konstruieren

baut in mehrfacher Hinsicht sowohl auf Nachahmung als auf Fragmentieren auf. Bereits das Fragmentieren muss Ganzheiten nicht nur in Bruchstücke zerlegen, sonder führt sinnvollerweise zu einem Gliedern, mit dem sich die Einzelteile wieder zum Ganzen synthetisieren lassen. Konstruieren baut in der Regel auf solche Gliederungen, die entweder nach Formvorstellungen, also Geometrie, oder nach funktionalen Gesichtspunkten, also Mechanik, eine Synthese darstellen. Alle Objekte lassen sich vermessen, ihre Glieder lassen sich in Proportionen darstellen. Komplexe Formen lassen sich auf Geometrie zurückführen und aus geometrischen Grundfiguren und Grundkörpern zusammenfügen, also konstruieren. Im Konstruieren stecken Vorstellungen vom Modellbau und der Architektur. Auch wenn ein menschlicher oder tierischer Körper keine Maschine ist, lässt er sich doch als Maschine, z.B. Prothese, Gliederpuppe, nachbauen und in Zeichnungen entsprechend konstruktiv darstellen. Vermutlich werden Architekten, Ingenieure, Mechaniker eher zu so einer konstruktiven Sicht auf die Dinge neigen, als etwa Maler. Aber lange Zeit galten selbst Licht und Schatten als Größen, die sich im Bild zeichnerisch konstruieren lassen. Raumdarstellung war lange Zeit ohne Geometrie und die Konstruktion von Perspektive nicht vorstellbar, und begann unter dieser Prämisse mit einfachen konstruktiven Setzungen: Horizont, Standpunkt, Peilungen, Fluchten. Hilfslinien, Gerüste, das Netz oder Velum, Koordinaten, Risse etc. sind die konstruktiven Hilfsmittel, deren Umgang der ungeübte Zeichner oder der kleine Künstler aus den Zeichenbüchern lernen kann, oft mit dem Hinweis darauf, dass derartige Hilfen dem geübten Zeichner bereits den Blick und die Hand so geschult haben, dass er sie nicht mehr auf dem Papier dar-stellen muss. Während die Kunsterzieher insbesondere den Kindern auch heute noch gern solche ‚Hilfen‘ verweigern, hat der Markt der Zeichenbücher diese Methoden längst zu einer profitablen Domäne ausgebaut, egal ob es um die Darstellung des Menschen geht oder um Donald Duck. 1944 gab Hans Witzig sein Zeichenbuch für Kinder heraus, das bis 2003 immer wieder aufgelegt wurde und sogar den Weg bis in die Bayer. Staatsbibliothek gefunden hat. (Abb.45) Bei Witzig, Preston Blair (Cartoon Animation), Walter Foster (Cartoons) u.a. sind die Hilfskonstruktionen in die Vorlagen eingezeichnet, damit der Lernende nach diesem Muster arbeitet, bis er die Hilfslinien nicht mehr nötig hat.
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Abb. 45: Witzig: Zeichenbuch für Kinder.





Zeichenbücher sind didaktisch aufbereitete Lehrgänge für das Selbststudium. In den schulischen Zeichenunterricht haben sie bestenfalls auf dem Umweg über den Lehrer gefunden. Die Kunsterziehung ist schulisch auch insofern ein Exotenfach, als sie, außer für die Lernbereiche Technisches Zeichnen und Kunstgeschichte, nie ein Lehrbuch ‚Zeichnen‘ oder ‚Malen‘ entwickelt hat. Da entfaltet die im weitesten Sinn musische Idee eine Bremswirkung, die davon ausgeht, dass Kinder schon zeichnen können und die Lehrer nur ja keine ‚erwachsenen‘ Muster liefern, die dann kopiert werden sollen. Der frühe Zeichenunterricht kannte noch das Zeichenbuch für die Hand des Lehrers. Johannes Ramsauer, der Pestalozzischüler hat eine Zeichnungslehre in zwei Theilen (Stuttgart 1821) herausgebracht. Stuhlmanns Ein methodischer geordneter Lehrgang (Hamburg 1879) wurde mit der Entdeckung der freien Kinderzeichnung zum Abschreckungsbeispiel für einen verfehlten, unkreativen Zeichenunterricht. Noch August Böhaimb, der erste Seminarlehrer an der Luitpold-Oberrealschule hat diverse Schriften verfasst, ein Lehrbuch für elementares Freihandzeichnen (Böhaimb 1884) und Übungsbeispiele für das elementare Freihandzeichnen (Böhaimb 1893).



Kleines Zwischenspiel zum ‚homo ludens‘

„ … der Mensch spielt nur, wo er in voller Bedeutung des Wortes Mensch ist, und er ist nur da ganz Mensch, wo er spielt ...“ (Schiller 1965, S.63). Natürlich hat Schiller – wie auch die von seinen Ideen pädagogisch Befruchteten – nicht die ökonomische Sonderstellung des Adeligen im Visier seiner Bildungsidee. Im Zentrum seiner Schrift über die ästhetische Erziehung des Menschen steht ein in der menschlichen Natur ganz allgemein angelegter Trieb und Wesenszug, der bislang in meinen Überlegungen zur Lehre nicht vorkam, aber an dieser Stelle wohl vorkommen muss, der Spieltrieb. Dieser Trieb hat Generationen von Pädagogen herumgetrieben, vielleicht deshalb, weil Schillers Briefesammlung alles andere als einen pädagogischen Ratgeber darstellt. Angesichts der gesellschaftlichen Umwälzungen im Zuge der französischen Revolution und den Auseinandersetzungen zwischen Kirche, Wissenschaft und Philosophie der Aufklärung, geht es Schiller um eine Idee der Freiheit, und um die Veredelung des menschlichen Charakters durch das Werkzeug der schönen Kunst. Das ist weit entfernt von den Realitäten eines Unterrichts, irgendwelcher Lehrinstitute oder ihrer Lehrpläne. Es ist vielleicht gut zu wissen, dass Schiller, wie z.B. auch der Kunstrebell J.A. Koch, seine eigene Erziehung als Zögling der militärischen Zuchtanstalt Hohe Karlsschule als Grauen erlebt haben soll. Es ist vielleicht in unserem Zusammenhang jedoch nicht uninteressant, dass einer der meistzitierten Kultur- und Spieltheoretiker, J. Huizinga (Huizinga 1940) der Verknüpfung von Kunst und Spiel sehr reserviert gegenübersteht. 



    „Ein Zusammenhang zwischen bildender Kunst und Spiel ist schon seit langer Zeit in der Form einer Theorie angenommen worden, die das Produzieren von Kunstformen aus dem angeborenen menschlichen Spieltrieb erklären wollte (Anm. Schiller, 1965, 14. Brief) [...] Um die Kunst im Ganzen aus einem ‚Spieltrieb‘ ableiten zu können, würde man auch das Bauen und das Abbilden darunter bringen müssen. Die Höhlenmalereien der älteren Steinzeit ein Erzeugnis des Spieltriebs? Das wäre wohl ein kühner Sprung des Geistes. [..] Wenn wir auch dem Spiel als Kulturfaktor eine so ursprüngliche Bedeutung zuerkennen wollen, wie in der Absicht dieses Buches liegt, den Ursprung der Kunst können wir mit einem Hinweis auf den angeborenen Spieltrieb nicht für erklärt halten.“ (Huizinga 1940, S.271f)





Kindliches Spiel ist heute ein ganz und gar pädagogisch und lerntheoretisch gefüllter Begriff geworden. Es erscheint den pädagogischen Romantikern von Pestalozzi bis Fröbel und darüber hinaus als Kern jeden Lernverhaltens. Der eigengesetzlichen Funktionsweise des Spiels - lernen ist immer auch auf die Selbsttätigkeit des Lernenden angewiesen - kann jede von außen an das Kind herangetragene Lehre und Belehrung ein Erfolgsrezept ablauschen. Als Trieb ist es mit einer lebensnotwendigen Energie ausgestattet und unterscheidet den Menschen nur graduell vom Tier. Als Trieb ist das Spiel aber auch – wie etwa der Hunger – kultivierbar, lässt sich mit Bedeutungen aufladen, gesellschaftlichen oder individuellen Zwecksetzungen unterordnen. 


Die Verhaltensforschung hat als einen Grundzug tierischen und menschlichen Verhaltens seit Edward Thorndike (1874-1949) ein Probehandeln durch Versuch und Irrtum (trial and error) ausfindig gemacht, oder wie es Steven Johnson nennt: probing und telescoping. Als Grundzug von Lernhandlungen wurde dieses ergebnisoffene aber zielgerichtete Suchen nach Problemlösung von einer reformerisch eingestellten Pädagogik gern gegenübergestellt der aufgezwungenen Handlungsanweisung, Indoktrination und Gehirnwäsche, dem verachteten Drill und Pauken, und dem oft pädagogisch geächteten Nachmachen und Auswendiglernen. Manche übersehen dabei, dass sowohl die spielerischen Versuche, wie auch die möglichen Erfolge oder Irrtümer, unter uns Menschen auch in ein gesellschaftliches Regelsystem eingebunden sind und sich nicht immer aus der Sache heraus ergeben. Wer also bestätigt oder verwirft den Versuch eines Verhaltens? Wer verhindert möglicherweise einen zwar erfolgreichen aber verhängnisvollen Irrtum? Wer ermöglicht dem Spielenden die Entfaltung seines Tuns in Freiheit? Auch die didaktische Strategie des Drills, nämlich Wiederholung einer Handlung bis zum Automatismus, ist dem Spiel abgelauscht.


Zum Spiel sind bereits im ersten Kapitel einige Gedanken gefallen, vor allem das soziale Moment des Spiels betreffend. Im Zusammenhang mit Selbstlehre scheint mir doch eine noch unerwähnte Dimension diskussionswürdig, die Selbstbezogenheit des Spiels, die man von Kindern wie von Erwachsenen kennt, von Kindern insbesondere dann, wenn es ihnen an Spielkameraden fehlt. Dann kann die Auseinandersetzung mit dem eigenen Körper oder mit Dingen in den Vordergrund treten, und dann rücken Handlungsaspekte in den Vordergrund, die sehr stark mit Lernprozessen in Verbindung stehen, die nicht in erster Linie der Exploration von Gegenstandsbedeutungen und der kommunikativen Dimension von Verhalten dienen. In der Selbstbezogenheit des Spiels auf den eigenen Körper geht es um das Erzeugen von Reizen und Gefühlen wie Schmerz und Lust, was von Religion und Pädagogik unter bemerkenswerte Vorbehalte gestellt wurde. Während die Selbstkasteiung im religiösen Handeln einen hohen Stellenwert erhielt, wurde die Selbstbefriedigung als Sündhaft thematisiert und insbesondere in der kindlichen Erziehung durch die Kirche tabuisiert.


Wo sich die Selbstbezogenheit des kindlichen Spiels auf die Erkundung der Dingwelt richtet, berichtet die Ethnologie über für unsere Vorstellungen von Behütung erstaunliche Freiräume für Kinder in Naturvölkern. „Beim Volk der Martu in der westaustralischen Wüste ist es das schlimmste Vergehen, einem Kind den eigenen Willen aufzuzwingen, selbst wenn das Kind erst drei Jahre alt ist.“ (Diamond 2012, S.232) Diamond zeigt an mehreren Beispielen auf, dass in Naturvölkern die Meinung verbreitet ist, dass Kinder, sobald sie sich selbständig bewegen können, auch ihre eigenen Erfahrungen machen dürfen. „Sie müssen selbst entscheiden, ob sie tun oder lassen, was ihre Gesellschaft von ihnen erwartet [...]“ Erwachsene greifen „selbst dann nicht ein, wenn kleine oder größere Kinder etwas Gefährliches tun, das ihnen tatsächlich schaden könnte.“ (Diamond 2012, S.232f)


Behütete Kindheit und Jugendschutz scheinen demnach eher eine Errungenschaft fortgeschrittener Zivilisationsstufen. Die meisten Dinge lernt man kennen, indem man mit ihnen umgeht, sie untersucht, zerlegt, kaputt macht und wieder herstellt. Umgang erzeugt Erfahrung, und Erfahrung festigt sich in der Wiederholung von Handhabung. Spiel lebt vom Reiz der Wiederholung, in der Handlungsabläufe erprobt, variiert, perfektioniert, verinnerlicht werden bis sie in jeder Lebenslage abrufbar sind. Solches Spiel belohnt und befeuert sich selbst, wenn es seinen Zweck erreicht, nämlich den, eine Handlung sozusagen „im Spiel“ zu beherrschen. Solches Spiel machen sich von Erwachsenen für Kinder ausgedachte Lernspielsachen zunutze, die vor allem dann ‚ins Spiel gebracht‘ werden, wenn Kinder nicht mit der Natur in Berührung kommen sollen oder die im Haushalt vorhandenen Dinge nicht durch Kinderspiel kontaminiert werden sollen.

Ende des Zwischenspiels


Zurück zum Liebhaber

Der Typus ist nicht ganz neu. Schon Leon Battista Alberti hat sich in Bezug auf die Malerei als Liebhaber bezeichnet, und anders als mancher spätere Vollblutkünstler hat er den Künstlern mit einem fundamentalen Werk in lateinischer und italienischer Sprache „die erste systematische Abhandlung der Neuzeit über die Malerei“ (Leon Battista Alberti Della Pittura, 1436) beschert. „Die Italiaener nennen jeden Künstler Maestro. Wenn sie einen sehen, der eine Kunst übt ohne davon Profession zu machen, sagen sie: Si diletta. Die höfliche Zufriedenheit und Verwunderung womit sie sich ausdrücken, zeigt dabei ihre Gesinnung an.“ (Goethe 1833) Ein ähnlicher Außenseiter war Goethe, der mit seiner Farbenlehre (Goethe 1810) als Liebhaber in die Domäne der Malkünstler eindrang und in seinen Augen sogar der Wissenschaft Physik in der Person Newtons die Stirn bot. In seinem Bildungsstreben nähert sich der Dilettant einem Typ des bürgerlichen Künstlers an, der jenseits von Handwerk und Akademie entsteht. Carstens, Pforr, Overbeck, Koch, Schick, Schadow, Cornelius verließen frustriert die Akademie, gingen nach Rom um dort im Selbststudium den Geist der Antike in sich aufzusaugen. 



    „Da keiner der jungen Künstler sich für die lehrbaren Aspekte der Kunst interessierte, konnten sie auch kein gerechtes Urteil über die Akademiker fällen. Es erscheint als seltsame Laune der Geschichte, daß alle jene Anklagen – Handwerk statt Kunst, Zwang statt Freiheit, Routine statt Genie – , welche die ersten Akademiker und ihre Vorläufer den Gilden entgegengeschleudert hatten, jetzt auf die Akademiker gehäuft wurden. Zum zweitenmal in der Geschichte der europäischen Kunst verdammte der Künstler seine Vorfahren und seinen Mutterboden, um die volle Freiheit zu gewinnen. Hatte er zuerst das Verhältnis zwischen Kunst und Handwerk gebrandmarkt, so löste er sich jetzt vom Dienst am Staat, an der herrschenden Klasse und dem allgemeinen Publikum – und zerriß so die letzten Wurzeln, die seine Arbeit mit den Bedürfnissen der Zeit verbanden.“ (Pevsner 1986, S. 202f).




Henry Rousseau, Carl Spitzweg, Vincent van Gogh, Paul Gauguin, Paul Cézanne, gehören zu einer späteren Generation von Künstlern, die als Dilettanten, und weitgehend ohne akademische Ausbildung, Kunst machen wollten. Dilettantismus war als Begriff für sie durchaus positiv besetzt, als Liebhaberei, als Streben nach Freiheit und Universalität. Als Lehrer haben diese Künstler zeitlebens nicht gewirkt. Erst nach ihrem Tod haben Ausstellungen dazu beigetragen, dass ihr Werk auf nachfolgende Generationen wirken konnte. Für die Autodidakten ist das Museum und die Kunstausstellung ein Ort der ‚Offenbarung‘, ein quasi religiös besetztes Heiligtum.


Es liegt in der Natur der Sache, dass der Dilettant als sein eigener Auftraggeber zunächst auch kein Publikum hat. Er übt keinen Beruf aus, sondern folgt einer Berufung, vielleicht einer inneren Stimme. „Ich höre eine innere Stimme hell und klar: ‚Du mußt ein Maler sein. Das ist, wozu Dein Leben bestimmt ist.‘“ (Camille Pissarro in den Mund gelegt von Stone 1988, S.118) Er findet sein Publikum, wenn er überhaupt eines erreicht, nur auf dem Weg der Vermarktung seiner Kunst, aber er weigert sich, das als einen kaufmännischen Akt, als ein Geschäft anzusehen. Da er wenig Möglichkeiten hat, einen ‚Ruf‘ zum akademischen Maler und damit zum Kunstbeamten zu vernehmen, wartet er darauf entdeckt zu werden, von einem Liebhaber, der zufällig auch Sammler, Verleger oder Galerist ist. Über den Zusammenschluss Gleichgesinnter zu Vereinigungen sucht er sozialen Rückhalt. Abseits vom offiziellen Salon der Akademien entstehen somit organisierte Gegenausstellungen wie die Courbets, oder der Impressionisten. Sezessionsbewegungen entstehen, oder auch Künstlervereinigungen wie die Brücke, der Blaue Reiter, Antikunst-Bewegungen wie Dada oder die Futuristen und Surrealisten. Solche Vereinigungen sind dann auch wieder für akademische Maler offen, allerdings eher für die akademische Jugend, als für die etablierten Meister und Professoren. 



    „Um 1900 schien es den meisten klar, daß für eine staatlich unterstützte Kunsterziehung keine Notwendigkeit mehr bestehe. Denn welches Interesse konnte ein Künstler, überzeugt von jener kriminellen Theorie der Kunst um der Kunst willen, wie es die Impressionisten waren, an staatlicher Einmischung haben und welches Interesse ein liberaler Staat, Geld für eine Kunst auszugeben, die nur einem kleinen Kreis von Kennern verständlich war?“ (Pevsner 1986, S.287)





Selbstbildung ist nicht allein ein Modellfall für künstlerisch-ästhetische Bildung. Humboldts Bildungsvorstellung unterscheidet den Elementarunterricht, der über den gymnasialen Schulunterricht zur Universität führt. Und bereits die Universitäten sind für ihn und seine Anhänger Institute der Selbstbildung, in denen die Unterrichtung durch den Lehrer einem selbständigen Forschen, einem Studium weicht. Bereits die Schule muss nach dieser, oben bereits erwähnten, Bildungsidee auf das Ziel hinarbeiten, dass der Schüler für sich selbst zu lernen lernt. Diese Humboldt‘sche Bildungsvorstellung basiert auf einem Freiheitsbegriff, der weit entfernt ist von einer Art Bildungsökonomie, also der Vorstellung, dass die Gemeinschaft in einem ökonomischen Sinn dafür aufzukommen hat, dass jedem (?) Bürger (an die Klasse der Bauern und Arbeiter als Bildungsbedürftige hat Humboldt wohl eher nicht gedacht) ein Höchstmaß (gibt es dafür ein Maß?) an Bildung zusteht um seine Menschenwürde zu realisieren. Die bürgerliche Gesellschaft lernt im 19.Jh. schnell zu unterscheiden zwischen einer nur in selbstbestimmter Freiheit und in eigener Regie zu erlangenden Menschenbildung, sowie einer der Gesellschaft nützlichen Berufsausbildung und einer staatstragenden politischen Bildung, für die die Gemeinschaft, der Staat die Kosten trägt, und für die er sich das Recht herausnimmt, die Ziele, Inhalte und die Dauer, sowie den Zugang zu reglementieren. In der Person Humboldt treffen sich eine im Feudalsystem wurzelnde und finanzielle Unabhängigkeit mit einem staatlichen Dienst als Diplomat. Sein Richteramt z.B. gab er auf, um sich seinen privaten Bildungsinteressen in Freiheit widmen zu können. Als Gesandter des Staates in Rom mag er sein Gehalt wohl nicht empfunden haben als eine Grundlage für seinen Lebensunterhalt. Den hätte er wohl auch ohne Gehalt locker bestreiten können. Das Gehalt war für ihn wohl eher eine Art Aufwandsentschädigung für seine repräsentativen Aufgaben. 



    „Der Humboldtische Plan hatte dem Gymnasium nur den Anfang der Bildung zugemutet, ihre Vollendung sollte erst auf der philosophischen Fakultät, im Umgang ‘mit vollendet Gebildeten‚ er-reicht werden. Darum sollten nach seiner Ansicht die künftigen Lehrer sich selbst vollendet ausbilden im Studium der höchstgebildeten Sprachen und Gedanken (der Alten), dann auch in philosophischer Betrachtung der Geschichte und der Natur. Das Gymnasium verlangte die Universität als ‚Nachschule‘, wie Schleiermacher sagte. Allgemeine Menschenbildung sollte die Aufgabe der Universitätsstudien sein, bevor man sich den Berufsstudien in den Fakultäten zuwandte. [...] Aber das kam schon 1830 ins Schwanken, und 1850 waren die Philologen nicht mehr ‚vollendet Gebildete‘‚ im Sinne Humboldts, sondern Fachwissenschaftler, die die philologischen Techniken zu beherrschen gelernt hatten und nun nichts Besseres zu tun wussten, als sie mit ihren Schülern zu üben.“ (Blättner 1960, S.15f) 




Blättner beschreibt in Das Gymnasium überzeugend, wie die humanistische Idee der Kontemplation als „geistige Selbstvollendung“ schon in der Mitte des 19.Jh. ausgehöhlt wurde, einerseits aus innerer Notwendigkeit des Sprachunterrichts (ohne Grammatik geht es nicht), andererseits auf äußeren Druck eines „Realismusstreits“, der zuerst aus den positiven Einzelwissenschaften kam und dann auch von der Industrie unterstützt wurde. „Die ‚Realien‘ blieben nämlich so lange verachtet, als sie von der Wirtschaft verlangt wurden, sie wurden aber von dem Augenblick an schulfähig, in dem sie universitätsfähig waren.“ (Blättner 1960, S.15) Die Altsprachenschule muss schließlich die verachteten Realien als Fächer integrieren und gibt damit die humanistische Idee bürgerlichem Nützlichkeitsdenken preis. „Für das Gymnasium hat sich ganz Entscheidendes geändert, als die Lehrer auf der Universität nicht mehr vollendete Bildung, sondern Fachwissen erwarben.“ (Blättner 1960, S.15)


Den Wandel der Universitäten und Schulen haben die Akademien von sich weitgehend fern halten können. Weil sich ihre Lehre im System der Meisterklasse in künstlerischer ‚Haltung‘ sozusagen auflöst, kann sie den Schein einer Selbstbildung wahren. Fachwissenschaftliches Wissen und wissenschaftliche Reflexionsfähigkeit kann der Kunststudent außerhalb der Klasse erwerben, aber er kann es auch bleiben lassen, weil es offensichtlich keinen nachvollziehbaren Einfluss hat auf den künstlerischen Wert seiner Bildproduktion und damit auf seinen Erfolg im Kunstmarkt.


An dieser Stelle muss noch einmal auf Humboldt zurückgegriffen werden. Auch wenn seine Ideen mehr der Universität als der Akademie galten, klingt manches aus seiner philologischen Feder doch so, als beschriebe es direkt den Zustand der akademischen ‚Lehre‘: 



    „Der Universität ist vorbehalten, was nur der Mensch durch und in sich selbst finden kann, die Einsicht in die reine Wissenschaft. Zu diesem Selbstaktus (des Geistes) ist notwendig Freiheit und hülfreich Einsamkeit, und aus diesen beiden Punkten fließt die ganze äußere Organisation der Universitäten. Das Kollegienhören ist nur Nebensache, das Wesentliche, daß man in enger Gemeinschaft mit Gleichgesinnten und Gleichaltrigen und dem Bewusstsein, daß es am gleichen Ort eine Zahl schon vollendet Gebildeter gebe, die sich nur der Erhöhung und Verbreitung der Wissenschaft widmen, eine Reihe von Jahren sich und der Wissenschaft lebe.“



Blättner, dem ich das Zitat entnehme, fügt noch hinzu:

    „Aus dieser Bestimmung der Aufgabe der Universität wird deutlich, daß der Mensch sich in der reinen Wissenschaft, also in der Philosophie im weitesten Verstande, vollendet. Dieser Gedanke, daß in reiner Selbsttätigkeit des Geistes sich Wissenschaft und Philosophie als Einheit hervorbringe, ist der Grundgedanke der neuen Universität, die in Berlin verwirklicht wurde: Universitäten sind Schulen der Selbstbildung, hatte Steffens gesagt.“ (Blättner 1956, S.134, zitiert Humboldt aus Einrichtung des Littauischen Stadtschulwesens von 1809)


 
Man setze in diesem Text ‚Akademie‘ an die Stelle von ‚Universität‘ und ‚Kunst‘ statt ‚Wissenschaft‘, dann liest er sich wie eine Beschreibung der akademischen Autodidaktik, wie ich sie selbst an der Kunstakademie in München erfahren habe.


Autodidakten treten eher selten als Lehrer (oft aber als Vorbild) in Erscheinung, wenn auch ihre mündlich oder in Briefen gemachten Äußerungen oft als Nachlass publiziert wurden – wie beispielsweise zu Cézanne – und dadurch eine eigene ‚lehrhafte‘ Wirkung entfalten. Vielleicht sollte man hier statt lehrhaft von vorbildhaft sprechen, weil die daraus zu ziehenden Lehren weniger rational als emotional wirken. Wer eine Haltung sucht, der kann sich an solchen Schriften ein Vorbild nehmen. Das Modell individueller Selbstbildung steht in mehrfacher Hinsicht einer institutionellen Form der Bildung in Form von Schulung, Unterweisung und Unterrichtung fremd gegenüber. ‚Unterricht‘ wird als Gegensatz begriffen zum ‚Studium‘. Studieren kann man nur selber – unterrichtet wird man. Zumindest für die Schule gilt aber: Wenn der Unterricht nicht die Werkzeuge und das Rohmaterial bereit legt, schaut es auch mit der darauf aufbauenden Bildung nicht gut aus. Erst an einem nur sehr individuell bestimmbaren Punkt kann Unterrichtung in Bildung münden. 


Wie überall gibt es auch hier Ausnahmen: Als Beispiel für einen Autodidakten als Lehrer soll an dieser Stelle ein Text des Bildhauers Adolf von Hildebrand erwähnt werden, der von erheblichem Einfluss auf die Kunstlehren des 20.Jh. war. Der „weitgehend autodidaktisch gebildete Künstler“ (Rebel in Kehr/Rebel, 1998, S.12) gibt damit in Deutschland einen Anstoß für eine Diskussion, die man zu dieser Zeit auch in Frankreich führt. Die Schrift erschien 1893 und trägt den Titel Das Problem der Form in der bildenden Kunst. Wie sein Freund Konrad Fiedler glaubt Hildebrand an eine dem Künstler eigene Erkenntnistätigkeit. Er bemüht Vergleiche zur Musik und zur Architektur, leitet Formgesetze der plastischen Figur ab von physiologischen Bedingungen der visuellen Wahrnehmung, („Gesichtsvorstellung“), insbesondere der Augenbewegung beim Betrachten aus der Nähe („abtastende Wahrnehmung“) oder aus der Ferne („rein schauende Wahrnehmung“), und er ordnet dem Modellieren in Ton ein zergliederndes Sehen zu, dem er ein synthetisierendes Sehen („die künstlerische Einigung des Ganzen als Bildvorstellung“) gegenüberstellt, das der direkten Methode beim Herausmeisseln am Stein entspricht. Die Vergleiche der bildenden Kunst mit Musik und Architektur, in „Problem der Form“ ganz zu Beginn eher angedeutet, sind nicht ganz neu, machen aber Schule. Wo in Malerei und Bildhauerei zu Beginn des 20.Jh. zunehmend die formalen Bildmittel zum Bildgegenstand werden, greift die Sprache der Maler und Bildhauer zurück auf Begriffe aus der Musiktheorie und der Architektur. Das Bildgefüge wird als ‚Komposition‘ beschrieben, Flächen- oder Raumformen fügen sich zur ‚Bildarchitektur‘, Farben wird ein ‚Klang‘ zugeschrieben, ‚Farbtöne‘ bilden ‚Harmonien‘ oder ‚Dissonanzen‘, Formwiederholungen werden als ‚Rhythmus‘ benannt und dergleichen mehr.


Hildebrands Idee, die methodische Unterscheidung von antragender und abtragender Technik der Plastik mit physiologischen Voraussetzungen des Sehapparats in Verbindung zu bringen, liegt ganz im Trend der Zeit. Auch der Farbauftrag der impressionistischen Malerei muss in Zusammenhang gesehen werden mit dem wachsenden Interesse der Farbforschung an den physiologischen Vorgängen in der Netzhaut des Auges. Auch in der Malerei wird Nahsicht und Fernsicht auf neue Weise zum Formproblem. Angeblich entspricht die impressionistische Malerei vollkommen der Natur des ‚reinen Sehens’, und immerhin entsteht zeitgleich zum Impressionismus mit der Autotypie ein technisches Verfahren für die Reproduktion von Bildmaterial jeglicher Art, das die wissenschaftlichen Erkenntnisse über unser visuelles Organ (Optik, Physiologie des Auges) drucktechnisch apparativ umsetzt. 
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Abb. 46: Picassos mühsamer Weg zur Abstraktion als lehrreiches (?) Schaubild.






Hildebrands künstlerische Maxime von einer „Einigung des Ganzen als Bildvorstellung“ (Hildebrand 1893, S.130) ist geknüpft an die Forderung, die Bildvorstellung „auf ihre einfachen Darstellungsmittel zurückzuführen“ (S. 130). Von seinen Anhängern wird das gern als Forderung nach Abstraktion aufgefasst, etwa vergleichbar mit Cézannes Devise „Man behandle die Natur gemäß Zylinder, Kugel und Kegel... “ (Brief vom 15. April 1904 an den Maler und Kunsttheoretiker Émile Bernard). Abstraktion wird in der Moderne mit hohem intellektuellem Aufwand und mühsam nachgewiesenen Schritten (Abb.46) wie eine neue Entdeckung gefeiert. Der Streit um die Begriffe abstrakt und konkret soll hier nicht verfolgt werden, aber die Bemerkung scheint doch angebracht, dass abstrakte Zeichen ganz am Anfang jeder Kommunikation stehen. Das erste Kindergekritzel, die ersten noch weitgehend unartikulierten Laute sind Bestandteile einer Verständigung, die noch sehr allgemeine Aussagen beinhalten. Das Skizzenhafte einer ersten Bildidee ist auf dem Weg der Konkretion noch ein abstraktes Kürzel. Das ist es ja letztlich, was die sog. ‚Kunst der Primitiven‘ für die Moderne attraktiv macht. Man kann den Weg der Moderne zur Abstraktion auch so beschreiben, dass die Kunst nach und nach Stufen der Verfeinerung, Detaillierung aus dem traditionellen Herstellungsprozess eines Bildes elimi-niert. Die Forderung nach formaler Vereinfachung im plastischen Aufbau der Figur findet sich in der Malerei quasi als Freilegung des ‚architektonischen‘ Kompositionsprinzips, als Bildgerüst. Sie begründet eine Formauffassung, die seit dem Kubismus als grundlegendes Element in jeder Kompositionslehre vertreten ist. Man kann darin auch eine Art Weg zurück zu einer Form der Geometrisierung sehen, wie sie in der Kunstlehre immer schon – unter verschiedenen Vorzeichen – vorhanden war.


Hildebrand entwickelt durch seine Einsichten in die Bedingungen unserer Vorstellungsentwicklung (Hildebrand 1893, S.118) eine neue Wertschätzung der antiken Reliefkunst und auch der Steinkunst der Ägypter: „Die Plastik ist unzweifelhaft aus der Zeichnung entstanden, indem diese durch Vertiefung zum Relief führte [...] Auch bei der ersten Rundplastik beschreibt sie noch einen einheitlichen Raum...“ (Hildebrand 1893, S.118). Dieses Verständnis der ‚Primitiven‘ mag ihm auch den Zugang zum kindlichen Bildschaffen ermöglicht haben und hat in Zusammenarbeit mit dem Philosophen Hans Cornelius und dem Münchener Schulrat Georg Kerschensteiner direkten Einfluss genommen auf den Zeichenunterricht an Bayerns Volksschulen, etwa mit der Empfehlung: „Die Darstellung aus der Vorstellung heraus gelingt beim Kinde besser als die Darstellung nach der Natur.“ (Kehr/Rebel, 1998, S.73 zitieren aus Kerschensteiner 1905) Cornelius wird in Bezug auf die Kinderzeichnung interessant u.a. durch seine Überlegungen zur „charakteristischen Ansicht“. So deutet er die Vermischung von frontaler und seitlicher Ansicht bei der zeichnerischen Darstellung der menschlichen Figur durch die Ägypter als Streben nach einer charakteristischen Ansicht. Damit berührt Cornelius auch Formen der kindlichen Zeichnung, die mit ‚Umklappungen‘ einer anderen Logik folgen als ein perspektivisches Sehen dies fordern will.


Schließlich bezieht Hildebrand Position in einem virulenten Streit ‚Bildhauer gegen Modelleure‘, der um die Jahrhundertwende auch in Frankreich ausgetragen wurde, etwa zwischen den Positionen Rodins, Maillols und Brancusis oder in England thematisiert wurde durch John Ruskin. Hildebrands „direktes Herausmeisseln“ wird dort diskutiert als „taille directe“ und als „ehrliche handwerkliche Methode“ (Maillol), und wird der verbreiteten Praxis des Kunstmarkts gegenübergestellt, die keinerlei Rücksicht nahm und nimmt auf Material und Maß in der Reproduktion von Plastiken. Ein lebensgroßes Original in Ton von Rodin, war auf dem Markt auch schreibtischgerecht verkleinert, oder in Marmor zur Aufstellung im Garten oder Salon zu bekommen, was den Ausführungen Hildebrands zur Nah- und Fernsicht ebenso widersprach, wie seinen Darlegungen zur künstlerischen Qualität und Materialgerechtigkeit. Insbesondere die Idee der Materialgerechtigkeit hat die Kunstlehren des 20.Jh. geprägt, hat im Bauhaus Materialstudien mit Formfragen verknüpft und zu Standardübungen geführt, die in der schulischen Kunst- und Werkerziehung wieder auftauchen.


Hildebrand wird von Rebel „ein weitgehend autodidaktisch gebildeter Künstler“ genannt. Im Atelier von Zumbusch kommt er wohl schon früh auch mit einer akademischen Haltung in Berührung. Mit seiner Schrift bekundet er ein Interesse an der Ausbildung von Bildhauern. Auch scheint ihm zum Zeitpunkt des Entstehens des Textes die Gründung einer „Schule für Steinarbeiten“ (Rebel in Kehr/Rebel 1998, S.14) vorzuschweben. Eine Idee, die er nicht realisiert. Einen Ruf an die Akademie in München hat er 1906 nicht abgelehnt, hat aber dort wohl einsehen müssen, dass das Lehrsystem der Akademie für ihn nicht zu überwinden war. Rebel sagt ihm eine gewisse „Theorieabneigung“ (Rebel in Kehr/Rebel, 1998, S. 18) nach, und wohl schätzte er „die Münchener Künstler nicht allzu sehr, weder beruflich noch menschlich“ (Rebel in Kehr/Rebel, 1998, S.42). Von der nach Abstraktion strebenden blauen Reiterei um Kandinsky hat er sich wohl fern gehalten, was dafür spricht, dass er die Idee der Abstraktion nicht bis an ihr kandinskysches Ende gedacht hat. 


Mit Hildebrand, Fiedler, Cézanne, Kandinsky steigt eine Generation auf die Kanzel der Kunstlehre, in der viele mit großer Überzeugung daran glauben, die Bilder der Kunst von allem reinigen zu müssen, was nicht künstlerisch an ihnen ist, z.B. von Literatur, von Wissenschaft, von Technik, von Nachahmung der Natur, vom Gegenstand, von Zeichnung. Sie propagieren mit unterschiedlichen Nuancen ein „reines Sehen“ (Cézanne), ein „reinkünstlerisches Denken“ (Fiedler), eine „reinschauende Wahrnehmung“ (Hildebrand), bestehen auf der Idee einer selbständigen künstlerischen Intelligenz und einer autonomen künstlerischen Erkenntnis als Gegenstück zu, und gereinigt von begrifflichem Denken. Das Reinheitsgebot birgt eine Tendenz zur Kompromisslosigkeit und Hypostasierung der eigenen Position.


Die Idee der ästhetischen Selbstlehre hat in der schulischen Kunsterziehung große Sympathien gefunden, seit die Ausbildung der Kunstlehrer nach diesem didaktischen Prinzip an den Akademien erfolgt. Einen radikalen Fürsprecher hat sie wieder seit den 1980er Jahren in Gert Selle gefunden, der seine Vorstellung von Autodidaktik aus einer grundsätzlichen Ablehnung von Unterrichtung entwickelt. Sein Plädoyer für einen „Verzicht auf Kunstdidaktik“ (Selle 1990, S.38) muss man verstehen als Folge seiner Forderung nach Orientierung der ästhetischen Erziehung im staatlichen Schulwesen an der Gegenwartskunst. Weil ihm selbst die zeitgenössische Kunst Erfahrungen vermittelt, die „mir anderswo nicht zufallen, die mir sonst einfach nicht in den Sinn kommen würden“ (Selle 1990, S.32) glaubt er, dass auch Kinder und Jugendliche in der Lage wären, solche Erfahrungen selbständig zu machen. 



    „Ich würde gern einmal einer Gruppe von Lernenden den wunderbaren ‚Homme qui marche‘ von Rodin (1900) – diese kraftvolle Figur des Schreitens oder Skulptur des aufrechten Gangs (obwohl es sich um ein Körperbild ohne Kopf und Arme handelt) – im Originalabguß vorstellen und nur den Satz von Beuys: ‚Ich denke sowieso mit dem Knie‘ dazugeben, um mich dann für ein Semester zu entfernen und Sprechstunde im Bedarfsfall für Einzelne zu halten. Ich würde nur als Methode vorgeben, alles, aber auch alles niederzuschreiben, was im Lauf der Zeit zwischen den Betrachtenden und der Skulptur geschieht und welche Wechselwirungen mit dem gelebten Leben eintreten.“ (Selle 1992, S.19f)



Der Didaktisierung der Kunstlehre will ich mich in einem der folgenden Kapitel widmen.


Fazit

So lange Ausbildung ein personales Verhältnis zur Grundlage hat, ist Lernen untrennbar mit Belehrung verbunden. Ein Lehrer taugt nichts, wenn er das, was er seinem Schüler beibringen will, nicht selbst weiß und selbst kann. Jede Belehrung stellt demnach zwischen Lehrer und Belehrtem ein hierarchisches Verhältnis her, verlangt Anerkennung eines Rollenmusters der Unterordnung, oder provoziert ein Verhalten der Auflehnung gegen den, der es (besser) zu wissen vorgibt. Wer sich einer Belehrung nicht fügen will, sie sich nicht zu eigen machen kann oder will, der wird das personale Lehrverhältnis als leidvoll empfinden. Lehrer sind immer der Versuchung ausgesetzt ihr Fach nicht nur zu beherrschen, sondern ihren Vorsprung als Mittel der Disziplinierung einzusetzen. Es gibt den Typus des Lernenden, der gern selbst herausfinden will, wie etwas für ihn am besten zu machen ist, selbst wenn das auch zu leidvollen Erfahrungen führen kann. Aus Schaden kann man möglicherweise klug werden. Der Freiheitsdrang der Romantiker hat sie ein starres, akademisches Lehrmodell ‚geistlosen Übens‘ als Drill empfinden lassen, dem sie sich in großer Zahl widersetzten. Dieses Auflehnen gegen Autoritäten ist auch ein allgemeines Phänomen der Zeitwende zum 19.Jh. Um fleißiges Üben kamen sie so nicht herum, wie sich am Beispiel Runge zeigt, aber es macht einen Unterschied, ob man im Hinblick auf ein selbst gewähltes Ziel übt, oder ob man übt, weil einem jemand sagt, dass man ohne Übung nichts erreichen wird. Selbst definierte Ziele setzen oft fruchtbarere Energien frei als Gehorsam gegenüber einem Lehrer und seine Anerkennung.


Im Begriff Bildung steckt die Einsicht, dass man selbst aktiv sein muss um sie zu erwerben. Für Humboldt ist die Universität der Ort, an dem Bildung angesiedelt ist. Damit schließt er nicht unwesentliche Teile der Bevölkerung eines Staatsgebildes vom Zugang zu Bildung aus. Elementares Lernen ist der Schule vorbehalten. Bauern und Arbeiter brauchen nicht mehr. Wer sich in einem Universitätsstudium bilden will, der muss ein Gymnasium besuchen, wo er in den alten Sprachen unterrichtet wird, um Zugang zu den historischen Bildungsquellen zu erhalten, die sich die Menschheit erarbeitet hat in Religion, Philosophie, Wissenschaft, Literatur und Kunst. Das Gymnasium schafft im Unterricht die Voraussetzungen für ein selbstbestimmtes Studieren und Forschen, das aber der Universität vorbehalten ist. Diese ist eine Institution, in der Gleiche unter Gleichen nach Erkenntnis streben. Hier trifft sich die Bildungsidee Humboldts mit dem Interesse der Romantiker nach freier Selbstbildung und der ursprünglichen humanistischen Idee der Akademie als einem Ort, an dem sich die Gelehrten und Könner austauschen und gegenseitig beraten. Wo die tatsächliche Lehrpraxis der Kunstakademien diesen Idealen widerspricht, beschreitet die Generation der Romantiker einen Nebenweg des Selbststudiums in der Begegnung mit der Kunst der Alten an ihren originalen Stätten. Der Liebhaber praktiziert Kunst als Lebensart, begreift Kunst nicht als Beruf zum Broterwerb, sondern als Berufung. Und er stilisiert diese gesellschaftliche Unabhängigkeit zu einer gottgleichen Existenzform, dem Genie, das seine Eingebungen und Ideen den Göttern selbst verdankt und im schöpferischen Akt gottgleich agiert.


Der ‘ästhetische Mensch‚ ist eine romantische Denkfigur, in der solche Ideen verdichtet sind, und zur wahren Berufung, Bestimmung des Menschseins in freier, selbstbestimmter Entfaltung erklärt werden. Über den Begriff des Spiels lässt sie sich in die Pädagogik einschleusen und wird für Generationen von Lehrern zu einem Alternativprogramm freier kindlicher Entfaltung gegenüber den Zwängen (üben, pauken, prüfen, bewerten...) fremdbestimmter schulischer Unterrichtung als Anpassung. Ein Widerspruch zwischen den klassischen Bildungsvorstellungen – seien sie verbunden mit dem Begriff der Selbstlehre oder dem des Spiels – und pädagogisch/schulischen Vorstellungen bleibt letztlich unauflösbar: Autodidaktik verträgt sich nicht mit einem Lehrprogramm. Die eigene Entfaltung ist angewiesen auf ein Kräftemessen mit den Grenzen, die die Gesellschaft, die Natur und das Leben ziehen. Im leeren Raum entfaltet sich nur die Leere. Gert Mattenklott zitiert Max Kommerells Wilhelm-Meister-Studie von 1969: 



    „Dieser Weg, den Wilhelm Meister geht, ist bei aller Weltlichkeit ein Weg der Einweihung, eingeweiht wird er in das Leben selber, und von wem? Von den Gestalten, die ihm, meist unerwartet und ungesucht, aber ihn im Tiefsten angehend, begegnen, zum deutlich guten und oft zum scheinbar bösen Glück. [...] Ein Einweihungsweg unterscheidet sich von einem Unterricht oder Lehrgang...Wenn das Leben also einweiht, so tut es dies nicht kraft einer heiligen Einrichtung, sondern gerade außerhalb derselben. [...] Es ist das Leben, rein weltlich, rein irdisch, rein zufällig, und gerade es weiht ein. Es ist also dem Leben eine Gewalt übertragen, die sonst nur innerhalb heiliger Sphären ausgeübt wird; es selbst ist die heilige Sphäre, die einzige, die bleibt. Und in was weiht es ein? Nicht in seinen Sinn, nur in sich.“ (Mattenklott zitiert in Lenzen 1990, S.123 aus Kommerell 1969, S.82f)



Das Leben jedenfalls erzieht mit gelegentlich blutigem Ernst, und Selbstlehre ohne die Möglichkeit zu scheitern, könnte auch am Leben vorbeierziehen.


Der Blickwechsel von Kunst nach Ästhetik eröffnet der künstlerischen Autonomie neue Möglichkeiten. Die klassische Unterordnung der Form unter den Inhalt zerbricht. Die Form als ästhetisches Merkmal wird zum eigentlich künstlerischen Inhalt ‚befreit‘. Reinheitsgebote lösen die bildende Kunst von der Aufgabe, einem literarischen Thema eine würdige, belehrende, erhebende Form zu verleihen. Selbst die Anbindung an Natur als Kriterium einer Abbildung, die den schöpferischen Geist in der Dingwelt spiegelt, wird der Besinnung auf die elementaren „reinkünstlerischen“ Mittel geopfert . Die bildnerische Grammatik erobert sich schrittweise das alleinige Existenzrecht auf den künstlerischen Anspruch. Das neue Zauberwort heißt Abstraktion. Natürlich gibt es wieder Spielverderber, die das alles so nicht mitmachen, weiter religiöse Kunst liefern, repräsentativen Aufgaben nachgehen, der Realität und Gegenständlichkeit verpflichtet bleiben wollen. Aber für die Kunstlehre bleiben erst einmal die Probleme rund um die Form tonangebend.


Selbstlehre als didaktisches Modell für den schulischen Kunstunterricht wird in den 1980er Jahren von Gert Selle in den fachdidaktischen Diskurs eingebracht, nicht ohne erhebliche eigene Zweifel an der Kompatibilität mit der gängigen schulischen und unterrichtlichen Praxis.


7. Das Museum als Einrichtung der Kunstlehre und des Kunstdiskurses



    Das Museum macht dem Künstler die Werke seiner Vorgänger in bisher ungekannter Freizügigkeit und Reichhaltigkeit zugänglich. Er hat nicht mehr nur ein praktisches Modell, das seines Lehrers, vor Augen und nicht mehr nur ein ideales Vorbild im Sinn...

(Wolfgang Kemp in Busch/Schmook 1987, S.163)





    Ein Altarbild im Museum hat seinen Charakter geändert., zwei Altarbilder nebeneinander erfahren einen erheblichen Bedeutungsverlust durch die integrierende Wirkung des Museums, in dem sich alles zur Kunst nivelliert.

(Grasskamp zitiert von Kemp in: Busch/Schmook 1987, S.162)





Worum es geht:


    	Welche Rolle spielt das Museum als Einrichtung der Kunstlehre?

    	Welche Läuterungen durchlaufen feudale Horte auf ihrem Weg zum Kunstmuseum?

    	Welche Rolle spielen die Kunstgeschichte, Kunstwissenschaft, Gemäldekunde im Ausstellungsbetrieb der Kunstmuseen

    	Der Salon und die Salonkritik

    	Museumspädagogik




Museen sind Sammlungen, die aus unterschiedlichsten Motiven angelegt wurden. Kunstmuseen lassen sich oft zurückführen auf Schatzkammern und Raritätenkabinette, die von Fürsten, Königen, Päpsten angelegt worden waren. Im Zug der Abschaffung feudaler Privilegien wurden sie in staatliche Institutionen überführt, von ‚Nichtkunst‘ und ‚Unkunst‘ gereinigt und öffentlich zugänglich gemacht. Ich erinnere an die bereits zitierte These von Belting: “Deshalb mußte alles, was Gegen-stand dieser Kunstgeschichte wurde, erst einmal zum Kunstwerk erklärt werden, gleichsam ohne Rücksicht darauf, ob man bei seiner Entstehung überhaupt an Kunst gedacht hatte.“ (Belting 1995, S.130) Mit einem Schlag waren die zum Museum mutierten Schatzkammern öffentliche Bildungseinrichtungen, der kulturellen Traditionspflege verpflichtet, und ein Angebot zur Selbstbildung der Bürger. Im Vergleich der Bilder einer Epoche wird Stil sichtbar, formale Gemeinsamkeiten, die man als ‚Kunstwollen‘ (Aloys Riegel) eines Zeitgeists interpretieren mag oder als Konventionen verstehen kann, die aus technischen, ökonomischen Bedingungen, geistigen, sittlich-moralischen Bedürfnissen der Schicht von Auftraggebern und Produzenten erwachsen. Kunstlehren sind ebenso wie Sammlungen und Museen ein Spiegel und Transportmittel solcher ‚Sprachregelungen‘, die sich im Stil niederschlagen. 


Museen gibt es auch jenseits von Kunst. Sammeln lässt sich im Prinzip alles, und eine Sammlung mag noch so ausgefallene Dinge enthalten, es gibt immer Interessenten. Im ersten Kapitel dieser Schrift habe ich Lévi-Strauss‘ Begriff vom ‚verkleinerten Modell‘ bemüht. Historische Sammlungsstücke sind den Sammlungsbesuchern Modelle und Belege für Objekte, die aus der Kultur einer vergangenen Zeit herausgefallen sind. Sie transportieren den Geist dieser Zeit auch dann, wenn sie nicht als Modell geschaffen wurden. Ihre Reduktion zum Modell liegt darin, dass sie ihres Kontextes beraubt sind. Auch wenn sie nicht als Modell hergestellt wurden, auch rein mechanisch noch funktionieren und optisch, wie materiell, völlig intakt sind, so bezeugt ihre Aufbewahrung im Museum doch, dass sie dort in eine Art Ruhestand versetzt wurden, der ihren Gebrauch nur noch zu dem Zweck erlaubt, um als Modell zu dienen. Man darf die Dinge bestaunen, sie studieren, beschreiben. Berühren oder fotografieren schon eher nicht. Der Ehrgeiz mancher Sammlung liegt darin ausgefallene Dinge zu präsentieren, Erstlinge, Prototypen einer technischen Entwicklung, Überbleibsel und letzte Exemplare, Fundstücke, die im Zusammenhang mit historischen Ereignissen oder Personen stehen etc... Aber es gibt auch Sammlungen von Objekten, die als Modelle konzipiert waren: Architekturmodelle, Schiffs- oder Flugmodelle. 
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Abb. 47: Pestkopf aus der Sammlung des Josephinums in Wien.




Eine der für mich spannendsten Modellsammlungen beherbergt das Josephinum in Wien, die alte, von Kaiser Joseph eingerichtete militärische Medizinschule. 1786 wurde eine Sammlung von 1200 anatomischen Modellen aus der Werkstatt in Florenz auf dem Rücken von Maultieren nach Wien gebracht. In eingefärbtem Wachs und oft in Originalgröße sind anatomische Präparate plastisch nachgebildet, die als Lehrmodelle in der medizinischen Ausbildung der Militärärzte ihren Dienst verrichteten. Die Modelle wurden seit 1771 in der zeroplastischen Werkstatt der ‚Specola‘ gefertigt unter Anleitung von Anatomen. Sie stellten, in dieser naturkundlichen Sammlung innerhalb des wissenschaftlichen Museums, als dreidimensionale farbige und höchst erscheinungsgetreue Nachbildungen, den Erkenntniswert jeder anatomischen Zeichnung leicht in den Schatten. Einige dieser Modelle konnten in mehrere Schichten zerlegt werden. Nachdem die Kirche noch in der Renaissance das Sezieren von menschlichen Leichen erbittert bekämpft hatte, setzte sich der 1740 zum Papst gewählte Benedikt XIV. für die Legalisierung der anatomischen Praxis an der Universität Bologna ein, wo mit Gaetano Giulio Zumbo und Ercole Lelli die plastische Nachbildung anatomischer Präparate bereits seit Ende des 17.Jh. eine gewisse Tradition hatte (Abb.47).  Naturkundliche Modelle fordern die kunsthandwerkliche Praxis im Dienst der Medizin zur Entwicklung hochgradiger Kunstfertigkeit heraus. Der Aufwand im Dienst wissenschaftlicher Lehre ist enorm: „Aus den Archivdokumenten geht... hervor, wie viele Leichname oder Leichenteile für die Ausführung eines Modells benötigt wurden: über zweihundert für eine einzige Figur!“ (Poggesi 1999, S.34f) Zum Museum wurde La Specola bereits 1775 mit getrennten Öffnungszeiten für Gebildete und das gemeine Volk. In DuMonts Künstlerlexikon (Köln 1991) finden sich die Namen der Bildhauer Zumbo und Lelli nicht. Wissenschaftliche Lehrmodelle fallen aus einem modernen Kunstbegriff heraus. Georges Didi-Hubermann weiß auch warum: 



    „Wachs zählt nicht zu den ‚edlen‘ Werkstoffen der Bildhauerei … Deshalb finden sich bezüglich des gemeinsamen Aufschwungs der anatomischen Wissenschaft und der Darstellungstechniken in der historischen Literatur Erörterungen über den Anatom Leonardo da Vinci in Fülle, während die sowohl auf künstlerisch-innovativer als auch auf anatomisch-beschreibender Ebene meisterhaften Wachsarbeiten Gaetano Giulio Zumbos bis auf wenige Ausnahmen ganz dem Bereich der Kuriosa oder der Geschichte der Wissenschaften zugerechnet werden. So finden sich denn auch in Florenz die Werke Leonardos in den Uffizien und die Zumbos in der Specola, am anderen Ufer des Arno.“ (Didi-Hubermann 1999, S.78)





Verlassen wir diese bildhauerische Zwischenwelt: „Im Jahre 1656 bezog die Akademie Räume im Louvre, wo seit den Zeiten Heinrichs IV. die meisten königlichen Künstler ihre Ateliers gehabt hatten.“ (Pevsner 1986, S.96) Nach dem Beispiel von Zuccaris Vorlesungen in Rom setzte Colbert die Idee von Vorlesungen durch, die Kriterien, Kategorien und Regeln einer Theorie der Kunst entfalten sollten anhand von Bildern aus der königlichen Sammlung. „Diese sollten zum Nutzen der Jungen schriftlich fixiert und gedruckt werden.“ (Pevsner, 1986 S.102) Im Vordergrund stand zunächst etwa nach Fréart de Chambray (Idée de la Perfection de la Peinture, 1662) „die Erfindung, Proportion, Farbe, Ausdruck und Komposition.“ (Pevsner 1986, S.103) Nach Pevsner waren eine „Noblesse der Erfindung“ und ein „didaktischer Wert“ des Themas, sowie „Allegorien“ gewünscht. Eine Rangordnung der Sujets wurde festgeschrieben (wie sie schon im Stich Albertis dargestellt ist): Den Gipfel der Malerei bildet die Historie. Portraits, Tierbilder, Landschaften und ganz unten das Stillleben sind auf einer absteigenden Stufenleiter angeordnet. Das „Vorbild der Antike galt für die meisten Attitüden und Gebärden in der Malerei. Selbst Natur mußte korrigiert werden, wenn sie nicht mit den griechischen und römischen Skulpturen übereinstimmte.“ (Pevsner 1986, S. 103f) Roger de Piles schließlich trieb die Kriteriensuche so weit, dass er 1708 eine Rangliste der berühmtesten Künstler veröffentlichte, wo er Noten auf Komposition, Ausdruck, Dessin und Farbe vergab. „Er feilt an einer Sprache für das spezifisch Visuelle in der Malerei, unterscheidet Hell/Dunkel-Effekte, die farblichen Valeurs, Stilcharaktere und den pinceau, die Pinselführung der Maler und deren Schulen. Es wird als Funktion der Kunst erkannt, ‚etwas prinzipiell Inkommensurables, nämlich Wahrnehmung, in den Kommunikationszusammenhang der Gesellschaft einzubeziehen‘.“ (Wyss 2006, S. 202 zitiert Luhmann, Die Kunst der Gesellschaft, Frankfurt a.M. 1995) Solche Beispiele machten Schule als Richtlinien für den akademischen Unterricht.


Seit 1725 veranstaltete die Akademie im Salon Carré öffentlich zugänglich Ausstellungen, die ein wachsendes Interesse in Publikationen der Kunstkritik fanden. Damit wurde der Kunstdiskurs öffentlich und findet so auch zu einem neuen, noch kargen Modus der Sprache über Bilder und ihre Autoren. 



    „Zum Salon von 1737 kam zum ersten Mal ein Katalog heraus.“ (Wyss 2006. S.245) Mit dem öffentlichen Ausstellungswesen wächst die Rolle der Kunstkritik: „An Werken bildender Kunst wurde entdeckt, dass sie aus nichts anderem bestehen, als aus visueller Kommunikation – oder conversation, um es mit einem Wort des 18.Jh. zu sagen. Natürlich konnte man sich ohne Kenntnisse auch da nicht einmischen; ein neues Sprechen über die Künste entstand, das nicht mehr der Literatur abgelauscht war, sondern dem Kreis der Kenner und Kunsthändler.“ (Wyss 2006, S.244)



Der sachliche Diskurs wird im Zuge der Salonausstellungen im 19.Jh. begleitet von dem sensationslüsternen und auf einprägsame Überschriften ausgerichteten Tonfall der Presse, und den nach Spott und Hohn lechzenden Karikaturisten. „Lange vor der politischen gibt es die ästhetische Republik.“ (Wyss 2006. S.246) Ein Urteil über Kunst steht jedem Bürger zu, und selbst die Kaiserin darf sich öffentlich und vor der Nachwelt blamieren mit ihrem in der Presse breitgetretenen, vernichtenden Urteil über Manets Meisterwerk ‚Olympia‘.
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Die Nähe der Akademie zu den königlichen Sammlungen stellte den Studenten ein reiches Repertoire an Mustern zur Verfügung aus dem kopiert und zitiert wurde. Diese Tradition lebte noch fort, als im Zuge der Revolution 1793 der Louvre als Museum öffentlich zugänglich gemacht wurde, und Malern dort Gelegenheit geboten war ihre Staffelei zum Kopieren aufzustellen. Kemp sieht z.B. in Manet einen Künstler, der seine Orientierung an der spanischen Malerei dem Louvre verdankt (Abb.48). Eine einprägende Ordnung entstand erst im 19.Jh. und bildete dann das Grundgerüst für eine Kunstgeschichte der Namen, der Nationalstile, der Gattungen und der Epochen. Le Brun erstellt das erste ‚Inventar‘ der Sammlung zwar bereits 1683. Aber erst durch die Beschlagnahmungen aus kirchlichem und adeligem Besitz infolge der franz. Revolution, sowie durch die napoleonischen Beutezüge in Europa und Afrika, erhält die Sammlung europäischen und ansatzweise ‚globalen‘ Charakter. Eine geschickte Steuerpolitik trägt schließlich bis heute dazu bei, die Sammlung zu einem der bedeutendsten Museen der Welt anwachsen zu lassen. Durch die Ausrufung der Republik wird der Louvre ein staatliches Museum und es beginnt eine Phase methodischer Erforschung und systematischer Sammlung im Sinn einer Vervollständigung nach sammlerischen Kriterien. Solche wären beispielsweise im ‚Bestand‘ zu sehen, der die ‚wichtigen Namen‘ und ‚Schlüsselwerke‘ repräsentieren muss, die den Rang einer Sammlung gegenüber anderen Museen begründen. ‚Belegstücke‘ für die relevanten lokalen und epochalen Entwicklungen machen den Wert einer Sammlung aus, ‚Pendants‘ machen historische und thematische Reihen geistreicher. Kopien werden schließlich ausgesondert und machen einem Kult des Originals Platz. Das Museum ist lange Zeit ein Ort und eine Bewahranstalt für die Kunst der Vergangenheit. Damit schafft es den Künstlern der Gegenwart eine Perspektive für das Überleben ihrer eigenen Kunst in der Zukunft. Der bürgerliche Staat selbst versetzt sich in die Rolle des Erben, des Verwalters und Bewahrers einer kulturellen Hinterlassenschaft der Feudalmächte. Aber schon bald wird das Museum auch Fürsprecher für eine bürgerliche Kultur. Neues drängt in die Sammlungen hinein und für die lebenden Künstler wird der verkaufsfördernde Aspekt der Institution interessant, die ein staatlicher Ankauf eines einzelnen Werks für die Marktposition eines Künstlernamens haben kann. Das Museum ist eine der wesentlichen Institutionen für die Etablierung eines „Kunstsystems“ (Wyss 2006), das im 20.Jh. die Kommunikationshoheit über den gesellschaftlichen Diskurs zur Kunst an sich zieht.


Der Louvre war 1750 bis 1779 mit einer ersten Teilausstellung seiner Sammlungen unter den Vorreitern für die Öffnung von fürstlichen und kirchlichen Sammlungen und den daran geknüpften öffentlichen Diskurs aus Kunstgeschichte und Kunstkritik. Andere waren noch früher dran: 



    „Der Schritt zur Öffnung des Diskurses geschieht zur gleichen Zeit, als fürstliche Sammlungen dem allgemeinen Publikum zugänglich gemacht werden: 1734 öffnet bereits das Museo Capitolino in Rom seine Pforten; 1739 gelangt die Mediceische Sammlung in den Uffizien an die Stadt Florenz; 1776 wird die kaiserliche Gemäldesammlung im oberen Belvedere in Wien öffentlich ausgestellt. Das Publikum, im Sinne der Aufklärung, soll seinen Geschmack bilden, damit es sich an der Konversation über das Schöne beteiligen kann.“ (Wyss 2006, S. 244)



Die feudalen Herren hoffen, durch die Öffnung ihrer Sammlungsbestände für ihre Position als Hüter des guten Geschmacks Anerkennung zu finden und damit auch ihre kulturellen Hoheitsansprüche den Bürgern gegenüber zu behaupten.
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Abb. 49: Edouard Dantan Un coin du salon en 1880.




Das Museum erzeugt zunächst einen neuen, ästhetischen Kontext für Bilder. Insbesondere solche Bilder, die im Zuge der Säkularisation die staatlichen Museen anfüllen, verlieren ihren funktionalen Zusammenhang, um in einen neuen eingegliedert zu werden, in den der Kunst (Abb.49). 



    „Ein romanischer Kruzifix war von vornherein ebenso wenig eine Skulptur, wie Duccios Madonna ein Bild. Selbst die Pallas Athene des Phidias war zunächst keine Statue. [...] Für das Museum gab es kein Palladium, keinen Heiligen, Christus; die Begriffe Verehrung, Ähnlichkeit, Phantasie, Schmuck, oder Besitz sind mit seinen Objekten nicht mehr verbunden [...] Eine gotische Statue stand im Verband der Kathedrale, ein klassisches Bild in dem seiner Zeit eigenen dekorativen Zusammenhang: jedes Kunstwerk lebte jedenfalls in irgendeiner Bindung; allerdings niemals mit Werken einer anderen Geisteshaltung. Von diesen blieb es im Gegenteil isoliert, um desto besser genossen werden zu können. Das Museum trennt das Kunstwerk von allem übrigen und bringt es mit entgegengesetzten oder rivalisierenden Werken zusammen.“ (Kemp 1987, S.162, zitiert André Malraux)


 


Der Einzug der Bilder ins Museum beginnt mit einer groß angelegten Rahmungsaktion und einer Formatierung, die jedem Bild gleichsam eine Personalität gegenüber den anderen Bildindividuen abgrenzt und etikettiert, vielfach auch eine neue Identität gibt. Bildtitel müssen z.T. ge- oder erfunden werden, das Kind muss nun einen Namen haben. Zuschreibungen, d.h. Autorenschaft, Entstehungszeit, Provenienz müssen geklärt werden. Der materielle Bestand muss festgestellt und beschrieben werden. Die Präsentation der Bilder passt sich erst einmal den räumlichen Gegebenheiten einer umgewidmeten Architektur an, aber schnell wird klar, dass die logische Ordnung der Sammlung eine bestimmte, eigene Architektur verlangt. Was soll ausgestellt werden, was bleibt im Magazin? Die ersten Hängungen schichten die Bilder in mehreren Reihen übereinander, demonstrieren die Ästhetik des Überflusses einer Schatzkammer. Sichtbarkeit hat noch die Bedeutung bloßer Präsenz. Damit das einzelne Werk gleichsam als ästhetisches Individuum zum Tragen kommen kann, muss die Architektur um die Bilder herum gebaut werden. Einer der ersten Bauten dieser Art ist die Glyptothek in München. Sie ist dem Steinschnitt gewidmet. Die Pinakothek hingegen sammelt Bildtafeln. Auch der Ort für die Bilder sucht erst einmal einen Namen für sich und „Kunst“ scheint dafür erst noch zu allgemein. Museum hieß im hellenistischen Alexandria ein „ganzer Stadtteil, der den Musen gewidmet war“ (Kemp 1987, S.158) Eine neue Wissenschaft blüht auf. Das Museum „birgt nicht nur Kunstwerke, sondern bringt sie in unserem Sinne erst hervor. Das Museum produziert Kunst, es macht Kunstgeschichte, es bestimmt unseren Begriff von Kunst.“ (Kemp 1987, S.157) 


Als öffentliche Einrichtung steigt das Museum von einer Institution für historische und ästhetische Studien von Spezialisten zu einem Institut der Volksbildung auf. Die Möglichkeiten einer lehrreichen Aufbereitung der musealen Bestände erschließen sich dem Museum aber eher zögerlich. Sammlungen präsentieren sich zunächst im eher spröden Charme von nobel behausten Archiven. Der Kundige findet dort was er sucht. Als laienhafter Besucher aber ist man den Objekten und ihrer Ordnung eher hilflos ausgesetzt. Ein Blick auf die Abteilung sagt einem, in welcher Epoche und welcher Kunstlandschaft man sich bewegt. Ein Blick auf das Etikett des einzelnen Werks nennt einem den Autor, den Bildtitel, die Entstehungszeit. Als Volksbildung taugt das noch wenig. Kataloge sind anfangs nicht mehr als Inventarverzeichnisse. Für Kundige mag das als Wegweiser reichen. Den Unkundigen reduziert diese Präsentation auf das, was sich seiner Visuellen Wahrnehmung erschließt. Oft ist das nicht viel mehr als: Gefällt mir – gefällt mir nicht; erinnert mich an etwas, das ich bereits gesehen habe, oder: was soll das darstellen? „Das Museum ist die Institution, die der ästhetischen Funktion zu reinster Wirksamkeit verhilft.“ (Kemp 1987, S.157) Diese Reduktion aufs Ästhetische schlägt um in Anästhesie, rauschhafte Vernebelung bis Betäubung des Gesichtssinns, wenn die Bestände in endlosen Fluren und Sälen aneinandergereiht, vom Museumsbesucher durchwandert werden. Das Museum schreit nach Erläuterung.



    „Die Kosten der Musealisierung heißen: Verlust der Funktionsbindung in religiösem, politischem und abbildinformativem Sinne, Verlust des Realgehalts, Verlust der angestammten Bindungen ’mit allem übrigen‘. Der Gewinn, wenn es denn einer ist, heißt: Bildung einer neuen Gemeinschaft der Kunstwerke aller Zeiten und Nationen, Herstellung eines neuen gemeinsamen Nenners, der auf so verschiedene Namen wie Stil, Schönheit, Kunstgeschichte, Form, reine Kunst hört und den wir kurz ‚ästhetische Funktion‘ nennen.“ (Kemp 1987, S.162)



Auch den Zweck der Traditionspflege erfüllt diese Ästhetisierung der Bilder nicht. Jacques-Louis David, Mitglied der ersten Museumskommission des Louvre sieht im Museum „eine Ehrfurcht gebietende Schule“ (Zitiert von Kemp 1987, S.160). Damit trifft er ganz gut die Erwartung, die auch ganz moderne Museumsbauten in ihrem repräsentativen und geradezu weihevollen, Demut einfordernden Gestus an das Verhalten der Besucher im Kunstmuseum richten.


Andererseits umstellen Kunstgeschichte, Kunstwissenschaft und Kunstkritik heute mit reichlich Werbung, umfangreicher Literatur in schweren, großformatigen und auf Hochglanz getrimmten Katalogen, die nach Erläuterungen schreienden Ausstellungen. Heute ist kein Museum mehr vorstellbar ohne gut sortierten Museumsshop. Thematisch bestückte und sorgfältig kuratierte Ausstellungen ergänzen die Präsentation der eigenen Bestände eines Hauses. Sie werden von einem Autorenteam ‚lesbar‘ aufbereitet und mit Leihgaben aus öffentlichen Sammlungen oder privaten Beständen angereichert. Lebendige Führer und technische Audioguides versorgen die Ausstellungsbesucher mit Hintergrundwissen. Schrifttafeln führen in jedem Saal ein in den jeweils präsentierten Aspekt. Schulklassen veranstalten Schnitzeljagden, sammeln Namen, fertigen Skizzen, suchen nach Darstellungen, die sie im Auftrag ihrer Lehrer beschreiben sollen. Sorgfältig didaktisch und textlich aufbereitete Ausstellungen verkehren die ursprünglich rein ästhetische Rezeptionsweise in ihr Gegenteil. Die teuer ausgeliehenen Originale werden nun zu Belegstücken für einen kunsthistorischen/kunstwissenschaftlichen Diskurs zu einem begrenzten Thema. Beispiel: Die weiter oben mehrfach zitierte Ausstellung Bilder nach Bildern erschließt dem Betrachter eine spezifische kunstwissenschaftliche Problematik, die erst einmal in den Texten rezipiert werden muss, um den Sinn der in der Ausstellung gezeigten Bilder als Belegstücke voll begreifen zu können. Die historischen Originale werden nicht mehr ihres Kontexts beraubt, sondern rekonstruieren und erschließen ihn lehrhaft im Sinn historischer Aufklärung.


Das staatliche Museum nimmt im sich ausdifferenzierenden Kunstsystem die Position einer letzten Ruhestätte oder eines Endlagers für Kunst ein. Im Vorfeld des Museums aber entfaltet der Kunstmarkt, seine Werbespezialisten, Investoren, Spekulanten und Analysten ein lebendiges und reges Treiben – um im Bild zu bleiben – als Bestattungsverein künftiger Heroen, die ihre Schlachten erst noch gewinnen müssen. Der Handel testet aus, was nachrücken kann, was sich ins System eingliedern lässt, aber auch was seine Grenzen dehnt und weitet, und damit dem System exponentielles Wachstum beschert. Der Markt imitiert mit Galerien, Messen, Auktionen, Ausstellungen, Aspekte des Museums und findet schließlich heraus, was in Zukunft Bestand haben könnte, oder im Zug eines modischen Hype überbewertet wurde und zurückgestuft werden kann. So wird das Kunstsystem zu einem zwar unübersichtlichen und wenig greifbaren, aber in gewissem Sinn doch zu einem Lehrer für die jeweils nachwachsende Generation.


Im Grunde ist das Museum kinderfeindlich mit seinem Verbot die Exponate zu berühren. Doch schon um die Wende zum 20.Jh. entdeckt das Museum Kinder und Jugendliche als Klientel und arbeitet an den didaktischen Möglichkeiten, um ganze Schulklassen mit ihren Lehrern ins Museum zu locken. In der Geschichte der deutschen Kunsterziehung ist diese Entdeckung mit dem Namen Alfred Lichtwark verbunden. Lichtwark, seit 1886 Direktor der Hamburger Kunsthalle, argumentierte aus pädagogischen Erfahrungen, die er als Hilfslehrer an diversen Volks- und Bürgerschulen in Berlin gesammelt hatte und aus der Sicht des Museumsmannes, der seine Zeitgenossen, Zeichenlehrer, sowie insbesondere Mädchen höherer Töchterschulen, ins Museum und an die Kunst heran-führen wollte. Dies erfolgt längst nicht auf der Höhe des zeitgenössischen Diskurses um Probleme der Form. Lichtwark ging es um eine Kunst, die er für pädagogisch relevant hielt. „Das erzählende Genrebild wird deshalb am ersten das Interesse des Kindes fesseln, in unserer Sammlung also etwa Vautiers Toast auf die Braut oder sein verlorener Sohn.“ (Lichtwark 1922, S.23) Im didaktischen Verständnis trifft sich Lichtwark hier etwa mit dem 200 Jahre älteren Diderot, der in seiner Salon-Besprechung von 1763 ausführlich ein Bild von Jean-Baptiste Greuze abhandelt (Belohnung der guten Erziehung von 1763) und dabei aus den Ergriffenheit zeigenden Reaktionen eines jungen Mädchens beim Betrachten des Bildes im Museum eine didaktische Formel ableitet, die Wolfgang Ullrich auf die antike Rhetoriktheorie zurückführt: „‚docere – movere – delectare‘, d.h. lehren, erregen, erfreuen – das waren seit Cicero und Quintilian die ‚officia oratoris‘ , also die Aufgaben eines Redners.“ (Ullrich 2005, S.105) Für uns kann das heute so aussehen, als sei Lichtwark mit seiner Einschätzung von zeitgenössischer Kunst nicht ganz auf der Höhe der Entwicklung und der damaligen avantgardistischen Positionen gewesen. Das trifft aber so nicht zu, weil er sich auch schon früh um den Ankauf von französischer Kunst des Impressionismus und des deutschen Expressionismus bemühte. Aber es mag sein, dass der ‚kindgerechte‘ Lehrton und Sprachmodus für die Kunst der Avantgarde noch nicht gefunden war.


„Bei seinen ‚Übungen zur Betrachtung von Kunstwerken‘ geht es ja nicht um kunstgeschichtliche Belehrung oder Fragen von Farbe und Form, sondern um das genaue Hinsehen und selbständige Entdecken von Wirkungen, Zusammenhängen und Bedeutungen, insgesamt um das, was Lichtwark die ‚Erziehung des Auges‘ nennt.“ (Legler 2002) Von „selbständigem Entdecken“, wie Legler das recht blauäugig nennt, kann wohl eher noch nicht die Rede sein, weil die Gespräche, die Lichtwark in dem Bändchen Übungen in der Betrachtung von Kunstwerken protokolliert wiedergibt, stark lehrergelenkt sind, durch Fragen und Impulse. Hier ist er auch methodisch nicht gerade ein Revolutionär, bedient er sich doch einer altehrwürdigen mäeutischen Fragetechnik (‚Hebammentechnik‘), die auch schon von den alten Griechen empfohlen wurde, die aber heute in der Pädagogik unter dem Verdacht von Suggestion steht:


    „ [...] Welche Personen kommen in dieser Geschichte vor?

— Der Sohn, der Vater, der Bruder.
Und auf unserem Bilde ausserdem?

 — Die Mutter, die Großmutter, die Schwester, die Magd.

Vergesst den Hund nicht! Welcher Teil der Familie fehlt im Gleichnis?

— Alle Frauen.

Welche Figur sieht man auf diesem Bilde zuerst?

— Den Vater.

Welche Stelle nimmt er ein?

— Die Mitte.

Und wodurch hat ihn der Künstler sonst noch auffällig gemacht?…“ (Lichtwark 1922, S.36)



Die Fragen beziehen sich auf B. Vautier, Der Verlorene Sohn (vgl. Abb.59).

Wenn Legler zudem das „genaue Hinsehen“ anspricht, dann muss man dazu feststellen, dass sich Lichtwark auch mit seinem Begriff „Hinsehen“ nicht auf der Höhe des um 1902 geführten Diskurses um das „reinkünstlerische Sehen“ (Hildebrand, Fiedler) bewegt. Formfragen kommen bei Lichtwark eher am Rande zur Sprache und nur, um das ‚eigentlich künstlerische‘ (Colorit, Farbbeziehungen, Helldunkel, Duktus, etc..) sofort wieder zu verlassen und auf die Erfahrungswelt der Schülerinnen zu springen, was ich für nachvollziehbar und vernünftig halte. Vor dem Original im Museum werden also erst einmal Bildbeschreibungen eingeübt, in deren Mittelpunkt die literarische Seite der Bildkunst steht, und das, was am Bildthema als didaktisch, in einem ethischen Sinn, schon immer verstanden wurde. Mit dieser philologisch-ethischen Sichtweise erreicht Lichtwark bei seinen Auftritten vor Lehrern auch die Religionslehrer und Sprachlehrer, für die die Bildbeschreibung auch zu einer gängigen Übung wird.


Fazit

Historische Sammlungen bergen und bewahren Modelle und Belege für Objekte, die aus der Kultur einer vergangenen Zeit herausgefallen sind. Ihre Reduktion zum Modell wird durch das Museum erst geschaffen und sie liegt darin begründet, dass sie ihres ursprünglichen Zwecks und Kontexts beraubt sind. Bilder werden so zu Belegstücken für eine Epoche, einen Stil, das Werk eines Autors etc… Die fürstlichen Schatz- und Raritätensammlungen, aus denen sie zu einem großen Teil hervorgehen, durchlaufen im 19.Jh. in der Regel einen Reinigungsprozess, der wissenschaftliches Gerät, Reiseandenken, Jagdtrophäen, Waffen, Möbel, Geschirr, Zierrat etc. trennt von Bildern und Plastiken. Solche Ansätze der Systematisierung schaffen für die Bilder einen neuen Kontext der Gattungen, der Epochen, der Nationalstile und fordern heraus zur Komplettierung, zur Beschaffung fehlender Schlüsselwerke für wichtige Autoren, von Belegstücken für eine Epoche oder Kunstlandschaft, evtl. auch zur Spezialisierung auf ein Teilgebiet. Das Kunstmuseum gliedert die Bilder ein in den Kontext der Kunst und versammelt Spezialisten, die sich der methodischen Erforschung, der systematischen Sammlung, und der Konservierung der Bestände annehmen. Auf diese Weise entstehen neue Forschungsbereiche und Lehrgebiete, die über Publikationen erst eine Sprache schaffen über ihr Sujet und damit auch Einfluss gewinnen auf Kunstlehren.

Die Nähe von Akademien zu königlichen oder fürstlichen Sammlungen stellte den akademischen Malern und ihren Studenten ein reiches Repertoire an Mustern zur Verfügung aus dem kopiert und zitiert wurde. Diese Tradition lebte noch verstärkt fort, als im Zuge der Revolution 1793 der Louvre als Museum öffentlich zugänglich gemacht wurde, und Malern dort Gelegenheit geboten war, ihre Staffelei zum Kopieren aufzustellen. So erlangt das Museum und die es wissenschaftlich begleitende Kunstgeschichte/Kunstwissenschaft/Kunstkritik vorübergehend die Kommunikationshoheit über den gesellschaftlichen Diskurs zur Kunst. Eine einprägende Ordnung der Bestände entstand erst im 19.Jh. und bildete dann das Grundgerüst für eine Kunstgeschichte der Namen, der Nationalstile, der Gattungen und der Epochen. 
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Abb. 50: „ ... Wenn es dir aber mal ganz schlecht geht, erfind‘ eine neue Richtung!“ (Theodor Heine im Simplicissimus.) 






Im Umfeld und Vorfeld des Museums etabliert sich auf dem Kunstmarkt ein alternatives Ausstellungswesen, in dem die zeitgenössische Kunst ihre Rangordnung und ihren Weg in die Ruhmeshallen sucht. Der Salon, die Kunstvereine und Künstlervereinigungen, die Sezessionen schaffen um die Jahrhundertwende zum 20.Jh. eine höchst lebendige und gelegentlich skandalträchtige Szene konkurrierender und relativ schnelllebiger Gruppierungen, die sich weniger als zeitgenössisch verstehen, sondern als Vorreiter d.h. Avantgarde zukünftiger Kunst. Das bringt in der Kunstgeschichte die durch Vasari eingeführte Idee des künstlerischen Verfalls und Fortschritts zur vollen Blüte. Ein -ismus jagt den nächsten. Wer sich als junger Künstler einer bereits etablierten Richtung anschließt, reiht sich damit irgendwo hinten ins Glied ein. Vorne kann man nur mitmischen, wenn man auf einen frischen Trend aufspringt, oder ihn gar selbst in die Kunstwelt stellt. In der Karikatur aus dem Simplizissimus von Theodor Heine gibt der Künstlervater seinem Sohn den Rat mit auf den steinigen Weg: „Stiehl nicht und bleib‘ ehrlich, solange du kannst. Wenn es dir aber mal ganz schlecht geht, erfind‘ eine neue Richtung!“ (Abb.50)

Schon um die Wende zum 20.Jh. entdeckt das Museum Kinder und Jugendliche als Klientel und arbeitet an den didaktischen Möglichkeiten, um ganze Schulklassen mit ihren Lehrern ins Museum zu locken. In der Geschichte der Kunsterziehung ist diese Entdeckung mit dem Namen Alfred Lichtwark verbunden, der damit zu einem der Impulsgeber für eine auf Schulpädagogik ausgerichtete Kunsterziehungsbewegung wird. Dabei geht es ihm nicht etwa um eine Vermittlung der historischen Ordnung des Museums, also um Kunstgeschichte, noch um eine Vermittlung des zeitgenössischen Kunstdiskurses um „das Problem der Form“. Lichtwark lässt, ganz philologisch ausgerichtet und im mäeutischen Fragestil der Zeit, die Schülerinnen den erzählerischen Inhalt einzelner Bilder beschreiben oder in Worten nacherzählen, in einem durch Fragen und Impulse von ihm gelenkten Lehrgespräch. 


Museumspädagogik lebt in den 1970er Jahren zu einer neuen Blüte auf. Viele Museen schaffen in ihren Räumlichkeiten Orte, an denen Schulklassen betreut werden können, erarbeiten didaktische Materialien und bieten erprobte Lerneinheiten zu ausgewählten Museumsobjekten an. Das Museum als Lernort hat seine Berechtigung auch in dem Flair und der Aura, die es bieten kann. Das Kunstmuseum fordert heute insbesondere von Kindern ein Verhalten gegenüber einem sakralen Ort mit Einschränkungen im Bewegungsmodus und in der Lautstärke, wovon sie vielfach erst überzeugt werden müssen. Überbewertet wird meiner Ansicht nach die sog. ‚Begegnung mit dem Original‘. Das Museum schützt seine wertvolleren Bestände von Malerei hinter Glas, und sichert die Bilder vor Annäherung oder gar Berührung mittels Alarmanlagen, was den Kinder mit einem großen taktilen Bedürfnis erst einmal eine Art Andachtshaltung aufprägt. Manche Lehrer empfinden das als hilfreich. Demgegenüber kann man heute in einem medial gut ausgerüsteten schulischen Fachraum Details aus projizierten Bildern herausarbeiten, den Blick ganz anders lenken, Vergleichsmaterial, Bildauszüge präsentieren, sogar ins Bild hineinzeichnen etc., was für Analysen erheblich lehrreicher sein kann als eine vorwiegend auf Sprache beschränkte Lehreraktion im Museum mit 30 Kindern, stehend und mit gebremster Lautstärke vor einem mittelgroßen Bild, das angeblich ein Original ist. 


8. Zeichenunterricht und allgemeinbildendes Schulwesen 



    Die jungen Leute sollen vor allem einwandfreie Grundlagen für das technische Zeichnen erlernen und üben, sodass die Absolventen der Mittelschulen technische Zeichnungen richtig verstehen können und fähig sind, ihre Gedanken in einfachen, aber korrekten Skizzen niederzulegen.

(aus einem Brief der Maschinenfabrik MAN an das Staatsministerium für Unterricht und Kultus, 1923, zitiert Zuber 2009, S.48)





Worum es geht:


    	Welche Bedeutung hat das Zeichnen in der ursprünglichen Idee einer allgemeinen Schulbildung?

    	Wo liegen die Ursprünge der Bildungseinrichtung Schule?

    	Welche Inhalte und Methoden finden wir im Zeichenunterricht?

    	Wo und wie werden die unterrichtenden Lehrer in diesem Fach ausgebildet?





Die Idee der Selbstbildung und des künstlerischen Dilettantismus, von denen gerade die Rede war, entstehen nahezu gleichzeitig mit der Idee einer allgemeinen Volksbildung. Beide Ideen wurzeln noch in einer ständischen Gesellschaft, die sich zwar im Umbruch befindet, aber immer noch Grenzen zieht zwischen den Lebensbereichen von Bauern und Arbeitern, der bürgerlichen Mittelschicht, und der geistlich/geistigen Oberschicht. Den Bildungsreformern vom Schlage Humboldts ist klar, dass sich im Modell der Bildung diese Schichtung des Staatsvolkes spiegeln muss. Bauern und Arbeitern genügt eine Elementarausstattung von Bildung. Lesen, Schreiben, Rechnen und eine charakterliche Bildung im Glauben, sowie in Zucht und (Ein-)Ordnung. Der bürgerlichen Schicht werden höhere Ansprüche zugestanden. Der Nachwuchs für das gehobene Handwerk und den Handel soll in der Bürgerschule für seinen beruflichen Weg in besonderer Weise ertüchtigt werden. Der Begriff ‚Realien‘ steht für die nützlichen Dinge, die schulisch im Sachunterricht, dem Rechnen, der Biologie, Erdkunde, Chemie, Physik etc. abgehandelt werden. Aber der Menschenschlag, aus dem die führenden Köpfe im Militärwesen, in der Kirche, in der Wissenschaft und im Staatsdienst sich rekrutieren sollen, kann nur durch eine humanistische Bildung herangezogen werden, die auf gymnasialer Unterrichtung mit Schwerpunkt auf den alten Sprachen aufbaut und in einer militärischen Ausbildung oder einer freien universitären Bildung ihre Krönung findet.

Kultur im Sinn von Literatur und Kunst ist nichts für den ‚gemeinen‘ Mann und schon gar nichts für Kinder. Dass Leute, die mit Hunger im Bauch, mit Not und Krankheit in der Familie im täglichen Kampf ums Überleben stehen, nicht der Sinn nach Erhabenem und Kunstschönem steht, das kann man z.B. bei Winckelmann nachlesen. Er ist der Meinung, dass „die Betrachtung der Werke der Kunst nur für müßige Menschen ist, die nicht den ganzen Tag ein schweres und unfruchtbares Feld zu bauen verdammt sind.“(Winckelmanns Abhandlung von der Empfindung des Schönen in der Kunst, und dem Unterricht in derselben von 1763 zitiert in Kehr 1983, S.21) Schulen im kirchlich-klösterlichen Kontext, Ritterschulen, auch Bürgerschulen gibt es schon seit dem Mittelalter, spätestens seit der Renaissance. Aber auch dort ging es nicht entfernt um das Herstellen von, oder das Nachdenken und Reden über Kunst.
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Abb. 51: Pestalozzi im Unterricht. 




Bei der Konzeption einer allgemeinen Bildung für ein Volk aus Bauern und Handwerkern, sowie einem wachsenden Stand von Arbeitern, beschäftigt in Manufakturen, beim Abbau von Rohstoffen und in der rasant wachsenden Industrie, spielen zwar Inhalte handwerklicher Lehren und ästhetische Prinzipien bereits eine Rolle. Aber z.B. bei Pestalozzi hat das einen ethischen Sinn. Sein Ansatz war folgender: Das natürliche Modell von Erziehung im Verbund von Sippe und Familie funktioniert dort nicht, wo es Kinder, aber keine Familie gibt, wie etwa bei Waisen. Seine ersten Bemühungen galten der Erziehung von Armen und Waisen, von denen es in den unruhigen Zeiten der beginnenden Industrialisierung, den Folgen der Landflucht nach Aufhebung der Leibeigenschaft, der französischen Revolution und den napoleonischen Feldzügen durch Europa, hinreichend gab. Das familiäre Modell trägt auch dort nicht mehr, wo Handwerk vom Zunftzwang befreit ist und zunehmend von Manufaktur oder industrieller Produktion abgelöst wird. Im Handwerk ist Familie noch gut integrierbar, ein Industriearbeiter aber kann seine Frau, die Großeltern und Kinder nicht mehr in die Fabrik mitnehmen. Im Armenhaus und Waisenhaus macht Pestalozzi erste pädagogische Erfahrungen. Als er zu Beginn des 19.Jh. die Idee einer Volksschule in die Welt setzt, geht es ihm um eine elementare Bildung, um Sprache, um Schreiben und um eine „Zeichnungskunst“, nämlich um einen Anschauungsunterricht, der hinführt zum Messen und Rechnen. Vieles, was beispielsweise Hans-Günther Richter (Richter 2003) über Pestalozzis Ideen zum Zeichnen schreibt, liest sich wie eine elementare Messkunst. Ein Beispiel: Aus dem Quadrat, als Grundfigur, leitet er horizontale, vertikale und diagonale Teilungen ab, die den Kindern Zahlen und Größenverhältnisse anschaulich vermitteln. Das ist beispielsweise der Inhalt der Wandtafeln (Abb.51). 



    „Die Anfangsübungen im Zeichnen, die das Messen und mathematische Anschauen zum Ziel haben, muss man sich folgendermaßen vorstellen: ‚In dieser Übung lässt man die Kinder von freyer Hand bloß waagrechte Linien ziehen, ohne auf ihre bestimmte Länge wohl aber auf ihre gerade Richtung zu sehen. Der Lehrer zieht seine Linie und spricht den Kindern vor: Ich ziehe eine wagrechte Linie. Der Lehrer: Habt ihr es gethan? Die Kinder antworten: Ja!‘ Das gleiche wird viele Male wiederholt und dann mit senkrechten Linien variiert.“ (Skladny 2009, S.40 zitiert Pestalozzi aus ABC der Anschauung ...)






Dies scheint die für Pestalozzi wichtigste Seite des Zeichnens zu illustrieren. Anderes muss ihm eher nebensächlich gewesen sein. Sein Schüler J.Ramsauer polemisiert einigermaßen ernüchternd über die Praxis bei Pestalozzi:


    „Aller Unterricht beschränkte sich auf Zeichnen, Rechnen und Sprechübungen. Zum Zeichnen bekamen wir weder Vorschriften noch Bedingungen, nur Rötel und Tafel – und während uns Pestalozzi Sätze aus der Naturgeschichte (als Sprechübungen) vorsagte, so sollten wir zur gleichen Zeit zeichnen, daher kam es, dass die einen Männerchen und Weibchen, andere Häuser, noch andere Striche, Schnörkel und Arabesken, und was ihnen in den Sinn kam, zeichneten. Auch sah Pestalozzi nie nach, was wir gezeichnet oder vielmehr geschmiert hatten.“ (Richter 203 , S. 104 zitiert aus Giesker, Der Zeichenunterricht an der schweizerischen Volksschule im 19. Jh., 1938, S.90)
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Abb. 52: Schüler zeichnen eine Zeichnung des Lehrers nach.




Man kann wohl davon ausgehen, dass Zeichnen für den Elementarunterricht im 19.Jh.. zwar nie als ein ‚Fach‘ gesehen wurde, es aber doch zu der Entwicklung einer gewissen Fachlehre geführt hat, die sich in Lehrwerken mit Musterblättern (z.B. Joseph Schmid, Die Elemente des Zeichnens, Bern 1809; oder: Peter Schmid, Das Naturzeichnen für den Schul- und Selbstunterricht, 1829; oder A. Stuhlmann, Der Zeichenunterricht in der Volks- und Mittelschule, Hamburg 1873) niederschlug. Andererseits kam die Praxis des Zeichnens im Unterricht über ein sehr niedriges Niveau von Strich- und Schwungübungen mit Kreide auf der Tafel nicht hinaus, und erschöpfte sich im Ab-zeichnen von Tafelbildern, die der Lehrer mit Kreide vorzeichnete (Abb.52). Einen eigenen Fachlehrer für das Zeichnen gab es ohnehin nicht, und welchen Wert der Lehrer im Gesamtunterricht auf das Zeichnen legte, war wohl davon abhängig, wie er es selbst beherrschte und wie er es etwa als Beschäftigung oder als sachdienliches Mittel zur Veranschaulichung einsetzte. Analog zur Lehre in allen Bereichen herrschte ein methodisches Konzept vom Einfachen zum Komplexen durch Vormachen und Nachmachen. So lange das schulische Zeichnen auf Schiefertafel und Kreide angewiesen war, lag allein im Material schon eine Beschränkung auf eine Art Schreibübung.

Helene Skladny ordnet den Beginn eines schulischen Zeichenunterrichts ganz richtig nicht einer Bemühung um Kunst zu: „Gezeichnet werden sollte deshalb, weil es gilt, die räumlichen Naturgesetze nachzuahmen, die sich in den geometrischen Formstrukturen manifestieren. Dieser Akt der Nachahmung bzw. des Nachzeichnens ist für den Menschen deshalb bildend, weil zwischen der sinnlich erschließbaren Natur, die sich in den mechanischen Gegebenheiten geometrischer Grundformen manifestiert und dem menschlichen Erkenntnisvermögen eine Analogie besteht.“ (Skladny 2009, S.38) In diesem Sinn ist der elementare Zeichenunterricht im öffentlichen Schulwesen des 19.Jh. von Pestalozzi bis Stuhlmann eine Art Schreibübung zum Erlernen eines grundlegenden Formenrepertoires, und eine Veranschaulichung der Grundrechenarten durch aufsummieren und Teilen von Strecken und Flächen. Aber er dient weniger zur Nachahmung ‚räumlicher Naturgesetze‘, wie Skladny meint, als vielmehr zur Einsicht in lineare und flächige Gegebenheiten. Mich erinnert das an die Seilkunst der alten Ägypter. Im Volksschulzeugnis gab es bis in die 1950er Jahre eine Note für „Rechnen und Raumlehre“. 

Der Ausdruck Raumlehre ist genauso bezeichnend wie der Begriff Rechnen. ‚Mathematik‘ war damit noch nicht herbeibemüht. Erst im Sekundarbereich spielten dreidimensionale Objekte eine Rolle. Die Verbindung zur Geometrie als Maßkunde = Raumlehre liegt näher als die zur Kunst. Wie aber Architektur, Bildhauerei und Malerei sich einst die Geometrie zu Hilfe genommen hatten, kam auch die Schule um die Geometrie nicht herum, wenn sie sich der in Gottes Natur waltenden Formenwelt vergewissern wollte. Da gilt der bereits zitierte Satz, der schon zum Motto der platonischen Akademie wurde: „Die Gottheit geometrisiert immer“. 


Während des 19.Jh. vollzieht sich die Ablösung der Bildung aus dem unmittelbar kirchlichen in den staatlichen Verantwortungsbereich. Bildung wird zum allgemeinen Bürgerrecht, einerseits bezogen auf eine elementare Volksbildung, die auch Basis ist für eine am humanistischen Leitbild orientierte höhere Schulbildung. Als Bürgerrecht wird Bildung eine Angelegenheit des Staats (in Bayern seit 1799) und entzieht sich immer mehr dem Einfluss der Kirche. Daneben muss eine auf den Elementarunterricht aufbauende realistische und handwerkliche Berufsausbildung erst einmal um Anerkennung als der Allgemeinheit dienende Bildung kämpfen. Und schließlich fordern auch die Frauen ein Recht auf Bildung ein, und es entstehen Lehranstalten für höhere Töchter, die auch Interesse zeigen an der Entwicklung eines schulischen Zeichenunterrichts. Wilhelm von Humboldt betrachtet das Thema Berufsausbildung von einer anderen Warte: „Alle Schulen, deren sich nicht ein einzelner Stand, sondern die ganze Nation, oder der Staat für diese annimmt, müssen nur allgemeine Menschenbildung bezwecken.“ (aus der Einrichtung des Littauischen Stadtschulwesens, zitiert in Blättner 1956, S.132) Humboldt ist für eine strenge Trennung von ‚Menschenbildung‘ und ‚Spezialbildung‘. „Die Bildung aller Kräfte soll jeden Menschen so hoch bringen, als Begabung und Umstände erlauben. Rücksicht auf soziale und ökonomische Bedingungen werden als unwesentlich beiseite gelassen.“ (Blättner 1956 S.133) Für Kinder, die aus den Elementarschulen unmittelbar ins Leben übergehen, also den Schulunterricht und die Universität nicht erreichen, hat Humboldt immerhin noch ein „leider“ übrig, und er entschuldigt, oder erklärt dieses Bildungslimit mit einer „Rücksicht auf die Bedürfnisse des Lebens“. Offenbar verbirgt sich hier unausgesprochen die Einschätzung, dass nicht alle Menschen einer ‚allgemeinen‘ Menschenbildung fähig sind, aus Mangel an Begabung oder aus irgendwelchen, vielleicht schicksalhaften Umständen. Was den Elementarunterricht betrifft, so besteht er aus einer Pflege der Muttersprache, dem Erlernen des Schreibens, einem Umgang mit Zahl- und Maßverhältnissen (Abb.53). Was das Zeichnen betrifft, scheint es zwischen Humboldt und Pestalozzi Übereinstimmung zu geben. Es dient einem elementaren Formverständnis und der Veranschaulichung von Maßbeziehungen. 



[image: OEBPS/images/image0055.jpg]
Abb. 53: Jean Geoffry, 1853-1924, Franz. Dorfschule.





Der an den „Elementarunterricht“ anschließende „Schulunterricht“ umfasst nach Humboldt linguistischen, historischen und mathematischen Unterricht. Mit linguistischem Unterricht sind die alten Sprachen gemeint mit der Intention, dass die Form einer Sprache als Form sichtbar werden muss. Direkte Aussagen von Humboldt über Zeichenunterricht oder einen Ort für Kunst in dieser Schule, habe ich nicht gefunden. Mein Gefühl sagt mir, dass Humboldt daran weniger gelegen war. Aber: Der Lehrplan für Gymnasien, der von Süvern nach den Anregungen Humboldts geschaffen wurde, enthält in der Unterstufe ein Fach Zeichnen, vermutlich eine Art erweiterte Messkunst, aufbauend auf Pestalozzis Elementarunterricht. Unterricht bedeutet in jedem Fach methodisch ein vom Lehrer gelenktes Unterrichtsgeschehen, das in Stufen von sich steigernden Schwierigkeitsgraden bestimmte Übungen durchläuft. Dabei soll der Lehrer am Gymnasium das Kunststück vollbringen, den Lehrgang schrittweise so zu öffnen, dass zunehmend Raum bleibt für selbständiges Erkunden und die Entfaltung eigener Zielsetzungen durch den Schüler. „Die Schule hat ihr Ziel erreicht, wenn der Schüler nun für sich selbst lernen kann. Der Lehrer wird durch Schulunterricht entbehrlich gemacht.“ (Blättner 1956, S.134) Aber: Erst mit dem Eintritt in die Universität beginnt für Humboldt die eigentliche Bildung als Selbstbildung.


Schule und Bildung
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Abb. 54: Raffael - Schule von Athen, Rom Vatikan.





Raffaels Fresko der Schule von Athen (Abb.54) ist uns in dieser Schrift schon einmal begegnet und muss uns nun noch herhalten als Illustration einer Bildungsvorstellung, die sich humanistische Geister schon Jahrhunderte vor Humboldt ausgemalt hatten. Einige Aspekte dieser Bildungsallegorie leben in Humboldts Konzeption der Universität fort: Frauen kommen dort nicht vor. Die Männer repräsentieren unterschiedliche Altersgruppen. Alte und Junge halten sich etwa die Waage, sehr junge Kinder (3 an der Zahl) spielen eher eine dekorative Rolle. Eine Predigt findet nicht statt, eher ein Gedankenaustausch in mehreren Gruppen. Dazwischen gibt es einige Figuren, die deutlich mit sich selbst beschäftigt sind. In den Gruppen wird diskutiert, argumentiert, doziert, aber auch zugehört und ab- bzw. zugeschaut, was in der Hauptsache durch Gesten, Mimik, Blicke, Haltungen bildhaft zum Ausdruck gebracht ist. Lesen und schreiben spielt in mehreren Bildteilen eine Rolle, an zwei Stellen kommen Tafeln ins Spiel, links eine Tafel mit einem Diagramm, rechts eine Tafel, auf der gerade eine Zeichnung mit einem Zirkelschlag entsteht. Um den Zeichner herum folgt eine Gruppe jüngerer Burschen voll Aufmerksamkeit der Demonstration an der Tafel durch einen älteren Mann mit Halbglatze. In ihren Gesten spiegeln sich unterschiedliche Stadien des Begreifens, vom genauen Hinsehen, über das Andeuten eines Verstehens und einen fragenden Blick auf einen Kollegen, der darauf mit einer Geste antwortet, die etwa sagt: „Wart‘ erst einmal ab, was da noch kommt!“ Daneben: rechts außen zwei Männer mit Lehrmodellen, einer Erdkugel und einem Sternenglobus. Es wird doziert, demonstriert, ja hinter diesen beiden Gruppen, auf der Empore diktiert eine Figur der anderen, die eifrig mitschreibt. Viele dieser Gestalten hat man namentlich bestimmt, einige stehen für eine bestimmte Wissenschaft, andere verkörpern bedeutende Philosophen. Links oben im Bild werden die neuesten Nachrichten aus der Wissenschaft händeringend empfangen um alte Streitfragen endlich zu schlichten. Kaum vorstellbar, dass eine Schulglocke diesen intensiven Gedankenaustausch unterbrechen könnte. Schulmäßig ist hier überhaupt ganz wenig, und die Gegenstände, um die sich hier der Austausch dreht, scheinen mehr in Worten, Gedanken, einzelnen Büchern (z.B. in der Mitte oben trägt Aristoteles seine schwergewichtige Ethik unter dem Mantel) und zwei Modellen vorhanden, als in realen Dingen: Bild einer Wort- schreib- und Buchschule.
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Abb. 55: Ausschnitt aus Pietro Francesco Alberti‘s Kupferstich Accademia dei pittori.






Die Schule von Athen ist zusammen mit anderen Fresken einem Bildkonzept für eine päpstliche Privatbibliothek entsprungen. Nach Oberhuber ist die Gesamtidee des Raumes „eine wohldurchdachte, reiche einheitliche Konzeption, an der neben dem Künstler Leute von hoher Bildung gearbeitet haben müssen.“ (Oberhuber 1983, S.50) Die anderen Bilder dieser Stanza della Segnatura sind der Theologie und der Jurisprudenz gewidmet. Weil mit der Repräsentation der Philosophie sich gleichzeitig eine Idee von ‚Schule‘ und ‚Lernen‘ verbinden lässt, ist die Schule von Athen zum Programmbild einer humanistischen Bildungskonzeption geworden. „Raphael hat vielfach die Concetti gefunden, durch die die vorgegebene Grundidee, die nach den Quellen vom Papst ausgegangen sein muß, schließlich ihre Verwirklichung für die Anschauung gewann.“ (Oberhuber 1983, S.50) Insbesondere in der oben beschriebenen Gruppe um den Euklid als Lehrer der Geometrie hat Raffael ein Bildkonzept gefunden (Abb.55), das modellhaft wurde und uns schon als Zitat in einem anderen Zusammenhang begegnet ist, im Stich Academia d‘ pittori von Pietro Francesco Alberti (Abb.37).


Der Bildungsbegriff, der diesem Fresko Raffaels Pate gestanden hat, hat seinen Ursprung im antiken Griechenland. Burkhard Müller schreibt darüber:




    „Die Bildung begann als reines Vergnügen. Griechisch scholé bedeutet Muße, Freizeit, dort ging man gern von sich aus hin, wenn die lästigen Pflichten erledigt waren. Der Ort, an dem man sich zusammenfand, war das gymnaseion, abgeleitet von gymnos, nackt, denn in erster Linie handelte es sich um den sportlichen Wettkampf, und dort erstrahlte die Herrlichkeit der klassischen Körper ohne störende Verhüllung. Außerdem traf man dort Leute, mit denen sich zu sprechen lohnte, man lauschte den Diskussionen und der Dichtkunst, und besonders schlossen sich, mit deutlich erotischem Akzent, die lernbegierigen Jünglinge den erfahrenen Männern an.“ (Müller 2012)




Schon den Römern war die Zweckfreiheit der griechischen Bildungsidee suspekt, die den Handwerker als Banausen verachtete. Das Mittelalter richtete die griechische Muße nach dem Christentum aus. Die Päpste und Klöster reinigten je nach eigenem Glaubensverständnis das antike philosophische Erbe von allem liederlichen und heidnischen Gedankengut und setzten den Schriften der Philosophen die Wahrheiten der Evangelisten vor. Mit den sieben freien Künsten entstand ein Lehrsystem, das für die Universität als Bildungsinstitut über Jahrhunderte Gültigkeit hatte: „Man begann mit dem Trivium, der Dreiheit aus Grammatik, Rhetorik und Dialektik; die Rhetorik lieferte eine Einführung in die Literatur, die Dialektik in die Philosophie. Daran schloss sich das Quadrivium: Arithmetik, Geometrie, Musik und, bemerkenswerterweise, Astronomie“ (Müller 2012). Frei waren diese ‚Künste‘ insofern sie sich abgrenzten von allem Alltagsnutzen, von den ‚mechanischen Künsten‘, den Handwerken. Frei galten sie auch insofern, als sie nur für eine privilegierte gesellschaftliche Schicht zugänglich waren.


Auch die Renaissance benützt den griechischen Bildungsbegriff nur als Vehikel. Insbesondere die Maler und Architekten kämpfen um ihre Zugehörigkeit zu den artes liberales. Ihr Gebrauch von Arithmetik (in der Proportionslehre) und der Geometrie (bei Anwendung der Perspektive) soll ihnen als Zulassungskriterium dienen, aber auch die Nähe der Zeichnung zur Medizin (Anatomie), zur Botanik, zur Geografie und den Naturwissenschaften generell, muss als Argument herhalten. Von der Idee des griechischen ‚gymnaseion‘ ist die ‚Schule von Athen‘ recht weit entfernt und zu einem seriösen, keimfreien Institut gereift, das sich eher deckt mit der humanistisch/neuhuma-nistischen Idee der Akademie, wie sie eine ins Christliche transformierte Vorstellung von ‚universitas magistrorum‘ auf Platon zurückführte.


Der Begriff, den sich die Griechen von ‚Muße‘ machten, mit der sie die Schule verbanden, deutet auf einen anderen Kontext hin als den des Übens und Exerzierens. Da muss die Idee der Schule noch andere Ursprünge besitzen, die womöglich älter sind. Schulisches Lernen scheint mir insgesamt eine Idee zu sein, die dem Gedanken der Vorratswirtschaft entspringt. In der Schule wird etwas eingeübt, was nicht direkt in eine Anwendung mündet, wie das in der handwerklichen Werkstatt der Fall ist, die ja in erster Linie eine Produktionsstätte ist. Schule bedeutet ein Einüben von Fertigkeiten, die später einmal Verwendung finden sollen. Lesen und Schreiben stellen solche Fertigkeiten dar, mit denen sich ein Herrschaftssystem seine künftigen Verwalter, Beamten heranzieht. Aber auch körperliche Ertüchtigung und ein Exerzieren mit Waffen wird dann zum bevorrateten Selbstzweck, als die ersten Heere aus ausgebildeten Soldaten in Gebrauch kamen. Für das Erlernen des Kriegshandwerks ist es in der Schlacht wohl zu spät. Schon die Jagd zum Zweck des Lebensunterhalts scheint mir nicht geeignet um den Gebrauch von Pfeil und Bogen zu erlernen. Die Treffsicherheit muss schon vorher geübt sein. Wettkampf wird zum spielerischen Modell und Ritual für den Ernstfall, und als solcher trägt er unter seiner friedlichen Maskierung die Züge des Kriegszustands. So ist schulisches Lernen schon seinem Ursprung nach gekoppelt an das Herstellen einer Rangordnung zwischen Siegern und Verlierern.


Bei den frühesten Zeugnissen des Gebrauchs der Schrift, etwa aus Uruk (4. Jahrtausend) handelt es sich um ‚Wirtschaftstexte‘, Aufzeichnungen über Abgaben, Steuern. Noch älter, nämlich aus der Steinzeit sind mit Marken versehene Steine und Knochen. Dieser Gebrauch hat sich noch lange gehalten in Gegenden, wo das Schreiben unterentwickelt blieb. Die Römer nannten solche Zählsteine Calculi, weil damit verschiedenste Verrechnungen fixiert wurden, die jemand beispielsweise im Dienst an der Gemeinschaft abzuleisten hatte (siehe auch den Hinweis auf den Gebrauch eines Kerbholzes in Kap.1). Zum Erlernen des Schreibens und Lesens betrieben die Sumerer schon im 4. Jahrtausend ‚Tafelhäuser‘. Der Zusammenhang zur Vorratswirtschaft ist sehr wahrscheinlich. Die Abgaben aus den Erträgen der Feldwirtschaft an den Tempel (der im frühen Griechenland architektonisch das Erbe des gemeinschaftlichen Kornspeichers antritt) dienten ursprünglich in erster Linie der Bevorratung von Saatgut und erst in zweiter Linie der Alimentierung der Verwaltung, die in den Händen der Priester lag. Die Verwaltung bezog ihre Legitimität aus einer Buchführung über die an die Gemeinschaft abgeführten Abgaben. Lesen und Schreiben haben hier ihren Ursprung, und als eine der Keimzellen von Schule darf man wohl die priesterliche Schreibwerkstatt vermuten (Abb.56).
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Abb. 56: Priesterliche Schreibwerkstatt. Evangelistar für Heinrich III. 1039 –1043 Staatsbibliothek Bremen.





Gründer und Träger des Erziehungs- und Schulwesens war im mittelalterlichen Europa die Kirche. Ihr Glaube war schriftgebunden und daher kam ihr Interesse, die Fähigkeit des Lesens und Schreibens vor allem in den klerikalen Kreisen hoch zu entwickeln. Dabei ging es um das Latein als Amtssprache der Kirche. Aufgabe der Klöster war es, die religiösen Texte zu verbreiten. Im Skriptorium der mittelalterlichen Klöster bietet sich uns, wie auch in der Architektur des Kirchenraums, ein weiteres Urbild von Schule. Die Schreiber sitzen in geordneten Reihen vor einem schrägen Pult wie das noch zu meiner Jugendzeit in den Schulen üblich war. Ein „Katheder“ (Vorbild: der kirchliche Lehrstuhl und Bischofssitz) als Lehrerpult, mittels eines Podests erhöht, gab es noch zu Beginn meiner gymnasialen Zeit (1957) in den damaligen Räumen des Wilhelms-Gymnasiums in München. Die Arbeitsplätze der Schüler waren mit Schreibpult und Klappsitz ausgestattet, alles fest montiert und leicht erhöht auf einem hölzernen Sockel. Tintenfass und Griffelrinne waren fest im Pult integriert. Die Schule, und insbesondere das Gymnasium, war lange Zeit eine Schreib/Lese- und Buchschule, und der Lehrvortrag war eine Mischung aus Lesung und Lehrpredigt mit gelegentlicher Beteiligung der Klasse durch gemeinsames oder einzelnes Nachsprechen. Aus diesen Traditionen heraus hat der Lehrvortrag das Erbe der Katechese angetreten, zumindest in Bezug auf Haltung und Tonfall. Das rituelle Muster findet sich heute noch in der Dialogpraxis zwischen Priester und Gemeinde während der katholischen Messe.


Mit dem Ende des 18.Jh. (1794 tritt in Preußen das Allgemeine Landrecht in Kraft) werden Universitäten und Schulen Veranstaltungen des Staates. Manche klerikale Tradition lebt unter der neuen Führung fort. Von den veränderten politischen Bedingungen aber profitiert insbesondere die Bürgerschule, die nach neuen Inhalten strebt. Im Bildungsverständnis wächst nun das Interesse an den Realien deutlich spürbar.


Der Aufstieg des Schulfachs Zeichnen 

ist untrennbar verbunden mit dem Entstehen eines ‚realistischen‘ Schulwesens im 19. Jahrhundert. In Preußen kann man die Idee von gewerblichen Schulen in Verbindung bringen mit Bestrebungen von P.Ch.W. Beuth, seit 1820 aus dem Finanzministerium (!), und dem Staatsrat Kunth, aus der ‚Gewerbesektion‘ heraus. Beiden ging es darum Forderungen aus dem gehobenen Handwerk und der Industrie zu genügen. Der Druck aus diesem rasch in seiner wirtschaftlichen Bedeutung wachsenden Sektor der Produktion zielte auf eine verbesserte berufliche Vorbildung für das Bauwesen, den Maschinenbau, die Chemie und auch den Handel. Von den Gewerbeschulen geht eine rasche, aber verzweigte Entwicklung aus, hin zu Realschulen und Technischen Hochschulen, die hier nicht im Einzelnen nachvollzogen werden muss. 

Ein Beispiel für diese Entwicklung in Bayern sei doch erwähnt: im September 1833 beginnt in München mit Eröffnung der Kgl. Isarkreis Landwirtschafts- und Gewerbeschule ein neues pädagogisches Zeitalter. Die Gewerbeschule sollte eine dreijährige Vorschule werden für den Übertritt ins Polytechnikum oder die Kunstgewerbeschule. Eintrittsalter: 12 Jahre nach Besuch der Elementarschule. Erster Direktor dieser durch königliche Gnaden erfolgten Neugründung im Obergeschoss des Kgl. Polytechnikums im ehem. Damenstift, ist der Kgl. Oberingenieur Friedrich August Pauli. Ihm zur Seite stehen sechs hauptamtliche Lehrkräfte.



    
Pauli griff bei seiner Festrede „kräftig in die Seiten der Huldigung an den glorreich regierenden Monarchen. [...] Der Redner sprach zunächst die Aufgaben an, die die Allerhöchste Königliche Verordnung vom 16. Februar 1833 der neuen Schule gestellt hatte. Mit der wohl tatsächlich auf die künstlerischen Neigungen des Königs zurückzuführenden Aufgabe, ‚die Kunst in die Gewerbe zu übertragen‘, wußte er, der Ingenieur, und nicht nur er, nicht viel anzufangen. Umso ausführlicher befaßte er sich mit dem zweiten Teil der Schulzielbestimmungen: Die neue Schule sollte den Gewerbebetrieb auf jene Stufe bringen, welche den Fortschritten der Technik und der notwendigen Konkurrenz mit der Industrie des Auslands entspräche. Das war nun in der Tat eine völlige Neuorientierung schulischer Arbeit, für die man eine völlig neue Schulart brauchte; die bestehenden sogenannten Gelehrtenschulen, auf den Erwerb makelloser Lateinkenntnisse ausgerichtet, leisteten für eine solche Zielsetzung nichts.“ (Rolle 1983, , S.13)




Weil in der Kgl. Finanzkasse Ebbe war, hatte man die Trägerschaft der Schule an den Kreis (Bezirk) abgeschoben und den Unterricht in ein durch die Säkularisation frei gewordenes Klostergebäude gelegt, das für die Schulzwecke eher ungeeignet war. Die Idee der Landwirtschaftsschule fand beim städtischen Publikum überhaupt kein Interesse, andererseits saßen schon im ersten Jahrgang 97 Schüler im gewerblichen Zweig, zu viele für die unzureichenden räumlichen Kapazitäten und die Ausstattung mit Lehrmitteln, die auch noch von der, in denselben Räumlichkeiten operierenden, Sonntagsschule genutzt wurden. „Die neue Gewerbeschule war eine ärmliche Veranstaltung und sie blieb es lange.“ (Rolle 1983, S.15) Das Blatt wendete sich erst, als der Andrang zum neuen Schultyp „verbunden mit dem raschen Wachstum der Residenzstadt, die Errichtung von Schwesteranstalten nötig machte, nacheinander der Luitpold-, der Gisela-, der Maria-Theresia-Realschule, die in neuen, auf ihre spezifischen Bedürfnisse zugeschnittenen Gebäuden ganz andere Entfaltungsmöglichkeiten besaßen.“ (Rolle 1983, S.15) Das war dann schon zur Regierungszeit von Prinzregent Luitpold. In dieser Phase vollzieht sich dann der rasche Wandel der Gewerbeschulen (dreiklassig) zu Realschulen (sechsklassig ab 1877) und zu Oberrealschulen (Luitpold-OR neunklassig ab 1907). Für die Kgl. Isarkreis Landwirtschafts- und Gewerbeschule ist das verbunden mit einem irritierenden Namenswechsel zunächst zur Kgl. Kreisgewerbeschule (1864), sodann zur Kgl. Kreisrealschule, sodann zur Ludwigs-Kreisrealschule (1891), zur Oberschule für Jungen an der Damenstiftstraße (1938), zur Ludwigs-Oberrealschule (1948 ausgelagert im Wittelsbacher Gymnasium), zum Ludwigsgymnasium II (1965 mit Ortswechsel an die Fürstenrieder Straße) und schließlich 1966 zum Erasmus-Grasser-Gymnasium. (Erasmus-Grasser-Gymnasium 1983.)


Für die Berufsperspektiven, auf die die Gewerblichen Schulen hinarbeiteten, erschien das sachliche, konstruktive Zeichnen im Sinn darstellender Geometrie als grundlegende und notwendige Kommunikationstechnik. Die Nachfrage der Städte nach dem neuen Schultyp blieb nicht ohne Ausstrahlung auf das humanistische Gymnasium. Einerseits bemühten sich die Nachfolger Wilhelm von Humboldts (Süvern 1816) zu Beginn des 19.Jh. bereits um die Einführung des Fachs Zeichnen als obligatorischer Lehrgegenstand in allen staatlichen Schulen. Andererseits wehrte sich in Bayern der Altphilologe Friedrich Wilhelm von Thiersch 1830 als königlicher Bildungsplaner gegen solche Bemühungen und verwies den Zeichenunterricht als Wahlfach auf den Nachmittag.


Bis zur Verbreitung eines Schulfachs Zeichnen vergeht eine gute Weile, zumal Deutschland damals noch in recht unterschiedliche Bildungslandschaften zerfiel. Jedenfalls gab es deutliche Unterschiede zwischen Stadt und Land, zwischen den Ländern, zwischen den Schularten, und das, so lange man in Deutschland von einem einheitlichen Schulwesen weit entfernt war. „Zielsetzung und Bedeutung des gymnasialen Zeichenunterrichts vor 1848 lassen sich nicht einmal grob zusammenfassen. Sie differieren von Land zu Land, von Schule zu Schule“, schreibt Kehr (Kehr 1983, S.27). In Frankreich mag das Fach eine andere Entwicklung genommen haben. Die Reproduktion eines Gemäldes von J. Geoffroy aus dem Jahr 1895 zeigt eine Zeichenstunde an der franz. École primaire“ (Abb.57). Gezeichnet wird hier nach Musterblättern und Gipsmodellen. Das vertraute Szenario gleicht der akademischen Unterstufe (entspricht damals bei uns der Gewerbe- oder Realschule), wie wir sie bereits im Stich von C.N. Cochin d.J. aus Diderots Encyclopédie kennengelernt haben. Die Abbildung ist aus W. Kehr übernommen, der an dieser Stelle die Meinung vertritt, dass sie „auch den Unterricht vor Gipsmodellen an den höheren Schulen illustriert.“ (Kehr, S.293) Im Hintergrund links scheint sich ein anderer Unterricht abzuspielen. Wenn Kehr recht hat, wird hier ein Zeichenunterricht sichtbar, angelehnt an akademische Grundlehren, bei denen nach Vorlagen, Musterblättern und Reliefs geübt wird. 
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Abb. 57: Zeichenstunde an der franz. École primaire“ (ein Vorzeigemodell (?) auf dem Titelblatt der Kunstzeitschrift Figaro Salon Nr.4 von 1895).





Im Verlauf des 19.Jh. fasst das Fach Zeichnen an öffentlichen Schulen in Deutschland nur zaghaft Fuß und es sind drei Gründe unterscheidbar, die schließlich doch dazu führen, dass sich das Fach allgemein etablieren kann:


    	Die Brauchbarkeit zeichnerischer Fertigkeiten als Kommunikationsmittel für nahezu jeglichen handwerklichen und ingenieurmäßigen Beruf. Ziel: Berufsausbildung.

    	Die Vorstellung, dass der geistigen Auseinandersetzung mit herausragenden Werken bildender Kunst ein allgemeinbildender Wert zukommt, insofern die in dieser Kunst repräsentierten ethischen, moralischen, didaktischen Werte eine zeitlose Orientierung innerhalb einer christlich-abendländischen Wertordnung (das Wahre-Gute-Schöne) vermitteln. Ziel: Werterziehung.

    	Der romantische Gedanke an einen allgemeinbildenden Wert, der der handelnden, tätigen Entfaltung des Menschen, dem Bedürfnis nach Kunst und dem Schönen und dem Spieltrieb (Schiller) des ästhetischen Menschen zukommt. Verwandt damit sind der materialistische Gedanke, der in der nicht entfremdeten Arbeit als menschlicher Gattungstätigkeit (Marx) eine Erfüllung menschlicher Tätigkeit sieht, und der ästhetisch-idealistische Glaube an ein gehobenes Menschsein auf der Basis einer künstlerischen Erkenntnis (Conrad Fiedler), einer besonderen Form von Welterkenntnis. Ziel: Menschenbildung.




Seine Nützlichkeit – das wird heute gern verdrängt – hat dem Zeichnen vor allem in Schulen Einlass verschafft, in denen die berufliche Ausrichtung Vorrang vor dem Gedanken einer allgemeinen Menschenbildung hatte. Das war der Fall im Feld einer spezialisierten beruflichen Ausbildung durch die gewerblichen Schulen (in Berlin seit 1824), die späteren Realschulen(seit 1832), sowie die späteren Oberrealschulen. Diese Schulen zielten auf eine Berufsperspektive als Ingenieur, Techniker, Naturwissenschaftler. Ein eigenwilliges Produkt dieser Entwicklung war das Realgymnasium (vierklassig nach Besuch einer Lateinschule). An der Oberrealschule war der Zeichenunterricht, mit vier Wochenstunden (!) ausgestattet, stark einbezogen in den Unterricht der naturwissenschaftlichen Fächer. Didaktisch war solcher Unterricht geprägt von Übungen zum Umgang mit Zirkel und Lineal im Zusammenhang mit geometrischen Konstruktionen ebenflächiger oder stereometrischer Gebilde, sowie dem Abzeichnen von Musterblättern; Übungen in diversen Projektionsmethoden der Parallel- und Zentralperspektive zur Darstellung von Architektur; Übungen mit Feder, Pinsel, u.a. im Zusammenhang mit Schrift und Farbmischen; Zeichnen nach Gebrauchsgegenständen und Naturobjekten und gelegentlich Zeichnen nach Kunstblättern oder Gipsabgüssen (in der Regel Reliefs). Ein komplettes Curriculum findet sich als Abdruck aus dem Jahresbericht der Königlichen Luitpold-Kreisoberrealschule von 1907/08 (im Anhang 3). Ganz modern war um 1910 an dieser Schule in München ein Freiluftunterricht: Rund vierzig Schüler (eine Klasse!) sitzen für den Fotografen des Jahresberichts im Schulhof vor einer Schubkarre als Studienobjekt (Abb.58).
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Abb. 58: Ganz modern war um 1910 ein Freiluftunterricht.





Im Schulfach Mathematik der Oberrealschulen legten die Planimetrie und die Stereometrie die mathematischen Grundlagen für die Parallelprojektion und die Zentralprojektion, die im Fach Zeichnen dann ihr praktisches Übungsfeld in der Ausführung mit Tusche mit Zirkel, Lineal und Reißfeder erfuhren. Dabei ging es um Darstellung von Rissen einfacher und komplexerer körperlicher Gebilde in Parallelperspektive, die Konstruktion von Kegelschnitten und deren Abwicklungen, aber auch um das Freihandzeichnen von technischem Gerät oder Objekten ‚nach der Natur‘.


Im Jahr 1846 wird in einer von König Ludwig I. erlassenen Verfassung der Kunstakademie München als erster deutscher Akademie das Recht zugesprochen Lehramtsprüfungen für Zeichenlehrer abzunehmen. Als dann 1868 aus der Zeichnungsschule des Vereins für die Ausbildung der Gewerke die Königliche Kunstgewerbeschule München hervorging, an der vier Jahre später mit der Gründung einer weiblichen Abteilung die Ausbildung von Zeichenlehrerinnen stattfand, entledigte sich die Akademie jeglicher kunstgewerblichen Ausbildung und gab gleichzeitig die Ausbildung von Architekten und Zeichenlehrern an das Polytechnikum ab, das dann 1877 in den Rang einer Königlich Bayerischen Technischen Hochschule München gehoben wird. Ihr Vorläufer, die Polytechnische Schule, lässt sich zurückverfolgen auf einen ersten, gescheiterten Ansatz von 1827 als ‚Polytechnische Centralschule‘, und auf eine 1833 neu gegründete ‚Polytechnische Schule‘, die sich insbesondere der bautechnischen Ausbildung widmen sollte. Davon war oben schon die Rede. 




    „In dieser Schule, die für Anwärter des Staatsbaudienstes verbindlich war, waren zwischen 39 bis 160 Schüler eingeschrieben. Gelehrt wurden sowohl die Grundlagenfächer Mathematik, Physik und Geometrie als auch Ornamentzeichnen, Maschinenkunde, Statik, Chemie, Pyrotechnik, Vermessungskunde und Architekturzeichnung. Auch hier war noch keine praktische Ausbildung vorgesehen. An die dreijährige polytechnische Ausbildung schloss sich dann die Bau- und Ingenieursschule an. In diesem zweijährigen Ausbildungsgang, der mit der praktischen Staatsbauprüfung abgeschlossen wurde, waren zwischen 15 und 42 Schüler sowie zahlreiche Hospitanten eingeschrieben. Die Ausbildung fand in der Damenstiftstraße statt.“ Polytechnische Schule und Gewerbeschule atmeten in ihrer ‚Kinderstube‘ sozusagen den gleichen verflossenen Geist des Damenstifts München in Nachbarschaft von St. Anna. (Quelle: Fakultät für Architektur der Technischen Universität München: http://de. wikipedia.org/wiki/Fakultät_für_Architektur_der_Technischen_Universität_München#Die_Architektenausbildung)


 


Als Professoren der neuen Technischen Hochschule wurden Ingenieure, Künstler, Naturwissenschaftler, Mathematiker und Geisteswissenschaftler berufen. Die Zeichenlehrer für die höheren Schulen wurden nun dort ausgebildet, legten nach vier Jahren ihre Lehramtsprüfung ab. Ihnen blieb die Option, zusätzlich auch die Akademie zu besuchen. Seit 1910 erhielten die Zeichenlehrer nach Ablegen ihrer Lehramtsprüfung zusätzlich eine unterrichtspraktische Ausbildung in Seminaren an einer Ausbildungsschule. Das erste Seminar für Zeichenlehrer kam an die Kgl. Luitpold-Kreisrealschule, damals in der Alexandrastraße. Es scheint in Bayern einen direkten Zusammenhang gegeben zu haben zwischen der Einrichtung von neunklassigen Oberrealschulen mit Abiturprüfung als Abschluss und Vorbereitung für ein Studium der Ingenieurwissenschaften und der Architektur, sowie dem Wechsel der Zeichenlehrerausbildung von der Akademie an die Technische Hochschule. Für die Akademie bedeutete das eine Konzentration auf eine von technisch/wissenschaftlichen Aspekten und vom Kunsthandwerk gereinigte oder befreite Kunst mit Schwerpunkt auf freier Malerei. Für die polytechnische Fachschule war es eine Anreicherung mit wissenschaftlicher Theorie und Praxis sowie ein Aufstieg zur Hochschule, gleichrangig mit der Universität. Der Kunstgewerbeschule blieb die Ausbildung von Lehrerinnen für die höheren Töchterschulen in den Fächern Zeichnen und Handarbeiten. Frauen wurden an der Akademie München von 1839 bis 1920 nicht zur Ausbildung zugelassen. Der akademische Künstler war ein Mann.


Die Lehramtsprüfung an der TH München wurde 1893 in acht „Prüfungsgegenständen“ abgelegt: „Linearzeichnen, Bauzeichnen, Ornamentzeichnen, Figurenzeichnen, Modellieren, Kunstgeschichte, Zeichenunterricht und Demonstration mittels Tafel und Vortrag.“ 1906 wurden in die Lehramtsprüfung „Zulassungsarbeiten“ einbezogen, zu denen der Prüfling mündlich befragt wurde. Daneben waren die Prüfungsgegenstände eingeteilt in vier Gruppen: 


    	Darstellende Geometrie und ihre Anwendung; Bauformenlehre.

    	Ornamentales Zeichnen; Modellieren.

    	Figürliches Zeichnen; Aquarellieren eines Stilllebens.

    	Kunstgeschichte (mündlich); Fragen aus der Stillehre im Anschluss an einen vom Kandidaten nach gegebenem Thema angefertigten Entwurf eines kunstgewerblichen Gegenstandes.




Die Prüfungsgegenstände sind Abbildungen von Zeugnissen entnommen. [vgl. Zuber 2009 , S.46) Die Prüfungsgegenstände lassen vermuten, dass Modellieren und Kunstgeschichte an der Technischen Hochschule gelehrt wurden. Es bestand aber immer auch die Möglichkeit, sich ein entsprechendes Können und Wissen an der Kunstgewerbeschule oder der Akademie anzueignen. Schrift und Kalligrafie tauchen als Prüfungsgegenstände ebenso wie Werken oder ‚Handfertigkeitsunterricht‘ nicht auf.


Pädagogik spielt noch keine Rolle.


Im ersten Jahresbericht der Königlichen Luitpold-Kreisoberrealschule als ‚Oberrealschule‘ von 1907/08 sind die Lehrer in 7 Rängen klassifiziert. Rektor, Konrektor, Studienrat, Professor, Reallehrer, Assistenten, Turn- und Musiklehrer. Im IV. und V. Rang sind die Zeichenlehrer genannt, zwei ‚Professoren‘ und ein ‚Reallehrer‘, die jeweils zugleich Verwalter der drei Lehrmittelsammlungen für das Fach waren. Der Unterricht in Kalligraphie wurde erteilt von einem ‚Aktuar‘, der zugleich Verwalter der Armenbibliothek war, und als außerhalb des Lehrkörpers stehende Lehrkraft geführt wurde, wie beispielsweise auch zwei der drei Religionslehrer. Das seit 1910 der Luitpold-Kreisoberrealschule angegliederte Fachseminar für die pädagogische Ausbildung von Zeichenlehrern war offenbar ein Einstieg in eine eigenständige Fachdidaktik, die es vorher so nicht gab. Dazu mehr in einem der folgenden Kapitel. Ich schließe daraus, dass der didaktische Weg bis dahin vorgezeichnet war durch den Schwierigkeitsgrad der Aufgabenstellungen, der wohl analog zum Lehrgang an der Hochschule gesehen wurde. (In Anhang 3 ist der Vollständige Lehrplan Zeichnen von der ersten bis zur 9. Jahrgangsstufe wiedergegeben.) Ein Fach Werken existiert zu diesem Zeitpunkt nicht. Schrift ist noch nicht Sache des Zeichenlehrers.


Sein möglicher Beitrag zu einer Werteerziehung hat dem Fach erst auf Umwegen Chancen eröffnet auf einen Einzug in den humanistischen Kosmos. Das war aber ohne stoffliche Neuorientierung des Zeichenunterrichts nicht möglich. Anders als im Elementarunterricht der Volksschulen und auf dem Gebiet der Real- und Oberrealschulen stellt sich somit die Situation am Humanistischen Gymnasium dar, das sich mit seiner altsprachlichen Orientierung der Heranbildung einer geistigen Grundhaltung verschrieben hatte. „Die Verachtung der nutzbaren Kenntnisse, des Berufswissens war so ehrlich und tief, daß man sie in die gering geachteten Realschulen verweisen zu dürfen glaubte.“ (Blättner 1960, S.15) Die Vorstellung vom bildenden Wert der Bilder hat sich erst über den Umweg der Sprache, als möglicher didaktischer Weg eines philologischen Unterrichts Eingang ins Gymnasium verschafft. Die Alten Sprachen versuchten gelegentlich durch archäologische Exponate oder Reproduktionen die Lektüre historischer Literatur anzureichern und konnten beobachten, dass die Anschauung den Jugendlichen manche Zugänge zum Stoff erleichterte. Aus solchen nachgeordneten Zielen des altsprachlichen Unterrichts entstand am humanistischen Gymnasium stellenweise auch ein Fach Archäologie. Dabei muss bedacht werden, dass sich die Kunstgeschichte als wissenschaftliche Disziplin erst im 19.Jh. etablierte, und eine gewisse Zahl ausgebildeter Kunsthistoriker auf der Suche nach Verdienst- und Anwendungsmöglichkeiten einen Weg in die Schulen suchten (ausführlich in Kehr 1983). „Der Ort für die Vermittlung von Kunstgeschichte an den ‚Höheren Schulen‘ ist nach Piper (einem Altphilologen, der dies 1865 auf einer Versammlung deutscher Altphilologen und Schulmänner in Heidelberg darlegte) in erster Linie ‚die Lesung der Schriftsteller, vornehmlich der alten Dichter, zweitens der Geschichtsunterricht und drittens der Religionsunterricht‘ ... Der Zeichenunterricht scheint ihm für die Vermittlung von Kunstwerken ungeeignet“.(Kehr 1983, S.53; Hervorhebungen von U. Schuster)


Das Gymnasialfach Geschichte benützt heute neben der grundsätzlichen Textorientierung die Bildbetrachtung zur Erschließung historischer Repräsentation von Ereignissen, Lokalitäten und Persönlichkeiten. Das war im 19.Jh. nicht selbstverständlich. Zum einen ist der Unterricht angewiesen auf geeignetes Bildmaterial in Form von Reproduktionen. Bevor Schulbücher mit Bildmaterial versehen wurden, legten die Schulen schon Sammlungen von Reproduktionen an. Solche Lehrmittel waren erst im Verlauf des 19.Jh. technisch möglich und unterrichtlich üblich geworden. Darüber hinaus lag die Geschichte, und liegt sie heute noch weitgehend, im Kompetenzbereich der Philologen: „Die Unsicherheit im Umgang mit Bildern rührt wohl auch daher, dass Historiker (entsprechendes gilt für die Germanisten) zwar in den Methoden der Text-, aber nicht der Bildinterpretation ausgebildet werden. Dies wiederum liegt begründet in der Geschichte der Geschichtswissenschaft, die ihr modernes methodisches Rüstzeug im 19. Jahrhundert von den Philologen übernommen hat – und damit auch ihre primäre Ausrichtung auf Textquellen.“ (Sauer 2003, S.7) Jedes Fach nutzt selbstverständlich nur jeweils für seine Zwecke geeignete Bildgattungen und reflektiert dabei nicht auf den ästhetischen oder kunsthistorischen Aspekt der Bilder.


Im Gymnasialfach Deutsch entdeckten die Philologen Sympathien für die Bildbeschreibung. Aber natürlich hatten auch sie dabei bestimmte Bilder im Blick, Bilder, die Geschichten erzählen, die sich in Worten nacherzählen lassen. Umgekehrt wurde schon 1890 die Forderung erhoben, der Zeichenlehrer solle „jede Zeichenstunde in eine deutsche Stunde“ verwandeln, indem dort „die Entstehung der Formen zunächst durch geistige Arbeit entwickelt und im Austausch mündlicher Rede zunächst festgestellt und dann geübt wird“. (Kehr 1983 zitiert hier auf S.67 aus einer ministeriellen Schrift zu einer Schulkonferenz mit dem Hinweis, dass „erstmals im Zeichenunterricht auch schriftliche Arbeiten verlangt“ wurden). Es ist vermutlich leicht nachvollziehbar, dass Bildbeschreibung für einen Germanisten etwas anderes bedeutet, als es für einen Kunstpädagogen bedeuten kann. Der Philologe sieht im Bild eine Erzählung und es reizt ihn die Aufgabe, diese Erzählung aus dem Bildbestand herauslesen zu lassen, etwa in den Bestandteilen Szene, Personen, Handlung, Requisiten, Stimmung. Eine Komposition von Cézanne kommt für eine derartige Aufgabe schwerlich in Frage. Der heutige Kunsterzieher mag gerade daran den Reiz entdecken die bildnerischen Mittel aufschlüsseln zu lassen und ihr Zusammenwirken zu erörtern. Dazu benötigt er aber auch eine Reproduktion, die den Charakter der Malerei, also Farbe, Farbauftrag, Pinselschrift etc. ‚lesbar‘ wiedergibt. Andererseits fehlt den Kunsterziehern oft der historische Hintergrund, um ein Bild in seinen geschichtlichen Entstehungskontext angemessen einordnen zu können. Dem an der TH um 1890 ausgebildeten Zeichenlehrer war vermutlich Cézanne noch nicht als kunsthistorische Größe interessant geworden. Lichtwarks Bildauswahl bei seinen Museumsgängen mit Schülern haben wenig zu tun mit seiner Sammlungstätigkeit als Museumsdirektor.


Das Gymnasialfach Religion kennt die Bildbetrachtung zum Zweck der Erschließung mythologischer und symbolischer Gehalte über den Weg der Versprachlichung von Bildern oder auch zum Zweck der Meditation und Versenkung. Diese Erfahrung vermittelt schon der Bilderschmuck der katholischen Kirchen. 


Während in Preußen der Zeichenunterricht am humanistischen Gymnasium mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen und Abgrenzungen zum konstruktiven und technischen Darstellen im Verlauf des 19.Jh. Fuß fassen konnte, galt laut Kehr in Bayern das altphilologische und hochnäsige Argument von Friedrich Wilhelm von Thiersch, dem maßgeblichen Bildungsreformer unter König Ludwig I., nach dem, wegen ‚fachlicher Überfrachtung‘ der Lehrgegenstände, der Zeichenunterricht am Nachmittag oder Abend wahlfrei zu gegeben war. 




    „ ... 1859 gehörte in Preußen der Zeichenunterricht bereits zu den Prüfungsfächern. 1863 wird ein obligater ‘Unterricht im Zeichnen‘ an allen höheren Schulen eingerichtet, der sich allerdings an Gymnasien mit je zwei Wochenstunden nur auf die drei untersten Klassen erstreckte. Auch in den übrigen deutschen Ländern war der Zeichenunterricht an den ‘realistischen Anstalten‘ wesentlich besser repräsentiert als etwa an den Gymnasien. Besonders deutlich wird dies in Bayern: Nachdem bereits 1833 Zeichnen Pflichtfach an ‘Gewerbeschulen‘, den späteren ‘Realschulen‘, geworden war, wurden ab 1864 Realgymnasien errichtet, die in jeder der 4 Klassen 6 Wochenstunden Zeichnen führten. An den humanistischen Gymnasien Bayerns wurde das Fach jedoch erst 1891 obligat, und auch dann nur in zwei der unteren Klassen mit je zwei Stunden in der Woche.“ (Kehr 1983, S.45)




Das erste 1864 in München gegründete vierklassige „Alte Realgymnasium“ (heute Oskar-von-Miller-Gymnasium) war eine Art Oberstufe und setzte noch den Besuch einer vierjährigen Lateinschule voraus, in der selbstverständlich Zeichnen kein Lehrgegenstand war. Somit musste im Zeichnen in den letzten Klassen ein erhebliches Pensum nachgearbeitet werden, da der Abschluss zum Besuch der technischen Hochschule berechtigte. 1874 wurde die Schule bereits sechsklassig und verkürzte damit den Besuch der Lateinschule auf drei Jahre. 1914 erreichte das Realgymnasium dann den Status einer neunklassigen ‚Vollanstalt‘ (wikipedia.org/wiki/Oskar-von-Miller-Gymnasium_München). Die sechs Wochenstunden Zeichnen im Realgymnasium waren schon 1874 auf vier Wochenstunden geschrumpft, „1891 büßte dieses wichtige Unterrichtsfach weitere Stunden ein, indem in den beiden untersten Klassen nur mehr drei, dann vier und in der Oberklasse nur mehr zwei Wochenstunden erteilt werden sollten. Der gegenwärtig bestehenden Schulordnung vom 30. Mai 1914 war es vorbehalten in allen Klassen diese Stundenzahl noch weiter herabzusetzen...“ (Denkschrift des Vereins für Zeichen- und Kunstunterricht an den Höheren Lehranstalten Bayerns, Juli 1921, Quelle: BayHStA MK 20603) Ein echter Fortschritt für das Schulfach Zeichnen kam zumindest in Bayern nicht aus der humanistischen Richtung, und auch nicht aus dem Zwitterwesen Realgymnasium, sondern aus einem Realschulwesen, das aus den Gewerbeschulen herauswuchs, sich über die vierklassige, zur sechsklassigen Mittelschule entwickelte und zum Ende des Jahrhunderts den Schritt zur neunklassigen Oberrealschule machte. (vgl. Widenbauer 1927)


Die Denkschrift des Vereins für Zeichen- und Kunstunterricht an den Höheren Lehranstalten Bayerns aus dem Jahr 1921 (BayHStA MK 20603) listet auf sieben Seiten vor allem die Schwierigkeiten auf, die das Fach Zeichnen immer noch in den unterschiedlichen Höheren Lehranstalten hatte: An den Realschulen hatten die Schüler, die in die Handelsabteilung übertraten, keinen Zeichenunterricht mehr in der 5. und 6. Klasse. Das erschwerte einen anschließenden Übertritt dieser Schüler in die neunklassige Oberrealschule, in der das Zeichnen durchgehend unterrichtet wurde. An den humanistischen Gymnasien war der Zeichenunterricht nur bis zur 5. Klasse (Jahrgangsstufe 10) verpflichtend, in der ersten Klasse stand es gar nicht auf dem Stundenplan, in der zweiten und dritten Klasse je zweistündig, und in der 4. und 5. Klasse nur einstündig. Die Frage des Vorrückungsfachs war an humanistischen Gymnasien, Realgymnasien und Oberrealschulen unterschiedlich gelöst. Damit verbunden war die Schwierigkeit, das Zeichnen zu einem Abiturfach in den Höheren Schulen zu machen. An Höheren Mädchenschulen konnten im Zeichenunterricht mehr als zwei Klassen unter einer Lehrkraft zusammengelegt werden. 

Aufgeschlossener als das altsprachlich orientierte humanistische Gymnasium standen einem Unterricht im Zeichnen und in Kunst- und Kulturgeschichte in der Regel die ‘Höheren Mädchenschulen‘ gegenüber, deren ideologische Ausrichtung eher dem Typ der Realschulen verwandt war. Beispielgebend waren in Hamburg die Bemühungen Lichtwarks um eine Nutzung des Museums für unterrichtliche Zwecke, auf die bereits im Abschnitt über das Museum hingewiesen wurde. Auch mit Lichtwark verschiebt sich das fachliche Interesse von den Gegenständen des Zeichenunterrichts hin zur Kunst, insbesondere zur Kunstbetrachtung. Mit seiner Auswahl von erzählenden, genrehaften Bildern zielt er weniger auf den formalen Bildbestand als auf die thematischen Momente und die Einfühlung in Szene und Handlung. Damit landet er schnell bei Bildern etwa mit dem Thema Der verlorene Sohn (Abb. in Lichtwark 1922, S.35-46). Zum Profil der Mädchenschulen, auch als ‚Höhere Töchterschulen‘ bezeichnet, gehörte aber auch ein Handarbeitsunterricht, in dem klassisches Schneiderhandwerk, Sticken, Stricken, Weben, den fachlichen Bereich des Zeichnens hin zum Kunstgewerbe erweiterten. An den Mädchenschulen hat wohl auch im Fach Zeichnen die Geometrie eher zum Ornament Beziehung aufgenommen als zum Bauzeichnen. Wie man sich so einen Unterricht bei Zusammenlegung von mehr als zwei Klassen(!) vorzustellen hat, bleibt allerdings eine Zumutung an die Vorstellungskraft.
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Abb. 59: Beispiel für Kunstbetrachtung aus Lichtwark 1922.






Ein Vorteil des Unterrichtsfachs ‚Zeichnen‘ war es, dass es sich in den höheren Schulen nach den sprachlichen-, archäologischen-, kulturhistorischen Interessen des Gymnasiums genauso erweitern konnte, wie nach den sinnlich-handwerklich-geschmacksbildenden Absichten einer realistischen Ausbildung. Letztlich macht es prinzipiell wenig Unterschied, ob die Schüler eine Schubkarre abzeichnen oder das Architekturmodell eines dorischen Tempels, wie es noch 1979 im Theresiengymmasium in München im Einsatz war, und von geplagten Schülern in die Luft gesprengt wurde (Abb. und Zeitungsnotiz bei Kehr 1983, S.294). In diesen unterschiedlichen Objekten verbergen sich allerdings auch die Widersprüche der jeweiligen Bildungsideologien. Dem Interesse an der hohen Kunst und ihren vermeintlich zeitlosen Werten widerstrebt oft die Akzeptanz von Technik oder Alltagsästhetik. Kitsch und Schund sind mir noch aus meiner Jugendzeit geläufige Schimpfwörter, mit denen ein ästhetischer Dämon jenseits von Hochkultur geschaffen wurde. Sie prägten eine kulturelle Auseinandersetzung, die sich durch die Familien bildungsbeflissener bürgerlicher Schichten bis hin zur Kunstgeschichte zog, die z.B. an der Akademie München gelehrt wurde. 1965 findet im Haus der Kunst die Ausstellung „Junge Künstler der Akademie 1945-1965“ statt. „Zur Eröffnung hält der 1963 als Professor berufene Kunsthistoriker Harro Ernst eine Rede, in der er die Pop Art als inferiore Zeiterscheinung schmäht.“ (Quelle: http://www.adbk.de/Historisches/chronik/chronik_1920-2008.php) Das Abzeichnen eines antiken Tempelmodells richtet die Aufmerksamkeit des Zeichners zumindest auch auf ein Objekt architektonischer Hochkultur, während die Schubkarre demgegenüber als ‚inferiorer‘ Gegenstand erscheinen mag. 


Dazwischen bleibt Platz für ein Pferdegespann: In der von Diethard Kerbs organisierten und dokumentierten Ausstellung Kind und Kunst finde ich eine Schülerzeichnung, betitelt Pferd und Wagen im Sonnenschein, zusammen mit einem Foto, das die Unterrichtssituation wiedergibt (Abb.60), in der die Zeichnung im „Freiluftunterricht“ auf dem Schulhof entstand. (Kerbs/Dunkel 1980, S.34, dort zitiert aus Zeichnen als Sprache, von Seinig-Charlottenburg, Berlin 1914) Der Freiluftunterricht mit Wagen oder Karre kann um 1910 offenbar als Muster für ‚modernen‘ Oberstufenunterricht von Berlin bis nach München gelten.
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Abb. 60: Pferd und Wagen als Gegenstand eines Freiluftunterrichts und einer Schülerzeichnung aus der Zeit um 1910.




Ein ähnliches Rangproblem konstruieren manche altphilologisch orientierten Didaktiker zwischen ihrem Interesse an belehrender, analytischer Versprachlichung, dem oft das Bedürfnis der Schüler nach ‚Selbstverwirklichung‘ durch Selbermachen entgegensteht: Kopfarbeit steht nicht nur in einem traditionellen Bildungsverständnis über Handarbeit. Kunsterzieher neigen dazu dieses Verhältnis umzukehren. Im Zeichnen und Malen betonen sie das Konzeptionelle und Kreative, während ihnen im Lesen, Reden, Denken, Zuhören und Schreiben die ‚Kopflastigkeit‘ bedenklich erscheint. Natürlich lässt sich auch diese pädagogische Sicht didaktisch begründen, etwa mit der Vorstellung vom autonomen Wert bildnerischen Tuns. Das eine schließt zwar das andere nicht zwangsläufig aus. Aber zwischen diesen Polen bewegt und reibt sich die fachdidaktische Debatte über ein gutes Stück ihrer Geschichte. Sympathien für ein Unterrichtsprinzip, das stark die Selbsttätigkeit der Schüler betont, finden die Zeichenlehrer meistens bei den Kollegen der Experimentalfächer, die durch die Chemie, die Biologie, die Physik an den Oberrealschulen repräsentiert sind (Abb.). Dieses „neue Lehrverfahren“ wird für den Physikunterricht so beschrieben: 


    „Der Verlauf einer Übung ist etwa folgender. Der Lehrer stellt die Aufgabe und bespricht den Arbeitsplan, indem er am Demonstrationstisch den Aufbau der Apparate zeigt. Dann holen die Schüler selbst die nötigen Apparate aus den im Zimmer befindlichen Schränken, wie sie auch am Schlusse das Aufräumen besorgen unter Einhaltung von peinlicher Ordnung. Während der Ausführung wird der Lehrer die Schüler möglichst selbständig arbeiten lassen und nur eingreifen, wenn Ungeschicklichkeit den Erfolg des Versuchs gefährdet. Man kann die Schülerpaare sich die Aufgabe ruhig besprechen lassen, ohne Missbrauch befürchten zu müssen.“… “Die gewonnenen Ergebnisse werden zunächst in ein Heftchen notiert. Der wichtigste Teil der Übung ist die Besprechung der Ergebnisse, die sich entweder sofort anschließt oder im Klassenunterricht vorgenommen wird. Den Abschluss bildet eine kurze schriftliche Ausarbeitung der Übung.“ (Physikalische, chemische und biologische Schülerübungen Jahresbericht 1907/08 S.72f )



Nach dem gleichen didaktischen Muster sind auch die Übungen im Zeichnen oder in handwerklicher Arbeit organisiert. Aus dieser Tradition heraus gibt es im Fach Zeichnen wie in den experimentierenden Fächern eigene Fachräume und Sammlungen in den Schulen, was für den methodischen Fortschritt nicht unerheblich war.
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Abb.61: Physikunterricht in der Kgl. Luitpold-Kreisoberrealschule 1907/08.




Eine Vereinheitlichung des Höheren Schulwesens schafften erst die Reformen von 1937 bis 1940. Der Lehrerausbildung wurde ein einheitliches Konzept aufgeprägt, das nach bestandenem Abitur an einer Oberschule ein Studium an einer Hochschule voraussetzt und den anschließenden Besuch eines Seminars. „Alle Studierenden für das Lehramt an höheren Schulen, gleich welcher Fachrichtung“ mussten „die ersten beiden Semester an einer Hochschule für Lehrerbildung studieren“ (Schmaderer in: Liedtke (Hg) 1997, S.471) Die Oberschule wurde von 9 auf 8 Jahrgänge verkürzt und bekam mit einer Abiturprüfung eine allgemeine Hochschulreife zugesprochen. Das achtklassige Gymnasium ist also schon eine Erfindung der Nazis und wurde gleich nach dem Krieg wieder rückgängig gemacht. Der Drang zu einer Neuorientierung des Zeichenunterrichts nach dem 1.Weltkrieg (und nochmals seit den 1960er Jahren), hing auch damit zusammen, dass die Grenzen zwischen humanistisch-altsprachlicher und realistischer (mathematisch/naturwissenschaftlich/neusprachlicher) Bildung durchlässiger wurden. Der gewerbliche Schultypus erwies sich als wandlungsfähig, wurde ausgebaut und differenziert zur Berufsschule, Realschule, zum Realgymnasium oder zur Oberrealschule, schließlich zum mathematisch-naturwissenschaftlichen Gymnasium mit neusprachlichem Zweig, und zuletzt zum naturwissenschaftlich-technologischen und sprachlichen Gymnasium. Auf diesem Weg wird das Fach Zeichnen zuerst angereichert um wahlfreies Fachzeichnen, wahlfreies höheres Zeichnen, Schrift, Kunstgeschichte/Kunstbetrachtung und Handarbeiten (nur für Mädchen), dann umgewandelt in das Fach Kunsterziehung, erweitert um ein Fach Schreiben (1. und 2. Eingangsklasse) und je ein Wahlfach Techn. Zeichnen bzw. Gebundenes Sachzeichnen (5./6./7. Jgst. entspricht später 8./9./10. Jgst.) und Werken. Schließlich (im Verlauf der Jahre 1950-70) und zuletzt (um 2000) wird daraus ein ‚Fach Kunst‘, ein ‚Fach Schreiben‘ existiert nicht mehr und Wahlunterricht (Werken, Fotografie, Film, TZ...) ist abhängig von freien Lehrerstunden (die es durch Budgetierung – einer Erfindung der Kultusministerin Hohlmeier – meist nicht gibt), einer Einrichtung durch den Schulleiter und eine Nachfrage durch Eltern/Schüler. Einfach zu entwirren ist diese Geschichte nicht, aber eine Tendenz zeigt sich deutlich: die Abnahme der Bedeutung des konstruktiven, sachgebundenen Zeichnens durch eine Entwicklung, die im nächsten Kapitel darzustellen sein wird, die Verwandlung des Zeichenunterrichts in eine ‚Kunsterziehung‘.


Der alternative Charakter der realistischen Lehranstalten zum altphilologischen Gegenstück verlor um die Wende zum 20.Jh. an Gewicht, was zuerst an ihrer Akzeptanz als höhere Schulen sichtbar wurde, ihren Ausbau auf neun Klassen mit abschließender Abiturprüfung und der Erreichung der Studierfähigkeit an jeder Hochschule. Der ursprüngliche Sonderweg wurde zum Bildungshauptweg, und erfuhr in mehreren Schritten, und schließlich durch Einführung der Reformierten Oberstufe ab 1972, eine Vereinheitlichung der höheren Schulbildung insgesamt. Angleichung von Lehrplänen und Abiturprüfungen waren das Ergebnis. Im Verlauf der 1980er Jahre verschwanden das Fach Schrift und die Wahlfächer Technisches Zeichnen, sowie Textilarbeit mit Werken aus den Stundentafeln der bayerischen Gymnasien, und gerieten schließlich auch in der Lehrerausbildung an der Akademie München in Vergessenheit oder Bedeutungslosigkeit, auch deshalb, weil die Kunstakademie schulpolitisch naiv oder ignorant war. Die äußeren Unterschiede der ‚höheren Schulen‘ gehen in einer Binnendifferenzierung auf und sollen erst in jüngster Zeit wieder durch eine Profilbildung der einzelnen Schule gestärkt werden. In der Grundschule, der Hauptschule und der Realschule hat sich das breitere Fachspektrum gegenüber einer Zuspitzung auf Kunst noch etwas halten können. 


Fazit

Schule und Bildung haben begriffsgeschichtlich verschiedene Wege genommen. Während die Vorstellung von Bildung auch heute noch eng mit dem edlen Menschenbild des Humanismus und einem Weltverstehen aus eigenem Antrieb und in freier Entfaltung der Persönlichkeit in Verbindung gebracht wird, haftet dem Begriff Schule meist der etwas bittere Geschmack an von Üben und Prüfen, sowie von Lektionen und Stoff, die einem von anderen aufgegeben werden. Schule scheint eine Einrichtung zu sein, in der Lernen auf Vorrat betrieben wird. Man lernt sozusagen fürs Leben oder für einen Beruf aber abseits von beiden. Damit realisiert sich der Sinn schulischen Lernens – wenn überhaupt – erst im Nachhinein. Schule bedeutet in der Regel ein Üben in der Gruppe. Darin verbergen sich soziale Rahmenbedingungen, die einer individuellen Entfaltung oft harte Schranken auferlegen.


Das 19.Jh. ringt um Inhalt, Bedeutung und Realisierung einer allgemeinen Schulbildung. Säkularisation, Landflucht, Industrialisierung und Kriege setzen für große Teile der Bevölkerung das familiäre und handwerkliche Erziehungsgefüge außer Kraft. Der Staat übernimmt die Rolle der Kirche als Verantwortlicher für Bildung. Die Vorstellung von einer allgemeinen Menschenbildung abstrahiert von den unterschiedlichen Interessen einer immer noch ständisch strukturierten Gesellschaft. Humboldt entwirft ein dreigliedriges Bildungswesen mit einer Elementarschule für alle. Schreiben, Lesen, Rechnen und den Katechismus sollen alle können. Darauf aufbauend soll das Gymnasium durch Unterricht in den alten Sprachen die Voraussetzungen schaffen für eine universitäre Bildung, in der sich die eigentliche Idee freier Selbstbildung voll entfalten kann. Dieses Konzept wird zuerst den Ansprüchen der bürgerlichen Schicht nicht gerecht, die für den Nachwuchs im gehobenen Handwerk und den wachsenden Bedarf in der Industrie wie auch im Handel mit steigendem Druck eine ‚realistische Bildung‘ einfordert. Wie man in Preußen gesehen hat, muss diese Idee der vermeintlich ‚beruflichen Bildung‘ den Umweg vom Finanz- über das Wirtschaftsministerium zum Kultusministerium erst finden.


Im Konzept einer realistischen Bildung hat das Zeichnen als Schulfach von Anfang an einen festen Platz. Die sog. Sachfächer besitzen jeweils eine naturwissenschaftliche Orientierung und bauen damit auch auf Anschauung und Experiment, damit auch auf Selbsttätigkeit als didaktisches Prinzip. Mit eigenen Fachräumen und umfangreichen Sammlungen an Instrumenten, Laboreinrichtungen, Karten, Demonstrationsobjekten, Reproduktionen und zuletzt auch Medien machen sie auch im Schulbau neue Ansprüche geltend. Schon im Elementarunterricht nach den Vorstellungen Pestalozzis bedeutet das Rechnen nicht in erster Linie Mathematik, sondern einen Umgang mit Grundrechenarten, die sich z.B. durch Aufaddieren und Teilen von Strecken und Flächen, also mit Hilfe von Geometrie, anschaulich vermitteln lassen. Dazu kommt: Methodisch muss man im 19.Jh. und im Elementarunterricht ausgehen von großen Gruppen und wenig einheitlichem Alter und anderen Lernvoraussetzungen der Schüler. Tafel und Kreide drücken auch das Niveau der Zeichnung auf lineare und wenig differenzierte Schwungübungen im Stil von Schreibübungen. Ornamentales und geometrisch stilisierte Pflanzen- und Tierformen gelten oft schon als ‚Naturzeichnen‘. Der Lehrer, der in der Regel alle Lernbereiche im Gesamtunterricht nicht nach Fächern getrennt behandelt, macht eine Übung an der Tafel vor, die Schüler machen’s nach. Vorsprechen und gemeinsames Nachsagen dominieren den Lehrton. Die Klassengrößen, auch an der Oberrealschule, beliefen sich 1907 in München in der Unterstufe immerhin noch auf rund 50 Schüler, die erst in der Oberstufe auf etwa 30 Schüler geschrumpft waren. Von individueller Betreuung und Differenzierung in Leistungsgruppen konnte der Pädagoge da bestenfalls träumen. Immerhin konnte der Zeichenunterricht an den neu erbauten Oberrealschulen in eigenen Fachräumen und mit eigens ausgebildeten Fachlehrern methodisch differenzierter auf die fachlichen Möglichkeiten reagieren als dies an den meisten Volksschulen der Fall war.

Mit der Scheidung von Akademie, Technischer Hochschule und Kunstgewerbeschule, der Lehrerbildungsanstalt und Universität als Ausbildungsinstitutionen für Lehrer im Fach Zeichnen und Zeichnen/Handarbeit sind naturgemäß auch ideologische Kontroversen verbunden. In dieser Anfangsphase einer Lehrerausbildung im Fach Zeichnen scheint es immer wieder Quereinsteiger gegeben zu haben, die einerseits mit einem altphilologischen Hintergrund zum Fach kamen und dann mit einem besonderen Interesse an Kunstgeschichte/Bildbetrachtung ausgestattet waren, oder solche, die aus einer freien oder angewandten künstlerischen Praxis heraus zur Schule kamen und dann auch andere Erfahrungen und Leitbilder in den Unterricht trugen. Nimmt man das alles zusammen, dann versammeln sich in diesem Schulfach zu Beginn des 20. Jahrhunderts einerseits ein an freier Kunst erworbenes Geniebewusstsein, der von der Akademie geprägten Kunsterzieher, andererseits bringen die durch die TH geprägten Zeichenlehrer oft eine technisch-konstruktive Ästhetik mit an die Schulen. Das bedeutet eine Betonung auf Sauberkeit, Lesbarkeit und Sachlichkeit im Zeichnen, auf Geometrie, Architektur, Dekoration. Dazwischen angesiedelt ist eine handwerkliche Ideologie der Absolventen einer kunstgewerblichen Ausbildung, der Werkerzieher und Handarbeitslehrerinnen, die starke Anleihen nimmt einerseits an der Volkskunst, später dann auch an konstruktivistischen Vorstellungen aus der Richtung Bauhaus. Jenseits dieser vorwiegend praktisch-bildnerisch orientierten Fachvertreter stehen die Philologen, denen es um Bildbetrachtung, sprachlichen Ausdruck und terminologisch kompetente Beschreibung, um Ausdeutung und Einordnung eines Bildbestands geht. Diese unterschiedlichen Interessenlagen können sich natürlich vielfach mischen und überlagern, tauchen aber ursprünglich schwerpunktmäßig an den unterschiedlichen Schularten auf, für die die jeweilige Ausbildung an den diversen Institutionen in besonderer Weise relevant ist. So finden sich die Zeichenlehrer verstärkt an Realschulen und Oberrealschulen, während die philologisch, historisch und sprachlich orientierten Kunstpädagogen sich eher am humanistischen Gymnasium betätigen. Die handwerklich orientierten Werkerzieher und Handarbeitslehrerinnen bedienen eher die Klientel an Volksschulen, Fortbildungs- (Haupt-) Schulen, Mädchenschulen. Wie auch schon im 19.Jh. werden wir verstärkt im 20.Jh. zu unterscheiden haben von welchem Schultyp und von welcher Altersstufe wir sprechen, wenn wir über einen Fachinhalt reden, der durch administrative Verordnung auf allen Niveaus Zeichnen, Kunsterziehung oder Kunst genannt wird, und dann auch jeweils etwas Verschiedenes meinen kann.

Für die weitere Entwicklung des Zeichenunterrichts zur Kunsterziehung hat sich die Ernsthaftigkeit des Zeichnens, die es durch Verknüpfung mit Technik, Konstruktion und beruflicher Ausbildung bekam, nicht nur als förderlich erwiesen. Das Streben der Zeichenlehrer nach dem Nutzen der Disziplin führte dazu, dass den Schülern das spontane, „kindgemäße“ vielfach rigide ausgetrieben wurde. Viele Zeichenlehrer betrachteten die Kinderzeichnung als eine Art Subkultur, als minderwertig, als undiszipliniert, störend und den Zwecken des Unterrichts nicht dienlich. Das sollte sich rächen: Die Kunsterziehungsbewegung hat dann den Spieß manchmal einfach umgedreht, musste sich dazu von den Zwängen der Nützlichkeit erst einmal befreien. Ein pädagogisch vernünftiger Mittelweg war nicht einfach zu finden.


9. Vom Zeichenunterricht zur Kunsterziehung



    Halten wir den grundlegenden Gedanken fest, daß die entscheidende Tatsache für das spezifische Wesen der künstlerischen Tätigkeit die unmittelbare geistige Verarbeitung der Erlebnisse des Gesichtssinnes ist, so werden wir ihr Wesen am sichersten erfassen, wenn wir es in seinen Anfängen untersuchen, da, wo die Verarbeitung der Sinneseindrücke beim Menschen überhaupt beginnt: in den Anfängen der kindlichen Geistestätigkeit. Das Kind gibt uns Kunde von seiner Geistestätigkeit auf diesem Gebiet in seinen Zeichnungen, in seinem gesamten formhaften Gestalten. 

(Gustav Britsch 1952, S.17)





    Man predigt in unseren Tagen allenthalben von der Notwendigkeit der künstlerischen Erziehung unseres Volkes und verspricht sich dabei eine wesentliche Hebung unserer Kultur. Wir wollen hier nicht erörtern wieweit diese künstlerische Erziehung überhaupt möglich ist [... ] Gleichwohl aber wollen wir uns in die Reihen derer stellen, die der künstlerischen Erziehung das Wort sprechen [...] dann werden wir dem Ringenden über die untersten Stufen jener Leiter hinweghelfen, auf der nunmehr die Begabten zum Kunstgenuss und zum Kunstschaffen emporsteigen können.

(Kerschensteiner 1906, S.507f – Schlussbetrachtungen)





    Kunst ist ein menschliches Phänomen, mit dem wir uns abzufinden haben. In irgendeiner Weise ist sie – wir können nur sagen Gott sei Dank – in die Erziehung hineingelangt, und dort behauptet sie ihre Selbständigkeit aus sich heraus. Es scheint mir überflüssig, nach weiteren Begründungen zu suchen. Das einzige, was wir tun können, ist: von den Sachbelangen der Kunst her Unterrichtsziele hinzustellen...

(Hans Ronge, 1966, S. 154)






Worum es geht:


    	Welche Ursachen lenken das fachliche Interesse von der geometrisch-technischen Ausrichtung auf die Vorstellung vom schöpferischen Kind und seiner Ausdruckskunst?

    	Zwei richtungsweisende Positionen für die bayerische Kunsterziehung: Britsch und Kerschensteiner

    	Welche methodischen Grundsätze prägen den Übergang vom Zeichenunterricht zur Kunsterziehung?

    	Welche ideologischen Ausrichtungen nehmen hier ihren Anlauf?





Schon im Verlauf des 19.Jh. nimmt der schulische Zeichenunterricht Kontakte zur bildenden Kunst auf, genauer: zu einer Kunstlehre, zu der die bürgerliche Kunst seit der Romantik zunehmend auf Abstand ging, und die auch an den Kunstakademien nicht mehr fraglos hingenommen wurde. In den sachlichen und konstruktiven Elementen des schulischen Zeichnens war dieser Zusammenhang sehr lose immer gegeben, bewegte sich aber im Elementarunterricht auf einem verschwindend niedrigen Niveau, wo sinnvoll von Kunst, selbst in einem handwerklichen Verständnis, noch nicht die Rede sein kann. Dort, wo sich der Zeichenunterricht über das elementare Linearzeichnen hinaus bewegte, nahm er jedoch Kontakt auf zu handwerklichen und akademischen Traditionen. Was für die Ausbildung der Künstler bereits in Verruf geraten war, das war für das staatlich organisierte Schulwesen noch gut genug: Zeichnen nach Musterblättern von Köpfen, Händen, Augen. Nachkonstruieren von Architekturen in perspektivischer Darstellung. Danach zeichnen ‚freihand‘ nach dem „Runden“, also nach Gipsabgüssen oder geeigneten Gegenständen. 


Um die Wende zum 20.Jh. kommt mit der Entdeckung des Kindes als Künstler ein Umdenken in Gang und ein neuer Blick auf das kindliche Zeichnen. Dabei geht es zuerst um zeichnerische Darstellungen, die Kinder ohne Anleitung, aus eigenem Antrieb fertigten, wie beispielsweise die „Männerchen und Weibchen...“ über die sich Ramsauer aus dem Unterricht von Pestalozzi lustig gemacht hatte. Als ein Symptom dieses Umdenkens mag man die Sammlung und Erforschung der Kinderzeichnung sehen durch den Italiener Corrado Ricci (L’arte dei bambini, 1887, Kinderkunst, Leipzig 1906), den Franzosen Bernard Pérez, (L’art et la poèsie chez l’enfant, 1888), den Engländer James Sully (Studies in Childhood“, 1895), die Deutschen Carl Götze (Das Kind als Künstler, 1898), Siegfried Levinstein (Das Kind als Künstler,1905) und Georg Kerschensteiner (Die Entwicklung der zeichnerischen Begabung, 1905). Die Forscher entdeckten Gesetzmäßigkeiten in der zeichnerischen Entwicklung des Kindes. Wenn man Blättner glauben darf, dann beschreitet damit die Kunstpädagogik einen Pfad, auf den sich auch Philologen, vor allem Germanisten, begeben. „Weismantel (Leo) wendet die kunsterzieherischen Einsichten auf den Sprachunterricht an, erarbeitet Erkenntnisse über das Lesegut der Jugendlichen, über den ‚Sprachkosmos‘ der Lebensalterstufen, lehrt zwischen gemachter und geschaffener Sprache, zwischen Sprachklischee und Spracherlebnis zu unterscheiden. Auch auf die realistischen Gehalte der Schule wirkten sich die Grundeinsichten aus.“ (Blättner 1956, S.225)


Während sich um diese Wendezeit bildende Künstler fasziniert zeigten von Bildwerken, die von Archäologen ans Tageslicht befördert wurden und den Blick schärften für ein ästhetisches Vermächtnis längst vergessener Kulturen aus früh- und vorhistorischen Zeiten, machen sich Kunsthistoriker und Ethnologen (Ricci, Prinzhorn, Levinstein, Britsch ...) Gedanken über stilistische Entwicklungslinien solcher Funde, und entdeckten Parallelen zu Artefakten, die aus den Kolonien oder aus der einheimischen ‚Volkskunst‘ zum Vorschein kamen, sozusagen als lebendige und gegenwärtige Zeugen von Kulturstufen, die Europa in seiner Hochkunst wohl ‚lange‘ hinter sich gelassen hatte, während sie im Volk und in der bäuerlichen Kultur immer noch lebendig geblieben waren. Die Medizin entdeckte in Physiologie, Psychologie und Psychiatrie ein Interesse am bildhaften Ausdruck psychisch kranker Menschen (Sammlung Kraepelin/Prinzhorn) oder Patienten mit ‚Wahr-nehmungsdefekten‘. So begann auf vielen Ebenen gegen Ende des 19.Jh. eine Suche nach Ursprüngen bildhaften Gestaltens. Mit Blick auf die elementaren Bestandteile der künstlerischen Form landete man schnell bei Fleck und Strich, mit der Brille der Stilkunde gesehen bei linear und malerisch oder mit dem Filter der Geometrie betrachtet bei Punkt und Linie. Und ging man biologisch an die Problematik heran, so stieß man auf die Tatsache, dass auch große Künstler erst einmal kleine Kinder waren und ihr Formwille und Formverstand sowie ihre Motorik sich irgendwie gebildet haben wird, womöglich schon bevor sie in einer Werkstatt oder Schule mit Geometrie oder Musterzeichnungen in Kontakt gekommen waren. Dass das künstlerische Vermögen bereits in jedem Kind angelegt ist in den Organen der sinnlichen Wahrnehmung, im Tastsinn und im Gesichtssinn, ist eine Idee, die am Ende des 19.Jh. vom Zeichenunterricht in großen Schritten zur Kunsterziehung führt. In diesem Umfeld scheinen sich auch die Begriffe Kunstpädagogik und Kunsterziehung als Bezeichnung für ein Lehrfach herausgebildet zu haben. Als Namenspatron kommt neben anderen Hans Cornelius in Frage, der seit 1903 an der Kunstgewerbeschule München in die Ausbildung von Zeichenlehrerinnen involviert war. 1914, kurz nach Kriegsausbruch erhielt er die Aufforderung „den Unterricht an den Münchener Lehrwerkstätten – den früher von W.v.Debschitz begründeten und geleiteten ‚Werkstätten für freie und angewandte Kunst‘ – neu zu gestalten. Um dieser Forderung zu entsprechen, sah ich mich verpflichtet, die Grundsätze in klar mitteilbarer Form zu entwickeln, nach denen diese Neugestaltung zu regeln war..“ (Cornelius 1920, S.10) Cornelius ging es in dieser Schrift ganz klar um die Struktur einer Berufsausbildung im Kunstgewerbe. Insofern hat diese Schrift schon damals wenig direkten Einfluss nehmen können auf den Zeichenunterricht an allgemeinbildenden Schulen.


Ein wissenschaftlicher Zugang zu den Ursprüngen bildhafter Gestaltung hat sich über die Psychologie und die Erforschung der visuellen Wahrnehmung erschlossen, wofür auch der Impressionismus mit seiner Idee vom „unschuldigen Auge“ und vom „reinen Sehen“ eine Grundlage geschaffen hatte. Dazu bedurfte es auch noch der Idee von der Autonomie des Kunstwerks und der Verkürzung des Kunstbegriffs auf eine Bildsprache oder Bildgrammatik, die sog. „bildnerischen Mittel“, den „Stil“, die „Form“ oder die „Gestalt“. Den zeitnahen Impuls für solche Ideen sucht man heute gern bei Konrad Fiedler (Der Ursprung der künstlerischen Thätigkeit, 1887). Die Theorie zog aber offenbar auf breiter Front in den letzten beiden Jahrzehnten des 19.Jh. auf. In einer Auseinandersetzung mit der Erkenntnistheorie Ernst Machs (Die Analyse der Empfindungen und das Verhältnis des Physischen zum Psychischen, 1886) entwickelte Christian von Ehrenfels 1890 in seinem Aufsatz Über Gestaltqualitäten (Ehrenfels, 1890) den Ansatz für eine neue Theorie der visuellen Wahrnehmung. Die Gestaltpsychologie wird durch umfangreiche Experimentalforschung auf dem Gebiet der sinnlichen Wahrnehmung zu einer einflussreichen Quelle für normative Gestaltungslehren, und führt auch auf dem Feld der bildenden Kunst zu einer dogmatischen Haltung insbesondere gegenüber Fragen der „guten Form“. 


Die Theorien der Gestaltwahrnehmung suchen nach Gesetzmäßigkeiten von Wahrnehmungen des Gesichtssinnes und entwickeln daraus Regeln für eine ‚gute Gestaltung‘ oder ‚klassische Formgebung‘. Wenn daraus allerdings ein Glaubensbekenntnis für die Unterscheidung von guter und schlechter Kunst formuliert wird, dann mag das sozusagen gegen den Stachel einer widerbostigen Kunst löcken, die die Fesseln des Visuellen Apparats wie auch die des guten Geschmacks nicht als ihre Grenzen anerkennen will. „Von ... wenigen Ausnahmen abgesehen, starrt unsere ganze Umgebung, unsere Straßen, unsere Häuser, unser Hausrat, unsere Kleidung von der unerhörtesten Unkultur in Sachen der Bedürfnisse des Auges.“ (Cornelius 1920, S.9) Von Cornelius gibt es direkte Verbindungen zum Bildhauer Adolf von Hildebrand (Hildebrand, 1893), zum Maler Adolf Hölzel, und schließlich nach Starnberg, zu dem „reinen Kunstwissenschaftler“ Gustav Britsch sowie seinem Verwerter und Exegeten Egon Kornmann. 


Britsch und Kornmann versprechen:



    
„Die reine Kunstwissenschaft als eine Erkenntnistheorie wird so die Voraussetzung bilden zu einer angewandten Kunstwissenschaft. Deren Aufgabe wird es sein, die Denkbedingungen aufzuzeigen, die dem einzelnen Kunstwerk zugrunde liegen; sie wird den künstlerischen Tatbestand des einzelnen Kunstwerks analysieren. Damit stellt sie das Material bereit zu einer neuen Kunstgeschichte, die nicht Künstlergeschichte ist, sondern Geschichte der künstlerischen Erkenntnis.“ (Britsch 1952, S.15) 




Dieses Versprechen hat die „reine Kunstwissenschaft“ nicht eingehalten. So interessant die reinkünstlerischen „Denkbedingungen“ sein mögen, die dem einzelnen Kunstwerk noch nach Verzichten auf Natur als Vorbild und Motiv, sowie auf ein durch Literatur vorgegebenes Thema zugrunde liegen, so vergeblich erscheint der Versuch, diese Denkbedingungen auf den rein formalen Bestand, das sog. „Rein-Künstlerische“ (Kandinsky, Über die Formfrage, München 1912) zu beschränken und etwa die strategischen Überlegungen unbeachtet zu lassen, mit denen der Künstler und seine Vermarkter ein Werk im Kunstsystem platzieren. Den größten Einfluss auf eine formalistische Betrachtung der gesamten Kunstgeschichte hat wohl Heinrich Wölfflins Schrift Kunstgeschichtliche Grundbegriffe (München 1915) genommen, die sich mit dem Begriffspaar „linear und malerisch“ an Hildebrands Unterscheidung von „Tastbild und Sehbild“ anschließt. Was Britsch/Kornmann nicht leisten, und was mir auch später in der Kunsterziehung nicht klar beantwortet erscheint, ist die Klärung der Frage, ob es sich beim Tastbild und Sehbild um zwei Wahrnehmungsweisen handelt, die im Kindes- und Jugendalter einer natürlichen Entwicklung bis hin zu einer Umpolung unterliegen, oder ob in der Ausbildung dieser Wahrnehmungsweisen der Erziehung eine wesentliche Rolle zukommt. Kornmann und die Britschianer schlugen sich mit der Volkskunst recht eindeutig auf die Seite des Linearen (vor allem im Hinblick auf den Umriss), allerdings unter Ausklammerung seiner entwickelten Stilmerkmale in punkto Raumdarstellung und Helldunkel. In Bezug auf ihren kunstwissenschaftlichen Anspruch musste Kornmann schon 1930 einräumen, „daß die Theorie bisher stärkeren Wiederhall in den Kreisen der Pädagogen gefunden hat als in den Kreisen der Fachwissenschaft.“ (Kornmann im Vorwort zu Britsch 1952)


Wichtige Impulse für die Pädagogik kommen aus dem europäischen Umland, aus Belgien und England, wo die frühkindliche, vorschulische Erziehung offenbar einige Schritte voraus war, aus Italien und Frankreich, wo erste systematische Untersuchungen von ‚Kinderkunst‘ vorgelegt wurden. Dabei war der Beiklang des Begriffs ‚Kunst‘ am Anfang längst nicht von der Euphorie getragen, die er im Verlauf der Kunsterziehungsbewegung stellenweise erhielt. Im Kern ging es darum, dass dem von pädagogischem Einfluss unberührten, ungelenkten kindlichen Zeichnen, später auch anderen spielerischen Betätigungen, eine neue Aufmerksamkeit von Psychologen, Pädagogen, Kunstwissenschaftlern, Ethnologen zuteil wurde. Sie alle entdeckten im Zeichnen eine Art spielerischer Tätigkeit, die von manchen Kindern mit hoher Energie und Lust betrieben wurde, und in der sich körperliche und geistige Entwicklung des Kindes als Entfaltung eines elementar menschlichen Ausdrucks- Mitteilungs- und Darstellungsvermögens ablesen ließ.


Die Kunsterziehungsbewegung wirft somit ein völlig neues Licht auf das zeichnende Kind, als autonom lernendes Subjekt, das sich die Welt aus innerem (An-)Trieb als Bild vergegenwärtigt und aneignet. Damit wird eine Analogie zwischen Kind und Künstler konstruiert, aus deren Sicht vom Kind möglichst alles fern zu halten ist, was einer freien Entfaltung von schöpferischer Energie hinderlich sein kann, z.B. eine fehlgeleitete Pädagogik, die mit Konventionen aus Geometrie und geraden Linien, mit falschen Vorbildern, Vorlagen und Musterlösungen eine freie Entfaltung geradezu unterbindet. Damit ziehen die selbsternannten Bewahrer kindlicher Reinheit und Unschuld eine Demarkationslinie um ihre Bewahrpädagogik, jenseits derer sich alles andere als verwerflich, verderblich und verbildend ächten lässt: Abzeichnen von Vorlagen, Zeichnen nach der Natur, Vermitteln von Regelsystemen der Proportion oder Raumdarstellung, Lineal, Zirkel und Radiergummi als Zeichenhilfen und vieles andere mehr. Die Erforschung der Kinderzeichnung lieferte Hinweise darauf, dass das bildnerische Gestalten der Kinder einer eigengesetzlichen Entwicklung folgt, in der erkennbar Stufen oder Phasen durchlaufen werden, an denen ein ‚naturgegebenes‘ geistiges Wachstum abgelesen werden kann. Der geistige Reifungsprozess lieferte Analogien zum Bildgestalten der Naturvölker und der frühen Kulturen, und kulminierte schließlich in der auf Ernst Haeckel (1834-1919) zurückgeführten These einer Parallelität von Ontogenese und Phylogenese, die um eine nicht unwesentliche Dimension erweitert wurde: Auch in der geistigen Entwicklung des Individuums spiegelt sich die Gattungsgeschichte.


In Deutschland entfachen zwei Ausstellungen das pädagogische Feuer einer im Grunde musischen Bewegung, in der allerdings die Kinderzeichnung das dominante Bild abgibt, und die deshalb auch gern als Kunsterziehungsbewegung in der pädagogischen Literatur zu finden ist. Schon früh spielen hier auch das Singen, der Tanz und die kindliche Sprache eine Rolle. Die Kinderzeichnung war insofern im Vorteil, als sie sich in großen, viel beachteten Ausstellungen dokumentieren ließ, in Hamburg 1898 organisiert u.a. durch Carl Götze, in Berlin 1901 organisiert u.a. durch Max Osborn, in Wien 1905 organisiert durch Franz Cizek. Ausgerechnet ein Vorsitzender des ‚Verbands deutscher Musterzeichner‘, Georg Hirt, machte sich in Hamburg stark für die kindliche „Fähigkeit, sich künstlerisch zu entfalten“ (Oelkers 2009 zitiert hier G. Hirt aus der Zeitschrift Pädagogische Reform, 1898, S.33). Wenn auch die einzelnen Protagonisten durchaus unterschiedliche Sichtweisen vertraten und in verschiedene pädagogische Wirkungszusammenhänge eingebunden waren, so lässt sich die entfachte Bewegung doch in einigen Punkten auf eine gemeinsame Stoßrichtung verkürzen, die Götze 1901 auf dem 1. Kunsterziehungstag in Dresden in drei Forderungen zusammenfasst: 


    „1. Der Zeichenunterricht gehört zu den Hauptunterrichtsfächern in jeder Schule.

2. Der Schüler muß lernen, selbständig die Natur und die Gegenstände seiner Umgebung nach Form und Farbe zu beobachten und das Beobachtete einfach und klar darzustellen.

3. Jeder Lehrer muß zeichnen können und außer einer gebildeten Anschauung kräftige künstlerische Interessen besitzen.“ (Götze zitiert bei Richter 1989, S.41f)





Weniger Einigkeit herrscht in der Einschätzung der ‚künstlerischen Entwicklung‘ beim Kind und der daraus abzuleitenden Didaktik des Zeichenunterrichts bzw. des Unterrichts im neuen Fach Kunsterziehung (die amtliche Umbenennung des Fachs erfolgt in Bayern erst 1938. Siehe Anhang 7a, „Erziehung und Unterricht in der Höheren Schule“). Es scheint mir im Rahmen dieser Arbeit nicht notwendig, die unterschiedlichen Facetten der Bewegung auszuleuchten. Das kann man beispielsweise bei Richter (1983 und 2003) sehr gut im Überblick und im Detail nachvollziehen. Ein gemeinsamer Nenner für den Entwicklungsprozess der kindlichen Zeichnung war eine Stufentheorie: Auf eine frühkindliche Stufe formlosen Kritzelns bei Kindern von zwei Jahren folgt eine Stufe der Entwicklung einfacher Schemata, die mit besonderem Interesse an den Darstellungen der menschlichen Figur rezipiert wurde. Schließlich wird etwa im Alter von 5 Jahren eine Stufe erreicht, in der das Repertoire an Schemata für den Menschen und für Gegenstände ausdifferenziert und in bildhafte Zusammenhänge gesetzt wird, sich eine Handlungs- und Erzählstruktur ausbildet. Die gesamte Entwicklung bis zu diesem Punkt ist nach damaliger Erkenntnis gekennzeichnet dadurch, dass das Kind nicht zeichnet was es sieht, sondern eine lineare Beschreibung dessen wiedergibt, was es weiß. Es zeichnet aus der Vorstellung heraus, die bereits eine „Verarbeitung von Erlebnissen des Gesichtssinnes“ (Britsch) ist. Als didaktische Konsequenz aus dieser Einschätzung wurden zeichnerische Übungen wie das Abzeichnen geometrischer Formen oder auch ein Zeichnen „nach der Natur“ mehr oder weniger rigoros verworfen. Farbe sollten die Zeichenlehrer hingegen verstärkt ins Spiel bringen, bis hin zur impressionistischen Idee, auf eine Vorzeichnung gänzlich zu verzichten. Über die Darstellung des Menschen sollte das erzählerische Moment in der Kinderzeichnung gefördert werden. Ein Problem taucht in diesem Konzept auf, wenn das Kind die Stufe des Jugendlichen erreicht und schließlich zum Erwachsenen reift. An diesen Übergängen haben sich etliche Konzepte als begrenzt tauglich erwiesen.


Für die Entwicklung in Bayern, die in manchem Detail nicht dem in Deutschland von Hamburg und Berlin vorgegebenen Mainstream folgt, wurden bis in die 1960er Jahre zwei Richtungen dominant, auf die ich ausführlicher eingehen will. Die eine geht zurück auf den Architekten und Gründer des Instituts für theoretische und angewandte Kunstwissenschaft (Florenz 1909-11, 1918 in Starnberg), Gustav Britsch (1879-1923), und die andere auf den Pädagogen, Physiker, Münchener Schulrat (1895-1918) und Bildungsreformer Georg Kerschensteiner (1854-1932). 


Zur Position Britsch

Eine fundamentale Auseinandersetzung mit den Theorien von Britsch/Kornmann führt 1993 Otfried Schütz in Britsch und Kornmann – Quellenkundliche Untersuchungen zur Theorie der Bildenden Kunst (Schütz 1993). Wenn einem der Glaube fehlt, dass das Reinkünstlerische auf Gesichtsinneserlebnisse reduzierbar sei, dann hat man schon mit der Lektüre des von Kornmann exegierten Britsch Probleme. Bei der Lektüre von Schütz hatte ich zwar den Eindruck, dass er sich sehr sachlich in die Tiefen der Britsch/Kornmann’schen Gedanken gräbt. Erhellen konnte mir Schütz den Kosmos Britsch jedoch kaum. Es bleibt der Eindruck einer Prophezeiung, die sich an eine glaubensbereite Gemeinde richtet.


Das eingangs zu diesem Kapitel wiedergegebene Zitat von Gustav Britsch/Kornmann setzt mit einer kühnen Abstraktion einen Akzent in der kunstpädagogischen Debatte, der besonders in Bayern Anhänger fand: Das Wesen der Kunst sei am reinsten dort zu begreifen, wo es in der Kinderzeichnung seinen Ausgangspunkt hat. 




    „Es ist eine müßige Frage, ob man diese Leistung des Kindes als künstlerische bezeichnen will, oder als vorkünstlerische. Auf jeden Fall hängt sie – das wird unsere Untersuchung zeigen – so grundsätzlich mit dem zusammen, was man als Anfänge künstlerischer Leistung zu bezeichnen pflegt, daß eine Grenze zwischen dem, was man als vorkünstlerisch und dem, was man als Kunst bezeichnen will, nur willkürlich gezogen werden kann. Deshalb werden wir auch von den Anfängen des formhaften Gestaltens beim Kinde als von einer grundsätzlich künstlerischen Denkleistung sprechen.“ (Britsch 1952, S.17)




Damit erklärt Kornmann im Namen von Britsch die Kinderzeichnung vom „formlosen Gekritzel“ bis zu den von Ramsauer noch verächtlich gemachten „Männerchen“ zum Gegenstand seiner ‚Kunstwissenschaft‘ und stellt sie in eine Entwicklungsreihe mit ägyptischen und chinesischen Malereien, Zeichnungen von Michelangelo, Rembrandt, Feuerbach, aber auch in einen Zusammenhang mit Textilien und ornamentalen Schnitzereien an Truhen und Türen. Damit ist auch bewusst eine Verbindung zu einer Trivialästhetik, der „Volkskunst“ hergestellt, die schließlich im 3. Reich für Pädagogen bedeutsam wird, die sich auf Britsch und Kornmann berufen. „Kornmann hatte bereits 1926 die ‚Denkgemeinschaft der Menschen eines Bildungskreises hinsichtlich bildender Kunst‘ gefordert: ‚Lebendig‘ sei eine solche ‚z.B. unter Bauernstämmen, wo das einfache Holzgerät unter den Händen der Männer ebenso zum Kunstwerk wird [...] wie die Web- und Nadelarbeiten unter den Händen der Frauen...‘, eine‚ Volkskunst im tiefsten Sinn des Wortes‘“(Zuber 2009, S.99) Und im Anhang zu „Theorie der bildenden Kunst“ zitiert Kornmann Gustav Britsch mit der These: „Die Forderung zur Einheitlichkeit im künstlerischen Denken führt zur Volkskunst im eigentlichen Sinn als selbständiger künstlerischer Leistung einer Volksgemeinschaft“ (Britsch 1952, Anm. 10, auf S.118) Solche Vokabeln und begrifflichen Verknüpfungen zwischen kindlichem Zeichnen, reinkünstlerischem Denken, Volkskunst und Volksgemeinschaft waren 1933 gut in den sich breit machenden ‚Zeitgeist‘ einzupassen.


Britsch reiht sich mit Kornmanns Schrift ein in eine Betrachtung von Kunst, deren Interesse sich auf Fragen der Form konzentriert und eine Erkenntnistheorie, die dem Gesichtssinn eine eigenständige Erkenntnisqualität zuschreibt, unabhängig, losgelöst von begrifflichem Denken und diesem vorausgesetzt. Dabei erscheint ihm die Verarbeitung von Gesichtssinneserlebnissen durchaus als eine Form von Denken, allerdings als ein Denken, dass sich reinigen ließe von Reflexion, rationalen oder begrifflichen Beimengungen, und dann in der gereinigten Form als das eigentliche, ‚Rein-künstlerische‘(ein Begriff, den auch Kandinsky verwendet) einen autonomen Erkenntniswert besitzt. Warum man eine Welterkenntnis auf einen Sinn reduzieren sollte, wenn man davon mehrere besitzt, das erschließt sich mir nicht. Mir fällt dabei aus der Biologie das Beispiel der Glockenqualle ein, die angeblich über einen einzigen Sinn verfügt, der es ihr erlaubt, sich im Wasser nach ihrem Schwergewicht auszurichten. Man könnte das eine Erkenntnis von oben und unten nennen. Warum sollte man sich freiwillig so reduzieren, wenn andere Quellen zur Verfügung stehen? Kornmann schreibt: 




    „Die ‚denkende‘ Verarbeitung der Erlebnisse des Gesichtssinnes ist gekennzeichnet als eine unmittelbare, nicht über das Gesehene reflektierende, sondern in der Sphäre des rein Sinnlich-Anschaulichen liegende. Mit dem Begriff Denken ist die geistige Tätigkeit in dieser Sphäre gekennzeichnet als einer ‚Logik‘ folgend. Diese ‚Logik des Anschaulichen‘ ist in der Theorie aufgezeigt und damit dargelegt, dass auch in der Sphäre reiner Anschauung geistige Zusammenhänge von autonomer Geltung entwickelt werden. In dem Aufbau solcher Zusammenhänge des rein Anschaulichen und seiner Gesetzmäßigkeit wird das schöpferische Prinzip gefaßt, in dem jenes ‚Denken in Gesichtsvorstellungen‘ sich zur Kunst erhebt. ‚Denkvoraussetzungen‘ sind also bei Britsch die geistigen Voraussetzungen eines Schöpferischen im Sinnlich-Anschaulichen: d.i. die Voraussetzung des Bildend-Künstlerischen. Mit dieser Aufrichtung und Erklärung einer autonomen Logik in der Sphäre des Gesichtssinnesmäßigen ist der Begriff ‚Denken‘ das Gegenteil einer Intellektualisierung der Kunst geworden. Es ist vielmehr das Hoheitsgebiet der bildenden Kunst dem Begrifflich-Intellektuellen gegenüber von neuem aufgerichtet und abgegrenzt und der heute neu erfolgende Einbruch des Intellektualismus in die Kunst abgewehrt.“ (Kornmann im Vorwort zu Britsch 1952)





Die elementaren Denkbedingungen der frühen Stufe kindlichen Zeichnens, die Britsch/Kornmann herausarbeiten, sind auf den ersten Blick von verführerischer Klarheit. „Am Anfang ... kindlicher Verwirklichungstätigkeit steht ein formloses Gekritzel“ (Britsch 1952, S.17). Gedeutet wird das als „ein gemeinter Farbfleck grenzhaft abgehoben von einer nichtgemeinten Umgebung.“ (S.19) Die nächste Stufe ist charakterisiert durch „Richtungsunterscheidung“ (S.20), wobei sich dieses Merkmal ausdifferenziert vom „größtmöglichen Richtungsunterschied“ über eine „Richtungsveränderlichkeit“ bis hin zu einem „Richtungszusammenhang“. Zuletzt wird die „Ausdehnungsveränderlichkeit“ entdeckt und fügt sich schließlich zu einem „Vorstellungsgesamtzusammenhang“ (S.28). Britsch verwahrt sich gegenüber der Ansicht, dass es sich bei der künstlerischen Denkbedingung „Richtungsveränderlichkeit“ um eine „Umklappung“ handle. Ebenso sieht er ein Missverständnis darin, dass das künstlerische Merkmal der Ausdehnungsveränderlichkeit („eine schöpferische Leistung hohen Grades“) mit „Verkürzung“ in einem projektiven Sinn verwechselt wird, die er für „Un-Kunst“ (S.56) hält. Für jede dieser Erkenntnisstufen oder Denkeinheiten können zwei unterscheidbare Bedingungen gelten: Sie können als gemeinte (A) oder nichtgemeinte (U) zu beurteilen sein. Als einfach zu verstehendes Beispiel gilt Kornmann/Britsch der Fleck, der sich im kindlichen ersten Gekritzel als gemeint abhebt von seinem Umfeld oder Zeichengrund, der sich sozusagen als nichtgemeinte Umgebung ergibt. Warum das eindeutig linear strukturierte Gekritzel zum „Farbfleck“ umgedeutet wird, wird später noch einer Würdigung wert sein, denn Farbe ist zunächst einmal kein Untersuchungsgegenstand. Schließlich fand Britsch die 1866 von Ernst Haeckel vertretene ‚Biogenetische Grundregel‘ auch in der geistigen Entwicklung des Kindes bestätigt (die Entwicklung des Keims zum individuellen Lebewesen ‚Ontogenese‘ ist eine verkürzte Wiederholung der Gattungsentwicklung ‚Phylogenese‘), und suchte nach einer Stufenfolge für die Entwicklung der rein-künstlerischen Denkbedingungen.


Mit diesem analytischen Rüstzeug ausgestattet deuten Kornmann/Britsch eine Reihe kindlicher Darstellungen jeweils als an die Bedingungen einer geistigen Entwicklungsstufe geknüpfte Denkmöglichkeit. In diesem Sinn weisen sie darauf hin, dass die Kinderzeichnung nicht zu messen ist an einer Naturtreue oder Realistik, also auch keiner Korrektur bedarf. „Die bisherigen Methoden gehen darauf aus, dem Kinde Verhaltensmaßregeln beizubringen, wie man es fertig bringt etwas zu zeichnen, gewöhnlich durch die Hilfe des Abzeichnens.“ (Britsch 1952, S.118) Demgegenüber formulieren sie als ihre Absicht: „Die Kunsterziehung hat die Aufgabe an die vorhandene (durch Bestandsaufnahme festzustellende) Denkmöglichkeit des Kindes anzuknüpfen, sie zu erhalten und weiter zu entwickeln. Dazu ist nötig ein klarer Überblick über die künstlerische Denkmöglichkeit bei Kindern.“ (Britsch 1952, S.118) Mit einem Kapitel(auf 10 Seiten) „Farbe“ erweitern Britsch/Kornmann den Blick auf die ‚Kinderkunst‘, die sie bis dahin(auf 84 Seiten) ausschließlich der formgebenden Zeichnung gewidmet hatten. Dies scheint umso bemerkenswerter, als wir in der Entwicklung der Kunstlehre seit der Romantik feststellen konnten, dass zunehmend die Farbe als das primäre Medium künstlerischen Ausdrucks und bildhafter Gestaltung gesehen wurde, ja der Impressionismus die Zeichnung als formbestimmendes Mittel weitestgehend verdrängt hatte. Hier hinkt die ganze Untersuchung der Kinderzeichnung bis heute der in der Kunst immer noch verbreiteten Dominanz der Malerei hinterher. Kornmann/Britsch erklären das damit, dass für das Kind „die Farbe noch nicht Gegenstand seiner Beurteilung“ sei (S.85). Immerhin fügen sie dieser Aussage in Klammern eine Relativierung an: Das mag damit zusammenhängen, „daß die Ungunst des Verwirklichungsmittels manchmal der Verwirklichung einer ersten Farbbeurteilung entgegensteht, die schon vorhanden sein mag.“ (Britsch 1952, S.85) 


Offen bleibt hier also die Frage, ob das Kind bei entsprechender Verfügung über Farbe an Stelle von Zeichenmitteln, oder bei der freien Wahl zwischen den Mitteln der Zeichnung oder der Malerei, diese auch in einem primär ‚malerischen‘ Sinn nutzen würde, oder mit Farbe, Pinsel, Spachtel, Farbrolle, Tube, Farbeimer, Farbspritze... Formen und Symbole auch in einem zeichnerischen Sinn realisieren würde. Schon die „erste künstlerische Denkleistung“ haben die Autoren von einem „Gekritzel“ in einen „Farbfleck“ umgedeutet. Nach Wölfflin fiele dieser unter eine Kategorie des Malerischen. Das fällt dem Leser möglicherweise erst einmal gar nicht auf. Später sind dann auch andere lineare Formen, etwa ein im Umriss gegebener Kopf, oder ein als Strich gegebener Mund als „Farbfleck“ oder „Teilfarbfleck“ bezeichnet. Im Kapitel Farbe ist dann die farbliche Verwirklichung des Kindes als „Anmalen“ (Britsch 1952, S.85) klassifiziert. Das klingt eher so, als sei Farbe ein Mittel, das der formgebenden Zeichnung nachträglich und additiv hinzugefügt wird, wie das etwa in der Kunstlehre der Frührenaissance gesehen wurde. Zu dieser Einschätzung der Farbe passt auch der Ratschlag aus Die Gestalt (Jahrgang 5, Heft 2, 1937/38, zitiert bei Zuber 2009), auf Aquarellfarben zu verzichten, „weil sie in der Schule kaum zu gediegener Formbildung zu gebrauchen ist. Die Deckfarbe hingegen gibt uns die Möglichkeit einer formvorstellungsgemäßen Durchmodellierung.“ (S.19, zitiert in Zuber 2009, S.187, Hervorhebungen U. Schuster) Dass es sich beim Linearen und Malerischen um zwei unterschiedliche Wahrnehmungsweisen handeln könnte, einer dem Tastsinn verdankten und einer dem Gesichtssinn geschuldeten, wie etwa Hildebrand und Wölfflin vermuteten, wird hier nicht weiter theoretisch entfaltet. Was die oben beschriebene Theorie der „Umklappungen“ betrifft, so hätte Britsch auffallen können, dass dieses Stilmerkmal etwa in der alten ägyptischen Vollplastik nicht vorkommt, sondern den Ägyptern ausschließlich ein Mittel der flächenhaften Darstellung in Zeichnung, Malerei und Relief ist. Es handelt sich bei der ‚Umklappung‘ in der notwendig flächigen Zeichnung also offenbar um eine Art Projektion, die auch bei Kindern im plastischen Gestalten nicht auftritt.


Britsch scheint seine eigenen Ideen vorwiegend auf das von Kerschensteiner veröffentlichte Material an Kinderzeichnungen gestützt zu haben. Eine Systematik der Entwicklungsphasen, wie wir sie heute kennen, darf hier noch nicht vorausgesetzt werden. Die Kinder, deren Zeichnungen bei Kornmann/Britsch als Beispiele untersucht wurden, sind bis auf wenige Ausnahmen im Grundschulalter, zwei Beispiele stammen von Kindern bis zum Alter von 5 Jahren, 16 Zeichnungen stammen von Kindern im Alter von 2 ½ bis 10 Jahren, nur 3 Beispiele stehen für ein Alter von 11 Jahren und eine Zeichnung ist von einem 14 jährigen Knaben. Umso überraschender erscheint aus heutiger Sicht die Wirkung, die die Kornmannschen Ideen zur Kunsterziehung auch auf Lehrer hatten, die an Realschulen, Oberrealschulen und an Gymnasien unterrichteten. Das kann nicht nur dadurch erklärt werden, dass damals der Kindheit ein größerer zeitlicher Raum zugemessen wurde. Ich vermute dahinter eine noch fehlende Klarheit über die Unterschiede im kindlichen und im jugendlichen Bildschaffen, verbunden mit dem Wunsch der betreffenden Lehrer, das kindlich-unbekümmerte Schaffen möglichst lange zu bewahren und von rationalistischen Überlegungen in Bezug auf Raumdarstellung und Proportionen, wie auch auf Farbe und Naturdarstellung fern zu halten.


Für manche der damaligen Zeichenlehrer bedeutete dieser Blick auf die Kinderkunst erst einmal eine Zumutung, galt doch bei ihnen ein verlässliches Regelsystem. Eine gerade Linie und eine krumme waren leicht zu unterscheiden. Ein geometrisches Muster oder eine Vorlage ist entweder richtig erfasst oder fehlerhaft. Eine Konstruktion folgt den Abbildungsregeln oder nicht. In der Kinderkunst sollten nun Bäume, die im rechten Winkel von der Straße ‚weggeklappt‘ sind, einem kindlichen Denkschema folgen, das keiner Korrektur bedarf, eine menschliche Figur kann in einer Kinderzeichnung aus unterschiedlichen ‚Ansichten‘ zusammengesetzt sein, ohne dass dies korrigiert werden sollte. Britschs Beurteilungssystem mit gemeinten und nicht gemeinten Gesichtssinneserlebnissen begann „schon bei leichten Aufgabenstellungen ins Absurde abzugleiten.“ (Richter, 2003 S.187, dazu Abb.62)
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Abb. 62: Britschs Beurteilungssystem. 






Kornmann und sein Mitstreiter Hans Herrmann sorgten 1933 schließlich für die Veröffentlichung einer fortlaufenden Sammlung von Beispielen geglückter Realisationen durch Gründung einer eigenen Zeitschrift, Die Gestalt. Damit sollte es den Lehrern leicht gemacht werden „Kunst von Unkunst“ (Zuber 2009, S.93 zitiert hier aus Kornmanns Dissertation), oder richtig und falsch zu unterscheiden und ein Repertoire von Aufgabenstellungen und Musterlösungen zur Verfügung zu haben, nach dem sich unterrichten und benoten ließ. (Abb.63) 
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Abb. 63: Korrekturhilfen aus der Zeitschrift Gestalt 1937.





Hans Herrmann erhielt 1935 durch die Position als Fachberater im Schulreferat München eine eigene Deutungshoheit über das Vermächtnis von Britsch, reicherte es an mit Thomas von Aquin und NS-Begriffen wie Blut und Boden und einem Ganzheitsmythos, der vielleicht holistisch gemeint war, aber auch totalitär gut benützt werden konnte. Er übte die Schulaufsicht aus über die Volksschulen und die städtischen höheren Schulen und warb für die Fortbildungskurse des Britsch Instituts am Starnberger See, um die in München tätige Lehrer kaum herum kamen. Mit Hilfe Herrmanns scheint das Institut eine zentrale Rolle gespielt zu haben in der Rekrutierung von Nachwuchs und bei der Besetzung von Schlüsselpositionen an bayerischen und Münchener Schulen auch noch nach 1945. Hans Herrmann war auch noch 1949 als Fachberater mit den Lehrplanrichtlinien für die Münchener Volksschulen befasst. Das Gestalt-Archiv, die dazu angebotenen Fortbildungen im Bildungszentrum für Kunstpädagogik und Kunsttheorie und die Zeitschrift Die Gestalt existieren heute noch in Schondorf am Ammersee. (http://www.gestalt-archiv.de)


Kunst als eine naturgegebene, zeitlose Konstante, als weltweite Universalsprache, als privilegiertes Erkenntnisinstrument, als kindlich-unschuldiges und reines Ausdrucksrepertoire, das eröffnete der Kunsterziehung viele Perspektiven auf eine erfüllte menschliche Existenz, eine Entfaltung ureigenster menschlicher Bedürfnisse in Freiheit und Schönheit, ein Lernen ganz aus eigenem, schöpferischen Antrieb, ohne Fremdbestimmung ganz auf Selbstverwirklichung ausgerichtet. Kunst und Leben als eine Einheit in einem Volksganzen, erschien manchen als eine erfüllende Perspektive, die schon die Romantik herbeigedacht hatte. 


Manche an der Technischen Hochschule ausgebildete Kunsterzieher haben die Thesen von Kornmann/Britsch auch gespalten aufgenommen. In einer vom ‚Verein der Lehrer für Zeichnen und Kunst-Unterricht an den höheren Lehranstalten Bayerns‘ herausgegebenen Streitschrift, die auch im Organ des Philologenverbands (Neues Land, Jahrgang 39 Nr.1, im Juni 1932, BayHStA MK 20603) publiziert wurde, zerlegte auf 13 Druckseiten Richard Mund, ein an der TH ausgebildeter Kunsterzieher (damals Max-Gymnasium München) und Maler, die Theorien von Britsch/Kornmann. Er war zusammen mit Adolf Braig (damals Theresien-Gymnasium München) mit einem kultusministeriellen Auftrag ausgestattet worden, diese Thesen, die zu umstrittenen methodischen Grundsätzen für den Zeichenunterricht geführt hatten, daraufhin zu untersuchen, ob damit ein „methodischer u. systematischer Unterricht möglich ist.“ (Zuber 2009, S.73 zitiert ein kultusministerielles Schreiben von 1929) Die Kritik, auch in der Folge auf diesen Beitrag (ausführlich bei Zuber 2009, S. 59-116), entzündete sich in der Hauptsache an vier Punkten: 


    	Eine Anwendung der biogenetischen Grundregel Haeckels auf die geistige Entfaltung des Kindes wurde zurückgewiesen. Die Anwendung dieser Regel würde dazu führen, für ein bestimmtes Entwicklungsstadium oder Kindesalter eine definierbare Erwartung an die Verarbeitung von Gesichtssinneserlebnissen zu richten, die sich in Musterlösungen darstellen ließen.

    	Die Würdigung der kindlichen Zeichnung ab dem ersten ungerichteten Gekritzel als „grundsätzlich künstlerische Leistung“ wurde zurückgewiesen, weil damit die besondere Fähigkeit des Künstlers und der Rang des Kunstwerks geleugnet würde. Demgegenüber wurde eine besondere, angeborene Begabung und eine Entwicklung und Reifung der künstlerischen Tätigkeit ins Feld geführt, die nicht jeden zum Künstler befähige.

    	Die Abkoppelung des Rein-Künstlerischen als Denkleistung vom tätigen Schaffensprozess und damit auch vom persönlichen Stil, vom souveränen Können, von den Entscheidungen, die in der Beherrschung einer Technik und im Umgang mit dem Material begründet sind, leugne die Tatsache des Erfahrungsumfangs „der Sinnestätigkeit, wie er sich nur beim Schaffenden durch die darstellende Tätigkeit entwickelt.“ (Zuber 2009 S.79 zitiert Mund aus Neues Land, S.8, der sich seinerseits auf Hildebrand, Problem der Form beruft.)

    	Mit der Unterscheidung von „Ansicht“ (im Sinn von Projektion) eines Objekts und der „künstlerischen Verwirklichung eines Vorstellungszusammenhangs“ (aufgrund der geistigen Verarbeitung von Gesichtssinneserlebnissen), glauben Britsch/Kornmann zwischen Kunst und Unkunst unterscheiden zu können – aufgezeigt an der Gegenüberstellung je eines Kopfs von Michelangelo und Feuerbach. Sie verwerfen damit die erscheinungsrichtige Darstellung und folgern daraus eine Ablehnung des Naturstudiums im Schulunterricht nach konstruktiven Regeln der Perspektive.



Zum letzten Streitpunkt zitiert Zuber einen Diskussionsbeitrag, der im Zusammenhang mit den hier behandelten Kunstlehren ein bedenkenswertes Licht auf das Kunstverständnis von Britsch/Kornmann und ihrer Glaubensgemeinschaft wirft: 


    „Damit, dass Britsch an der Kinderzeichnung seine Begriffe bildet, gelangt er gar nicht in den eigentlichen Bereich der Kunst, die über den Trieb hinaus in den Raum der bewußten Gestaltung vordringt. Der von ihm so oft und mit Recht betonte Satz, daß Kunst Erkenntnis sei, verliert an Wert, wenn er Perspektive, Anatomie, Proportion, Erkenntnisse, auf anderem Wege gewonnen, als Feinde der Kunst bezeichnet. Es ist grotesk zu sagen: Trotzdem du, Michelangelo, Anatomie getrieben hast, bist du doch ein Künstler. Nur durch dieses Studium konnte M. seiner Form diese Steigerung und Fülle geben.“ (Adolf Schinnerer, zitiert in Zuber 2009, S.86)





Richard Mund kommt in seinem Text abschließend zu folgender Auffassung: „Die Unterrichtserfolge der Methode Britsch, völlig unkindliche, durch erbarmungslosen Drill zustandegebrachte uniforme und ganz gewiß ‚schematische‘ Zeichnungen – wodurch Kornmann das künstlerisch ‚Wesentliche schärfer hervorzuheben‘ glaubt – können mit ihrer ‚delikaten‘ Sterilität aber nur den Laien bestechen. Die amtliche Einführung dieses ‚besonderen Unterrichtsverfahrens‘, die von gewisser Seite mit allen Mitteln betrieben wird, würde für die Entwicklung des Zeichenunterrichts an unseren höheren Schulen ein Verhängnis und einen Rückfall in zum Glück überwundene pädagogische Anschauungen bedeuten.“ Munds Artikel in Neues Land nennt im Schlusssatz noch namentlich Unterstützer der Bitsch’schen Ideen: „Herr Dr. Leo Weismantel, Herr Professor Dr. Emil Preeetorius und Herr Dr. Egon Kornmann.“

Mund fordert damit die Gegenwehr der Britschianer so heraus, dass sie sogleich ihre Gefolgsleute in der Lehrerschaft der bayerischen Kunsterziehung mobilisieren. Der entstehende Wirbel erreicht zuerst Braig, der mit Mund zusammen im Auftrag des Ministeriums das Gutachten über die ‚Methode Britsch‘ erstellen sollte. Braig distanzierte sich offenbar weniger inhaltlich als vom angeschlagenen Tonfall Munds, und insbesondere von der Veröffentlichung, die auf einen Beschluss des Landesverbands der Lehrer für Zeichnen und Kunstunterricht an den Höheren Lehranstalten Bayerns erfolgte, und über mehrere Ausgaben von Neues Land, Zeitschrift des Verbands Bayer. Philologen (1932 Nr.1, Nr.2) zu Gegendarstellungen und Rechtfertigungen führte. Braig trat schließlich sogar von seinem Vorstandsamt im Verband zurück und brachte damit auch den Vorsitzenden, Oberstudienrat und Seminarlehrer an der Luitpold Oberrealschule, Ferdinand Honig, in Rechtfertigungsdruck für die Veröffentlichung der Schrift. Eine im Verband aktive „Arbeitsgemeinschaft für neues Schulzeichnen“ distanzierte sich in einem Schreiben an das Ministerium von der Schrift Munds und bezog eine klare Position für die Methode Britsch. 

Die mit diesem Schreiben an das KM 1933 eingereichte Unterschriftenliste der Arbeitsgemeinschaft enthält u.a. die Namen Herrmann (StR.), Gollwitzer (StAss.), Dr.Riedenauer (StR.) und Zacharias (StAss.) (BayHStA MK 20603). Hier wird ein fachlicher Dissens sichtbar, der sich durch den 2. Weltkrieg rettet, und auch noch in den 1950er Jahren für Reibung sorgt. Im Personalakt Wolf (AdbK München) hat sich ein Brief von Frau Lilly Preetorius aus dem Jahr 1951 erhalten, in dem sie sich über Wolfs „verderbliches Treiben“ im Unterricht ihres Sohnes an der Ludwigs-Oberrealschule beschwert. Wolf missachte „die bewährten Einsichten von Britsch“, indem er mit „expressionistischen Tendenzen gegen die Ordnungsstruktur der Form“ arbeite. Die Beschwerde von Frau Preetorius weist aber nun in eine andere als die durch Mund angeschlagene Richtung, aus der nun eine weitere Gegnerschaft gegen Kornmann/Britsch nach dem Krieg laut wurde: eine „expressive Kunsterziehung“. Kornmann hatte offenbar nicht unmaßgebliche Unterstützer an der Akademie in Prof. Emil Preetorius (an der Kunst-Akademie seit 1928 Klasse Bühnenbild/Grafik, 1948 bis 1968 amtierte er als Präsident der Bayerischen Akademie der Schönen Künste) und Prof. Marxmüller (an der Kunst-Akademie seit 1946 Lehramtsklasse). Letzterer ist auf einem Gruppenfoto (Zuber 2009, S.94) zu sehen, das anlässlich des 70. Geburtstags von Kornmann 1957 entstand. Zuber weiß zu berichten, dass Marxmüller „einer der ältesten Schüler von Britsch und Kornmann“ war. (Zuber 2006, S.187) Mit auf dem Bild sind auch Gerhard Gollwitzer (damals Leiter der Abteilung für die allgemeine künstlerische Ausbildung an der Staatlichen Akademie der Bildenden Künste Stuttgart), Alfred Zacharias (damals Seminarlehrer an der Luitpold-Oberrealschule), Hans Herrmann, die Unterzeichner der Resolution von 1933. Mit einer Bewerbung um die Nachfolge von Braig an der Kunstakademie (Namensliste im Archiv AdBK) hatte Herrmann aber kein Glück. 


Gustav Britsch hat in ungeordneten Aufzeichnungen ein diffuses Werk hinterlassen, das durch die Veröffentlichung seiner Theorien schon die Färbung Kornmanns angenommen hat. Ein weiterer Farbton kam durch Herrmann ins Spiel und andere, die als Britschianer den Anspruch hatten, diese Theorien in einer Zeit des gesellschaftlichen und ideologischen Umbruchs fortzuentwickeln. Für manche dieser Fortschreibungen mag der Impulsgeber nicht verantwortlich sein. Offenbar aber verschaffte der Name Britsch dieser kunstpädagogischen Richtung eine Autorität, die in diesem fach-lichen Feld herausragend war. Mit Gollwitzer hatte die Britsch/Kornmann-Schule einen Verehrer und vermutlich auch Multiplikator an einer Schlüsselstelle in Stuttgart. Schon in den 1930er Jahren riet in Kiel Prof. Erich Parnitzke zur „Besinnung, die ein geistiger Führer der bildnerischen Erziehung: Gustav Britsch, geschenkt hat.“ (Schauen und Schaffen, 1935 Heft 7/8, S.103) Nicht zuletzt war auch Emil Betzler lange Zeit als BDK-Vorsitzender und Herausgeber von Kunst und Jugend ein Förderer und Publizist für Schriften und Bildgut aus dem Hause Kornmann/Herrmann. 


Man mag als Maler dem grafischen Reiz der Schülerarbeiten aus der pädagogischen Ecke von Kornmann /Britsch distanziert gegenüber stehen. Immerhin aber gehören nicht nur Laien, sondern auch Grafiker wie Preetorius, Marxmüller und Zacharias zu ihren Sympathisanten. Das hat sicher auch einen ästhetischen Grund, dem Richard Mund nicht ganz gerecht wird. Maler manipulieren ihre Schüler vermutlich auf andere Wirkungen hin als Grafiker, die es insbesondere im damals wiederentdeckten Holzschnitt schwarz/weiß lieben, und für die Kontur mehr bedeutet als der Farbfleck. Der Vorwurf der Manipulation oder der suggestiven Lenkung trifft bei Lehrern vermutlich immer irgendwie ins Schwarze. 


Zur Position Kerschensteiners

Georg Kerschensteiner untersuchte 300.000 Kinderzeichnungen (Kerschensteiner 1905) von Schülern im Alter von 6 bis 14 Jahren, klassifizierte sie nach Geschlecht, Klasse, Alter, Zeugnisnote, häusliche Übung im Zeichnen („besitzt ein Bilderbuch“) und Beruf des Vaters (Abb.64 und 65). Die Formauffassung jeder Zeichnung qualifizierte er mit einer Bemerkung. 



    „Den Anstoß zu meinen Versuchen gaben im Grunde die Anregungen der Hamburger Lehrerschaft, die bei mir auf einen um so fruchtbareren Grund fielen, als ich schon von Kindheit an den graphischen Künsten ergeben war... Der Kunsterziehungstag in Dresden 1902 machte hunderte von Schulmännern Deutschlands auf die schlummernden zeichnerischen Begabungen vieler Kinder aufmerksam. Ich ging zunächst allen diesen Dingen vorsichtig nach, kam aber lange Zeit zu keinen sicheren, für Lehrplananweisungen brauchbaren Ergebnissen... Auch war ich viel zu tief vom Wesen der pädagogischen Arbeit durchdrungen, als daß ich an der bloß spielenden Beschäftigung im Rahmen der Schulerziehung ein starkes Interesse hätte haben können, selbst wenn ihre Ergebnisse noch so überraschend waren.“ (Zuber 2009, Anmerkung 73, S.55 zitiert hier Kerschensteiner aus einem Sonderdruck Die Pädagogik der Gegenwart in Selbstdarstellungen Leipzig 1928/29, S.26/27).
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Abb. 64: Georg Kerschensteiner untersuchte 300.000 Kinderzeichnungen.





Anders als die humanistischen Bildungsstrategen seiner Zeit, sah Kerschensteiner in einer berufsorientierten Bildung eine realistische Alternative zum altsprachlich dominierten Bildungsverständnis der Neuhumanisten und Altphilologen, die im Gymnasium und der Universität den einzig wahren Weg einer Menschenbildung verteidigten. Als Stadtschulrat aber war er seit 1895 in erster Linie zuständig für die Volksschulen in München. Richter stellt fest: „Einer Revision der Curricula für die künstlerische Erziehung, die er seit 1898 anstrebte, sollte also eine gründliche Erforschung des künstlerischen (bildhaft-zeichnerischen) Verhaltens vorausgehen.“ (Richter 2003, S.204) Aus diesem Blickwinkel erfolgte seine Untersuchung. Es ging ihm also primär um eine Veränderung des Zeichenunterrichts in den Volksschulen. Wirkungen auf die höheren Schulen konnten nicht ausbleiben, waren aber nicht primär im Focus der Forschung.
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Abb. 65: Kerschensteiner (1905) Tafel 23.




Seine Untersuchung ging von der Vorstellung aus, dass es kein Sachgebiet gäbe, das sinnvoller Weise ohne Zeichnen auskäme. So ging es ihm auch nicht um Kunst als ein autonomer und vom Begrifflichen sowie rationalen Denken abgehobener Bereich, sondern um bildhafte Kommunikation. Die Kinderzeichnung bedarf seiner Meinung auch keiner sie überhöhenden Begründung durch ein Denken, in dem eine Identität von Kind und Künstler herbeigewünscht wird. Dem entsprechend las er aus den Kinderzeichnungen eine andere Tendenz heraus, als einen Weg zur Kunst. Auch ihm stellte sich die Entwicklung als eine Stufenfolge dar: Dem anfänglichen formlosen Gekritzel und den figurativen Vorstufen folgt das zeichnerische Schema, dem als Schulreformer sein Hauptinteresse gilt, weil es mit dem Schuleintritt spätestens die frühkindlich präfigurative und frühfigurative Phase abgelöst hat. „Die Schemastufe stellte sich ihm dar als Stufe der Niederschrift der begrifflichen Merkmale des konkreten Gegenstands.“ (Richter 2003, S.205) Laut Richter ist er sich mit dieser Einschätzung der zeichnerischen Symbolbildung als eine Art Begriffsbildung einig mit Sully. In der Folge der kindlichen Entwicklung sah er die Schemata durchsetzt mit „erscheinungsgemäßen“ Darstellungen, die zuletzt den Überhang gewinnen und von einer tendenziell erscheinungsgetreuen Darstellung abgelöst werden. „Auf [...] dieser Stufe werden einzelne Körperformen durch zweckmäßige Licht- und Schattenverteilung oder geeignete Oberflächenlinien rund gemacht, Überschneidungen, Flächen- und Linienverkürzungen bringen das Räumliche des dargestellten Gegenstandes [...] zum Ausdruck. Die menschliche Figur erscheint nunmehr in den verschiedensten Bewegungen und Stellungen.“ (Kerschensteiner 1905, S.19) Insgesamt liest Kerschensteiner aus der Entwicklung der Kinderzeichnung im Schulalter ein Bedürfnis nach einer „formgemäßen“, erscheinungsgetreuen Darstellung heraus, die sich allerdings über den Weg des Gedächtniszeichnens zur Naturdarstellung hin entwickelt. Daraus schließen manche Kritiker Kerschensteiners auf eine Verengung seines Kunstbegriffs. Mir scheint ein solches Urteil wenig relevant, weil weder Kerschensteiner in seiner Forschung, noch die zeichnenden Jugendlichen bei ihrem Tun, von Kunst als einem Ziel kindlichen Bildschaffens ausgehen. Wenn es die Kinder nach der Schemaphase zu einer Bewältigung von Raumproblemen in der Zeichnung drängt, dann kann man das auch sehen als die Entdeckung erweiterter Möglichkeiten eines darstellerischen Illusionismus, der weit jenseits einer Entwicklung von zeitgenössischer Kunst manchen Jugendlichen noch ein erweitertes (magisches?) Potenzial ihres Bildschaffens erschließt. 


Den Lehrern in den Unterklassen der Volksschule wird ein Zeichnen nach der Natur noch nicht empfohlen. Dies scheint ihm eher ein Bedürfnis der Begabteren und älteren Kinder zu befriedigen. Für die ersten vier Jahre der Volksschule sieht er im Zeichnen „aus dem Gedächtnis heraus ‚eine vorzügliche Grundlage geschaffen für den jetzt erst“ (in den vier Oberklassen der achtjährigen Volksschule) „beginnenden systematischen Unterricht‘“. (Zuber 2009, S.57 zitiert hier Kerschensteiner aus einem Feuilletonbeitrag der Frankfurter Zeitung vom 23.9.1909) Damit schlägt er eine Brücke zwischen einer freien zeichnerischen Entfaltung und einem Erlernen bildhafter Konventionen durch Muster und Darstellungsregeln, und verweist damit das Gedächtniszeichnen in das Grundschulalter, legt aber einen Grundstein zur Befreiung des Zeichenunterrichts in der Unterstufe der Volksschule von geometrischen Mustervorstellungen und Übungen nach Vorlagen. Trotzdem bricht er eine Lanze für die Nachahmung: „Es ist aber für die Entwicklung der Kultur wie für die Gestaltung des Bildungsverfahrens trostlos, wenn, wie das so häufig geschieht und nicht zuletzt gerade im Unterrichtsbetrieb, Nachahmen mit peinlichem Kopieren verwechselt wird. Das Kopieren ist immer ein mechanisches Abklatschen von Gesehenem oder Gehörtem. Aber schon jede Nachahmung, die wir in den kindlichen Spielen tausendfältig zu beobachten Gelegenheit haben, ist...im ganzen doch ein schaffender und schöpferischer Prozess.“ (Kerschensteiner 1926, S.350, zitiert in Richter 2003, S.204) Auch in diesem Bekenntnis zeigt sich Kerschensteiners Unabhängigkeit von einem Zeitgemäßen Kunstbegriff, der den Künstler wie das Kind auf eine Vorstellung vom Original verpflichten will. Eine Zusammenfassung seiner Untersuchungsergebnisse liefert Kerschensteiner selbst (Kerschensteiner 1905, S.486f). Im Anhang 5 sind 15 von 16 Punkten dieses Textes wiedergegeben.


Der Zeichenunterricht an den Oberrealschulen war von diesen Erkenntnissen weniger berührt. Hier waren die Schüler in einem Alter, wo sie auch gemäß der Einschätzung Kerschensteiners nach „Formgemäßem“ strebten und im Sachzeichnen bereits das entsprechende Angebot und Rüstzeug erhielten. Vom ‚Verein Bayerischer Gymnasiallehrer für Zeichnen‘ weht Kerschensteiner trotzdem ein scharfer Wind entgegen. Ein Zeitungsartikel (BayHStA MK 20603, Frankfurter Zeitung vom 23.9.1909 Nr. 264) von Eugen Kalkschmidt 1909 spricht in der Überschrift von einem „Kampf um die Münchener Zeichenmethode“. Speziell das ‚freie Naturzeichnen‘ gerät in diesem Artikel unter Beschuss: „An der Spitze der Gegner steht Prof. Morin, der den Zeichenunterricht des Münchener Luitpold-Gymnasiums leitet.“ 


Morin wollte sich offenbar nicht auf einen von Kerschensteiner geforderten Vergleich von Schülerleistungen im Zeichnen vor der Natur einlassen, sondern drängte auf einen „Wettstreit durch Abzeichnen einfacher Ornamente. [...] Darauf ist Kerschensteiner nicht eingegangen, da seine Methode des freien Naturzeichnens angegriffen worden ist.“ Zum Problem wird hier offenbar der Übergang von der Volksschule zur höheren Schule (Mittelschule und Gymnasium), wo zwei unterschiedliche Fachdidaktiken aufeinander treffen. „Morin sagt, der verkehrte Zeichenunterricht verderbe die Kinder für seine und die in Bayern noch allgemein übliche Gymnasialmethode.“ Der Autor des Artikels, Eugen Kalkschmidt, erklärt den Zwist so: Die Volksschüler „haben lediglich jenen Anschauungsunterricht gehabt, der oben geschildert wurde, haben häusliche oder sonstige Erinnerungen frei aus dem Gedächtnis zu skizzieren gehabt als Grundlage für das später einsetzende System. Prof. Morin wendet dann hauptsächlich ein, die ganze Methode sei spielerisch und ihre verblüffenden Resultate seien nur durch die Mithilfe der Lehrer zu erklären, die die ‚Naturzeichnungen‘ an der Tafel vorgezeichnet hätten [...] Sein Gesinnungsgenosse, Prof. Böhaimb erklärte in einer Münchener Versammlung des ‚Verbandes geprüfter Zeichenlehrer‘ eine bestimmte Manier, wie sie das System Kerschensteiner großziehe, sei unzulässig und er betonte weiter: ‚Der Zeichenunterricht der allgemein bildenden Schule muß sich selbständig entwickeln, indem er Ziel und Methode aus dem Begriff und den Bedürfnissen der allgemeinen Bildung ableitet.“ 


Im Artikel schildert Morin seine Methode, und begründet sie so: „Das Naturzeichnen dürfe als das Schwierigste erst dann einsetzen, ‚wenn Hand und Auge an einfacheren Formen und strengeren Linien geübt, das Auge soweit an Formbetrachtung gewöhnt ist, daß es auch die feinen Abweichungen vom Typus herausfinden, die individuelle Eigentümlichkeit des jeweiligen Objekts auffassen kann‘. [...] Deshalb läßt er während der zwei Schuljahre, für die das (Humanistische!) Gymnasium den obligatorischen Zeichenunterricht eingeführt hat, Ornamente kopieren, die er an der Wandtafel vorzeichnet, oder er läßt geometrisch einfache Körper, primitive Architekturmodelle oder Gipsabgüsse abzeichnen. Für die späteren Klassen, denen der Unterricht fakultativ erteilt wird, ist dann das Arbeiten nach der Natur erlaubt, nach getrockneten Blättern, ausgestopften Vögeln, nach Gegenständen des Hausrats usw. Hier tritt auch die Farbe, die bei den Ornamenten dem Ermessen des Schülers freistand, in ihr Recht, und der koloristisch begabte kann seiner Neigung ebenso folgen wie der spezifische Zeichner der seinigen.“ Das Luitpold-Gymnasium, an dem Kalkschmidt unterrichtet, ist damals (1909) die humanistische Schule, nicht zu verwechseln mit der Luitpold-Kreisoberrealschule, von wo Prof. Böhaimb, dem Prof. Morin als „Gesinnungsgenosse“ beispringt, zugunsten einer Methode, die wir als ‚die Akademische‘ kennen gelernt haben, und in der das Naturstudium als die Krönung des Zeichnenlernens angesehen war. Kalkschmidt aber schlägt sich auf die Seite von Kerschensteiner, wenn er am Ende des Artikels beklagt: „Das Morinsche System der Palmetten und geometrischen Ornamente, der peinlich getreuen Wiedergabe von allerhand künstlichen oder auch natürlichen Vorbildern haben wir alle auf Deutschlands höheren Schulen bis zum Überdruß kennen gelernt. Fünfzig Jahre und länger hat man die deutschen Schulen damit gequält und gelangweilt zum Besten des Begriffs einer allgemeinen Bildung, die gerade den bildenden Künsten gegenüber aufs kläglichste versagt hat.“ (Kalkschmidt in der Frankfurter Zeitung vom 23.9.1909 Nr. 264 - https://sammlungen.ub.uni-frankfurt.de/periodika/periodical/pageview/13515659)


Nichts desto weniger hatte die Unterstufe der höheren Schule in jedem Fall einen möglichst gleitenden Übergang herzustellen zwischen dem kindgemäßen Gedächtniszeichnen der Volksschule und dem Ziel, „beim Heranwachsenden konkrete Vorstellungen von den Gegenständen der Natur anzubilden.“ (Richter 2003, S.211) Wie Böhaimb konkret mit diesem Problem umging, konnte ich nicht in Erfahrung bringen. Offenbar stand er der spontanen Kinderzeichnung, der das Interesse von Kerschensteiner galt, eher reserviert gegenüber. In seiner Geschichte des Zeichenunterrichts (Böhaimb 1891) zitiert er mehrfach eine „Vollzugs Instruktion für die Gewerbeschulen vom 4. April 1836“, nach der der Zeichenunterricht „in der richtigen Weise betrieben werden“ soll, „so daß jede Spielerei entfernt, und er nur innerhalb der Grenzlinien des eigentlichen technischen Hilfsgebietes, also innerhalb der Grenzlinien des Linear- und Ornamentenzeichnens, erteilt wird.“ (Böhaimb 1891, S.23) Immerhin war August Böhaimb ein profunder Kenner der Geschichte das Zeichenunterrichts unter besonderer Berücksichtigung der bayerischen Lehranstalten, die sich auch heute noch zu lesen lohnt, und er war auch Verfasser mehrerer Lehrbücher, z.B. Lehrbuch für elementares Freihandzeichnen (Böhaimb 1884). 


Der Lehrplan der Luitpold-Oberrealschule von 1907/08 (Anhang 3) kennt die Begriffe ‚Gedächtniszeichnen‘ und ‚Anschauungsunterricht‘ nicht. Anschauungsunterricht und Gedächtniszeichnen benennen zwei didaktisch unterschiedliche Phasen eines didaktischen Konzepts. Kerschensteiners Anschauungsunterricht nutzt die Differenz von Betrachtung und sprachlicher Beschreibung eines Gegenstands durch die gesamte Klasse, und zeichnerischer Darstellung durch den einzelnen Schüler. Zuerst wird der Gegenstand in seinen Teilen benannt und beschrieben. Hier wird in der Klasse sprachlicher Ehrgeiz in Bezug auf Verfeinerung der Wortwahl und Detaillierung wirksam. So lange steht er als Objekt vor Augen und vielleicht auch in der Hand der Schüler. Dann wird der Gegenstand entfernt und die Schüler sollen ihn aus dem Gedächtnis zeichnen. Die oft unzureichende zeichnerische Form der Resultate löst ein Bedürfnis der Schüler aus, dem Objekt zeichnerisch besser gerecht zu werden. In der „Massenkorrektur“ werden die Zeichnungen dann besprochen und an den unterschiedlichen Lösungen der Schüler Wege der zeichnerischen Annäherung an das Objekt aufgezeigt. Hier sieht Kerschensteiner einen Prozess im Gange, der schließlich dazu führt, dass der Schüler in Anschauung des Objekts die Erscheinungsform mehr und mehr bewältigt. Gleichzeitig hat der Lehrer ein Korrektiv in den fortgeschritteneren Schülerzeichnungen, die ihm zeigen, wie weit die einzelnen Schüler in ihrem Darstellungsvermögen sind.


Neben der Natur suchte Kerschensteiner in der Erfahrungswelt der Kinder nach Gegenständen des täglichen Gebrauchs, an denen sich die Schulung der Beobachtung, ein Erfassen der wirklichen Gestalt, ein Verständnis für die Funktion und eine lesbare Darstellung einüben ließ. Für die dazu notwendigen Darstellungstechniken, die er „Reproduktionsmittel“ nennt, suchte er auch in der Kunst, etwa bei Dürer und Zeitgenossen, nach einem Kanon vorbildlicher Muster, also bildsprachlicher Konventionen. Was das Zeichnen in der Volksschule vom Fach Zeichnen in den Höheren Schulen deutlich unterscheidet, das ist seine Einbindung in den Gesamtunterricht, aus dem heraus sich der Anschauungsunterricht, seine Objekte und die Zeichenanlässe entwickeln. Vielleicht macht das auch den Unterschied im methodischen Herangehen aus. Das Fach Zeichnen wählt seine Gegenstände nach dem Schwierigkeitsgrad in Bezug auf das Darstellungsverfahren aus. Vielleicht ist deshalb auch der Bezug zum Objekt ein bloß formaler, interessieren sein Vorkommen in der Welt des Kindes, sein Gebrauch, sein Funktionieren, die Benennung seiner Teile, sein Entstehen etc... die Zeichenlehrer zu wenig. Den Zeichenlehrer interessiert: wie lege ich meine Zeichnung an, welches Zeichenmaterial wähle ich, wo setze ich den ersten Strich, wie nutze ich insgesamt meine Zeichenfläche, welche Kanten sind sichtbar, welche verdeckt etc. Dem Zeichenlehrer wird sein Objekt meist zum bloßen ‚Motiv‘.


Kerschensteiner verlässt 1918 das Amt als Stadtschulrat und beendet damit, soweit ich das zu erkennen vermag, auch sein spezielles Engagement für die Kunsterziehung, nicht aber sein pädagogisches Interesse an der Arbeitsschule. Mir scheint, dass letztlich der Einfluss Kerschensteiners auf die an der TH ausgebildeten Kunsterzieher größer war als auf die Lehrer an den Volksschulen, die seit 1935 mehr unter den Einfluss des von Kornmanns Ideen beseelten Hans Herrmann gerieten. Im Gegensatz zu Britsch hinterlässt Kerschensteiner keine sichtbare ‚Schule‘, die über sendungsbewusste ‚Jünger‘, über ein Fortbildungsinstitut und eine regelmäßig erscheinende Zeitschrift in die Zukunft wirkt. Allerdings waren sowohl seine eher nüchterne Herangehensweise an das Phänomen Kinderzeichnung, seine rationale Argumentation, und schließlich seine Einbeziehung der Münchener Lehrerschaft in seine Untersuchung, geschickte Maßnahmen, um seinen im Herbst 1904 erlassenen Vorschriften für die Neugestaltung des Zeichenunterrichts eine breite Aufmerksamkeit und wohl auch eine gewisse Akzeptanz zu sichern. Im Schlusskapitel (Kerschensteiner 1905, S.489-501 – §13, Vorschläge zur Praxis des Zeichenunterrichts“, S.489-501) seiner Untersuchung fasst er sie zusammen:


Kerschensteiner wollte keine Methode verordnen. Er beschränkte seine „Vorschriften“ (Kerschensteiner 1905, S.490) auch auf die achtklassige Volksschule und die daran anschließenden 3-4 klassigen „Fortbildungsschulen“ (d.h. Berufsschulen, Gewerbeschulen). Die im Zeichenunterricht auszubildenden „Gesichtsvorstellungen“ und das „Vermögen, sie graphisch auszudrücken“ sah er in engem Zusammenhang mit dem gesamten Sachunterricht. Das Gedächtniszeichnen bildete in den vier Anfangsklassen die Basis, verband sich dann mit dem wirklichen Gegenstand und wurde in der Abschlussklasse zum projektiven Zeichnen geführt (freie Perspektive, 3-Tafel-Projektion). Den unterschiedlichen Begabungen von Mädchen und Knaben sollte insofern Rechnung getragen werden, als den Mädchen Raum zu geben sei für das Dekorative und für Dinge, die sie auch für den Handarbeitsunterricht vorbereiten: Gewebtes, Gestricktes, Keramik. Im Gegensatz dazu seien die Knaben auf den Modellbau vorzubereiten, indem zu zeichnende Gegenstände in Bezug auf Funktion, Material und Herstellung genau besprochen werden. Einige Bestandteile bisheriger Zeichenpraxis werden nun geächtet: „Das Zeichnen nach Vorlagen und Gipsmodellen im Klassenunterricht ist im allgemeinen verboten.“ (Kerschensteiner 1905, S.495) „Weder die vorgeführten Muster noch die Schülerentwürfe dürfen naturalistisch in Form oder Farbe sein“ (Kerschensteiner 1905, S.495) „Besondere Farbtreffübungen sind nicht Aufgabe der Volksschule“ (Kerschensteiner 1905, S.494) „Gestattet sind nur“.. Linien ..,“die ohne jedes Hilfsmittel gezeichnet werden können.“ (Kerschensteiner 1905, S.494) Das gilt allerdings für das Freihandzeichnen, bei dem auch das Radieren untersagt ist, während in der 8.Klasse Reinzeichnungen in Tusche auszuführen sind und dann auch die notwendigen Hilfsmittel vertraut sein müssen und verwendet werden sollen. Für die Benützung diverser Materialien zum Zeichnen: Tafel, Wandtafel, Skizzenheft, Bleistift, Kreide, Kohle, Farben, Packpapier etc. gab er z.T. detaillierte Hinweise, die gelegentlich auch als Vorschriften formuliert sind. Auch über den „Massenunterricht“ (die Klassenstärke war wohl in der Regel 50 Schüler), den Gruppen- und Individualunterricht und die Korrektur, sowie die Nutzung von Modellen, traf er klare Aussagen.


Kerschensteiner vertrat eine entschiedene Position als Lehrer und warnte vor einigen Lehrmeinungen, die sich damals abzuzeichnen schienen: „Beim Zeichnen liegt namentlich die Gefahr sehr nahe, dass der Unterricht überhaupt keine...Probleme stellt, dass er die Kinder bloss spielend beschäftigt, dass er absieht von dem bestmöglichen Ausdruck für eine Vorstellung, dass er zum maschinenmässigen Kopieren herabsinkt, oder aber dass er, wie der Aufsatzunterricht, die Schüler an Aufgaben heranführt, die zwar anscheinend dem Schüler ein Vergnügen machen, die aber seine produktiven Kräfte weit übersteigen. Dann erzieht er aber weder Künstler noch Charaktere, sondern nur oberflächliche Dilettanten...“ (Kerschensteiner 1909, S.506f)

Kerschensteiners Untersuchung ist ausgerichtet auf die Darstellung bestimmter Objekte: die Eltern, einen Klassenkameraden, Pferd, Hund, Katze, Pflanze, eine Straßenbahn. Was die Bildkomposition betrifft, untersucht er Formen der Raumdarstellung und Arten der Dekoration auf rechteckigen und kreisförmigen Formaten. Mit diesem Auftrag geraten andere Aspekte der Kinderzeichnung in den Hintergrund oder werden ganz ausgespart. An keiner Stelle finde ich bei Kerschensteiner ein Interesse an Bilderzählung und eine sich damit entwickelnde Fähigkeit, die Organisation eines Bildganzen für eine individuelle Aussage zu nutzen. Selbst eine als Thema vorgegebene Schneeballschlacht wird nicht in dieser Beziehung untersucht. Dennoch: der auf dieser Basis erlassene Lehrplan, den er durch Vorträge und mehrere Publikationen untermauerte, kann wohl als ein Fundament für einen neuen Zeichenunterricht der Münchener Volksschulen bis in die 1950er Jahre gesehen werden. 


Fazit

Vom Zeichenunterricht zur Kunsterziehung war es zeitlich gesehen ein eher kleiner Schritt. Ein Terminus ist schnell geändert, auch wenn in Bayern die neue Bezeichnung für das Fach erst 1938 amtlich wird. Eine tragfähige und geschlossene Theorie hingegen muss erst einmal entwickelt werden, und man kann daran zweifeln, dass so ein Ziel jemals erreicht wurde, denn schon eine Generation und zwei Kriege später hatte der neue Fachbegriff ‚Kunsterziehung‘ solchen Schaden genommen, dass man wieder auf der Suche nach neuen Horizonten war. Der Schwenk vom Zeichenunterricht zur Kunsterziehung geht wohl auf die Entdeckung zurück, dass im Kritzeln und Zeichnen der Kinder eine der Sprache ähnliche Abstraktions- und Ausdrucksmöglichkeit angelegt ist, die die Potenz enthält, sich zu einer Form der Kommunikation zu entwickeln, die von anderem Charakter ist als die konstruktive, technische Darstellung. Sie erschien vielmehr in einer rasch wachsenden Fülle von Untersuchungen, als eigene Erkenntnisweise und Weltaneignung, als eine der Kunst verwandte Erfindungs- und Gestaltungskraft, als eine Form des Ausdrucks von Seelenkräften, die dem Individuum einen eigenen Zugang zu bisher vernachlässigten Dimensionen menschlicher Bildung gewährt. Das schürte die Hoffnung auf die schon bei Schiller angelegte Vision vom ästhetischen Menschen. In diesem Gedankennebel ahnten manche - mehr als sie es rational darlegen konnten - einen direkten Weg zu einem künstlerischen Denken gefunden zu haben, von dem sich Teile der bildenden Hoch-Kunst entfremdet hatten. Das Konstrukt ‚reine Kunst‘ trug die Züge des Archaischen, Elementaren, Blut- und Erdverbundenen. In diesem Punkt liegen Expressionismus und die Ideologie von Blut und Boden noch nicht so weit auseinander, was sich auch an den komplementären Vorstellungen von Reinigung und Entartung zeigt. Belting kennzeichnet diese Entwicklung als „Erfahrung, was alles bei der Reinigung der Kunst ausgewaschen wurde und wie viel enger die Kunst aussah, als sie ganz rein werden wollte.“ (Belting 1995, S.42) 

Die Kunst der Moderne findet im Kubismus und Expressionismus in einer Besinnung auf ihre anthropologischen Ursprünge eine neue Rechtfertigungsstrategie. Galt seit Vasari das Primitive der Gotik oder der Ägypter als überwundene Phasen in einer fortschreitenden Entwicklung, an deren Höhepunkte man anknüpfen wollte, so rechtfertigt die Moderne ihre Ideen der Abstraktion, der Vergeistigung und des ungehemmten Ausdruckswillens seelischer Urkräfte mit der Kunst der Primitiven. Darunter fallen der Rückgriff auf die naive Ursprünglichkeit des Kindes und der Naturvölker, auf Höhlenmalereien aus der Steinzeit, auf Volkskunst und Zeugnisse ursprünglicher Bildgestaltung, die im Zuge von Kolonialismus und der sie begleitenden ethnologischen Forschungen ins Bewusstsein der ‚zivilisierten‘, industrialisierten Völker rückten. In dieser ‚Renaissance des Primitivismus‘ wurzeln diverse Ideologien, die die Ausrichtung der Moderne und ihrer Kunst ebenso durchziehen, wie die Kunsterziehung, die sich mit der Abwendung vom Zeichenunterricht in wachsendem Maß nach Orientierungslinien diverser moderner Kunstentwicklungen ausrichtet. Das sind in Schlagwörtern: Technikfeindlichkeit, Wissenschaftsfeindlichkeit, Autonomie, Absoluter Wahrheitsanspruch und universeller Geltungsanspruch. Die Kunst will zwar einerseits ein nach der Zukunft ausgerichtetes Kind ihrer Zeit sein, gleichzeitig aber als anthropologisch verankertes und damit zeitloses Kriterium von Menschlichkeit gelten. Schulisch gesehen tritt der Künstler insbesondere in seiner ‚musischen‘ Ausprägung das Erbe des humanistischen Lehrers als Universalist an, der sich nicht leicht in ein Fach unter anderen einfügt, sondern gern über den Fächern steht. Zu diesem Schritt kommt es allerdings erst, als auch der gymnasiale Zeichenlehrer nicht mehr mit der Technischen Hochschule in Verbindung gebracht werden kann, sondern durch eine Ausbildung an der Kunstakademie klar auf eine künstlerische Laufbahn gesetzt wird. Das ist in Bayern erst nach dem 2. Weltkrieg der Fall.

Die Hinwendung zu Volkskunst ist keine deutsche Idee und nicht aus dem Mist des Nationalsozialismus entstanden, wohl aber wurde sie von ihm genährt. Auch bei Picasso, bei Kandinsky und Münter und anderen Künstlern der Zeit gibt es dieses Interesse, das nicht immer den gleichen Phänomenen und Nationalitäten galt. Beim frühen Kandinsky waren es russische Märchen. Bei Picasso (Beispiel: Les Demoiselles d’Avignon) glaubt man ein Interesse an afrikanischen Masken und iberischen Plastiken nachweisen zu können. Bei Münter geht es um alpenländische Votivbilder und Kinderzeichnungen. Grundsätzlich ist daran auch nichts auszusetzen, wenn nicht mit einer bestimmten Ästhetik ein Anspruch auf Ausschließlichkeit verbunden wird. 


Die Idee vom unschuldigen Auge passt auch gut zum Kindkünstler und einer Pädagogik, die diesen Zustand der Unschuld möglichst lange bewahren möchte. Wolfgang Ullrich (Ullrich 2005, S.144-164) verfolgt diese Idee zurück bis zu Ruskin, Elements of Drawing von 1856, einer Schrift, die 1897 ins Deutsche übersetzt erschien. Was die Kunst betrifft spricht Ulrich von einer „heroischen Version von Unschuld“ (Ullrich 2005, S.151), weil diese beim erwachsenen, ausgebildeten Künstler nur durch einen Verzicht und eine gewaltsame Ausblendung von Sehgewohnheiten und Vorbildern hergestellt werden kann. Schon Wölfflin tritt 1915 in Kunstgeschichtliche Grundbegriffe der Vorstellung vom ‚Unschuldigen Auge‘ entgegen: „Es ist eine dilettantische Vorstellung, daß ein Künstler jemals voraussetzungslos sich der Natur habe gegenüberstellen können. Was er aber als Darstellungsbegriff übernommen hat und wie dieser Begriff in ihm weiter arbeitet, ist von größerer Bedeutung als alles, was er der unmittelbaren Beobachtung entnimmt.“ (Wöllflin 1948, S.249)


Was das Interesse der Moderne an der Kinderkunst und der Kunst der Primitiven erklären könnte, mag an einer Aussage von Kandinsky sichtbar werden, die Beat Wyss zitiert: „Nach Kandinsky sind die Kunstformen von innerer Notwendigkeit, da kosmische Kräfte die Hand des Künstlers leiten. Um sich in die Botschaft des Weltwillens einzuhören, muß der Künstler den Panzer zivilisatorischen Ballasts abstreifen und wieder zurückkehren zum primitiven, unverstellten Anfang der Kultur.“ (Wyss 1997, S.114) Deutlicher als in Wölfflins Stilbegriff wird diese ‚innere Notwendigkeit‘ in Aloys Riegels Begriff ‚Kunstwollen‘. 
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Abb. 66: Leitbild Kinderkunst. Jean Dubuffet - Dhotel nuancé d'abricot (1947).





Neben der Volkskunst wird die ‚Kinderkunst‘ etwa bei Pablo Picasso, bei Jean Dubuffet oder bei Gabriele Münter zu einer Art Leitbild (Abb.66). Von Picasso wird gelegentlich ein Ausspruch zitiert: „Ich konnte schon früh zeichnen wie Raffael, aber ich habe ein Leben lang dazu gebraucht, wieder zeichnen zu lernen wie ein Kind.“ Es könnte sein, dass Picasso hier irrte. Die Ausstellung „Mit dem Auge des Kindes. Kinderzeichnung und moderne Kunst“ in der Städtischen Galerie im Lenbachhaus/Kunstbau München 1995, zeigte Zeichnungen und Hinterglasmalereien, wo sich die Malerin Münter angeblich an Stilmitteln der Kinderzeichnung versuchte. Mein Eindruck damals ging eher in die Richtung, dass Kinderzeichnungen diesen Adaptionsversuchen einer Erwachsenen ästhetisch überlegen sein können. Dem Maler Jean Dubuffet gelingt das meiner Meinung nach besser als Gabriele Münter. Bei Picasso denke ich eigentlich nie an Kinderzeichnung.


Die Theorien von Britsch haben in ihrer Anwendung auf den Unterricht durch die Britschianer ein Ideal einer ‚ganzheitlichen Kunst‘ und einer geordneten Weltsicht propagiert, die sie im Volkstümlichen verwurzelt fanden, und deren Rolle als Muster sich in den bildhaften Zeugnissen aus dem Unterricht kaum leugnen lässt, auch wenn von Seiten dieser Pädagogik jede Musterlösung strikt abgelehnt wurde und diese ästhetische Erscheinungsweise als quasi urwüchsig behauptet wurde. Das oft geforderte „Gewähren lassen“ wird in den beispielhaften Publikationen von Unterrichtsarbeiten überdeckt von einer ebenso oft geforderten „Ordentlichkeit und Sauberkeit“ in der Ausführung, die eine Ästhetik imitierte, die ungelenkte Kinderzeichnungen schon auch, aber eher selten, und dann meist bei Mädchen besitzen. Dieses Ziel wurde auch erreicht durch trickreiche Didaktik, die mit Hilfe kompositorischer Vorgaben arbeitete, etwa bei den beliebten Gemeinschaftsarbeiten. Auch durch technische Rahmenbedingungen konnte ein Erscheinungsbild erzeugt werden, das Kinder auch nicht selbst erfinden müssen: Scherenschnitt, Linolschnitt, Hinterglasmalerei, Ausführung der Zeichnungen in Tusche und Deckfarbe liefern solche Rezepturen. Diese technisch erscheinende Erweiterung des ‚Zeichnens‘ ist auch eine Erweiterung in den ästhetischen Dimensionen, die sich in Richtung auf Handarbeit und Werken fortsetzt. Jede Technik impliziert auch im handwerklichen Sinn Denkleistungen und Übersetzungsleistungen in Bezug auf Form und Ausdruck, von denen aus betrachtet das kindliche ‚Zeichnen‘ mit seiner vorgegebenen linearen Spurgebung schon nicht mehr als naturgegebener Ausdruck gesehen werden kann. Anders gesagt: Was macht das Kleinkind, wenn ihm die Eltern an Stelle eines Stifts einen Pinsel und Farbtopf in die Hand geben? Und warum tun das Eltern eher selten? Schon mit Fröbel hatte eine Entwicklung in der ‚Mutterschule‘, seinem ‚Kindergarten‘ (um 1840) eingesetzt, dem triebhaften Geschehen des Kleinkindes durch pädagogische Spielgaben, durch das Spiel begleitende Verse, Lieder und Bewegungsspiele weit gefächerte Lernanreize zu schaffen. (Abb.67)
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Abb. 67: aus Schauen und Schaffen 1934 Heft 11, S.169.




Kerschensteiner grenzte seinen Forschungsansatz ein auf die Darstellung weniger vorgegebener Motive. Die Abbildungen in seinem kunstpädagogischen Hauptwerk sind denn auch in der Mehrzahl von ihm erstellte Collagen, in denen ein Motiv, von verschiedenen Kindern der gleichen zeichnerischen Entwicklungsstufe gefertigt, aneinandergereiht erscheint und so ein Spektrum der jeweiligen Stufe verdeutlicht. In dieser Beziehung ähneln sich alle frühen Untersuchungen zur Kinderzeichnung. Das mag auch daran liegen, dass sich ein erzählerisches Moment erst im Verlauf der Schemaphase, also relativ spät in der Kindheit herausbildet. Selbst bei der Raumdarstellung geht es Kerschensteiner mehr um die scheinräumliche Darstellung von Gegenständen, etwa einer Straßenbahn, und weniger um eine Raumorganisation als Komposition eines Bildganzen. Auch wenn er eine Schneeballschlacht darstellen lässt, interessiert er sich nicht für die Dramaturgie und Rhetorik die hier auch zur Darstellung kommt. Anders als Britsch sucht Kerschensteiner nach Vorbildern, die in den Kinderzeichnungen wirksam sind. Etwa durch Einflüsse aus dem Elternhaus („Beruf des Vaters“) oder durch Medien („besitzt Bilderbücher“). Damit schlägt er schon in der Untersuchung eine ganz andere Richtung ein als Britsch, der die zeichnerische Entwicklung aus einer rein immanenten Logik heraus begreifen möchte.

Bei der von mir erfolgten Zuspitzung der Phase des Übergangs vom Zeichenunterricht zur Kunsterziehung auf die beiden Positionen Britsch und Kerschensteiner, wird die Breite der historisch gefundenen Lösungen für diesen Abschnitt der Fachgeschichte gewiss stark verkürzt. Insbesondere das Sammelbecken der Musischen Kunsterziehung und die sich schon in den 1920er Jahren andeutende Expressive Kunstpädagogik fallen dabei unter den Tisch. Mir ging es hier darum, zwei gerade in Bayern gewachsene, und dort noch verwurzelte Stränge vorzustellen, wovon eine vom Standpunkt der Nützlichkeit geprägt war, die das Zeichnen als Mittel der auf Erkenntnis und Verstehen gerichteten Auseinandersetzung des heranwachsenden Individuums mit seiner gegenständlichen Umwelt sieht, und als Instrument bildhafter Kommunikation zwischen den Individuen. Die andere war einer Idee von Kunst verpflichtet, einer individualisierten Ausdruckskunst, in der andere Vorstellungen von Kunst, etwa die einer repräsentativen Bildnerei oder einer realistischen Naturwiedergabe, oder einer konzeptuellen Kunst kaum unterzubringen waren. Beide Positionen lassen sich in der Geschichte der Fachdidaktik in zahlreichen Facetten ausmachen. Auf eigenartige Weise erscheint die Position des Naturwissenschaftlers Kerschensteiner einer traditionellen, handwerklich geprägten Kunstlehre stärker verbunden, als die Position des Kunstwissenschaftlers Britsch. Eigenartig deshalb, weil von Britsch der Begriff Kunst viel stärker in Beschlag genommen wird, als man dies von Kerschensteiner behaupten könnte. Britsch und seine Jünger satteln auf einer Idee von Kunst auf, die sich einer Lehre und einer Lernbarkeit scheinbar eher widersetzt. Scheinbar deshalb, weil der Begriff der (Kunst-)Erziehung doch auf das Erzeugen einer Gesinnung oder Haltung setzt, die dem freien Gestalten ein ästhetisches Korsett verpasst, an dem nicht viel Natürliches ist: Sauberkeit, Ordnung, eine Nähe zu gestalterischen Traditionen, die mit einer agraren und handwerklichen Kultur und einer regionalen historischen Prägung verbunden sind, die unterhalb der Schwelle von Hochkultur angesiedelt ist. Wie manche Denkanstöße von Britsch war auch das Erbe von Kerschensteiner nicht dagegen gefeit, durch die NS Ideologie zurechtgeschnitzt und verbogen zu werden. Ganz offenbar konnten die Nationalsozialisten aus beiden Positionen für sie brauchbare Essenzen destillieren.


Um die Idee der Kinderkunst in den Zeichenunterricht einzuführen, bedurfte es auch einer terminologischen Unterscheidung von zeichnen und zeichnen. Das war nicht so ganz einfach und ist nicht in jedem Fall historisch leicht nachzuvollziehen. Kinderzeichnung ist für Kerschensteiner ‚Gedächtniszeichnen‘, das er zu einer Methode des Anschauungsunterrichts ausbauen wollte. Die Bildgestalt muss erst auf einen geistigen Weg gebracht werden, muss durch Anschauung, Beschreibung und Benennung in die Vorstellung befördert werden. Für Britsch ist Kinderkunst die ‚Realisierung eines Vorstellungszusammenhangs‘, der sich im kindlichen Geist von selbst einstellt. In jedem Fall geht es dabei nicht um ein Zeichnen nach Vorlagen, weder solchen aus der Natur, noch solchen, die als Gegenstände oder Bilder vor Augen der Kinder real vorhanden sind oder erst durch eingehendes Betrachten und Benennen in eine Vorstellung erhoben werden müssen. Der Vorstellungszusammenhang wird beim Kind nach Gesetzen eines sich entwickelnden Erkenntnisvermögens realisiert. Falls das Kind durch Belehrung falsch beeinflusst wird, stört dies den natürlich angelegten Entwicklungsprozess. Das hat die pädagogische Idee hervorgerufen, dass Kinderzeichnungen in einem bestimmten Alter zu bestimmten zeichnerischen Lösungen führen müssen und es Aufgabe des Lehrers ist, das Kind durch diesen von der Natur vorgegebenen Entwicklungsgang zu schleusen.


Wo ist die geistige Instanz ‚Vorstellung‘ zu lokalisieren? Wir würden heute vielleicht sagen, Kinderzeichnung ist ein Zeichnen aus der Phantasie heraus, auch um es zu unterscheiden von einem Zeichnen, in dem es um die Klärung objektiver, konstruktiver oder kompositorischer Vorstellungen geht. Eine sich in mancher Hinsicht eng mit Britsch verwandt fühlende Erlebnispädagogik ging etwa um die gleiche Zeit davon aus, dass das kindliche Zeichnen didaktisch befeuert wird durch Erlebnisse und durch Erzählungen, die Erlebnisse ins Gedächtnis zurückrufen oder sie erst als ‚Phantasma‘ der Phantasie implantieren. Der geschickte kunstpädagogische Erzähler legt in seine Geschichte nicht nur eine Dramaturgie, Personen, Handlung, Szenerie, Requisiten, sondern reichert sie an durch Verknüpfung mit Farben, mit Proportionen, mit Raumvorstellungen, mit vielfältigen bildhaft umzusetzenden Intentionen. Selbst wenn er die Geschichte aus einem Buch nur vorlesen wird, sucht er sich eine aus, die solche Aufhänger für die Bildvorstellung der Kinder liefert. Wenn er ein wenig pädagogisches Geschick besitzt, dann lässt er die Kinder selbst an bestimmten Stellen seiner Erzählung diese in sprachliche Bilder ’ausmalen‘. Es ist leicht nachvollziehbar, dass in eine Erzählung unterschiedlichste Schwierigkeitsgrade pädagogisch verpackt werden können. So weit scheinen mir weder Kerschensteiner noch Kornmann zu gehen. Das überlassen sie einer Ausdruckspädagogik, die nach dem Krieg sich am Expressionismus orientiert.


Das ‚Vorstellungszeichnen‘ wird in der frühen Didaktik des Zeichenunterrichts unterschieden vom ‚Linearzeichnen‘. Das Linearzeichnen ist in seinem Ursprung eine Schreibübung, im einfachsten Fall gestaltet wie eine Strichübung zur Bildung von Buchstaben und geometrischen Elementarfiguren. Das macht der Lehrer an der Tafel vor und die Schüler nehmen den Bewegungsduktus (und den Gebrauch der Hilfsmittel) auf beim eigenen Schreiben auf eine Tafel oder in ein Heft. Auch hier sind die Schwierigkeitsgrade leicht zu steigern, durch die Komplexität der vorgemachten Figur bis hin zur Konfrontierung der Schüler mit einer fertigen Vorlage, bei der der Weg der Reproduktion selbst gefunden werden muss. Wenn Runge (s. Kap. 2) einen Kupferstich als Federzeichnung reproduziert, ist das nichts anderes als eine schon recht anspruchsvolle Übung im Linearzeichnen (Abb.). Die älteren Zeichenlehrer sehen vermutlich Runges Übungen in einer anderen Gewichtsklasse, in der Kinder nicht vorkommen: Studium von Meisterzeichnungen. Für sie ist Linearzeichnen das ‚konstruktive Zeichnen‘, ein Darstellungsverfahren, dessen Grundlagen Geometrie und Perspektive, sowie die Hilfsmittel Zirkel und Lineal sind. Demgemäß stellen die Lehrpläne dem Linearzeichnen das ‚Freihandzeichnen‘ gegenüber (siehe Anhang 3, Lehrplan von 1907 in den Klassen III bis VI). Auch in die Bereiche der konstruktiven Darstellung spielen Vorstellung und Phantasie mit hinein. Das wird gerne übersehen von Leuten, die sich nicht vorstellen können, wozu Vorstellung fähig und notwendig ist. Prof. Morin, der Kritiker Kerschensteiners, kann oder mag sich nicht vorstellen, dass Kinder einen zuvor genau beschriebenen Gegenstand aus der Vorstellung heraus zeichnerisch so wiedergeben können, wie das in einer Ausstellung durch Kerschensteiner vorgeführt wurde. Mag schon sein, dass er mit seinem Verdacht nicht ganz unrecht hatte, und dass da mancher Lehrer noch ein wenig nachgeholfen hat, um ein wenig als Pädagoge zu glänzen. Kunst ist auch ein Geschäft mit der Illusion.


Die Terminologie des Zeichenunterrichts verschwindet in den 1930er Jahren aus den Lehrplänen der Kunsterziehung. 1938 heißt das Fach in der Höheren Schule ‚Kunsterziehung‘ (Anhang 7a). Die Rede ist nun vom „Freien Gestalten“ in den ersten drei Klassen. Ab der 4. Jahrgangsstufe (heute Klasse 8) kommt dann das „Gebundene Zeichnen“ hinzu. Mit dem „Freien Gestalten“ ist eine Bahn geöffnet zu einer altersgemäßen Ausdrucksfähigkeit und zu Aufgaben, die möglichst dem Erlebnisbereich, „Gesichtsbereich“ der Schüler entsprechen. Noch ist hier die Rede von Aufgaben, nicht von Themen. Das wird sich unter dem Eindruck der Erlebnispädagogik und der musischen Kunsterziehung noch ändern. Vorerst liest man noch Warnungen vor „gewollter ‚Primitivität‘“ und „Bildchenmalen“. Aber das „Läutern der Ausdrucksweise“ wird eindeutig als „Führungsaufgabe“ des Lehrers verstanden. Darauf können sich nicht nur die Anhänger von Kornmann berufen, sondern auch noch nach dem 3.Reich die expressiven musischen Erziehungskünstler und Erlebnispädagogen.


An einer pädagogischen Aufgabe scheinen mir sowohl Kerschensteiner wie Britsch/Kornmann gescheitert zu sein. Kerschensteiner sah seinen Auftrag auf die Volksschulen beschränkt. Damit ist eine Altersgruppe angesprochen von sechs- bis zehnjährigen Kindern mit einer relativ geschlossenen Phase der Entwicklung, die aber die eigentlich spannungsvollen Übergangsphasen vom Kind zum Jugendlichen und dann zum Erwachsenen ausklammert. Auch Britsch/Kornmann sind auf diese Altersgruppe fokussiert, und bereiten mit ihren Thesen einer Bewahrpädagogik den Weg, die in der Entwicklung vom kindlichen zum jugendlichen Darstellen geradezu ein Verhängnis sehen. Eine Didaktik des jugendlichen Zeichnens lässt damit vorerst noch auf sich warten.


Als in den 1960er Jahren die Volkskunst geschmäht und als Relikt der Nazizeit zu Grabe getragen wurde, trat an ihre Stelle eine neue ‚Volkskunst‘ der amerikanischen Siegermacht, die Pop Art. Während die Reliquien der Volkskunst es nur bis in die Heimat-, Spielzeug- und Nationalmuseen brachten, und ihnen heute in Deutschland immer noch ein Geruch der Nazizeit anhängt, stieg die Pop Art zügig auf in die Ränge der Hochkultur und fand Eingang in die Kunstmuseen der Gegenwart. Auf diesem Weg trat dann die Warenästhetik das Erbe der Volkskunst an, als Gegenstand ‚Ästhetischer Erziehung‘ und ‚Visueller Kommunikation‘. Sogar das Konzept des ‚Kunstunterrichts‘, das sich bald nach dem Krieg vorübergehend von allem ‚Kitsch‘ losgesagt hatte und sein Heil in der Bildende(n) Kunst der Gegenwart“ (Titel Pfennig, 1959) finden wollte, fand mit seinem großen Strategen Gunter Otto schon 1969 (Kunst als Prozeß im Unterricht) und noch 1974 (Didaktik der Ästhetischen Erziehung) einen Zugang zu Pop.


10. Kunstgewerbe und Gestaltungslehren – Kunsterziehung und Werken 



    Derselbe verderbliche Hochmut hatte sich in der dekorativen und bildenden Kunst eingenistet. Alle Studenten und alle Lehrer wollten Künstler sein und keine Handwerker.

(Pevsner S. 252)






    Das Gerede von Inspiration ist der reine Unsinn, es gibt kein solches Ding.

(William Morris, ca. 1835, zitiert in Pevsner S.255)





    Das Kind ist niemals Künstler.

(Gustav Hartlaub, zitiert von Skladny 2009, S.251, aus Hartlaub, Der Genius im Kinde, 1930 ohne Seitenangabe)






    Die Schule der Zukunft ist eine Arbeitsschule ... aus unserer Buchschule muß eine Arbeitsschule werden, die sich an die Spielschule der ersten Kindheit anschließt.

(Georg Kerschensteiner, zitiert in F. Blättner 1956, S.230)





Worum es geht:



    	Welchen Einfluss nehmen Kunstgewerbe- und Bauhauslehren auf das Schulfach Kunsterziehung?

    	Wie prägen Kunstgewerbeschule und Bauhaus die Ausbildung von Lehrern?

    	Welche didaktischen Konzepte bringt die „Werkerziehung“ hervor?

    	Welche Rolle spielen die ausbildenden Institutionen?





Das Modell handwerklicher Ausbildung stößt im 19.Jh. dort an seine Grenzen, wo die gesellschaftliche Arbeit zunehmend industriell geprägt ist. Industriearbeit bedeutet den Einsatz von Maschinen, Automaten unter dem Dach von Fabriken mit dem Ziel serieller, massenhafter Fertigung einer engen Produktpalette; eine Arbeit, die in hohem Maß arbeitsteilig organisiert ist. England spürt als erstes europäisches Land die Konsequenzen des Verfalls individueller handwerklicher Fertigung. Deutlich sichtbar wird diese Tatsache bei den Weltausstellungen. Die erste wurde auf Anregung Prinz Alberts 1851 im Londoner Hyde Park abgehalten, in dem von Paxton eigens für die Veranstaltung errichteten Crystal Palace, einem Bau aus Eisen und Glas. Sie führte einem internationalen Publikum die Leistungsfähigkeit der nationalen Handwerke und Industrien vor Augen. Dem Beispiel Londons folgten noch im 19.Jh. Paris, Wien, Philadelphia, Amsterdam, Chicago. Pevsner beschreibt recht eindringlich die „monströse Geschmacksverirrung“, die die Katalogabbildungen illustrierten. Seit 1856 nimmt die Literatur zu dem festgestellten Problem zu. Léon de Laborde verfasst eine Abhandlung von über 1000 Seiten und kommt unter anderem zu der Forderung, dass der Zeichenunterricht in den Schulen sofort gefördert werden müsse. „Zeichnen sollte gleichzeitig mit Schreiben gelernt werden [...]  Es müssten weit mehr höhere Schulen für angewandte Kunst eröffnet werden. Paris müsse deren zwölf haben für zwölftausend bis vierundzwanzigtausend Studenten. Diese sollten direkt aus den Elementarschulen kommen. Nur eine Auslese aus diesen Tausenden von Studenten sollte später in die eigentlichen Kunstschulen übernommen werden“ (Pevsner S. 244f). Gottfried Semper setzt sich 1852 für eine Reform der Akademien ein, „lehnt die akademische Ausbildung der herkömmlichen Art ab“ und vertritt die Meinung „Unterweisung in den bildenden Künsten und in dekorativer Kunst sollte überhaupt nicht getrennt werden. Die ganze Ausbildung sollte in Werkstätten stattfinden, die in einem Geist der Gemeinsamkeit und in einem ‚brüderlichen Verhältnis zwischen Meister und Lehrling‘ geführt würden.“ (Semper zitiert bei Pevsner 1986, S.247) 


Semper gehörte einer Generation an, die Architektur noch an einer Kunstakademie studieren konnte. Viel und nachhaltigen Erfolg hatte so eine Forderung erst einmal nicht. Die Akademien und die Kunst hatten eine Entwicklung genommen, die sich in wachsender Distanz zum Handwerk, sog. ‚angewandter Kunst‘ und Technik zeigte. Der Begriff Kunstgewerbe taucht nun auf, einerseits als Bindeglied zwischen Industrie und Bildender Kunst, andererseits als Trennstrich zwischen nach Autonomie strebender ‚hoher‘ Kunst und allem anderen. Architektur wird bald an Technischen Hochschulen gelehrt und studiert, und Kunstgewerbe wird in eigenen Aufbauschulen unterrichtet. Seit 1867 ist das der Fall in Wien und Berlin, seit 1868 auch in München. Oft sind die neuen Schulen begleitet durch ein Entstehen von Museen für dekorative Kunst nach dem Vorbild des Victoria and Albert Museums (damals noch: South Kensington Museum) in London, das im Zusammenhang mit der ersten Weltausstellung in London entstand. Verbunden mit dem schnell wachsenden Museum war beispielsweise die National Art Training-School of South Kensington, was schon bei der Ausstellung von 1862 zu sichtbaren Erfolgen führte. Die neuen Arten von Museum und Schule wurden zum weltweit nachgeahmten Musterbeispiel für eine Verbesserung handwerklich- und vor allem industriell hergestellter Waren. Deutschland und Österreich gründeten seit Mitte des 19.Jh. Kunstgewerbeschulen. In Wien entstand 1864 ein Museum für Kunst und Industrie. Karlsruhe, München, Berlin, Köln, Hamburg und Nürnberg, folgten dem Beispiel. Solche Bestrebungen hatten vor allem zwei Ziele vor Augen. Zum einen sollte das ästhetisch-gestalterische Niveau der Entwurfsarbeit für industrielle Produkte angehoben werden, zum anderen eine Geschmacksbildung als Volksbildung installiert werden. Der Auftrag zur Volksbildung wurde auch erfüllt durch eine Ausbildung von Lehrerinnen für den Zeichenunterricht. Folgt man Pevsner, dann hat erst William Morris begriffen, „daß Entwerfen ohne wirkliche Kenntnis der Materialien und ihrer Verarbeitung eine der Hauptursachen für die Wertlosigkeit der industriellen Kunst des neunzehnten Jahrhunderts war.“ (Pevsner S. 256) Dementsprechend wirkt er in der Arts-an-Crafts-Bewegung darauf hin, dass der Werkstattgedanke und die alten akademischen Lehren zu einer neuen Einheit verschmelzen, mit Auswirkungen bis hinein in den allgemeinbildenden Schulunterricht. Dies ist in unserem Zusammenhang von besonderem Interesse, weil die Kunstgewerbeschule auch zur Ausbildungsstätte für Zeichenlehrerinnen wurde. Im vorangegangenen Kapitel habe ich über die Herkunft der Fachbezeichnung Kunsterziehung spekuliert. Mit den Bezeichnungen Art Training und Art Education scheint mir auch eine Adaption aus dem Englischen möglich, wobei die Übersetzung von Art‘ in Kunst in Deutschland auf ein deutlich anderes Begriffsverständnis trifft, weil im englischsprachigen Kulturraum die Unterschiede zwischen Hochkunst, Akademismus, Kunstgewerbe und Volkskunst anderen Entwicklungslinien folgen als in Deutschland. 





    „Der Besuch der Kunstgewerbeschule (in München) konnte ursprünglich mit dem 15., ab 1908/09 mit dem 16. Lebensjahr erfolgen. Die Aufnahmebedingungen sahen bis 1911/12 lediglich den Nachweis über erhaltenen Elementarunterricht im Linear- und Freihandzeichnen vor, ergänzt durch eine zweitägige Aufnahmeprüfung, bei der man ein Ornament in Form eines Gipsreliefs abzuzeichnen bzw. in der männlichen Abteilung in Ton zu modellieren hatte. [...] das Zeichenlehrfach sah ab 1900/01 eine Pflichtstudienzeit von vierjähriger Dauer vor.“ (Schmalhofer 2005, S.211)




Die weibliche Abteilung in München war 1872 gegründet worden und bis 1903/04 mit dem Skrupel behaftet, dass man den Studentinnen das ‚Naturstudium nicht zumuten‘ wollte. Der Akt war ab 1890 den männlichen Studenten vorbehalten und die Studentinnen hatten sich mit dem Portrait und dem Gewandmodell zu begnügen, wobei noch 1903 in Frage gestellt wurde, ob für Zeichenlehrerinnen ein Studium der menschlichen Figur überhaupt notwendig sei. Ab 1911/12 dürfen die weiblichen Studierenden auch an den Kursen zur Anatomie teilnehmen. (vgl. Schmalhofer)

Schmalhofer beschreibt die Ausbildung der Zeichenlehrerinnen wie folgt:




    „Mit dem 21. November 1878 veranlasste das Kultusministerium die Kunstgewerbeschule, einen speziellen einjährigen Lehrkurs für die Zeichenlehrerinnen als Fachunterricht im 3. Ausbildungsjahr [...] einzurichten, der für den Unterricht an Volksschulen, höheren Töchterschulen [...] befähigte. [...] Er baute auf einem kunstgewerblichen Vorunterricht auf [...] so dass die angehende Zeichenlehrerin im Grunde ein kunstgewerbliches Studium absolvierte. Beim Musterzeichnen standen das Studium von weiblichen Handarbeiten wie Spitzen, Stickereien, das Studium für industrielle Zwecke wie Tapeten, Intarsien, Mosaik sowie das Studium für Schmuck, Geräte und Gefäße im Zentrum. Beim dekorativen Malen ging es darum, sich Malübungen für kunstindustrielle Zwecke wie für Gobelinimitationen, dekorative Einlagen für Möbel, Decken, Geräte aller Art sowie Vorlagen für Porzellan und Fayencen zu unterziehen. Der Vorunterricht nahm im Vergleich zum Fachunterricht den größten Teil der Ausbildung ein. [...] Erst im 3. Jahr konnte parallel zum Vorunterricht der spezielle abschließende einjährige Lehrkurs für das Zeichenlehrfach besucht werden. Er beinhaltete Pädagogik, Methodik des Zeichenunterrichts, Übungen an der Tafel und praktisches Unterrichten an verschiedenen Volks- und höheren Töchterschulen Münchens.“ (Schmalhofer, S.212f)




Laut Schmalhofer war dieser Lehrkurs damals in Deutschland einmalig, bis 1912/13 gültig, und sorgte für erheblichen Zulauf an Kandidatinnen. Tafelzeichnen, Gedächtniszeichnen und Beidhandzeichnen von Ornamenten wurden zu Lehrinhalten. Ob die Kunstgewerbeschule auch über 1912 hinaus solche Angebote für die Ausbildung von Lehrerinnen im Zeichnen hatten, konnte ich nicht klären. 1912 tritt eine Lehrordnung für die bayerischen Lehrer- und Lehrerinnenbildungsanstalten in Kraft, deren Stundentafel über sechs Klassen hinweg auch die Ausbildung im Zeichnen und weiblichen Handarbeiten vorsieht. Neben dem Fachlehrer war Zeichnen demnach auch Pflichtfach (3-stündig in Klassen 1 bis 5 und einstündig in Klasse 6) für die „Zöglinge des Volksschullehramts“, das mit Bekanntmachung vom 2. August 1912, und mit Wirkung ab Schuljahr 19014/15 von fünf- zu sechsjährigen Bildungsgängen erweitert wurde. In München betraf das z.B. die „Zöglinge“ der „Kreislehrerinnenbildungsanstalt“ an der Frühlingsstraße, der späteren Hans-Schemm-Schule, sowie „sämtliche öffentliche und private Lehrer und Lehrerinnenbildungsanstalten“. Im Anhang 3b findet sich die entsprechende Bekanntmachung. 


Unter der Leitung von Emil von Lange wurden nach 1903/04 die Kontakte der Kunstgewerbeschule zur Industrie enger und die Zahl der Werkstätten (seit 1882 gab es laut Pevsner S.263 solche für Töpferei, Treiben und Weben) vermehrt um Lederprägung, Batik- und Metallarbeiten. „Die einzige wirklich gute Methode des Kunstgewerbeunterrichts ist die Werkstattausbildung“ (Obrist zitiert von Pevsner S.263). Es versteht sich von selbst, dass eine Werkstattausbildung im Rahmen einer Kunstgewerbeschule oder Akademie nicht mehr der entspricht, die man in einem gewöhnlichen Handwerksbetrieb erwarten kann. Das akademische Umfeld zieht als Ausbilder besondere Könner heran, und reichert die schulische Institution um eine im Handwerksbetrieb nicht zu leistende Theoriebildung an, in Form von Publikationen, Bibliotheken, Ausstellungen, Vorträgen, Diskussionen. 1902 bezog die weibliche Abteilung ein eigenes Gebäude an der Richard-Wagner-Strasse (heute Paläontologische Staatssammlung). Unter der Leitung von Riemerschmid wurde dann die Trennung von männlicher und weiblicher Abteilung aufgehoben und die Kunstgewerbeschule näherte sich seit 1913 zunehmend durch Einführung von Klassen, die jeweils einer Lehrperson zugeordnet waren, den Lehrbedingungen der Akademie an. 1937 wurde diese Annäherung auch äußerlich vollzogen durch Umbenennung in „Akademie für angewandte Kunst“. Das Meisterklassensystem hatte zur Folge, dass die Professoren mit dem Anspruch auf künstlerische Autonomie ihre eigenen Interessen verfolgten. Sie beteiligten ausgewählte Studenten an ihrer Auftragsarbeit und ließen den Lehrbetrieb schleifen oder lagerten ihn aus in Vorkurse wie ‚Einführenden Zeichenunterricht‘ oder in die Hände von Werkstattleitern. Es war nur konsequent, dass deshalb wiederum die Zahl der Werkstätten vermehrt wurde um Buchdruckerei und Buchbinderei. Diese Werkstätten an einer Ausbildungsstätte von Lehrerinnen für den Zeichenunterricht waren aber auch ein Potenzial für die Ausweitung des Zeichenunterrichts in Richtung Handarbeit und Werken (der Studienplan nach dieser Reform findet sich im Anhang 6). Schließlich wurde 1913/14 eine eigene Lehramtsklasse (vierjährig) eingerichtet, die nach 1946 das Muster abgab für die dann in die Kunstakademie integrierte Ausbildung im Lehramt Kunsterziehung an den höheren Schulen. 


Die Kunstgewerbeschule in Wien hatte 1906 eine Versuchsschule für den Zeichenunterricht unter der Leitung von Franz Cizek eingerichtet und damit eine seit 1897 bestehende private Initiative Cizeks institutionalisiert, die durch mehrere auch internationale Ausstellungen (1901 und 1905 in Wien, 1908 in London, 1912 in Dresden, 1914 in Köln, ab 1921 in England, ab 1923 in USA, 1925 in Paris, 1933 in Holland, 1934 in Kapstadt, 1935 in der Schweiz, in Norwegen, Schweden...) eine schnelle und nachhaltige Berühmtheit erreicht hatte. Cizeks Ziel war es nicht, die Jugendlichen zu Künstlern zu machen – in seinen Augen waren sie das bereits. Mir scheint dies allerdings ein Adel kindlicher Bildnerei zu sein, der je nach Argumentationszwang rasch relativiert werden konnte und sich zu einer „künstlerischen Vorstufe“ oder „Kinderkunst“ umetikettieren ließ. Nicht einmal Gustav Hartlaub war der Ansicht, dass der „Genius im Kind“ dieses allein schon mit dem Künstler gleichsetzt (siehe Zitat zu Beginn dieses Kapitels). Die begriffliche Unschärfe macht eher deutlich, dass der Begriff Kunst selbst seit dem 19.Jh. an Klarheit verloren hatte. Andererseits verband Cizek mit seiner Jugendkunst keine unmittelbare Berufserwartung, wenn auch die Eingliederung in die Kunstgewerbeschule eine Berufs- oder Lebensperspektive möglich machen konnte und auch tatsächlich bei einigen Schülern machte. Die Kinder und Jugendlichen waren in zwei Gruppen unterteilt (bis 10 und ab 10 Jahre), kamen freiwillig an Samstag-, Sonntag- oder Mittwoch-Nachmittagen für zwei Stunden und zahlten eine kleine Teilnahmegebühr. Sie durften wählen, ob sie malen, zeichnen, sticken, in Holz und Gips schneiden, töpfern, Radierungen und Linolschnitte machen, drucken, weben, Stoff applizieren, mit Holz bauen wollten. Jede Technik war erlaubt, wenn sie ‚keine Anlernzeit‘(?) benötigte. Nicht Cizek sah sich als Lehrer, sondern das vielfältige angebotene Material und die gleichzeitig werkelnden Kinder sowie die immer ausgestellten Bilder hatten soviel Aufforderungscharakter in sich, dass die Kinder Lust verspürten, mit einem bestimmten Material oder in einer bestimmten Technik zu arbeiten. Cizek übertrug, wenn er selbst aktiv wurde, eine künstlerische Haltung auf diese Unternehmung, die von einigen Propheten der musischen Kunsterziehung in die Forderung umgemünzt wurde, dass ‚jede Kunststunde ein Kunst-werk‘ sein sollte, der Kunsterzieher gemäß der auf Steiner zurückgehenden Formel auch ein Erziehungskünstler sein müsse. 



[image: OEBPS/images/image0070.jpg]Abb. 68: Franz Cizek unterrichtet in seiner Jugendkunstschule.






Später entwickelte sich Cizeks Verständnis von Erziehungskunst geradezu in eine lehrerfeindliche Richtung (Abb.68).



    „Ich bin Künstler und aus meiner ‚Pflegestätte für das triebhaft bildende Schaffen der Jugend‘ darf keine Schule werden! Dagegen wehre ich mich sehr! Ich bin kein Pädagog, sondern: Wecker, Hervorrufer, Anreger und Förderer!“... „Alles Schulmäßige [...] ist auszuschalten“...„Kein Unterricht und nur keine Lehrer, keine Pädagogik sondern nur: wecken, hervorrufen, anregen, fördern! Es muß alles triebhaft sein! Die Jugendkunst ist ein triebhaftes Schaffen!“ (Seber, Band 1, S.119ff, zitiert aus einem „Vermächtnis“ Cizeks von 1946)



Solche lehrer- und schulfeindlichen Äußerungen lassen sich auch bei anderen Protagonisten der Kunsterziehungsbewegung finden, beispielsweise bei Lichtwark: „Das Thema Kind und Kunst ist in den letzten Jahren so ausgiebig behandelt, und es ist dabei so viel geschwafelt worden, es sind so viele Thorheiten vorgeschlagen worden […] Um Gotteswillen, laßt die Kinder in Ruh, laßt die Kunst in Ruh. [...] Hole der Teufel die Schulmeisterei und alle die Schulmeister, die unsere Schule verderben.“ (Skladnik zitiert S.193 Lichtwark aus: Hans Präffke, Der Kunstbegriff Lichtwarks, Hildesheim, 1986, S.282) Es ist nicht immer leicht auszumachen, wovon sich die als Lehrer ausgebildeten (!) Befürworter einer anderen Pädagogik mit solchen Reden distanzieren wollen. Geht es ihnen um den Unterschied zum „Schulmeister“ und einen zu dieser Zeit wohl verbreiteten Lehrton, der dem von Kasernenhöfen oft nicht unähnlich war. Oder es sollte mit der Vorstellung vom Erziehungskünstler eine Distanz zu jeglicher Didaktik eines Massenunterrichts zum Ausdruck gebracht werden, was letztlich im Widerspruch steht zu Schule überhaupt, die kaum anders denkbar ist, als dass eine Gruppe von Schülern (Klasse oder dergl.) von einem Lehrer unterrichtet wird, im Unterschied etwa zum Privatunterricht oder einer Art von Nachhilfe- oder Förderunterricht, der so gestaltet werden kann, dass in Kleinstgruppen eine individuelle Förderung stattfindet, die die Lerngruppe als Gemeinschaft ignoriert.


Auf dem 4. Kunsterzieherkongress 1912 in Dresden nahm Cizek in einem Vortrag zur Frage seiner ‚Methode‘ Stellung:



    „Die Methode ist vollkommen frei, sie unterliegt keiner Vorschrift, keinem Zwang. Es ist dies eine der wichtigsten Voraussetzungen einer gedeihlichen Kunsterziehung, dass sich alle Unterrichtsmethoden aus dem Milieu der Klasse, aus der Wechselwirkung von Lehren und Schaffen, sowie den persönlichen Beziehungen von Lehrer und Schüler entwickeln und immer wieder neu gestalten … Einen Lehrplan kennt der Kurs nicht und perhorresciert auch einen solchen, namentlich aber die vom Leichteren zum Schwierigen fortschreitenden Lehrgänge. Unsere Schüler können auf allen Stufen das machen, was innerhalb der Grenzen ihrer Neigungen und des inneren Dranges liegt. Der Fortschritt wird nicht in den sich steigernden Schwierigkeiten der Aufgaben, sondern im zunehmenden psychischen Wertzuwachs des Schülers gesucht. Also nicht Steigerung der Aufgaben, sondern Steigerung der Fähigkeiten, solche zu lösen. Trotz aller gegenteiligen Ansichten bleibt der einsichtsvolle Lehrer, der den Zweck des Unterrichtes nie aus dem Auge verliert, die Fähigkeiten der Schüler ihrer Individualität entsprechend zu entwickeln vermag, die beste Methode.“ (Katalog zur Ausstellung: Franz Cizek, Pionier der Kunsterziehung (1865 – 1946), S.35, Wien Museum - ehemals Historisches Museum der Stadt Wien - 1985)


 


Cizek verzichtete angeblich darauf Arbeiten seiner Schüler zu korrigieren. Wo keine Aufgabe gestellt ist, existieren keine Fehler, ist keine Korrektur notwendig. Er propagierte ein freies Arbeiten, im Raum hingen jedoch überall Bilder der Schüler, von denen sich jeder inspirieren lassen konnte. Auch Musik von einem Grammophon wurde gespielt, um eine förderliche Stimmung zu erzeugen. Er verzichtete auf Aufgaben, gab aber Themen zur Anregung.



    „Als die Glocke läutete wurde Papier ausgeteilt [...] Der Professor wählte einen Gegenstand, meistens aus dem Erlebnis der Kinder, auf ihrem Niveau – keine Geschichte, sondern etwas Lebendiges wie z.B. ‚der Zirkus‘, was er lebhaft beschrieb. Er hielt einen Bogen und zeigte, wie man das ganze Blickfeld ausfüllte: Tiere in der Manege, Zirkusreiter, Clowns, recht groß – keine ‚Flöhe‘! Das Papier ausfüllen und viele, viele Zuschauer zeichnen – Wer die meisten Köpfe zeichnet, bekommt eine Belohnung! Man konnte kaum erwarten, diese Vorstellung aufzuzeichnen!“ (Aus einem Vortrag von Elisabeth SAFER; Cizeks Lebenswerke – die Wiener Jugendkunstklasse, gehalten am 17. 11. 2006 in ISSA’s Akademie für ganzheitliche Kunsttherapie)


 


Der feine Unterschied zwischen Anregung, Aufforderung, Thema und Aufgabe soll an dieser Stelle noch nicht in aller Breite erörtert werden. Cizek beschreibt an anderer Stelle, wie behutsam und einfühlend die Kinder anzuleiten sind. „Da muß mit größter Vorsicht, größter Kenntnis über das organische Wachstum der Kunst und mit verständnisvoller Einfühlungsgabe, fast möchte ich sagen mit einem 6. Sinn, geweckt, angeregt und gefördert werden, geleitet werden, unsichtbar geleitet werden; die Persönlichkeit des Erwachsenen muß ganz hinter der der Kinder unbemerkt zurücktreten, es muß nur ein gewisses Fluidum geschaffen werden.“ (Selber, S.129 zitiert aus der Aufzeichnung eines Gesprächs Cizeks mit Adelheid Schimitzek, 2 Tage vor seinem Ableben) Ganz unsichtbar ist für das geschulte Auge nicht, wie Cizek sich - einem Hirten bei der Fütterung gleich - von seinen Schäfchen umlagern, aus der Hand fressen lässt. Gefüttert wird mit Lob, Ermunterung, Streicheleinheiten. Manche Lehrer lieben diese Art der Belagerung heute noch, die man in der Reformpädagogik als Umgangsform eines Guru mit seinen Anhängern vermehrt gepflegt hat (Abb.69).
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Abb. 69: Franz Cizek umringt von seinen Schülerinnen.




Wie glaubhaft die behauptete Einschränkung „keine Anlernzeit“ für Radierung, Linolschnitt, Weben etc. ist, das muss auch dahingestellt bleiben. Sie unterstreicht als Forderung auf jeden Fall die These, dass Kunst mit Können aber auch mit Belehrung und Unterrichtung nichts zu tun hat. Es bleibt aber der Eindruck, dass Unterrichtskunst eine besonders geschickte Form des Verschleierns pädagogischer Maßnahmen bedeutet. Es könnte auch sein, dass sich bei Erziehungskünstlern etwas wiederholt, was aus dem Mittelalter als „Werkstattgeheimnis“ bekannt ist. Künstler machen gern ein Mysterium um ihre Tricks und Kniffe. Ähnlich wie Lichtwark hatte Cizek nicht erst aus heutiger Sicht eine suggestive Art den Kindern im Gespräch seine Vorstellung in Bezug auf eine gute Bildkomposition ins Auge zu rücken. So schätzt etwa Philipp Franck, der Leiter einer Berliner Kunstschule (seit 1912) den Einfluss des Lehrers durchaus realistisch ein, wenn er meint: „Mit dem ‚Schöpferischen‘ im Kinde soll man vorsichtig operieren. Die selbständigen Arbeiten der Kinder nach dieser Seite stehen oder fallen meist mit dem dahinter stehenden Lehrer. Statt Schöpfer ist das Kind doch meist nur Werkzeug, ohne daß es der eigentliche Schöpfer, der Lehrer, bemerkt oder bemerken will.“ (Franck zitiert aus „Fachstandpunkt“, 1909, in Laven o.J., S. 51) Cizek hatte ein erfolgerprobtes Repertoire von „Pinselübungen“, „Farbtreffübungen“, „Formtreffübungen“, mit denen er Kurse einleitete, die sich später bei Itten wieder finden. Wenn er mit Stolz behauptete, auf jede Kritik zu verzichten, so kann man auch seine öffentlich erfolgten „Ermunterungen“ und die durch Schüler öffentlich vollstreckten „Beurteilungen“, bei denen er auf einer Begründung bestand (Stumbauer o.J., S.38), als mehr oder weniger subtile Form der Korrektur verstehen. Kinder kann man bei derartigen Gelegenheiten als gnadenlose Richter erleben. Solches kennt man auch von ‚Korrekturen‘, wie sie in Akademieklassen üblich sind, wo der Professor gerne den Moderator spielt, während die Studenten sich gegenseitig ‚sezieren‘ dürfen.


Dieses Verständnis von Pädagogik muss auch gesehen werden vor dem Hintergrund von Cizeks Kunstverständnis, das sich etwa in folgendem Zitat ausdrückt: „Man muß die Kunst fühlen, ahnen! Man muß von der Kunst besessen sein, man muß innerlich bereit sein!“ (Seber, S. 121) In dieses leidenschaftlich-pathetische Credo, jeweils durch ein ‚Muß‘ als alternativlos diktiert, mischt sich bei Cizek auch eine kinetische Malerei, formal von einer Art unpolitischem und ungegenständlichem Expressio-Kubo-Futurismus inspiriert, die er 1920 als Leiter einer Abteilung für ‚Ornamentale Formenlehre‘ vier Jahre lang vermittelte, und die für mich nicht leicht in Einklang zu bringen ist mit der von ihm auch als vorbildhaft gesehenen Volkskunst. Die Jugendkunstklasse war gleichermaßen hochgelobt wie umstritten. Unter Zeichenlehrern, vor allem der Real- und Oberschulen, wurden laut Oelkers schon nach der ersten Ausstellung 3000 Stimmen gegen seine Kunstklasse gesammelt. Einer anderen Quelle (Stumbauer o.J., S.36f) zufolge bot Cizek 1902 auch „Lehrerferialkurse“ als Einblick in seine Methode an. Diese führten jedoch offenbar zu einem Zerwürfnis mit dem Österr. Zeichenlehrerverein, „da die Lehrer zumeist noch gezwungen sind, sich ‚peinlich an die alten Lehrgänge zu halten‘...“ (Stumbauer o.J., S.37). Lehrer an öffentlichen Schulen haben es nicht nur mit Lehrplänen zu tun, sondern auch mit Kindern und Jugendlichen, von denen durchaus nicht jedes und jeder im Zeichnen und Malen volle Befriedigung erfährt. Das mag ein Lehrer aus dem Auge verlieren, der sich mit Freiwilligen, wie mit einem Fan-Club umgibt, der ihm alle Wünsche und Ideen von den Augen abliest.


Cizek ‚entließ‘ 1938 die jüdischen Schüler seiner Klasse. Geholfen haben ihm diverse Anpassung an die Ideologie der Nazis nichts. Anfang 1939 wurde die Jugendkunstklasse aus der Kunstgewerbeschule ausgeschlossen und konnte nur mit Unterstützung der Stadt Wien weitergeführt werden. Mit einiger Sicherheit jedoch war Cizek in methodischer Hinsicht eine Anregung und teilweise auch ein Vorbild für Johannes Itten, der nach Abschluss eines Studiums als Volks- und Sekundarschullehrer und eines Studiums der Malerei in der Schweiz und in Stuttgart bei Hölzel, in Wien 1916 ebenfalls eine private Kunstschule betrieben hatte. Mehrere seiner Schüler aus Wien zogen mit ihm, als er 1919 einem Ruf von Walter Gropius ans Bauhaus folgte, als Meister der Vorlehre (zusammen mit der Gesangs- und rhythmischen Erzieherin Gertrud Grunow).



[image: OEBPS/images/image0072.png]
Abb. 70: Bauhaus — Programm.






Mit dem Bauhaus entstand 1919 in Deutschland ein Alternativmodell zur Akademie durch die Vereinigung der Großherzoglich-Sächsischen Kunstschule Weimar mit der 1907 von Henry van de Velde gegründeten Großherzoglich-Sächsischen Kunstgewerbeschule Weimar. Die das Konzept der Kunstgewerbeschulen prägende handwerkliche Ausrichtung erfährt durch Walter Gropius eine Wendung hin zur Industrie (Abb.70). Eine Einheit von Kunst und Technik sollte die Zukunft industrieller Gestaltung bestimmen. Mit der Aussage aus dem Gründungsmanifest von 1919, „Das Endziel aller bildnerischen Tätigkeit ist der Bau“, schlägt das Bauhaus in Beziehung auf Kunst und Künstler einen distanzierten Weg ein. Je nach eigener Blickrichtung mag man diese tendenzielle Aufhebung des Gegensatzes zwischen Künstler und Handwerker, als neues Kunstverständnis, als neues Handwerksethos oder als einen romantisierenden Salto rückwärts in eine mittelalterliche Bauhüttenherrlichkeit verstehen. Tatsache ist, dass das Bauhaus im Gegensatz zu den Akademien die Aspekte von Schule, Unterricht und Lehre nicht verleugnet und verdrängt, sondern im Konzept einer Grund- oder Vorlehre und einer Werkstattausbildung konserviert und fortentwickelt. Der dritte Abschnitt bestand aus der Baulehre und einer Mitarbeit an konkreten Bauprojekten. Als Abschluss konnte ein Meisterbrief der Handwerkskammer erworben werden. 


Insbesondere die Vorlehre stellte als gestalterische Propädeutik den Versuch einer Systematisierung gestalterischer Grundlagen dar, mit Anleihen an handwerkliche und akademische Kunstlehren und auf der Basis einer Pädagogik, die auf individuelle Bedürfnisse des Lernens und der Persönlichkeitsentfaltung besondere Rücksicht nehmen wollte. Anders als die Akademien zu dieser Zeit organisiert und bezeichnet das Bauhaus seine Vor- oder Grundlehre als „Unterricht“ und seine Lehrer als „Meister“. In der ganzen Konzeption drückt sich mehr kritische Distanz zum System der Akademie aus als zum System des Kunstgewerbes. Das muss umso mehr erstaunen als, nach Aussage Pevsners, die Kunstgewerbeschulen, z.B. in München, zur gleichen Zeit eher dem Lehrstil der Akademien nacheiferten, die Professoren sich als ‚Künstler‘ fühlten und die Fortentwicklung der Lehre und den Unterricht vernachlässigten, was Pevsner und Morris mit den Zitaten zum Ausdruck brachten, die diesem Kapitel vorangestellt sind. Die Professoren gingen, wie oben bereits festgestellt, in der Mehrheit ihren Aufträgen nach und erschienen in ihren Klassen nur sporadisch. 
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Abb. 71: Vorkurs Albers, Besprechung von Schülerarbeiten aus Papier.





Das Streben des Bauhauses nach Rationalität und Verwissenschaftlichung in der Lehre ist durchsetzt von mancherlei Irrationalismen, von Esoterik und Theosophie, z.B. Charles W. Leadbeater und Kandinsky, oder Anthroposophie und Mazdaznan bei Itten und Muche. Solche Heilslehren versprachen mit Hilfe der Kunst ein höheres Bewusstsein, wenn sie nicht gar ein höheres Menschsein anstrebten. Das Sendungsbewusstsein einiger Meister hat sich immerhin nicht nur in bildhaften Werken niedergeschlagen, sondern auch in einem neue Muster liefernden Lehrstil, sowie auch in schriftlich niedergelegten Kunstlehren. Kandinsky, Itten und Klee, Albers (Abb.) und Bill wurden mit ihren mehr oder weniger messianisch geprägten Lehren zu Impulsgebern für mehrere Generationen von Gestaltern. So wurde Itten zum Propheten für Farb- und Kompositionslehre. Klee und Kandinsky (die am Bauhaus entgegen dem von Gropius vorgegebenen Trend eine nach akademischem Muster konzipierte Malklasse für abstrakte Malerei installieren konnten) wurden zu Impulsgebern für ungegenständliche Bildlehren. Itten setzte sich als mönchischer Metaphysiker in Szene und arbeitete mit gymnastischen und meditativen Übungen in der Gruppe: „stehend ließ ich sie mit dem Arm einer Kreislinie so lange folgen, bis schließlich der ganze Körper in eine entspannt schwingende Bewegung geriet.“ (Abb.72) 




[image: OEBPS/images/image0074.jpg]
Abb. 72: Ittenschüler am Bauhaus bei Gymnastik.





Itten betonte andererseits stark das Individuelle im Formempfinden und in der Farbwahl und vertrat dabei eine Typenlehre die an Ernst Kretschmers Konstitutionstypologie angelehnt war. Er ließ die Studenten mit allen möglichen Materialien und Techniken wie Collage und Montage sinnliche und konstruktive Erfahrungen sammeln. Korrekturen gab er angeblich nicht. Er war „schon als schullehrer so progressiv, nicht einmal die fehler in schulaufsätzen zu verbessern.“ (Ludwig Grote in Herzogenrath 1968, S.35) Seine Vorstellungen waren nicht immer, oder immer weniger, im Einklang mit denen von Gropius. „im frühjahr 1923 erklärte gropius, er könne die lehrmethoden ittens nicht länger verantworten, und itten verließ ohne weiteres argumentieren das bauhaus. seine methode, basierend auf spontaneität und expression, nahm er mit nach berlin, nach krefeld, nach zürich. im übrigen ging sie dahin zurück, woher sie gekommen war: in den kunstunterricht der kinder. a.erhardt z.b. überträgt in seiner „gestaltungslehre“ (gemeint ist Alfred Ehrhardt, Weimar 1932) kurzerhand den vorkurs auf die schule vom 1. bis zum letzten schuljahr.“ (Grote in Herzogenrath 1968, S.35 - Die Kleinschreibung ist im Bauhaus gewollt!)


Die vom Bauhaus geprägten Gestaltungslehren lösen die „Bildelemente aus ihrer Gegenstandsbezogenheit“ (Ronge 1965, S. 39). Nicht nur bei Ronge ist für diesen Vorgang ein Sprachgebrauch verbreitet worden, der von Emanzipation der Bildmittel (Ronge 1965, S.39) spricht. Das eigenartige an dieser Rede scheint mir, dass ein Prozess der Befreiung (Emanzipation nannten die Römer die Freilassung eines Sklaven) verknüpft bleibt mit der Vokabel Bildmittel. Bedeutet die Entlassung der Bildmittel aus einer sklavischen Bindung an Gegenständlichkeit, wie das angeblich in der akademischen Kunstlehre seit der Renaissance der Fall war, nur eine neue Sklaverei und Dienerschaft für den künstlerischen Ausdruck, eine Sklaverei unter der Herrschaft willkürlicher künstlerischer Absichten? Nicht ohne Grund ist die seit der Romantik, über den Impressionismus und Expressionismus wachsende Autonomie der Bildmittel auch zu einem dankbaren Zielobjekt karikaturistischen Spotts (von Daumier über Balzac, den Incohérents bis zu den Dadaisten) geworden (mehr dazu in Kapitel 13 Ästhetik als Kunstlehre).


Bildmittel waren schon der handwerklichen und akademischen Kunstlehre ein Forschungsfeld, in dem sie, wie die Elemente der Natur durch die Naturwissenschaften, zum Objekt isoliert und auf ihre Substanz und Wirkungsweise untersucht wurden. Nichts anderes geschieht in modernen Bildlehren (z.B. Kleint 1969, oder Metzger 1975) mit Stoff und Form, Gestaltung, Licht, Materie und Farbe, Punkt, Linie und Fläche, Raum, Statik und Dynamik (Begriffe aus dem Klappentext von Kleint 1969). Wer allerdings heute Aussagen über Wahrnehmung, Farbe, Form oder Material auf wissenschaftlichem Niveau treffen will, der kommt um die jeweilige wissenschaftliche Forschung nicht mehr herum. Aus diesem Grunde sind die Kunstgewerbeschulen schon zu Beginn des 20.Jh. dazu übergegangen, Experten zu berufen. Ein Beispiel dafür ist der in München lehrende Hans Cornelius. Das Bauhaus ging, zumindest teilweise, einen anderen Weg. Dort wurden Künstler wie Klee, Itten, Kandinsky, Maholy-Nagy und Albers zu Autoren von Kunstlehren, die ihr jeweiliges Forschungsgebiet nicht immer auf dem Stand wissenschaftlicher Erkenntnis, sondern auf einem eher handwerklichen Niveau beackerten. Je nach schriftstellerischem Talent, Selbstbildung und Weltsicht, reicherten sie ihre Lehren mit rhetorischem Pathos und esoterischen Denkfiguren an, die in der Kunst und Kunsterziehung heute noch gern gepflegt werden.


Bauhauslehren haben als ‚Gestaltungslehren‘ in den schulischen Kunstunterricht wohl auf drei Wegen Eingang gefunden. Zum einen über Schriften, die von einigen Lehrern verfasst wurden (z.B. Kandinsky 1912; Itten 1963 und 1961; Klee1920, 1923 und 1971), zum anderen über Ausstellungen und Sekundärliteratur über das Bauhaus, und schließlich durch Schüler des Bauhauses bzw. Besucher von Kursen und Vorträgen, die im Rahmen der Institution stattfanden. Hans Ronge bietet in Kunstlehre früher und heute (Ronge 1965) einen guten Überblick über die Lehren von Kandinsky und Klee. Einige Bauhausschüler wie Alfred Ehrhardt, Hans Friedrich Geist, Kurt Schwerdtfeger und Reinhard Pfennig, errangen in den 1960er Jahren den Status als führende Didaktiker des Kunst- und Werkunterrichts. Dabei war es kein erklärtes Ziel des Bauhauses, Lehrer für den schulischen Kunstunterricht auszubilden. Eine Lehramtsklasse gab es definitiv nicht. Rolf Laven aber berichtet von einem schulähnlichen Übungsfeld für Bauhausstudenten aus der kurzen Phase des Bauhauses in Berlin (1932/33): „Die Proponenten der Berliner Kunstschule (Bauhaus?) sammelten die notwendigen Erfahrungen an sogenannten ‚Übungsschulen der Lehrerbildung‘, die die Kinder freiwillig besuchten, ohne ‚irgendein Mittel, einen Zwang auf den Besuch der Kunstschule auszuüben‘.(Laven o.J., S.50, beruft sich auf Philipp Franck, Das schaffende Kind, S.17) In Berlin war allerdings dem Bauhaus keine große Zukunft mehr vergönnt. Es wurde dort auch von Mies van der Rohe nur noch ein Jahr lang auf privater Basis betrieben. 


Das Bauhaus lieferte mit seiner Verschmelzung von Kunstgewerbe und Akademie ein Modell, das für die Entwicklung der Akademien in Deutschland nur in starker Verdünnung Verwendung fand. Zwar wird z.B. nach dem 2. Weltkrieg die Münchener Kunstgewerbeschule der Kunstakademie einverleibt, allerdings ohne dazu ein aufbauendes Lehrsystem für die künstlerisch/kunstgewerbliche Ausbildung zu installieren. Dies gedachte man wenigstens für die Kunsterzieher zu retten, indem man sie – wie bereits an der Kunstgewerbeschule – in einer eigenen Lehramtsklasse versammelte, und ihnen ein verpflichtendes Werksemester + Werkstück verordnete in einer der ebenfalls von der Kunstgewerbeschule übernommenen Werkstätten. Dazu später mehr. Stärker als auf die Akademien war der Einfluss der Bauhauslehren und der ‚Haltungen‘ ihrer Lehrer auf die schulische Kunsterziehung seit den 1950er Jahren. 


Eine fachliche Entwicklung ist hier darzustellen im Zusammenhang mit den frühen Industrieschulen, der Arbeitsschule, den Gewerbeschulen und dem Bauhaus: Wie kommt es zu einem Schulunterricht im Werken und wie, wo, wann entsteht eine fachliche Verknüpfung von Zeichenunterricht und Werken? Die Industrieschulen des 19.Jh. waren eine Begleiterscheinung des zerfallenden Handwerks. Der Begriff Industrieschule mag heute leicht missverständlich sein, geht es doch nicht um eine Schulung für industrielle Produktion, sondern um eine Schule, die den handwerklichen ‚Fleiß‘(lat. industria) zu ihrem Inhalt macht. Ganz im Sinne Pestalozzis holte man Waisen und Kinder armer Leute sowie Jugendliche von der Straße, leitete sie an nützliche Dinge handwerklich herzustellen, von deren Verkauf sich die Schule tragen musste. In vielen nach Pestalozzis Vorbild errichteten Armenerziehungs-, Waisen-, Taubstummen- und Blindenanstalten, Irrenanstalten, wurde Handarbeit ein wesentliches Element der Erziehung und Therapie, und ist seither in diesen Anstalten als feste Einrichtung fortentwickelt worden. Der Bildungswert solcher Einrichtungen wurde in der Ethik der Handarbeit gesehen, die den Betreuten ein Gefühl von Selbstwert und sinnvollem Leben gab, sie von der Straße holte und vom erniedrigenden Bettel erlöste. Das war ein ‚Bildungsverständnis‘, das weit entfernt war von Humboldt. Auf dieser Basis entwickelte sich jedoch die Idee der Arbeitsschule, die im 19.Jh. als Realistische Bildung in Konkurrenz trat zur ‚Buch- und Kopfschule‘ der Neuhumanisten. 


In Gewerbe- und Berufsschulen sollte nach einer Methodik der Arbeit gelernt werden, wobei Kopf und Hand eine Einheit bilden würden. Arbeitsschule setzt voraus, dass die erzieherischen, sittlich-moralischen, körperlichen und geistigen Potenziale erkannt sind, die im Prozess der Produktion von Waren stecken. Staatsbürgerliche Tugenden, Gemeinschaftsgeist und persönliche Verantwortlichkeit sollten gefördert werden. Schon das Kind „muß sich einfügen, muß helfen lernen, dienstbereit sein, den Schwächeren belehren.“ (Kerschensteiner zitiert in Blättner 1960, S.230) Dieser Aspekt scheint mir besonders bedeutend, weil hier eine Differenz sichtbar wird zu pädagogischen Konzepten, die einer individuellen Bildung und Förderung das Wort reden. Dies gilt etwa für die Jugendkunst Cizeks oder andere, eher an Erwachsenenbildung orientierte Institutionen, die Akademien und auch die Kunstgewerbeschulen. Wenn die Produkte industrieller Arbeit gleichermaßen funktional und formschön sein sollten, dann ging es auch um die kreativen Potenziale körperlicher wie geistiger Arbeit, die didaktisch aufbereitet und in der Schule eingeübt werden mussten. Experimentalunterricht und Projektunterricht hießen die methodischen Konzepte für die pädagogische Umsetzung dieser Ziele. 

Otto Scheibner analysierte den Verlauf eines sich selbst steuernden Arbeitsprozesses und zog daraus methodische Schlüsse für den Unterricht: 




    	„Es wird ein Arbeitsziel gesetzt, in den Willen aufgenommen.

    	Es werden Arbeitsmittel aufgesucht, bereitgestellt, geprüft, geordnet.

    	Es wird ein Arbeitsweg als Plan entworfen und gegliedert.

    	Es werden die einzelnen Arbeitsschritte ausgeführt und in Verbindung gehalten.

    	Es wird das Arbeitsergebnis erfaßt, besehen, geprüft, gesichert, eingeordnet, ausgewertet.“

(Scheibner zitiert in Blättner 1960, S.232)




 Ganz ähnlich äußerte sich dazu Kerschensteiner, wenn er als Gesetz der Arbeit formulierte, es sei „immer zuerst 



    	die Aufgabe, die Frage zu erfassen, sodann sind

    	Planungen, Vermutungen durchzudenken, dann werden

    	Pläne und Absichten durchgeführt, ausgeführt, ausgearbeitet

    	und zuletzt wird das so gewonnene Werk mit der Aufgabe, dem Plan verglichen, geprüft, verifiziert.“

(Kerschensteiner zitiert in Blättner 1960, S.230)


  


Die didaktischen Vorstellungen der Arbeitsschule entwickelten sich insbesondere in einem berufsvorbereitenden Schulwesen, den Hauptschulen, den Berufsschulen, Gewerbeschulen, strahlten aber auch aus auf die Mittelschulen und Oberrealschulen, und damit ins höhere Schulwesen. Davon war bereits im Abschnitt ‚Zeichenunterricht und allgemeinbildendes Schulwesen‘ die Rede gewesen. „Die höhere Schule war bis zur Jahrhundertwende das Gymnasium. 1882 war das Realgymnasium anerkannt worden und die Oberrealschule neu hinzugekommen.“ (Blättner 1956, S.218) 

In Kapitel 8 Zeichenunterricht und allgemeinbildendes Schulwesen habe ich am Beispiel der ‚Kgl. Landwirtschafts- und Gewerbeschule des Isarkreises‘ die Entwicklung von der Gewerbeschule zur Real- und Oberrealschule aufgezeigt. In dieser Schule spielte sich seit 1833 das Zeichnen und Modellieren (bossieren) in eigenen Unterrichtsfächern ab. „In der mechanischen Werkstätte der Feiertagsschule, wurde den Gewerbeschülern Gelegenheit verschafft, an den Mittwoch- und Sonnabend- Nachmittagen, unter der Leitung des Mechanikus Herrn Stephani, sich im mechanischen Arbeiten zu üben, damit vorherrschende Anlagen zur Händefertigkeit sich frühzeitig entfalten können.“ (Jahresbericht der k. Landwirtschafts- und Gewerbs-Schule im Schuljahr 1833/34, abgedruckt in der Festschrift zur 150-Jahr Feier des Erasmus-Grasser-Gymnasiums München 1983, S.26) Zeichenunterricht erteilte dort Lorenz Schöpf, und mit besonderem Stolz blickt man im Erasmus-Grasser-Gymnasium, dem Nachfolger der Gewerbeschule, noch nach 150 Jahren zurück auf den Lehrer der Bossier-Kunst, Franz Xaver Schwanthaler, einen Vetter von Ludwig Schwanthaler. In dessen freiwillig besuchtem Unterricht wurde in Wachs und Ton modelliert. „ ... im zweiten Kurs griechische Ornamente in Ton und Wachs und dazu im dritten Kurs Basrelief-Figuren in Wachs (d.h. Flachreliefs) gestaltet.“ (ebenda S.33f)

Die ersten beiden Jahrzehnte des 20.Jh. brachten eine Blüte der Landerziehungsheime. „Schule, Landarbeit und Handwerksarbeit wechselten mit frohem Spiel und besinnlichen Feiern.“ (Blättner 1956, S.219) „Für Fröbel ist Arbeit Werkschaffen [...] Der Fröbelkreis gewinnt von den philosophischen Ideen aus auch die Wirklichkeit der Arbeit und des Arbeiters. Georgens [...] gebraucht 1857 zum ersten Mal das Wort ‚Arbeitsschule‘ im heutigen Sinn. Von Fröbel gehen Anstöße nach Skandinavien aus und erzeugen die Hausfleißbewegung, die dann nach Deutschland zurückwirkt. Seit 1880 bemüht sich Emil von Schenkendorff um die Pädagogik der Knabenhandarbeit.“ (Blättner 1956, S.230) 


Nach den Weltausstellungen 1873 in Wien und 1876 in Philadelphia wird mit wissenschaftlichem Beistand die Forderung erhoben, den Handfertigkeitsunterricht in den Fächerkanon der deutschen Volksschulen aufzunehmen. Durch manuelle Tätigkeit, so die damals neuesten Erkenntnisse der Physiologie, wird einerseits die Entwicklung des Gehirns gefördert, andererseits neben der Erkenntnis durch Anschauung eine Erkenntnis durch Begreifen ausgebildet. Denken und Handeln, Kopfarbeit und Handarbeit bilden eine Einheit im Konzept einer realistischen Bildung. 1902 schließlich wird von H. Scherer der Begriff Werkunterricht eingeführt, weil hier bereits durch den Namen ausgedrückt wird, daß „dieser Unterricht sich des Werkzeugs und der werkzeugschaffenden und mit dem Werkzeug wirkenden Hand, das ‘Werkzeug der Werkzeuge‘ wie sie Aristoteles nennt, bedient, mit ihnen ‘wirkt‘; das ‘Wirken‘ aber ist nichts mechanisches, sondern technisch, geistig-körperlich.„ Nach Scherers Konzept soll der Werkunterricht „in systematischen Lehrgängen jene Handfertigkeiten erzielen, die notwendig sind für den ‘Arbeitsunterricht‘ in den übrigen Schulfächern.„ (Scherer 1902, S.45) Von solchen Forderungen bis zu ihrer Umsetzung in Lehrerbildung, Schulausstattung und Erarbeitung von Richtlinien für den Unterricht vergeht stets eine beträchtliche Zeitspanne.


Die Entwicklung zu einem schulischen Werkunterricht führt erst während des 3. Reichs zu einer Verbindung bis Verschmelzung von Kunsterziehung und Werken/Handarbeit. Die Ausbildung von Zeichen- und Handarbeitslehrerinnen für die Volksschulen war zu Beginn des 20. Jahrhunderts in München an der Kunstgewerbeschule angesiedelt. 1935 entstanden durch Umwandlung der Königlichen Kreislehrerinnenbildungsanstalt für Oberbayern die „Hans Schemm Aufbauschule“ (Nachfolger heute: Asam-Gymnasium), eine Oberschule für Knaben und Mädchen in Kurzform mit abschließender Reifeprüfung, und die Hans Schemm Hochschule für Lehrerbildung (München Pasing, 1946 nannte sich die Einrichtung Pädagogische Hochschule. 1971 wurde sie als erziehungswissenschaftlicher Fachbereich der LMU München angegliedert und Mitte der 1980er Jahre in die Leopoldstraße verlegt). Diese Koppelung bildete einen neuen Ausbildungsgang für das Lehramt an Volksschulen im Gesamtunterricht, der auch das Zeichnen einschloss (s. Anhang 8, Amtsblatt 1937 zum Studienplan für Lehrer und Lehrerinnen an Volksschulen). Gesamtunterricht heißt hier, dass der Volksschullehrer kein Fachlehrer ist sondern, wie noch im 19.Jh. der Gymnasiallehrer, ein Universalist, der alles unterrichtet, also auch das Zeichnen und das Singen. Außerdem erschien ein Lehrplan für „Deutsche Oberschulen in Aufbauform“. In ihm bildeten das freie Gestalten, die Werkarbeit, das gebundene Zeichnen, die Schriftgestaltung, die Kunstbetrachtung nebeneinander stehende und zum Teil ineinander verflochtene Gebiete einer neuen fachlichen Einheit, der Kunsterziehung (s. Anlage 7, Lehrplan 1938). Im Gesamtkonzept der Fächer waren zudem Deutsch, Geschichte, Erdkunde, Kunsterziehung und Musik zu einem Komplex „Deutschkunde“ zusammengefasst und damit auf einen nationalen Nenner bezogen, der in der Kunsterziehung insbesondere die deutsche Volkskunst und die Werke deutscher Künstler betraf. 


Die Aufbauschule konnte nach sieben Klassen Volksschule oder durch Übertritt aus einer anderen höheren Schule besucht werden und führte in sechs Jahren über ein Abitur zur allgemeinen Hochschulreife. Werken, Kunstbetrachtung und Schrift erweiterten das fachliche Spektrum des ehemaligen Zeichenunterrichts nicht unerheblich. Das konstruktive Zeichnen bekam einen neuen Sinn durch das Werken, in dem der Modellbau eine wesentliche Rolle zu spielen begann. Andererseits erweiterte die Kunsterziehung durch Werken und Handarbeit auch mit dem Blick auf die gewachsene Rolle der Volkskunst ihr bildnerisches Spektrum vergleichbar mit dem Angebot in Cizeks Jugendkunstschule. Malen, Drucktechnik, Töpfern und Modellieren, Schnitzen, Papierschnitt und Collagieren, Hinterglasmalerei und speziell für die Mädchen Sticken und Applikation, Weben und dergleichen mehr. Wenn ich mit meinen Recherchen richtig liege, dann war die Volksschule das Einfallstor für das Werken und die Handarbeit in die Kunsterziehung (ausführlich bei Zuber 2009). 


Im Lehrplan des Fachs Kunsterziehung für die höheren Schulen taucht 1938 erstmals die „Werkarbeit“ als einer von fünf Bereichen auf, neben dem freien Gestalten, dem Gebundenen Zeichnen, der Schriftgestaltung und der Kunstbetrachtung (Anhang 7, vergl. Zuber 2009 S.239). Auf dem Umweg über das „Deutsche Gymnasium“ ist das Musische Pestalozzi-Gymnasium München ein Geschöpf der Hans-Schemm-Hochschule für Lehrerbildung geworden. Die 1938 noch integralen Bestandteile der Kunsterziehung wurden schon bald zerpflückt zu mehr oder weniger selbständigen Fächern (z.T. Wahl- oder Wahlpflicht-Fächer). Den Anfang scheint die Mädchenhandarbeit zu machen, dem folgt der Modellbau für Jungen und das Schreiben in den beiden Anfangsklassen der Oberschulen, das Gebundene Sachzeichnen in der Mittelstufe der höheren Schulen. Mit Handarbeit und Werken als eigenständigen Wahlfächern mit eigenem Stundendeputat sind didaktische Vorstellungen der Arbeitsschule verbunden. 


Bis 1933 gab es an der Luitpold-Oberrealschule noch keinen Werkunterricht als eigenständiges Fach oder Wahlfach. Zuber berichtet, dass 1934 u.a. Walter Rau (1930 –34, vermutlich im Seminar von Ferdinand Honig und als Assessor am Luitpold-Gymnasium München) sich einer Fortbildung zum Modellbaulehrer unterzog, die für Lehrer aller Schularten „im Gebiete der Fliegerlandesgruppe X. Bayern“ (Zuber, S. 193) angeboten war. Der Modellbau insbesondere von Schiffen und Flugzeugen war ein Baustein im Konzept einer Werbung um Offiziersnachwuchs für Marine und Luftwaffe. Bereits 1936 erwarb sich Richard Wolf, ebenfalls Studienassessor an der Luitpold-Oberrealschule (1927-39), mit Flugzeugmodellbau in einem eigens eingerichteten Wahlunterricht ein fachliches Profil, das ihm nach dem Krieg an der Akademie einen entsprechenden Lehrauftrag einbrachte. Später (1949) war er dann Seminarlehrer an der Ludwigs-Oberrealschule. Von ihm wird weiter unten noch mehr zu berichten sein.


Erst mit der Neuordnung der Prüfung für das Künstlerische Lehramt an Höheren Schulen im deutschen Reich 1940 taucht in der Prüfungsordnung der Technischen Hochschule (Anhang 3d) der Begriff Werkarbeit auf. In der von 1912 bis 1939 geltenden Prüfungsordnung für das Höhere Lehramt war auch eine entsprechende Ausbildung nicht vorgesehen (Anhang 3c). Der Begriff ‚Modellbau‘ findet sich weder im Lehrplan von 1938 noch in der Prüfungsordnung von 1940. Der ehemalige Zeichenlehrer heißt jetzt Kunsterzieher. Seine Ausbildung ist von vier auf drei Jahre geschrumpft. Um mit den Lehrern in den wissenschaftlichen Fächern gleichzuziehen soll er die Qualifikation für ein ‚wissenschaftliches Beifach‘ bzw. ein ‚nicht künstlerisches Beifach‘ erwerben. Weibliche Studierende können das kompensieren durch eine Qualifikation für das Fach Handarbeit. Die Reform von 1940 brachte eine Vereinheitlichung der Höheren Schulen zur Regelform der Oberrealschule und einer Sonderform (humanistisches) Gymnasium. Der Krieg scheint auch für die männlichen Kunsterzieher diese Forderung aufgeweicht zu haben. Nachdem die Ausbildung der Kunsterzieher 1946 an die Akademie wechselte, zusammen mit den Resten der ausgebombten Kunstgewerbeschule, galten offenbar Werken, Gebundenes Sachzeichnen und Schrift, deren Lehrbefähigung durch ein ‚Werksemester‘ und Kurse im ‚Technischen Zeichnen‘, ‚Perspektive‘ und ‚Schrift‘ nachzuweisen war, als Ersatz für ein Beifach. Dazu wird weiter unten mehr zu lesen sein. Für eine kürzere Zeitspanne mussten die Ein-Fach-Lehrer (Zeichnen und Turnen) eine Qualifikation erwerben für das Erteilen der Kurzschrift als Wahlfach.

Als „Geistige Werkzeuge“ für die erzieherische Arbeit des Fachs Kunsterziehung nennt ein undatiertes und ohne Autorenangabe sowie ohne Adressat im Haupt-Staatsarchiv (BayHStA MK 52833) abgelegtes Papier (auf S. 1 von 10) zum Lehrplan von 1938 (Anhang 7a) das Vorstellungszeichnen (vor allem in der Unterstufe), das Zeichnen vor der Natur (ab dem Ende der Mittelstufe) und nach den Werken der Meister (vor allem in der Oberstufe), das Risszeichnen und die Werkarbeit (vorwiegend in der Mittelstufe) sowie die Schrift. Es ergeht der Hinweis, das Vorstellungszeichnen allmählich überzuführen in eine Übung vor der Natur. Farbe wird insbesondere für die Mittelstufe gefordert. Räumlichen Bestrebungen soll nicht entgegen gewirkt werden, sie sollen aber auf der Unterstufe nicht herbeigezwungen werden. Die Einbeziehung der großen deutschen Meister (Dürer und seine Zeit) in die Kunstbetrachtung wird ausdrücklich unterschieden von einer „Wissensvermittlung, wie sie von Philologen [...] angestrebt wird“ (das auch bei Zuber wiedergegebene Schreiben verwendet teilweise andere Kategorien als die amtliche Ausgabe, es wird von Zuber als „Richtlinie“ bezeichnet. Zuber S.248-54). 


Im Zusammenhang mit dem Lehrplan von 1938 und der Ausbildungsordnung von 1940 regelt die TH München in diesem offenbar internen Papier(Bay HstA MK 52833) die Zuständigkeit der mit der Kunsterziehung befassten Lehrkräfte zu einzelnen Lehrgebieten. Seit 1938 verstrickt sich Deutschland in den 2. Weltkrieg. Viele der seit 1938 angestrebten Reformen bleiben ein Provisorium und überstehen keine zehn Jahre. Ich zitiere aus dem bezeichneten Papier: „Im ersten, dem pädagogischen Jahr, das an einer Lehrerhochschule zugebracht wird, muss dafür gesorgt werden, dass die Lehrkraft, die das Kunsterziehungsfach dort vertritt, in den grossen Grundsätzen einheitlich mit der Auffassung der darauffolgenden Fachausbildung geht. (Dozent Ress, Lehrer an der Hochschule in Würzburg, Schüler von StR. Bergmann).“ (S.1) Ress (bei Zuber wird er ‚Reß‘ geschrieben) wird 1940 zum Kriegsdienst eingezogen, unterrichtet dann ab 1948 in München (Max-Gymnasium in Pasing), wo er in größere Auseinandersetzungen mit seinem Kollegen Richard Wolf gerät, der seinen Unterricht visitiert. Durch Verlegung der Kunsterzieherausbildung an die Akademie ist Ress ohne die inzwischen maßgeblichen Befürworter für eine akademische Laufbahn stillgelegt. Sein Seminarlehrer Bergmann ist von der Militärregierung außer Dienst gestellt. Als zuständige Ausbilder für einzelne Lehrbereiche werden in dem oben zitierten Papier genannt der Pg. (Parteigenosse) Prof. Alexander von Senger (monumentale Architektur), der Dozent Döllgast (Schrift und Entwurfsskizzen), Prof. Buchner (Innenarchitektur), Pg. Prof. Heinlein (Bildhauer) und Pg. Dr. Kiener (Kunstgeschichte). Studienrat Bergmann erscheint als der maßgebliche Kunsterzieher im Team, zuständig für das Studium der alten Meister sowie das Zeichnen nach der Natur. Auch ist er als Verbindungsmann zur Ausbildung in den Seminaren genannt, neben Pg. StR. Schloder. Bergmann war nach Brigitte Zuber 1934-46 Seminarlehrer am Neuen Realgymnasium und rief eine Arbeitsgemeinschaft junger Zeichenlehrer (Zuber S.155ff) ins Leben, die sowohl im Kultusministerium, wie auch an der TH als eine der kunstpädagogischen Ausbildung sehr dienliche Einrichtung galt.


Die Reformen von 1938/40 zeigen insgesamt ein Beharren auf realistischen Prinzipien. Die Positionen der TH setzen sich schon allein durch ihre exklusive Prüfungshoheit gegenüber den Ambitionen der Britschianer durch, und damit behält die von Kerschensteiner angebahnte Richtung letztlich die Oberhand bei der Ausbildung der Kunsterzieher für die Gymnasien und in Bezug auf die Formulierung von Richtlinien für den Kunsterziehungsunterricht. An den Volksschulen insbesondere im Oberbayerischen Raum ist der Einfluss von Britsch/Kornmann durch Hans Herrmann wohl maßgeblich. Kunsterzieher mit akademischem Hintergrund sind - nach meiner eigenen Erfahrung - gegenüber amtlichen Verordnungen schon aus Standesehre einigermaßen resistent. Von 1951-64 haben die Ideen Kornmanns durch ein Zusammengehen des Fachblatts Kunst und Jugend (das mit Gründung des BDK 1950 zur Verbandszeitschrift des Bundes Deutscher Kunsterzieher wurde) mit dem Organ des Britsch-Instituts, Die Gestalt – Blätter für Zeichen- und Kunstunterricht (seit 1933) eine bundesweite Verbreitung, Ausstrahlung und Diskussion gefunden. Das mag aber auch damit zusammenhängen, dass mit dem Werken als integralem Bestandteil der Kunsterziehung ein fachlicher Bereich Fuß fassen konnte, für den die von den Britschianern zum Vorbild erhobene Volkskunst ein hervorragendes Repertoire an Mustern bereitstellte. Auch ohne großen Aufwand an Werkzeugen, an räumlicher und materieller Ausstattung waren viele dieser Arbeiten im Unterricht zu bewältigen. 


Ein neues Feindbild für den Kreis um Kornmann und Herrmann zog nach dem Krieg durch die aus dem NS-Bann erlösten Bauhäusler herauf. Der Widerspruch, der hier virulent wurde, lag auch an der Kunst des Expressionismus, die zumindest über einige dort lehrende Künstler mit dem Bauhaus identifiziert wurde, und die dem Bauhaus auch schon Probleme mit den Nazis eingebracht hatte. Aus einem bei Zuber zitierten Rundschreiben geht dieser Dissens klar hervor:



    „Heute nun sehen wir, wie die Lehre des Bauhauses an deutschen Werkakademien und künstlerischen Fachschulen sich durchgesetzt hat und die Ausbildung der Kunsterzieher weitgehend bestimmt. Wir können uns nicht verhehlen und wollen es nicht verschleiern, daß damit eine wesenhaft andere Auffassung von Wesen und Wert Bildender Kunst die Ziele und Wege der Kunsterziehung in weiten Kreisen bestimmt, als wir sie am Gustaf Britsch-Institut vertreten.“ (Zuber 2009, S.440, zitiert dort ein Schreiben des G. Britsch-Instituts vom Sept. 1953)


 


Die fachdidaktischen Positionen an den Schulen Münchens waren in den Jahren nach dem Krieg alles andere als einheitlich. Als ehemaliger Schüler der Luitpold-Oberrealschule (seit 1965 Luitpold-Gymnasium) in München kann ich sozusagen als Zeuge über einen fachdidaktischen Versuch berichten, den der Kunsterzieher Eugen Küchle mit Hilfe des seit 1953 wieder dort angebundenen Fachseminars für Kunsterziehung und Werken, also einer Einrichtung der 2. Phase der Lehrerausbildung, in den 1950er Jahren durchführte. Die Schule hatte, vielleicht durch Nachbarschaft mit dem Luft-Gau-Kommando, bei einem Fliegerangriff 1944 ihr Schulhaus eingebüßt und war nach dem Krieg als Gast im Wilhelms-Gymnasium einquartiert. Seit Gründung der Anstalt als Kgl. Kreis-Realschule war ihr 1891/92 als botanischer Garten ein 215m langes und fast 50m breites Uferstück mit teilweise altem Baumbestand an der Isar nahe der Bogenhausener Brücke zugewiesen worden, das 1891 für den Unterricht in Biologie angelegt worden war, und nun nach dem Krieg ein wenig ver-wahrlost dalag. Auf Initiative von Eugen Küchle und des damaligen Schulleiters Dr. A. Huther, durch tatkräftigen und zeitintensiven Einsatz seiner Seminare, seiner Schüler und deren Eltern, wurden auf diesem Gelände Hütten als Werkstätten für Keramik, Metallbearbeitung, Holzbear-beitung, Malerei und Mosaik, Weben und Flechten und eine Schmiede errichtet, wurde eine große Freilichtbühne und eine Puppenbühne gebaut. An zwei Nachmittagen in der Woche waren die Werkstätten für die Schüler geöffnet. In seiner Klasse ließ er den Stundenplan über die Jahre hinweg so gestalten, dass die Schüler den ganzen Samstag dort verbringen konnten. In den Werkstätten wurden die Schüler jeweils von einem Referendar betreut, konnten sich anregen lassen von den fertigen oder angefangenen Werkstücken, die immer zahlreich vorhanden waren, konnten sich von älteren Schülern in ein Werkverfahren einweisen lassen, wenn gerade kein Lehrer zur Verfügung stand. Es kamen nur Schüler, die dort auch produktiv sein wollten, daneben auch die Geselligkeit und Atmosphäre schätzten. Ein wesentlicher Ankerpunkt für Küchle war das Theater, der Bau von Kulissen, Kostümen, Requisiten, Musikinstrumenten und das Erarbeiten und Einstudieren von Stücken, die dann auf der Freilichtbühne aufgeführt wurden (Abb. 73 – 75). 
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Abb. 73: Bau einer Werkstätte.
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Abb. 74: Theaterspiel.
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Abb. 75: Küchle vor Schülern bei Proben auf der Freilichtbühne.






Küchle beschrieb seine Absichten so:



    „Der Schulgarten hilft die Passivität überwinden und regt die Eigentätigkeit der Jugendlichen wie auch der Lehrer an. Unterricht und Garten befruchten sich gegenseitig. Der Garten bietet neue, andersartige Möglichkeiten, er bietet Muße. Hier stört keine Schulglocke. Der Schüler soll im Schulgarten kein ‚Fachmann‘, also etwa Gärtner, Schreiner, Keramiker, Schauspieler usw. werden, der eine Gesellenprüfung ablegt. Er soll an der Höheren Schule überhaupt in keiner Weise ein ‚Fach‘mann werden. Seine Tätigkeiten sollen fließend bleiben, Spannung erzeugen und den Wunsch und den Willen stärken, das Erfahrene und Geschaffene fortzusetzen. Schüler haben im Garten Gelegenheit, Dinge, die sie beschäftigen, in Ruhe geistig zu verarbeiten. Das ist in einer Kurzstunde unmöglich. Der Gedanke auf lange Sicht arbeiten zu können, stärkt den Schüler. Schüler, die den Garten lieben und in ihm gefördert werden, arbeiten konzentrierter, aufmerksamer, kritischer, rascher und williger. Vor allem bringt die Arbeit im Schulgarten eine im Ganzen positivere Einstellung zur Arbeit in der Schule. Sie lieben ihre Schule mehr und vertreten sie gerne nach außen. Der gute Geist, der aus dem gemeinsamen, gegenseitig verantwortlichen, tätigen Leben im Schulgarten hervorgegangen ist, hebt nicht nur das Niveau einer Klasse, sondern der ganzen Schule.“ (Küchle zitiert von Alfons Meßner in Der Schulgarten – ein pädagogisches Wunderland, im Jubiläums-Jahresbericht der Schule 1891-1991, S.85)


 


Küchle ging 1957 als Leiter der Abteilung für Kunsterziehung an die Landeskunstschule Mainz. Seit 1953 war Küchle an der Luitpold-Oberrealschule Leiter des Studienseminars für Kunsterziehung gewesen. Er und Dr. Riedenauer hatten hier nebeneinander als Seminarlehrer gewirkt, waren aber in ihrem Lehrstil und vom Typus sehr verschieden. Riedenauer hatte sich vom Schulgarten fern gehalten. 1953/54 waren die Seminarteilnehmer Hauser Ekkehart, Hummel Gertraud, Scharl Alois, Seyfert Theodor, Skudlik Heinz, Zacharias Thomas (Jahresbericht LOR Schuljahr 1954/55, S. 6). Die zwei verpflichtenden Nachmittage im ‚Garten‘ haben bei den Referendaren keine einheitliche Begeisterung gefunden. Wenn z.B. der selbst gebaute Meiler für die Produkte aus der Keramikwerkstatt angeheizt werden sollte, musste man nach Auskunft von E. Hauser in der Früh‘ um 6 Uhr zum Schüren antreten und konnte den glühenden und Funken speienden Berg erst gegen Mitternacht sich selbst überlassen. Um mögliche Gefährdungen der Kinder und Jugendlichen durch den frei zugänglichen Fluss, Werkzeuge, Umgang mit Maschinen, Strom, Werkzeug und dem anderen Geschlecht (Mädchen der St. Anna Oberrealschule wurden nicht nur zum Theaterspielen in den Garten gelockt) etc. … hat man sich auf Seiten von Lehrern, Schulleitung und Eltern wohl eher weniger Sorgen gemacht. „Von Kunst hat er nicht viel verstanden“, urteilte Thomas Zacharias über Küchle mir gegenüber einmal. Möglicherweise hätte das Küchle dem promovierten Kunsthistoriker Zacharias gegenüber auch eingeräumt, ging es ihm doch in erster Linie um Interessen seiner „Büble“, die er gelegentlich liebevoll als „Saubüble“ titulierte. Wie man im Bild (Abb.76) sieht, war Küchle für seine Schüler ein „Lehrer zum Anfassen“, einer, der sich, wie schon bei Cizek gesehen, gern von seinen Schülern umringen ließ.



[image: OEBPS/images/image0078.png]
Abb. 76: Küchle mit Schülern.




Der Schulgarten in München musste von Küchles Nachfolgern im Seminar der LOR, Thomas Stöckl und Alfred Zacharias, 1959 geräumt werden, weil die benachbarte Pioniereinheit der Bundeswehr den Platz beanspruchte. Gegenüber dem militärischen Bedürfnis der Landesverteidigung im kalten Krieg konnte diese im besten Sinn musische Konzeption von Kunsterziehung außer ein paar Presseartikeln (z.B. W. Grötzinger in der Süddeutschen Zeitung und in Hörmann/Büttner 1956) wenig ins Feld schicken. Die Schule und vor allem die Schüler, die den Garten erlebt hatten, haben ihm noch eine Weile nachgetrauert. Die nachfolgenden Referendare haben ihn wohl weniger vermisst. Bei Küchle war über Kunst nicht so viel nachgedacht worden. Auch musste dieser Begriff anscheinend nicht bemüht werden um sein ohnedies einleuchtendes pädagogisches Projekt zu stützen. Mit dem Konzept von Kunstunterricht war in den 1960er Jahren auch fachlich eine neue Zeit angebrochen in der das Nachdenken über ‚Kunst‘, insbesondere ihre modernen Ausprägungen, wieder einmal in der Fachdidaktik sehr aktuell und todernst geworden war. Und gegenüber einer zeitgenössischen, expressiven bis gegenstandslosen Kunst geriet der Abenteuerspielplatz Schulgarten eher in den Geruch von Lagerromantik, und Bubenbastelei, dem immer noch das Gespenst nationalsozialistischer Erziehungslehre anhing. (Im Anhang 3a Ausschnitt aus Hörmann/Büttner 1956)


In München hatte die Annäherung von Kunstgewerbe und akademischer Kunst nach dem Krieg ihr eigenes Gesicht: Die Nationalsozialisten hatten noch in den letzten Kriegsjahren zukunftsträchtige Weichen gestellt. „Bereits am 29.11.1943 hatte das Kultusministerium beschlossen, die Kunsterzieherausbildung von der TH auf die Staatsschule für angewandte Kunst zu verlegen.“ (Zuber 2009, S.413) Allerdings verhinderten der Krieg und die Schließung wie auch Zerstörung der Akademien den Reformprozess, der erst 1946 wieder in Gang kam. Im Zentrum der Entwicklung standen die Verschmelzung der Akademie für angewandte Kunst (Kunstgewerbeschule) mit der Akademie der Bildenden Kunst zur neuen Hochschule der Bildenden Künste München. Damit einher ging auch die Eingliederung der Kunsterzieherausbildung in die Kunsthochschule. Als ersten Präsidenten bestellte das Ministerium den Architekten Carl Sattler (geb. 1877), der 1925 bis 1933 der Kunstgewerbeschule vorgestanden hatte und dann von den Nazis kaltgestellt worden war. Die Bestallung von Sattler zum Präsidenten der Kunsthochschule war demnach ein Akt der Wiedergutmachung und Versuch der ideologischen Reinigung - nun im umgekehrten Sinn wie 1933. Das konnte beim Alter von Sattler aber auch nur von kurzer Dauer sein. Schon 1948, also nach zwei Jahren, gab er das Amt ab an Josef Henselmann. Dieser war zusammen mit anderem zahlreichen Personal (z.B. StR. Marxmüller, Vertragslehrer Oberberger, Bildhauer Henselmann...) von der Akademie für angewandte Kunst im Zug der Zusammenlegung an die Hochschule der Bildenden Künste übernommen worden. Teile der Ausbildung zum Lehramt mussten unter beengten Bedingungen noch in den Ruinen der ehem. „Akademie für angewandte Kunst“ in der Richard-Wagner-Straße stattfinden.

Zur Ausbildung der Kunstpädagogen führte Präsident Henselmann in Anwesenheit von Studienprofessor Braig und Studienrat Marxmüller laut der Niederschrift einer „Besprechung im KM vom 4.3.49“ folgendes aus: 

„Sie gliedert sich wie folgt:


    	Zulassung (ausser der künstl. Begabung wie bei den übrigen Stud., wird das Abitur verlangt).

    	Ausbildung (1.u.2. Sem. Werkarbeit, Pädagogik, Kunstgeschichte, 3.u.4.Sem. Schrift, Plastik, gegenständl. Zeichnen, Einführung in die Farbe, Techniken, Keramik, 5.u.6. Sem. Malen nach der Natur und angewandte Malkunde, 7.u.8. Sem. Kopf und Akt, Stilleben, Pädagogik und Kunstgeschichte).

    	Fachprüfung (nach 8 Semestern, künstlerische Prüfung)

    	Das pädagogische Seminar (1 Jahr Praxis an den Schulen)

    	Die Seminarprüfung (im Anschluss an die praktische einjährige Tätigkeit.)“ (BayHStA MK 53011)





Präsident Sattler hatte Braig 1946 gebeten, sich vom Maxgymnasium zur „Wiederingangbringung der Zeichenlehrerei“ (Sattler in einem Brief an Braig, AdBK Personalakt Braig) an die Akademie abordnen zu lassen. Braig war nicht nur Schulpraktiker, er war auch „Ministerialbeauftragter zur Visitation des Zeichenunterrichts“ (Zuber 2009, S.453), und war nach Sattlers Auffassung ein Kunsterzieher, der dem Pädagogischen den in seinen Augen notwendigen Vorrang vor dem Künstlerischen gab. Braigs Lehrangebot 1947 an der Akademie war ausgeschrieben als „Pädagogik, Kunstgeschichte, Kunstbetrachtung“. Als Oberstudienrat (nach damaliger Lesart:‚Studienprofessor‘) abgeordnet an die Hochschule durfte er den Titel ‚Professor‘ führen. Er stand der ‚Lehramtsklasse‘ vor, die aber an der Akademie ein Sondergebilde neben den ‚Freien Klassen‘ war, die jeweils von einem ‚ordentlichen‘ Professor geleitet wurden. Als Mitarbeiter hatte Braig zwei Studienräte zugeteilt bekommen. Einer davon war Anton Marxmüller, der andere Richard Wolf. 


Marxmüller hatte 1922/23 sein Lehramtsexamen an der Luitpold-Oberrealschule abgelegt, war dann aber nicht in den Schuldienst eingetreten, sondern hatte als Studienassessor an der Staatsschule für angewandte Kunst die graphische Werkstätte der Radierklasse Prof. Schimmerer übernommen. 1930 bis 1941 war er dann Museumsassessor und Konservator am Landesamt für Denkmalspflege, um 1941 wieder an der nun umbenannten Akademie für angewandte Kunst „die Leitung des einführenden Zeichenunterrichts“ und 1943 „die Mal- und Zeichenausbildung der Lehramtskandidaten“ zu übernehmen (Archiv AdBK Personalakt Marxmüller). Proforma erhielt er dazu eine vakante Planstelle der Gisela Oberrealschule, und wurde, ohne dort je Klassen unterrichtet zu haben, abgeordnet an die Akademie (Kunstgewerbeschule), wo er sich Professor nennen durfte, ohne dabei die Besoldungsgruppe zu wechseln. Die Ausbildung der gymnasialen Kunsterzieher fand zu dieser Zeit noch an der TH statt, war aber in Kriegszeiten durch zahlreiche Sonderregelungen aus den Fugen geraten. Teile der Ausbildung und späteren Prüfung, die dort nicht abgedeckt waren, konnten an der Kunstgewerbeschule oder der Akademie besucht werden. Welches ‚Lehramt‘ Marxmüller also seit 1941 betreut hat, wird mir aus dem Personalakt nicht klar. Ich vermute, dass neben den Kandidatinnen für das Zeichenlehramt an Volksschulen (Fachlehrer) auch die Kandidaten für das höhere Lehramt als Alternative zu den Angeboten der TH entweder an der Kunstgewerbeschule oder an der Kunstakademie Zeichen- oder Malkurse besuchten, ohne in einer ‚freien‘ Klasse eingeschrieben zu sein. Jedenfalls konnte Marxmüller diese Tätigkeit 1947 unter dem neuen Dach der Kunsthochschule fortsetzen, bis er 1952 endlich zum ‚ordentlichen‘ Professor mit Bes.Gr. H2 befördert wurde (Archiv AdBK Personalakt Marxmüller). Damit war er auch Nachfolger von Braig und Leiter der Lehramtsklasse.


Richard Wolf (Archiv AdBK Personalakt Wolf) hatte nach dem Studium an der TH München und Kunstgewerbeschule (s.o.) sein Seminar und Lehramtsexamen ebenfalls an der Luitpold-Oberrealschule 1926/27 abgelegt. Wie weiter oben beschrieben, hatte er sich schon als Referendar einen Namen gemacht als Modellbauer. Auf Bitte von Sattler ließ er sich 1946 von Bamberg nach München versetzen, wo ihm eine vakante Planstelle als Studienrat an der Oberrealschule an der Siegfriedstraße (heute Oskar-von-Miller-Gymnasium) zugewiesen wurde, um aber zunächst vollzeitlich an die Kunsthochschule abgeordnet zu werden. Im schwer beschädigten Gebäude der ehem. Kunstgewerbeschule gab er den Lehramtskandidaten der Akademie 1947 Werkunterricht und betreute den Abendakt. In einer undatierten Mitteilung an die Mitglieder des Collegiums listet Präsident Sattler fünf Werkstätten auf, die „aus der Akademie hervorgegangen sind: Radierwerkstätte, Steindruckerei, Erzgiesserei, Schlosserei und Schreinerei, Gipsgiesserei“ und deren Betreuer (Vertragslehrer, Fachlehrer und ein Privatunternehmer), sowie vierzehn „Werkstätten, die aus der Akademie für angewandte Kunst hervorgegangen sind: Goldschmiedewerkstätte, Metallwerkstätte, Maler, Lackierer und Vergolderwerkstätte, Buchbinderei, Lehr- und Versuchsschreinerei, Keramische Werkstätte, Textil-Lehr- und Versuchswerkstätte, Druckerei, Gipsgiesserei, Werkstätte für Glasfenster und Mosaik, Werkstätte für Glasschleiferei, Holzschnitt, Doerner-Institut.“ (Archiv AdBK Personalakt Wolf) Alle diese Werkstätten sollten prinzipiell für die Ausbildung der Lehramtskandidaten zur Verfügung stehen. Sattler bittet das Kollegium zu beraten, wie unter Einbeziehung von Studienrat Wolf „den jungen Leuten die nötigen Dinge beizubringen“ sind.


Wolfs Angaben zum zeitlichen Aufwand dieser Tätigkeit schwanken zwischen 30 und 20 Stunden, das Kultusministerium war eher der Meinung, dass es sich um 10 Std. handeln sollte. 1948 wird eine Anfrage der Akademie an das Ministerium um eine Professorenstelle für Wolf negativ beschieden, und 1949 wird er an die Ludwigs Oberrealschule versetzt, um dort als Seminarlehrer zu wirken. Dies war offenbar ganz im Sinn von Braig, der die beiden nach dem Krieg eingerichteten Seminare für Kunsterziehung (Klenze Oberrealschule und Theresien Gymnasium) möglichst eng an die Akademie anbinden wollte, um eine Abstimmung von Richtlinien zu gewährleisten und die Kontrolle über die von ihm entworfene Ausbildungsordnung zu behalten. Dazu nahm er dort auch an Sitzungen und Prüfungen teil, kritisierte gegenüber dem Ministerium die dort praktizierte Ausbildung und schuf damit auch die Voraussetzung für die Einrichtung neuer Seminare (an der Ludwigs Oberrealschule und am Wittelsbacher Gymnasium). Den Abendakt an der Akademie gab Wolf bald ab, übernahm aber 1950 die „Pädagogik“, die nach dem Tod von Braig an der Akademie vakant geworden war, nach eigenen Angaben zunächst mit 7, später mit 3 Wochenstunden als „Lehrauftrag“, dazu seit 1953 „Techn. Zeichnen, Darstellende Geometrie und Perspektive“ nach eigenen Angaben mit 5 WoSt. ebenfalls als Lehrauftrag. Sein Bemühen um die Nachfolge von Braig gipfelte 1950 in einem Schreiben der Studierenden an Präsident Henselmann, in dem sie sich Wolf als Nachfolger für Braig wünschten (Archiv AdBK). Die Nachfolge für Braig regelte sich jedoch irgendwie von selbst, obwohl laut einer im Archiv der Akademie verwahrten Liste von Bewerbern jede Menge Kandidaten (13) nach dem Amt strebten (J.Dering, J.Eckert, J.Gollwitzer, Graßmann, Herrmann, Köhler, Küchle, H.v.Linprun, R.Ott, B.Sattler, M. Seitz, K.Tyroller, R.Wolf). Gegen zwei Kandidaten setzt sich Braig in einem handschriftlich verfassten Brief (10.6.49 Archiv AdBK) an das Präsidium der Akademie zur Wehr, was darauf schließen lässt, dass er die Liste nicht verfasst hat: Prof. Hans Herrmann (in der Liste ohne Vornamen und falsch geschrieben, aber über seine Adresse eindeutig identifizierbar) und Richard Ott hält er ein geheimes „Treiben“ und „Wirken“ gegen ihn vor. Ob er sich den „ältesten Schüler von Britsch/Kornmann“ (Zuber 2009), Anton Marxmüller, als Nachfolger wünschte, konnte ich nicht in Erfahrung bringen. Marxmüller war wohl nicht mehr als Lehrer an eine Schule vermittelbar und eine zweite Vollstelle wollte man den Kunstpädagogen vielleicht nicht gönnen. Die Liste hatte keine Auswirkungen auf die Akademie, brachte aber drei Personen ins Spiel, mit denen noch 1949 neue Seminare besetzt werden sollten, Dering, Köhler und etwas später (1953) Küchle. Also blieb Wolf da, wo er schon war und auch Marxmüller dort, wo er sich geschickt eingespreizt hatte.


Sicher hatte sich Wolf auch Feinde geschaffen, u.a. mit einer Aktion, die Braig noch angezettelt hatte. Um einen Überblick über den Leistungsstand der bayerischen Kunsterziehung zu gewinnen, hatte er angestrebt, dass der Akademie 1948 die Fachaufsicht über die bayerische Kunsterziehung (incl. Beurteilung und Mitsprache bei der Versetzung der Lehrer) übertragen werden. Großzügig hatte Kultusminister Dr.Dr. Alois Hundhammer in einem KMS vom 29. November 1948 dem zugestimmt: „Mit sofortiger Wirkung übertrage ich dem Kollegium der Hochschule der bildenden Künste die Fachberatung für Kunsterziehung im Staatsministerium für Unterricht und Kultus. Die Fachberatung bezieht sich auf alle Fragen der Kunsterziehung und die Personalangelegenheiten.“ (BayHStA MK 53011) In der Niederschrift einer Besprechung vom 4.3.1949 (BayHStA MK 53011) schiebt das Ministerium diesem Gedanken aber schnell einen Riegel vor, korrigiert damit den Minister wie auch die akademische Idee von Fachaufsicht. Braig, Henselmann und Marxmüller müssen sich sagen lassen, dass sich das Ministerium Personalangelegenheiten nicht aus der Hand nehmen lässt. Die Akademie kann wohl „mehr besichtigen“ (Min.Rat D. Kihn laut oben genanntem Protokoll), etwa durch Visitationen oder Ausstellungen. Zu diesem Zweck sollten dann alle Kunsterzieher der höheren Lehranstalten Schülerarbeiten an die Akademie schicken, die von Braig zur einer ‚Lehrerbeurteilung‘ verwendet wurden. Nicht alle Lehrer kamen dieser durch ministerielles Schreiben übermittelten Aufforderung sofort nach. Aber bei der Sichtung von 30.000 Schülerarbeiten und der mit ihrer Hilfe erfolgten ‚Benotung‘ des Unterrichts hatte neben Braig wohl auch Wolf als ‚Inspektor‘ die Hände mit im Spiel. Jedenfalls wurde Wolf der Unmut der kritisierten Lehrer nach Braigs Tod angelastet. Ein auch bei Zuber wiedergegebenes Schreiben der Akademie an das KM vom November 1949 (BayHStA MK 53011) listet reihenweise namentlich Lehrer auf, deren Unterricht auf diese Weise mit den Noten 4, 4-5 und 5 qualifiziert wurde. Dazu kamen von Wolf durchgeführte Unterrichtsvisitationen mit vernichtendem Urteil und die offenbar einseitige Ausjurierung von eingereichten Schülerarbeiten anlässlich einer bundesweit ausgeschriebenen Tagung des BDK 1952 an der Akademie München. Noch 1953 war er im Visier der „Zeichenlehrerei“ (Sattler s.o.), als der bayerische BDK Vorsitzende und Leiter der Fachgruppe im Philologenverband Eugen Küchle (seit 1950 als Nachfolger von Andreas Scherr) dem Ministerium in einem Schreiben die Konfliktlage auseinandersetzen musste. Küchle zitierte in diesem Schreiben den „Koll. Zacharias“ (gemeint ist Alfred Zacharias, der zusammen mit, -oder auch gegen- Wolf am Seminar der Ludwigs-Oberrealschule wirkte) mit einer Aufzählung der zahlreichen von Wolf besetzten Ämter und Funktionen. In Anlage 7b ist diese Passage aus dem 17 Seiten langen Bericht Küchles (BayHStA 53011) wiedergegeben. Küchle bekam 1953 Gelegenheit durch Wiederinbetriebnahme des Seminars an der Luitpold-Oberrealschule, der Ausbildung eine eigene, vielleicht alternative Handschrift aufzuprägen. Zacharias war zusammen mit Wolf 1949 Seminarlehrer an der Ludwigs-Oberrealschule geworden und wurde darüber hinaus Fachberater für Kunsterziehung beim KM. Offenbar machten sich der Inspektor und der Fachberater gegenseitig das Leben so schwer, dass Zacharias 1957/58 die Flucht ergriff und an das Seminar der Luitpold-Oberrealschule wechselte, während Wolf 1962 einen frühen Tod starb. 


Ein Ergebnis der hier beschriebenen Entwicklung, die durch Zusammenlegung von Lehramtsausbildung (ursprünglich TH), Kunstgewerbeschule und Kunstakademie die erste Phase sozusagen unter einen neuen Hut (den der Kunstakademie) brachte, war, dass sich die nach wie vor unterschiedlichen Horizonte der schulischen Kunstpädagogik anstatt einer Konkurrenz zwischen den diversen Hochschulen nun in eine Konkurrenz der schulischen Seminare wandelte, die jeweils vom Geist der jeweiligen Seminarlehrer geprägt waren. 1948 kritisiert Braig die Ausbildung am Theresien-Gymnasium durch den Seminarlehrer Andreas Scherr (der war immerhin Vorsitzender der Fachschaft im Philologenverband) und an der Klenze Oberrealschule durch Seminarlehrer Paul Dressel (Schreiben vom 31.3.48 von Braig an das KM BayHStA 53011) und fordert „durchgreifende Veränderungen in der Stellenbesetzung“. „Von der Unterrichtsführung der beiden Seminare habe ich bisher schon den Eindruck gewonnen, daß sie, Prof. Dressel noch weniger als Prof. Scherr, ihr nicht den Rang zu geben vermögen, den man für die pädagogische Ausbildung der heute antretenden jungen Lehrer fordern muß.“ (Braig, Schreiben vom 31.3.48) Aber auch die 1949 an der Ludwigs-Oberrealschule (Zacharias Alfred und Wolf Richard als Seminarlehrer) und am Wittelsbacher Gymnasium (Karl Köhler und Joseph Dering) aufgemachten Seminare zogen eher den Streit auf sich als sie die Fronten auflösen konnten. Köhler und Dering standen auf der Liste für die Nachfolge von Braig, waren aber nicht an die Akademie berufen worden. Köhler zog daraufhin im Seminar am Wittelsbacher Gymnasium eine Art Gegenakademie auf, brachte seinen Referendaren nach ihrem akademischen Abschluss erst einmal das Malen nach seinen expressiven Vorstellungen bei, und missionierte nach Aussagen seiner Nachfolger wohl auch seine Schüler mehr als er sie unterrichtete. Auch Küchle, der 1953 Seminarlehrer an der Luitpold-Oberrealschule wurde, war von der Idee eines pädagogischen Aufbruchs nach dem Krieg so beseelt, dass er nicht nur mitreißend, sondern auch abschreckend wirken konnte. „Sollen wir das jetzt auch so machen?“ dachten und sagten manche Kollegen, die ‚sein Werk‘, den Schulgarten, besichtigen durften. Küchle starb 1962 mit 51 Jahren im gleichen Jahr wie Richard Wolf mit 61 Jahren. Die Nachrufe in Kunst und Jugend bescheinigen ihnen „unermüdlichen Schaffensdrang, bis zum letzten Atemzug erfüllt von der Aufgabe der Kunsterziehung“.


Nicht nur die Seminare fanden zu keinem einheitlichen Ausbildungskonzept, auch die Kunstpädagogik an der Akademie konnte keine einheitliche Richtung ausbilden. Das lag schon daran, dass viele Kunsterzieher in freien Klassen studierten, dort unter dem Einfluss ihrer Professoren herangezogen wurden, auf deren Gunst und Votum sie auch im ersten Staatsexamen angewiesen waren. Nur für die beiden Pflichtsemester mussten die Studenten des Lehramts mehr oder weniger formal in der Kunsterzieherklasse eingeschrieben sein. Bei der Benotung von Arbeiten aus der Studienzeit (der sog. „Wand“) im Rahmen des ersten Staatsexamens, war der Kandidat angewiesen auf einen Fürsprecher, der den Studenten und seine Arbeit kannte und einen Notenvorschlag machte, dem in den meisten Fällen vom Kollegium nicht widersprochen wurde.


Die Konkurrenz unter den Seminaren zwischen 1950 und 1980 prägte sowohl die Stimmungslage der bayer. Kunsterziehung, als sie auch einen Wettstreit fachdidaktischer Richtungen entfachte. Sichtbar wurden die Differenzen bei der vom Bund Deutscher Kunsterzieher 1952 an der Akademie München ausgetragenen einwöchigen 1. Süddeutschen Tagung. Im Focus stand erstens die Kritik an einer „alten Richtung“, die noch geprägt war von einer rationalistisch/ingenieurmäßigen Auffassung vom Zeichnen, wie sie durch den Einfluss der TH entstanden war. Diese Richtung wurde attackiert von den Britschianern, die das Zeichnen den Gesetzen des Gesichtssinnes und der Gestaltwahrnehmung unterworfen sahen und im ‚Britsch Institut‘ und der Zeitschrift Gestalt ein dominantes Fachorgan etabliert hatten (siehe Kapitel 9). Eine dritte Richtung, die erst nach dem Krieg zur Hochform fand, bediente sich zwar vorwiegend des Begriffs einer ‚Musischen Erziehung‘, wurde aber von beiden anderen Seiten hauptsächlich wegen ihrer rigoros expressiven Programmatik angegriffen. Auf der Münchener Tagung traten sie in den Personen Richard Wolf, sowie Joseph Dering und Karl Köhler (beide Seminar am Wittelsbacher-Gymnasium) in den Ring. Diese ‚expressive Richtung‘ hat allerdings wenig Beziehung zu dem hier verhandelten Thema Werken und Kunstgewerbe, und soll deshalb einem nächsten Kapitel vorbehalten werden.


Einen schwachen Reflex hatte das Bauhaus noch in den 1960er Jahren an der Münchener Kunstakademie: Im Archiv fand sich ein Ordner mit Dokumenten, in denen es 1966/67 um die Frage der Einrichtung einer „Grundschule“ ging. Grundschule war der etwas irreführende Titel für Überlegungen zu einer Art Vorlehre, die dem Studium in den freien Klassen und der Lehramtsklasse im Umfang von 4 Semestern vorgeschaltet werden sollte. Gedacht war an die Arbeit in Werkstätten, eine Art von Zeichen- und Malkursen, in denen Grundlagen allgemeiner Art vermittelt werden sollten. Eine abschließende Prüfung sollte dann die Eignung zum Übertritt in ein freies- oder Lehramtsstudium feststellen. Die Spur dieser Überlegungen, in die auch die Studentenvertretung eingebunden war, verliert sich, als Thomas Zacharias von Marxmüller 1966/67 die Lehramtsklasse übernahm.

Mit dem fachdidaktischen Schwenk zu ‚Kunstunterricht‘ verschwand in den 1960er Jahren auch der Werkunterricht zunehmend aus dem fachlichen Blickfeld und degenerierte unter dem Einfluss von Surrealismus (Aleatorik d.h. Zufall als schöpferische Quelle) und sozialpädagogischen Kreativitätstheorien weitgehend zum „Spiel mit den bildnerischen Mitteln“ oder zur Beschäftigungstherapie. Als dann ein Jahrzehnt später mit der Orientierungsstufe als Gelenk zwischen Grundschule und Gymnasium ein Fach Technisches Werken geboren wurde, waren die mittlerweile an den Akademien ausgebildeten Kunsterzieher auf diese Entwicklung nicht vorbereitet. Das kunsterzieherische Werken hatte seine kunsthandwerklichen Ursprünge weitgehend ausgeschieden und die technischen Aspekte verworfen, denen auch durch den vom Krieg infizierten Modellbau und die von Naziideologie infizierte Volkskunst ein missliebiger ideologischer Geschmack anhaftete. Die fachliche Chance auf eine Regeneration dieses Lernbereichs wurde zu wenig begriffen. Aus den 1980er Jahren ist mir lediglich ein schulischer Versuch bekannt, der zum Musterfall hätte werden können für ein Technisches Werken, und doch nur wieder eine singuläre Bildungsepisode geblieben ist, das sog „Erfindergymnasium“ in Fürstenzell bei Passau mit dem Kunsterzieher Hubert Fenzl (1983-1999). 



    „Das Projekt Jugend creativ am MGF hat seine Wurzeln in den Fächern Werken und Kunsterziehung. Im Fach Kunsterziehung ermöglicht der Lehrplan Kunsterziehung vielfach die Beschäftigung mit spielerischem Gestalten, das primär eine Säule des Projekts bildet. Zudem ist im Lehrplan das Thema ‚Erfinden‘ auch konkret in der 5. und 6. Klasse als Lernziel definiert. Das Fach Werken wurde am MGF 1979 als Wahlpflichtfach in der Orientierungsstufe 5. Klasse eingeführt. Die Aufgaben werden dort so gestellt, dass sie dem kindlichen Forscherdrang und den spielerisch-schöpferischen Fähigkeiten entsprechen. Besonders Motivierte und Talentierte treffen sich wöchentlich in der Projektgruppe Jugend creativ, ebenfalls eine Neigungsgruppe. Dort werden Fähigkeiten zum selbstständigen Aufspüren von Problemen und Entwickeln von Lösungsstrategien trainiert, das Wissensspektrum erweitert, und projektorientierte Gruppenarbeit forciert. Jede besondere Begabung soll dort erkannt und entsprechend gefördert werden. Gerade die Gruppenarbeit ermöglicht den Schülern sich individuell und leistungsorientiert an einem Projekt zu beteiligen.“ (Homepage des Gymnasiums Fürstenzell: http://www.mgfuerstenzell.de/frameset/ngruppen.htm , Januar 2012)


 


Die mit dem Fach Technisches Werken eingeschlagene Richtung wurde in den 1990er Jahren weiter entwickelt mit der Kreation des Fachs Natur und Technik. Bei den Beratungen zum Lehrplan für dieses fächerübergreifende Konzept war die Kunsterziehung neben Biologie, Informatik, Physik, Chemie, Geographie noch beteiligt. Letztlich hatten andere Fächer doch die zugkräftigeren Argumente oder die besseren Beziehungen im Kultusministerium für sich. Kunsterziehung ist heute nicht mehr integriert und verliert so vielleicht über kurz oder lang noch die fachliche Hoheit über die schulischen Werkräume.


Dem musischen Erziehungsstil entsprach das Anregen und die individuelle Förderung im bildnerischen Bereich mehr als handwerkliche Aufgaben mit einer festumrissenen Zielvorstellung und einer Vorstellung von Werk- und Materialgerechtigkeit. Das lässt sich auch festmachen an einer Unterscheidung von Thema und Aufgabe als didaktische Mittel. Das Thema lebt von einem inhaltlichen Impuls, der dem Erfahrungsbereich des Kindes zugänglich ist. Die formalen Vorstellungen des Lehrers verstecken sich in der Regel hinter Vorgaben zum Format oder zu Darstellungsmitteln. Eine Aufgabe hingegen formuliert eine Problemstellung und grenzt die Bedingungen für eine mögliche Lösung ein. Für die Bearbeitung eines Themas mag man als Kriterium für die kindliche Leistung den Grad der Differenzierung und das persönliche Engagement als Ausdruck der Erlebnistiefe und die Systematik der Erschließung verwenden. Gerade der letztgenannte Punkt würde durch eine Stoffsammlung und Gliederung einen lernbaren methodischen Erfolg versprechen, wird aber in der Kunsterziehung meist vernachlässigt. Dem Kriterium ‚Originalität‘ wird zu leicht alles geopfert, was sich als Lernziel formulieren lässt. Das setzt die Kunsterziehung dem Verdacht anderer Fachkollegen und auch von Schülern und Eltern aus, dass hier die Kinder nur beschäftigt werden aber eigentlich nichts lernen. Davor hatte schon Kerschensteiner gewarnt. 


Dessen Idee des Anschauungsunterrichts hatte ein didaktisches Konzept des Vorstellungszeichnens in die Kunsterziehung implantiert, mit dem auch im Werken der Zeichnung eine sinnvolle Dimension zu erschließen war. Allerdings driftet der Begriff ‚Vorstellungszeichnen‘ in den Lehrplänen noch vor dem Krieg ab in ein Freies Gestalten, in dem der kindliche Ausdruck und die spontane Fabulierfreude den Vorrang bekommen vor beschreibenden und funktionalen Aspekten eines anschaulich gegebenen Gegenstands.


Auch das Werken hat sich in der Kunsterziehung stellenweise mit diesem Verdacht auseinandersetzen müssen, vor allem dort, wo mit Materialien und Werkzeugen beliebig ‚umgegangen‘ wird, wo Materialcollagen und Montagen zu ‚phantasievollen‘ Basteleien arrangiert werden. Basteln gilt vielen Kritikern des Werkunterrichts als eine Beschäftigung mit Material und Werkzeug, aus der alles Handwerkliche entwichen ist. Kunsterzieher sehen das oft umgekehrt. Handwerkliches gilt vielen von ihnen als verpönt und als ein durch die Forderung nach Werkgerechtigkeit eingeengter Umgang mit Material und Werkzeug, aus dem jede Phantasie und alles Eigenständige und damit Künstlerische verdrängt wird. Tatsächlich spiegelt sich hier der Bruch zwischen Handwerk und Kunst, der u.a. durch die Kunsterziehung geheilt werden sollte, und wird zum pädagogischen Zielkonflikt. Welchen Beitrag Kunsterziehung durch Basteln zur Geschmacksbildung leisten wollte, erscheint mir vor diesem Hintergrund zweifelhaft. Aber im Selbstgemachten ist ein Teil der Seele des kindlichen Herstellers präsent.


Kunst als Therapie lag in den 1990er Jahren im Kunstpädagogischen Blickfeld der Akademien, die sich in dieser Zeit unter dem Eindruck der selbsttherapeutischen Kunst von Josef Beuys auch eine Professur und ein Aufbaustudium Bildnerisches Gestalten und Therapie leisteten. (Z.B. Schottenloher 1994) In der Schulpädagogik wurde das nicht überall gern gesehen. Therapie an einer allgemeinbildenden Schule, so dachten viele, würde die jungen Menschen generell zu Kranken erklären. Das fand deshalb über die Kunsterziehung hinaus nicht durchgängig das Verständnis von Schulpädagogen. Im Gegenteil hat man darin eine Wiederbelebung und geradezu Zuspitzung musischen Gedankenguts gesehen, wo die reinigende, kathartische Wirkung künstlerischen Tuns schon einmal beschworen wurde. Allerdings war eine Generation speziell von bayerischen Kunsterzieherinnen in den 1990er Jahren durch die Akademie deutlich durchdrungen von kunsttherapeutischen Ideen, oft allerdings ohne einen notwendigen psychologischen oder therapeutischen Hintergrund durch eine wissenschaftliche Ausbildung.


Fazit

Der Begriff Kunstgewerbe hat sich heute weitgehend aus der fachlichen Diskussion der Kunstpädagogik verabschiedet. Dekor, Ornament und Volkskunst sind Begriffe, die in einem Zeitgemäßen Lehrplan nicht mehr vorkommen dürfen. Und die Ersatzdroge ‚Design‘ hat heute die Warenästhetik und Werbung mehr in ihrem Blickfeld als eine Produktgestaltung nach Gesichtspunkten von Form, Funktionalität, Materialgerechtigkeit und industrieller Fertigung. Kunstpädagogische Bemühungen auf diesem Feld bleiben in hohem Maß notgedrungen dilettantisch, weil es den künstlerisch orientierten Lehrern an Qualifikation fehlt, den Schulen an Ausstattung, dem Unterricht an Zeit. Der historische Wandel vom Zeichenunterricht zur Kunsterziehung hat doch gezeigt, welche hohen gesellschaftlichen Erwartungen seit der Mitte des 19.Jh. verbunden wurden mit der Forderung nach Geschmacksbildung, nach einer künstlerischen und industriellen Prinzipien genügenden Produktgestaltung, nach handwerklicher Solidität und materialgerechter Verarbeitung. Schon Morris musste merken, dass diese Vorstellungen von Design schnell zu einem elitären Produktverständnis führten, das mit durchschnittlichen Einkommen gar nicht zu realisieren ist. Ein Unterricht an allgemeinbildenden Schulen muss jedoch zuerst mit Geschmacksvorstellungen zurechtkommen, die Kinder und Jugendliche von zu Hause mitbringen und solchen, die ihnen eine an Konsum orientierte Werbung zurechtschneidert. Eine berufliche Perspektive nehmen Gymnasiasten der Oberstufe nicht gern ein, weil sie die Schule zu lange davon fern gehalten hat. Bei ersten Versuchen in der Keramik, im Metalltreiben, beim Weben etc... ist es meist pädagogisch schon hilfreich, wenn Eltern dem „Selbstgemachten“ einen pädagogischen Wert beimessen und die kindlichen Versuche nicht mit handwerklicher Fertigung oder Design vergleichen. Handwerklichkeit wird z.B. im Gymnasium eher klein geschrieben und „künstlerisch“ wird dann zu einer pädagogischen Floskel für handwerklich Unzureichendes, funktional Unausgegorenes, materiell Unbedarftes, formal in seiner Unbeholfenheit Unnachahmliches und damit zweifelsohne Originelles.


Der Auftrieb, den der Unterricht im Zeichnen, in der Kunst- und Werkerziehung an allgemeinbildenden Schulen im letzten Drittel des 19.Jh. durch den ‚weltweiten‘ Konkurrenzdruck im darniederliegenden Kunsthandwerk und Kunstgewerbe erhielt, konnte nicht nachhaltig sein, weil der industrielle Bedarf an solchen ausgebildeten Talenten nur durch eine spezialisierte Schulung zu decken war, wie sie heute an Fachoberschulen, Fachakademien geleistet wird, die im Prinzip das fortsetzen, was ursprünglich den gewerblichen Aufbauschulen aufgetragen war. Das Anforderungsprofil der diversen Gewerbe und Industrien ist heute höchst unterschiedlich und deshalb auch oft nur in einer betrieblichen Aus- oder Weiterbildung zu erwerben. Beispielsweise hat Disney für die Zeichner seiner Trickfilme ab 1932 zehn Jahre lang ein eigenes Ausbildungsprogramm geschaffen, in dem sich unter der Leitung von Art Babbitt und Don Graham dann verschiedenste Talente entwickeln konnten für die diversen Aufgaben in diesem Metier, wie sich dort auch die Technik des Zeichentrickfilms selbst zu einer Hochblüte entfaltete. Wer bei Disney anfing, konnte schon zeichnen, hatte aber in der Regel mit dem Zeichentrick keine oder wenig Erfahrungen. Die Biografien der Zeichner vor Eintritt in die Produktion bei Disney reichen vom Kulissenmaler über den Architekten, den Illustrator, einen Grafiker, einen Publizisten der zufällig zeichnen konnte, einen Layout-Künstler, einen Werbedesigner bis zu einem Gestalter von Glückwunschkarten. (Quelle: Girveau, 2008) Es ist auch leicht einzusehen, dass ein Trickfilmzeichner andere Talente benötigt als ein Designer für Autokarosserien, ein Porzellanmaler oder ein Entwerfer von Webstoffen. Je stärker sich die Anforderungen in Berufsbildern unterscheiden, desto mehr muss sich Schule auf allgemeine Kompetenzen konzentrieren. Das gewerbliche Fachzeichnen ist etwa so breit gefächert wie das Gewerbe der schreibenden Zunft. Der Fachredakteur einer Computerzeitschrift braucht einen anderen Hintergrund als ein Feuilletonschreiber bei der Süddeutschen Zeitung. Schreiben sollten beide können.


Analog zur Untersuchung der Kinderzeichnung kann man sich eine Untersuchung zur kindlichen Handfertigkeit vorstellen. Mir ist allerdings ein solches Unternehmen nicht bekannt. Kindliches Gestalten ist Spiel. Wo kein oder wenig Spielzeug vorhanden ist funktionieren Kinder alle erreichbaren Gegenstände zu Spielsachen um. Handwerkliche Maßstäbe lassen sich an solche Spielsachen, wenn überhaupt, erst ab dem Jugendalter anlegen, und dann auch nur, wenn entsprechende Übung am Material, am Werkzeug, an einer formgebenden Praxis vorausgesetzt werden können. Man kann das vergleichen mit dem Erlernen eines Musikinstruments, wovon es auch einfachere und kompliziertere gibt, und Spielpraxis auch erst im Ensemble, in der Band, im Orchester entsteht. Töpfern an der Drehscheibe lernt man nicht in einem Unterricht von wöchentlich 45 Minuten. Das war etwa im Schulgarten der Luitpold-Oberrealschule anders. Wer dort ein halbes Jahr durchhielt, jeden Samstag Nachmittag an der Drehscheibe saß, der konnte bei genügend Ehrgeiz ein brauchbares Gefäß nach eigenen Formvorstellungen drehen und vielleicht auch selbst glasieren. Bei den Basteleien in der Kunsterziehung kann es im Rahmen der gegebenen zeitlichen Möglichkeiten nur um sehr elementare Grunderfahrungen mit wenig anspruchsvollen Werkzeugen an leicht formbaren Materialien gehen. Deshalb sind Kunsterzieher nach dem Krieg interessiert an Vorübungen zu einer Lehre vom Design, die aus dem Bauhaus bekannt geworden sind, einer Institution die durch Verschmelzung von Kunstakademie und Kunstgewerbeschule entstand. Vor allem in der Vorlehre haben sich Methoden und Aufgaben entwickelt, die auch in die Kunsterziehung Eingang gefunden haben und den Zeichenunterricht um eine Reihe von Werktechniken erweitert haben. Meist handelt es sich dabei um Arbeiten mit Papier und Pappe, mit Pappmaché und leicht formbaren Massen wie Ton oder Knetmasse, mit Abformmassen wie Gips und Wachs, oder als Collagen/Montagen aus allen möglichen Fundgegenständen oder ‚Abfällen‘. Über das Werken hat das Zeichnen wieder Anknüpfungspunkte gefunden zu Materialstudien, zur Technik, schließlich zu einer Idee der Herstellung vom Entwurf über die Wahl von Material und dessen Bearbeitung mit Werkzeug bis hin zum fertigen ‚Werk‘. In diesen Arbeitsprozess fließen auch Ideen elementarer gemeinschaftlicher Arbeit ein, die in der Vorstellung vom individuell schaffenden Künstler immer weniger Raum gefunden hatten. Solches musische Werken hat man gern abgegrenzt vom Modellbau, bei dem es um den Nachvollzug technologisch komplexerer Gebilde und Funktionen geht, wie sie vorkommen in der Architektur, beim Bau von Maschinen oder bei der Konzeption von Fahrzeugen.


Das Kunsterzieherische Werken hat in der handwerklich/akademischen Vorstellung von Plastik nur selten Vorbilder gefunden. Plastik in einem akademischen Sinn bedeutet in technischer Hinsicht Relief oder Vollplastik, vom Material her Stein oder Metallguss, vom Motiv her in erster Linie Figur, eher weniger das als ‚kunsthandwerklich‘ verpönte Dekor. Beide Motive haben sich in der Zeichnung lange behaupten können. Die plastische Darstellung der menschlichen Figur hat man in der Kunsterziehung oft als zu schwierig empfunden. Spielpuppen, z.B. Marionetten waren eine Ausnahme. Stein und Bronze kamen von der Handhabung und vom Preis nicht in Frage. In Ton scheitert der plastische Versuch meist an der Haltbarkeit, wenn das Objekt über eine handliche Größe hinausgehen soll. Und das Ornament verschwand aus dem Zeichenunterricht weitgehend schon bevor Werken dort Fuß gefasst hatte.


Die musische Idee hatte es unter dem Dach der humanistischen wie in der realistischen Bildungsvorstellung gleich schwer zu bestehen. Deshalb hat man nach dem Krieg ein eigenes Musisches Gymnasium erfunden, allerdings ohne dabei den fächerübergreifenden Prinzipien des Konzepts entsprechend Rechnung zu tragen. Die Gewichte zwischen den Fächern des musischen Kerns, Literatur, rhythmische Bewegung, Schauspiel, Musizieren, bildnerisches Gestalten, waren höchst ungleich verteilt und Kunsterziehung war sogar noch schlechter gestellt als Musik. Die Bindung an das Erlernen eines Musikinstruments erscheint Bildungsplanern jedoch einleuchtender als die Beherrschung etwa einer Werktechnik. Die musische Idee hat in den Köpfen von Lehrern aber auch Eltern und Schülern ‚Haltungen‘ geprägt, die für die Entwicklung des Fachs nicht unerheblich waren. In Bezug auf den Kunsterzieher gilt die Vorstellung, er sei in erster Linie Künstler und betreibe seine pädagogische Kunst, wie meist auch seine bildende Kunst, indem er sich über handwerkliche Grundsätze souverän hinwegsetzt. Selbst als Lehrer beansprucht er oft eine über alle Regeln der Didaktik herausgehobene Rolle als Erziehungskünstler. Leidenschaft und Pathos im Gehabe und der Wortwahl gesteht man dem Kunsterzieher eher zu, sieht man ihm eher nach als anderen Lehrern. Oft findet er sich im Einklang mit Schulkritikern, etwa in dem abschätzigen Tonfall, der uns bereits bei Lichtwark und Cizek begegnet ist. Was das Kind angeht, so färbt die der Kunst zugestandene Freiheit auch auf sein bildnerisches Tun und Lassen ab. Das begründet eine Freiheit, die man nicht gerne durch Aufgaben, Übungen, Regeln, Korrekturen eingegrenzt sieht. Im Zweifelsfall gilt Begabung als schicksalhafter Hinderungsgrund für die Beurteilung seiner Erzeugnisse, die nur lobend sein kann. Das Kind ist begabt wenn es aus sich heraus schöpferisch ist. Zeigt es weniger schöpferische Potenz, dann ist es dem Lehrer nicht gelungen, die in ihm schlummernden Möglichkeiten zu wecken. Ungelenkes hat oft einen eigenen ästhetischen Charme, der es vom Gekonnten, Versierten auch angenehm abheben kann. Kinder sehen das meist nicht so, aber Lehrer oder Erwachsene können sich dafür begeistern. Eigenwillige ‚Interpretationen‘ ihrer Werke machen Erwachsene oft stutzig und werden dann als „interessant“ bestaunt. Manche Kinder lernen daraus recht früh ihre ‚Kunstwerke‘ elegant, nebulös und wortreich zu verkaufen. Sie haben schnell begriffen, dass in der Kunst besondere Sprachregelungen gelten. 


Aber: Eltern handeln pädagogisch richtig, wenn sie den selbstgemachten Dingen ihrer Kinder eine Bedeutung geben und damit einen Wert zumessen. Wenn Lehrer die Hervorbringungen der ‚kleinen Künstler‘ nicht in gleicher Weise schätzen, können schnell Zweifel an ihrer künstlerischen oder pädagogischen Kompetenz aufkommen.


11. Von der Kunsterziehung zum Kunstunterricht



    Kunst ist nicht lernbar, aber die Wege zu ihr sind erlernbar. 

(Pfennig, 1967, S.151)


Von den Gegnern – aber auch von Vertretern – der künstlerischen Fächer wird zuweilen die Möglichkeit von Unterricht im Bereiche der Kunst bestritten. Die vorliegende Arbeit geht davon aus, daß Lehre auch im Bereich der Bildenden Kunst möglich ist.

(Otto 1964, S.11)


Ich fordere angesichts des Versagens von Didaktik vor der Erfahrungsdichte und –Reichweite aktueller Kunst tatsächlich dazu auf, die didaktische Literatur in den Papierkorb zu werfen. Sie ist verkappter Ausdruck der Angst vor der Kunst unserer Zeit und eignet sich allenfalls zum Prüfungsstoff oder zur Gängelung praktizierender Kunstpädagogen. Weshalb gibt es überhaupt noch Kunstdidaktik? Weil es Didaktik-Lehrstühle und Studienseminare gibt.

(Selle 1990, S.39)





Worum es geht:


    	Künstler oder Lehrer? – Unterrichtung oder Erweckung?

    	Wo und warum entsteht eine Didaktik des Kunstunterrichts?

    	Was ist der Unterschied zwischen Kunstlehre und Didaktik des Kunstunterrichts?

    	Wer braucht außer Kunstlehren eine Lehre vom Unterrichten dieser Lehren?

    	Was an der Kunst, oder durch die Kunst kann, soll, muss im Schulunterricht gelernt werden?

    	Exkurs: Der Begriff der Aufgabe im Kunstunterricht





Während Kind und Lehrer sozusagen auf zwei Seiten einer Medaille stehen, bilden Kind und Künstler zumindest in den Augen eines Teils der Kunsterzieher eine Wesenseinheit. Wozu brauchen Kinder eigentlich Lehrer, wenn ihnen das Künstlerische schon als anthropologische Potenz in den Genen gegeben ist? Dass man das Rechnen und Schreiben erlernen muss, daran zweifeln nur wenige, und damit stellt sich auch kaum die Frage, ob dies Sache von Schule, Unterrichtung und Lehrern sein muss. Bei der Kunst ist das anders. Hans Günther Richter führt die Entdeckung der Wesensgleichheit zwischen Künstler und Kind (Richter 2003, Kapitelüberschrift S.264) auf Hartlaub zurück. Dieser fachlich-ideologischen Ecke ist wohl auch die Überzeugung geschuldet, dass nur der Künstler die Gabe hat, im Kind dessen schöpferische Kräfte zu wecken und zur Entfaltung zu bringen. An diesem Credo hängen zahlreiche Stützpfeiler der Fachpolitik seit dem 20.Jh., die auch heute noch ihre Wirkung zeigen:


    	Kann das gut gehen, wenn Kunsterzieher nicht an der Kunsthochschule, sondern an der Technischen Hochschule oder an einer Universität, ausgebildet werden?

    	Welche Rolle soll der Technik und dem Handwerklichen in der Kunsterziehung zugestanden werden?

    	Kann das sinnvoll oder geboten sein, dass ein Kunsterzieher ein wissenschaftliches Beifach zu unterrichten hat?

    	Ist Kunsterziehung überhaupt ein Fach wie etwa Erdkunde, oder handelt es sich hier nicht um ein fächerübergreifendes, ein musisches Prinzip, eine Lebenseinstellung, Haltung.

    	Geht es in der Kunsterziehung überhaupt um fachliches Wissen, trainierbare Fertigkeiten oder nachprüfbare Kompetenzen?

    	Ist eine Institution, wie eine Schule mit verordnetem Lehrplan und Stundendeputat, ja vorgegebenen Minutentakt, ein geeigneter Rahmen für die Entfaltung künstlerischer Prozesse?




Wir haben gesehen, dass seit Carstens (vgl. Kapitel 6) zumindest ein Teil der Künstler sich nicht mehr einer gesellschaftlichen Einrichtung verpflichtet fühlt (im Fall Carstens ist es die Berliner Akademie, die ihm ein Stipendium gibt), sondern „der Menschheit“, der er es schuldet, sein von Gott gegebenes Talent auf Staatskosten zu entfalten. Diese Widerständigkeit gegen die Institution, im Fall der Kunstpädagogen ist es die Schule, zieht sich durch die fachlichen Diskurse seit der Kunsterzieherbewegung bis heute nahezu ungebrochen, stellenweise nicht ohne einen gewissen Charme, ebenso oft aber mit einem dumpf-überheblichen Pathos. Jeder einzelne Kunstpädagoge schneidert sich aus diesen Argumentationslinien sein individuelles Kostüm, sein persönliches Banner, das den Fahnen der Kollegen nur darin gleicht, dass es ein bunter Fleck ist. Als Chefideologe eignet sich nur, wer auf die Buntheit der Parolen setzt ohne sich tiefschürfend mit der logischen Konstruktion und historischen Genese der einzelnen ideologischen Bauelemente auseinanderzusetzen.


Die musischen Ideen vom ‚Erwecken‘, ‚Wachsenlassen‘, von der ‚Reinheit der kindlichen Seele‘ von der ‚kathartischen Kraft der Kunstübung‘ und von einer ‚künstlerischen Welt der zeitlosen Werte und des unvergänglichen Schönen, Großen und Reinen‘ zimmern sich einen musischen Erziehungskünstler zurecht. Das ist ein Lehrer der keine Aufgaben stellt, sondern die kindliche Seele befeuert, damit sie sich in einem Erguss der Gefühle gleichsam rauschartig von eigenem Innendruck befreit. Inwieweit trifft das auf zehnjährige Kinder (Eintrittsalter ins Gymnasium) überhaupt (noch-oder-je) zu? Solche Bedenken werden ausgeräumt durch die Forderung, die so umschriebenen Gestaltungstriebe idealerweise ungebrochen durch die Pubertät bis ins Erwachsenenalter hinüber zu retten. Ist nicht der wahre Künstler von den gleichen Impulsen getrieben wie das Kind? Das Triebhafte hat schon in der Argumentation von Cizek eine tragende Rolle gespielt, aber offenbar kann es den Pädagogen genauso treiben, wie den Künstler. So sehen sich etwa Richard Wolf, Karl Köhler, Eugen Küchle u.a... eher auf der Spur des triebhaft agierenden Pädagogen, der kein Künstler sein muss, aber eine künstlerische, musische Persönlichkeit oder Gesinnung, also eine Haltung besitzen muss, wie sie die Kunstakademie in ihren freien Klassen vermittelt. In Wolfs Worten klingt das so: „Wer in einer labilen Haltung vor seinem Katheder steht und den zu zeichnenden Gegenstand genauestens erklärt, damit ja nichts falsch gemacht wird, der ist kein Kunsterzieher, sondern ein übler Schulmeister. Bei einem solchen aber entsteht keine wertvolle Schülerleistung.“ Wer wollte dem widersprechen? Das Schimpfwort „Schulmeister“ war uns auch schon bei Lichtwark begegnet, und kein Lehrer möchte sich als solcher klassifiziert sehen. Aber muss es dann so aussehen, worauf Wolf sein Publikum einschwört? „... künstlerisch müssen Sie sich benehmen, weil Sie Kunsterzieher sein sollen. Ihr eigenes künstlerisches Verhalten, Ihr Ehrgeiz, Ihre Begeisterung, die Tiefe Ihrer Empfindung, das ganze Fluidum, das Sie ausstrahlen muß die Lebendigkeit erzeugen, die eine Voraussetzung für das Gestalten ist. Dieses Verhältnis zum Schüler macht Sie zu einem Erzieher.“ (Wolf 1953, S.49) Hier ist man persönlich in die Pflicht genommen, in die Gussform des Erziehungskünstlers heiß sprudelnd eingedampft. Ein Führerpathos wird hier dem Lehrer verordnet, dem ein Schüler argumentativ kaum etwas entgegenzusetzen vermag. Schon bei Lichtwark habe ich den rhetorischen Stil der Mäeutik als suggestiv lenkend, als manipulativ bezeichnet. Cizek hatte diese Form der Hebammenkunst ausgeweitet auf unausgesprochene Vorbilder, die der Schüler den Gesten und dem Tonfall, bis hin zum alternativen Erscheinungsbild des Lehrers im Kollegium ablesen soll, auf eine väterlich-fürsorgliche Großzügigkeit, die durch Lob und Augenzwinkern verständlich werden soll, wodurch er sich als großzügiger Versteher, Kinderfreund zeigt und die Kritik den Kindern selbst überlässt.


Neben der Hebamme gibt der Gärtner eine beliebte pädagogische Symbolfigur ab: „Der Lehrer spielt in der Kunsterziehung auf Unter- und Mittelstufe gewiß mehr die Rolle eines Gärtners als die eines Lehrmeisters.“ (Dering 1953 S.136f) Damit die Kinderzeichnung auch wirklich echt wird, hat Dering (Seminarlehrer am Wittelsbacher Gymnasium, München 1949-72) allerdings eingeräumt: „Es muß oft viel Schutt weggeräumt werden, um die Quellen überhaupt freizulegen.“ (Dering 1953, S.136) Die Kinderzeichnung ist also nicht automatisch echt, sondern wird es nur unter der gärtnerischen Pflege und Umhegung der „elemantar-schöpferischen Kräfte“ des Lehrers.


Was hier als künstlerisch-musische Haltung mystifiziert wird, lässt sich auch als didaktisch/metho-disches Lenkungsverhalten analysieren und verliert dabei naturgemäß ein wenig von seiner Strahlkraft. Der Anspruch, die Kunst des Unterrichtens in eine Wissenschaft vom Unterricht zu überführen, taucht in den pädagogischen Theorien der 1960er Jahre mit neuem Anspruch auf. Als methodische Rezeptur der Erlebnis- oder Ausdruckspädagogik geht das von Wolf geforderte Lehrerverhalten spätestens auf die 1930er Jahre zurück. Waltraud Neubert beschreibt sie in einem Aufsatz von 1930, der 1952 bis 1967 sieben Neuauflagen erlebt hat, in ‚Kleine pädagogische Texte 18‘ (Geißler u.a. 1967). Neubert kommt schon 1930 zu der Einsicht, dass „in der Didaktik die Erlebnismethode auch nur für die Erschließung der geisteswissenschaftlichen Gebiete in Frage“ kommt. (Geißler u.a. 1967, S.65) 


In Neuberts Text klingen auch Zweifel am Begriff des Erlebnisses an, handelt es sich doch im Unterricht eher um „eine Lust an der Rückkehr zu dem einmal Erlebten“ (Geißler u.a. 1967 S.61). Wenn aber der Kunsterzieher, wie etwa Wolf in seinem Vortrag auf der 1.Süddeutschen Tagung des BDK (1952), von einem Unterricht erzählt, der in einer malerischen Darstellung von einer Hexe münden soll (BDK 1953, S.51f), dann entziehen sich solche Gegenstände heutzutage durchaus dem Erleben der Kinder, wenn sie nicht aus der Vorstellungswelt der Erwachsenen etwa durch eine Theaterdarbietung, einen Märchentext, einen Film, eine Faschingsmaskierung oder eine mündliche Erzählung in die Vorstellungswelt des Kindes implantiert wurden. Wo sonst könnte ein Kind auch 1952 und heute eine Hexe erleben? Im Anhang zu diesem Kapitel wird noch von einem Malthema ‚Zwei Neger‘ die Rede sein, das sich bei Staguhn findet. Was in derart hervorgerufenen Kinderbildern zum Ausdruck kommt, ist wohl nur das, was irgendwann einmal, vielleicht zum ersten Mal durch den Lehrer, jedenfalls von einer Erwachsenenwelt mit der Gefühlswelt des Kindes, mit seinen Ängsten, Wünschen, Bedürfnissen verknüpft wurde. Aber der Lehrer muss sich nicht wundern, wenn Kinderphantasien das spiegeln, was in ihre Vorstellungs- und Gefühlswelt von Erwachsenen implantiert wurde.


Ganz nebenbei ist sowohl die Idee vom Künstler wie auch die von der Kunst, die dieser Ausdruckspädagogik zugrunde liegt, nicht jedermanns Sache. Bei genauerem Hinsehen führt die Ausdruckspädagogik den Kampf um ein Reinheitsgebot der Kunst fort, den das 19.Jh. schon kannte, und den die Nazis zur Perfektion getrieben hatten. Es geht um eine Kunst, mit der nach dem Krieg vielfache Hoffnungen auf Rettung verbunden waren. Rettung vom „Druck der bloßen Sachwelt“, Rettung vor der „Vermassung“, Rettung der „eigentlichen Kunst“ vor „Kitsch und Unkunst“ und so weiter (Referat Betzler BDK 1953). Zwei Meinungen zu der Ausdruckspädagogik, wie sie im Zusammenhang mit der Tagung des BDK 1952 in München in Ausstellungen von Schülerarbeiten präsentiert wurde: Hans Lindner zitiert in seiner Dissertation Der Reformpädagoge und Maler Richard Ott (Lindner 1998, S.66) einen niedersächsischen Besucher der Münchener Tagung von 1952, der sich zunächst sehr beeindruckt äußert über einen Besuch bei Richard Ott und den dort gezeigten „freie(n) Kinderzeichnungen aus seiner ‚Schule der Kunst‘“. Der Niedersachse fährt dann fort: 



    „Am Tagungsort, in der Hochschule der Bildenden Künste, war eine sehr umfangreiche Ausstellung von Kinderarbeiten aufgebaut, die alle Altersstufen und Schularten umfasste. Sie zeigt anschaulich den Grundsatz der heutigen Kunsterziehung, die schöpferischen Gestaltungskräfte des Kindes freizumachen und zu entfalten und sie auch in der Krisis der Pubertät frei und lebendig zu erhalten. Auffallend bei den gezeigten Arbeiten waren die leuchtenden, kräftigen Farben, kühn und gelockert mit dem Pinsel auf großformatige Bildgründe gesetzt. Erfreulich ist, dass die Kinder endlich auch in der Schule solches Material in die Finger bekommen und mit Techniken vertraut gemacht werden, welche die Zäune des Hergebrachten durchbrechen.“ (Lindner 1998, S.66, zitiert aus einem Zeitungsartikel aus dem Jahr 1953, den er im Nachlass von Ott fand.)




Dass man diese ‚Bilder einer Ausstellung‘ auch anders sehen kann, bezeugt Eugen Küchle in seinem oben bereits zitierten Schreiben an das Kultusministerium vom 28.8.1953:



    „Das Ersuchen des Staatsministeriums um ausführliche Stellungnahme zu den ‚schweren Bedenken und Sorgen über die gegenwärtig sehr einseitig gelenkte Entwicklung des Faches Kunsterziehung nach der Seite des Expressiven hin auch bei der Ausbildung des jungen Nachwuchses‘ reisst große, grundsätzliche Meinungsverschiedenheiten auf, die seit langem innerhalb des Verbandes heftig erörtert worden sind. Anlaß zu dieser Kritik gab stets die Haltung der Kollegen Köhler und Wolf.“ (BayHStA MK 53011, S.1 von 17)



Das Schreiben zitiert mit Bezug auf die Tagung namentlich genannte Kollegen, die an der Ausstellung bemängeln: “Nur die expressive Richtung, fast nur solche, dem Koll. Wolf genehme Arbeiten seien gezeigt worden...“. (BayHStA MK 53011, S.4) Ein älterer Kollege, der die Tagung insgesamt als „reichen Gewinn“ für sich verbucht, hat ebenfalls die Ausstellung der Schülerarbeiten anders wahrgenommen: 

    „Mußte es sein, das(s) die Farbenkraftmeierei in unzähligen Köpfen von den Wänden glotzen durfte? (Vor allem Köhlerseminar)...oder daß wändelang Christopherusse und ähnliche malträtierte Heiligengeschichten, von Gotteslästerung nicht mehr weit entfernt, in brutaler Buntheit jeden guten Geschmack verhöhnten?...Ich kann nicht glauben, daß von auswärts nichts eingegangen ist. Aber selbst wenn- dann: warum? Weil es sich schon lange herumgesprochen hatte, wie man in München eingestellt ist und es ablehnte, sich einer solch gearteten Jury auszuliefern...(Köhler wie Wolf hatten, jede Jury von vornherein ausschließend, ihre Arbeiten sehr augenfällig selbst gehängt.)“ (BayHStA MK 53011, S.4) Und weiter: „Wohin steuern wir? Der brünstige Blick über den Zaun zum modernen Kunstschaffen hin, die psychologische Ausdeutung jedes skurrilen Striches oder zufälligen Farbenergebnisses hat den Sinn für das sachliche und zweckdienliche verschleiert. Werden wir dadurch der großen Bedeutung unseres Faches für die musische Erziehung wirklich einen Dienst erweisen? [...] Ist nicht der Verlust der 3. Stunde in der 3. Klasse und die Dispensierung der Schüler der Wirtschaftslehre auf 3 Jahre ein bedenkliches Symbol, ja ein Fanal? Wir hatten einmal in den unteren 4 Klassen je 4 Stunden! – Ist es wirklich so schrecklich, unserem Fache zuzubilligen, daß es außer seinen Wirkungen in die Tiefen der seelischen Bereiche, auch noch sehr schätzbare Werte fürs praktische Leben vermittelt? Erwarten die Eltern nicht geradezu von unserer Arbeit, daß wir etwas Lehr- und Lernbares vermitteln, von dem man später einmal sagt: das habe ich im Zeichenunterricht gelernt!?“


 
Der ältere Kollege, Alfons Fäustle sen. (geb.1888, Seminar an der K. Luitpold Kreisoberrealschule 1910/11 bei Böhaimb und Zech , s.a.Teilnehmerliste im Anhang 3a), kommt auch auf die ‚Methode‘ zu sprechen:

    „Kein Mensch macht mir weis, das weiß ich aus meiner 40jährigen Praxis heraus, daß normale Kinder von selber auf solche farbige Exaltierheiten, wie die gezeigten, [...] kämen.- Nein, es ist das Lehrervorbild, oder sein Diktat, das diese kuriosen Farbenveitstänze exerziert. Das erzählt jedes Kind, das man darum fragt. […] Alles Flüchtige, Oberflächlige, skizzenhafte, Schlampige, nach ‚früheren Begriffen‘ Falsche ist großartig und genial, das Gegenteil von all dem ist Mist.- Daß dazwischen ein Weg sein müßte und auch ist, bleibt außer jedem Zweifel.“



Küchle hätte wohl Fäustle nicht über drei von siebzehn Seiten hinweg zitiert, wenn er dessen Aussagen nicht für repräsentativ gesehen hätte für ‚die andere Seite‘ der Kunsterzieher.


Die Münchener Tagung wurde eröffnet von einem Vortrag des Psychologen Philipp Lersch. Darin lag eine programmatische Entscheidung in Beziehung auf ein Menschenbild, ein Kunstverständnis und ein Wunschbild von Kunstpädagogik. Lerschs ‚Ausdruckspsychologie‘ und seine „Besinnung auf die Wesenszüge des Kunsterlebens“ stärkten der Fraktion der pädagogischen Expressionisten den Rücken, erwärmten ihre Seelen und lieferten ihnen das Vokabular für ihre Resolutionen. Er geißelt im Text die „rationalistische Bewußtseinshaltung des modernen Menschen“ und entwirft das Bild einer Kunsterziehung, das eine Reinigung, Therapie, Rettung und Erlösung von den Übeln der Zeit verspricht. Wer sollte sich da nicht geschmeichelt fühlen, zumal der (Un-)Geist der Zeit in Form von Stundenkürzungen (s.o. Wirtschaftskunde) schon seine Fänge nach dem Kunstunterricht ausstreckte? „ … so scheint gerade die Kunsterziehung dazu berufen, dem Menschen aus der Enge und Plattheit einer verzweckten Welt zu befreien, in ihm wieder Bereitschaft des Vernehmens, der seelischen Aufgeschlagenheit, des Hinsehens und Hinhörens zu wecken, in der allein sich die Sinngehalte der Welt erschließen“... Die Kunst “befreit uns aus der Umklammerung durch die Welt der technisch gemachten Dinge, sie durchbricht den Bannkreis einer entzauberten, entseelten und entgötterten Welt antlitzloser Sachen und Sachverhalte und läßt uns wieder an Bildern echte Fülle des Lebens gewinnen.“ (Lersch in BDK 1953. S.10f)


Ein zaghafter Zweifel an der psychologischen Kompetenz des Kunsterziehers bei der von der expressiven Richtung demonstrierten Themenwahl im freien Gestalten (Überschrift zu einem Kommentar in Folge auf Derings Beitrag) befällt Alfred Zacharias (damals Seminarlehrer an der Ludwigs-Oberrealschule und ab 1957 an der Luitpold Oberrealschule) beim Anblick von „Klassenergebnissen des Kunstunterrichts einer allgemeinbildenden höheren Schule. Wenn auch manche Blätter farbig schön sind – die Mehrzahl ist das Gegenteil davon-, sind solche Themenstellungen doch fragwürdig. Dieses Aufdecken dem Schüler unbewußt bleibender tiefer Schichten sollte allein dem dafür ausgebildeten Psychologen erlaubt sein.“ (BDK 1953, S.137)
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Abb. 77: Der Volkskunst nachempfundene Grafik Anfang der 1950er Jahre.




Die 1950er Jahre bahnen eine Wende im Blick auf den Kunstunterricht an. Die Nachkriegszeit lenkt den Blick auf eine Kunst, die während der Diktatur des Nationalsozialismus geschmäht war. Mit der Fokussierung auf Kunst geraten andere Bereiche von Bildtheorie und Bildpraxis zunehmend ins pädagogische Hintertreffen. Dazu gehört zunächst die ‚Volkskunst‘, später dann auch das, was einmal konstitutiv für das Fach Zeichnen gewesen war, das ‚konstruktive Darstellen‘ und ein ‚Naturalismus‘, der der Beobachtung den Vorrang vor dem Erleben eingeräumt hatte. Als ein Symptom der Ablösung von einem älteren Paradigma kann man zunächst die Trennung der beiden Fachzeitschriften Gestalt und Kunst und Jugend sehen, die 1951 auch aus finanziellen Gründen zu einer gemeinsamen Plattform von süddeutscher Kunsterziehung (mit dem Markenzeichen Britsch/Kornmann) und dem eher norddeutsch geprägten Bund Deutscher Kunsterzieher geworden waren. Prägten in den frühen 1950er Jahren noch die Grafiken der nachempfundenen Volkskunst das Erscheinungsbild der gemeinsamen Publikation (Abb.77), so tauchten dort bis zur Trennung 1964 Architekturfotografien und Designobjekte auf, die eher den Geist der ‚Bauhauspädagogik‘ transportierten, der Kornmann und Herrmann aus anderen Gründen ein Dorn im Auge war (Abb.78).
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Abb. 78: Design- und Architekturfotografie bestimmen später die Titelblätter.






Zur Darstellung der weiteren Entwicklung des Kunstunterrichts muss zunächst noch einmal weiter ausgeholt werden. Kunstlehren haben wir hier bislang betrachtet als Lehren, die weitgehend einer dem Handwerk oder der Kunst immanenten Systematik des Lernens folgen. Das geschieht in Kontexten, in denen Kunstlehren das Ziel der Kunstübung verfolgen, im Sinn einer Berufsperspektive oder einer Lebensperspektive. Für das Erlernen eines Handwerks bedeuten solche Lehren einen Lehrgang von leichten zu schweren Auf-gaben, von einfachen zu komplexen Anforderungen und von einem angeleiteten Arbeiten zur Selbständigkeit. Übertragen auf Malerei als Handwerk der Bildherstellung hieß das: Beginne mit der Zeichnung und mit dem Kopieren von gezeichneten Vorlagen. Beginne mit linearen Übungen und Zeichnungen von Einzelheiten. Erweitere deinen Lehrgang durch Studien nach dem Runden, was Relief und Helldunkel einschließt. Setze deine Studien fort mit der Darstellung komplexer stereometrischer Objekte und der Architektur, deren Konstruktion nach Regeln der Geometrie unter Beachtung von Licht und Schatten. Studiere schließlich den Bau des menschlichen Körpers, ausgehend vom Bewegungsapparat, Knochen, Gelenke und Muskulatur bis hin zum Portrait und zum Akt. Damit ist ein Punkt erreicht, ab dem eine Beteiligung an Auftragsarbeiten für Bilder in Frage kommt, Farbe eine Rolle spielt, wiederum von vorbereitenden Arbeiten beginnend bis hin zur Ausführung von Elementen der Landschaft oder der Architektur in komplexen Kompositionen. Am Ende dieses Wegs steht die Reifung zum Meister eines Handwerks in der selbstverantworteten Ausübung einer Kunst. Ein derartiges Lernmodell galt für das Handwerk der Malerei und war entsprechend zu übersetzen in den Erwerb einer Meisterschaft der Bildhauerei. Die Architektur bleibt ein Sonderfall, weil sie immer schon mehr Theorie war als Handwerk: Kein Architekt baut die Gebäude selbst, die er entwirft. 


Die Akademie basierte schließlich auf dem Grundgedanken, dass sich Teile der handwerklichen Lehren als Theorien und Kunstlehren lösen lassen von ihrer Anwendung in der Praxis. Damit verbindet sich auch eine Erhebung der Lehre zur ‚Wissenschaft‘ mit dem Ziel und Anspruch einer Kunstübung, die abgehoben ist von der Praxis als ‚Handwerk‘. Hier löste sich vor allem die Zeichnung ab vom Handwerk als Studium von Geometrie und Anatomie, um dann wieder ins Handwerk einzufließen. Im Fall der Bildkunst bleibt dieses Konstrukt von dem Widerspruch behaftet, dass die ‚Wissenschaft von der Kunst‘ in den Händen derer verbleiben soll, die die Bilder schließlich handwerklich herstellen wollen. Der Widerspruch zwischen handwerklicher Bildherstellung und einer Bildherstellung auf ‚wissenschaftlicher Basis‘ als Kunst drängt nicht nur nach einer Differenzierung im Ausbildungssystem, sondern auch auf eine Unterscheidung im System der Vermarktung der entstehenden Produkte. Dieser Konsequenz folgt das Interesse der akademischen Künstler, das Museum, sobald es eine staatliche Einrichtung wird, als privilegierten ‚Ort‘ für ihre Bildproduktion in Beschlag zu nehmen. Das sich etablierende Kunstsystem für die freie Kunst zieht die Notwendigkeit nach sich, auch für die angewandten Künste sowohl in Bezug auf deren Ausbildung wie auch in Bezug auf ihre Repräsentation eigene Institutionen zu schaffen. Das zeichnet sich zum Ende des 19.Jh. ab in der Etablierung der kunstgewerblichen Museen und der damit verbundenen Kunstgewerbeschulen.


Die Ablösung der Zeichnung aus den Handwerken der Bildherstellung macht sie auch Menschen zugänglich, die den Endzweck, Kunst damit herzustellen, nicht im Sinn haben. Das Zeichnen erweist sich in der Erforschung der Natur sowohl als ein Erkenntnismittel, mit dem sich die Beschaffenheit der sichtbaren Dinge studieren, beschreiben, in seine räumlichen, baulichen, strukturalen und funktionalen Einzelteile zerlegen lässt, mit dem sich Funktionsweisen erfassen, sichtbar machen lassen und modellhaft in Technik überführen lassen. Die Zeichnung erweist sich auch als ein Kommunikationsinstrument, mit dem komplexe Sachverhalte sich präzise anschaulich vermitteln lassen und mit dessen Hilfe sich Gedanken, Vorstellungen, Ideen ordnen lassen, weil sie sichtbar, diskutierbar, korrigierbar, optimierbar werden. Die Zeichnung erhält damit eine wesentliche Rolle im Prozess der Problemlösung und Erfindung generell und nicht nur in Bezug auf eine Praxis der Bildproduktion als Kunst, sondern z.B. auch innerhalb einer wissenschaftlichen Bildungs-, oder auch Berufsperspektive. Während die Kunstlehren noch beteiligt sind an der Ausbildung der zeichnerischen Konventionen zu einer Bildsprache, wandern letztlich große Teile der bildhaften Kommunikation ab in die technische Darstellung, in Illustrationstechniken und in die Druckgrafik. Das ist auch der Punkt, an dem das Zeichnen, wie das Schreiben und Rechnen zu einem Stoff wird, der von allgemeiner Relevanz ist für eine Bildung, die sich an den Realien orientiert, dabei den Sinnen als Erkenntnisinstumenten vertraut, und die in Schulen für ‚alle‘ angeboten wird.


Mit der Ablösung des Erlernens von Zeichnen aus Handwerk, Akademie und Wissenschaft, sowie einer Überführung in die Institution einer allgemeinbildenden Schule, wird ein neuer Lehrmodus relevant: Kunstlehren geraten unter den Einfluss der Didaktik. Eine allgemeinbildende Schule kann nicht die Aufgabe haben Künstler heranzuziehen. Sie muss sich bemühen, aus Kunstlehren eine Essenz zu ziehen, die allen entweder für ein Zusammenleben Not tut, nützt, oder jedem einen individuellen Aspekt von menschlicher Entfaltung sichert. Fachdidaktik macht sich auf die Suche nach dieser Essenz. 


Didaktik gilt heute allgemein als Lehre vom schulischen Unterrichten. Didaktik ist demnach keine allgemeine Lerntheorie, die der Frage nachgeht, wie Lernen grundsätzlich funktioniert, und sie ist auch noch keine Fachdidaktik, die uns sagen würde, wie schulisches Unterrichten in einem bestimmten Fach funktionieren kann. Didaktik als Lehre vom schulischen Unterrichten spricht zunächst zum Schul-Lehrer allgemein, muss aber sinnvollerweise differenzieren, ob sie sich an den Hochschullehrer, den Gymnasiallehrer, den Grundschullehrer etc. wendet, denn Unterrichten funktioniert in den verschiedenen Institutionen des Unterrichtens unter verschiedenen Bedingungen und verschiedenen Zielrichtungen. Eine für den nach Fächern getrennt stattfindenden gymnasialen Unterricht entworfene Fachdidaktik muss dem an einer Grundschule unterrichtenden Lehrer in vieler Hinsicht merkwürdig und für seine Zwecke unbrauchbar vorkommen. Ein ‚Unterricht‘ an einer Hochschule, wenn denn solch einer stattfindet, sollte nach anderen Gesichtspunkten didaktisch aufbereitet sein als ein gymnasialer Unterricht. Die gegenseitige Verständigung fällt Lehrern, die im gleichen Fach an verschiedenen Schularten unterrichten, nicht immer leicht, insbesondere dann nicht, wenn jeder nur seine eigenen Ausgangspunkte und Ziele für maßgeblich erklärt. 


An dieser Stelle muss der Begriff der Bildsprache differenziert werden. Nicht jedes Gestammel, sei es noch so ergreifend, nicht jedes ungeregelte Spiel, sei es noch so phantasievoll, nicht jede Suche nach dem angemessenen Ausdruck etwa bei Kindern ist vergleichbar mit einem Architekturplan, aus dem präzise Anweisungen an die Bauleute ablesbar sein müssen. Und: ein Architekturplan soll nicht unsere Empathie wecken, unsere Gefühle erheben, unser Denken beflügeln, wie man das von einer poetischen Darstellung möglicherweise erwarten kann. Auch bei Bildern existieren unterschiedliche Niveaus von Bildsprachen und unterscheidbare Bildsorten über die man nachdenken sollte, wenn man Bildsprache, Kommunikation mit Bildern vermitteln möchte. Die Rede von Bildsprache führt oft zum Begriff Bildgrammatik. Kindersprache und Poesie zeichnen sich dadurch aus, dass sie sich meist einer sehr rudimentären Grammatik bedienen oder ein eigenwilliges Spiel mit den Regeln elaborierten Sprachgebrauchs treiben. Insofern vertreten Bildgrammatiker oft normative Vorstellungen, möchten Bildsprache auf unverrückbare Grundsätze festschreiben.

Differenzen werden dort sichtbar, wo Übergänge stattfinden zwischen den Schularten. Gymnasiallehrer, die in Eingangsklassen unterrichten, kommen nicht immer leicht zurecht mit dem aus der Grundschule mitgebrachten Lernverhalten der Kinder. Lernverhalten bedeutet letztlich die Art und Weise mit dem Lernstoff sprachlich, gedanklich und handelnd umzugehen. Auch diese Kinder erleben den gymnasialen Unterricht erst einmal als ungewohnt. Das Tempo, die Ausdrucksweise des Lehrers, die ausdrücklich gemachten und die stillschweigend vorausgesetzten Erwartungen müssen erst einmal zu einer gemeinsamen Sprache werden. Extrem schwierig scheint die Verständigung zwischen Gymnasium und Akademie. Akademieprofessoren führen regelmäßig Klage über die Schülerarbeiten, die Ihnen in Bewerbungsmappen ‚zugemutet‘ werden. Dass sie hier keine ‚freien‘ Arbeiten vorfinden, nutzen sie dann, um den gymnasialen Unterricht zu diskreditieren oder die Bewerber als verbildet zurückweisen. Im Bauhaus war man so schlau, den Vorkurs als Gelenk einzurichten. Die Orientierungsstufe, im System der Gesamtschulen, war der Versuch, ein Gelenk zwischen Primarstufe und Sekundarstufe einzurichten, das mit Lehrern beider Schularten beschickt wurde. Das Problem der Übergänge ist also in der Pädagogik eigentlich nicht unbekannt, eignet sich aber für Profilierung auf Kosten der in der Hierarchie jeweils vorausgehenden Stufe.


Der Fachlehrer ist offenbar eine Entwicklung des Realschulwesens. Das humanistische Gymnasium hat ihn ursprünglich ebenso wenig gekannt wie die Volksschule. Auch manche Kunsterzieher haben ein Problem damit Grenzen um ihr Fach zu ziehen. Kunst erscheint ihnen als ein letzter Hort einer ganzheitlichen Weltsicht. Fachwissenschaftliches Denken und argumentieren wird gern als Schubladendenken oder Fachidiotentum herabgewürdigt. Dabei könnte jedermann wissen, dass funktionale Schubladen einen Schrank erst richtig wertvoll und teuer machen können. Schubläden sind der Ausdruck eines Willens zum Sortieren, und Sortieren ist der Anfang einer Begriffsbildung als Instrument des Denkens. Und Schubladen kann man nicht nur schließen sondern auch öffnen und im Bedarfsfall auch offen stehen lassen. Bei ‚ganzheitlichen‘ Denkern endet ihr Sprechen über Kunst oder die Welt gern in einer Art Geheimsprache, der immer dort, wo es interessant werden könnte, die Worte fehlen und das Reden zu einem emotional und gestenreichen, aber wenig geistreich vorgetragenen Raunen verdampft, das man aus naturwissenschaftlichen Fächern weniger kennt, und das auch nicht jedem etwas offenbart. Solche Neigungen machen es manchem Lehrer, der sich der Kunst verschrieb, vielleicht besonders schwer, wie andere Gymnasiallehrer ein zweites Fach zu studieren und zu unterrichten.


Wir haben verfolgen können, dass die Entwicklung der Kunst nicht erst in den letzten beiden Jahrhunderten ein großer Reinigungsprozess war, eine Abkoppelung von Tradition, von Religion, von Handwerk, von Mathematik, von Technik, von Natur, von Geschichte, von Buchwissenschaft, von Lehren überhaupt... Da blieb gerade in der musischen Tradition für den Kunsterzieher nur das übrig von der Kunst, was sich sprachlich schwer vermitteln ließ. Mit dem Blick auf diesen Ablösungsprozess bleibt jedoch die Behauptung von einer ‚ganzheitlichen Sicht‘ des Künstlers und Kunsterziehers auf die Welt heute meist leeres Geschwätz.

Ein Lehrer, der Grundschüler oder Gymnasiasten unterrichten soll oder will, muss sich auf die Frage einlassen, wie er seinen Lehrstoff entsprechend dem geistigen Horizont seiner Schüler, den Zielen der Schulart, in der der Unterricht stattfindet, und den Bedingungen seines Unterrichts zu begrenzen hat. Das macht er für gewöhnlich im Rahmen des ihm vorgegebenen Lehrplans. Dieser Lehrplan transportiert in der Regel mit dem inhaltlichen Stoff auch ein methodisches Konzept im Stil eines Lehrgerüsts, das dem Lehrer immer noch Spielräume lässt die einzelne Unterrichtseinheit zu gestalten. Der Fachlehrplan ist in diesem Sinn ein erster Schritt, und historisch gesehen lange Zeit auch der einzige Schritt auf dem Weg zu einer Fachdidaktik.


Der professionelle Lehrer ist zunächst, wie der Handwerksmeister, ein Meister eines Fachgebiets. Es bedeutet sicherlich einen Unterschied, ob sein Fachgebiet ein Kunstgewerbe ist, freie Bildhauerei oder freie Malerei. Der Lernweg scheint ihm vorgezeichnet durch die Art und Weise, wie sich ihm dieses Fachgebiet erschlossen hat, bzw. wie es ihm von seinen eigenen Lehrern erschlossen wurde. Wir konnten hier solche Lernwege in der Werkstatt des Malers und in der Akademie verfolgen. Wir haben auch Einblick genommen in die Ausbildung von Zeichenlehrern/Zeichenlehrerinnen an Technischer Hochschule und an Kunstgewerbeschule. Wir sahen, dass in einer Zeit, wo der akademische Weg der Kunstlehre brüchig und in Selbstlehre aufgelöst wurde, eben dieser Lernweg im schulischen Lernen ab einem sehr niedrigen und nur bis zu einem dort für erreichbar gehaltenen Punkt wieder auftaucht. Das Fach Zeichnen im Elementarunterricht wurde nicht mit dem Ziel betrieben dabei Kunst zu erzeugen. Das war noch nicht einmal Aufgabe der Akademie. Der Student einer Akademie war sich wohl bewusst, dass seine Übungen nicht Kunst waren. Aber er konnte hoffen, dass er mit dem, was er von der Akademie mitbekam, sich auf einem Weg zur Kunst befand. Selbst ein Diplom, das ihm die Akademie heute zum Abschluss übergibt, ist nicht viel mehr als eine Studienbescheinigung. Ein Diplom wird kaum einem Abgänger einer Akademie verweigert, der es mit einer Ausstellung seiner Studienarbeiten beantragt. Sein Weg im Kunstsystem beginnt erst dort, wo er mit öffentlichen Ausstellungen, mit Katalogen, mit Verkäufen an private Sammlungen und staatliche Museen im Kunstsystem Präsenz zeigt, Interesse weckt und sich Reputation verschafft.


Das Verhältnis Lehrer/Schüler ist wie das Verhältnis Meister/Lehrling zunächst hierarchisch geordnet. Allerdings lehrt und lernt es sich in der Werkstatt anders als in der Schule. War es dort ein nachrangiger Zweck, so ist es hier der Hauptzweck. Hat es der Meister dort mit einzelnen Lehrbuben zu tun, deren Anweisung er zudem älteren Lehrlingen und Gesellen übertragen wird, so steht der Lehrer allein vor einer Klasse, die noch im 19.Jh. offenbar bis auf eine Schar von hundert Kindern oder auch ein Mehrfaches davon anwachsen konnte. Wenn diese verschiedenen Alters und Lernfortschritts waren, konnte sich der Lehrer, wie in der Werkstatt, der Älteren bedienen, um die Jüngeren anzuweisen und zu beaufsichtigen. Der britische Pädagoge Andrew Bell hat das zu einem System entwickelt das durch Joseph Lancaster zu Beginn des 19.Jh. von England ausgehend Furore machte. Immerhin hat es Lancaster geschafft, gleichzeitig bis zu 400 (!) Kinder zu ‚unterrichten‘. Mag sein, dass daher der Begriff ‚Unterricht‘ für manche zu einem Schreckgespenst wurde. In schulischen Arbeitsgemeinschaften von Schülern unterschiedlichen Alters funktioniert das Lernen zumindest im Prinzip heute auch noch so ähnlich, allerdings mit anderen Schülerzahlen. In der modernistischen Formel LdL (Lernen durch Lehren) hat es in den letzten Jahren auch im Klassen- und Fachunterricht wieder Konjunktur. Jeder, der etwas kann, das er gerade selbst gelernt hat, ist in der Regel auch in der Lage, dies einem Anderen zu vermitteln, der ähnliche Voraussetzungen mitbringt. Schwieriger wird es schon, wenn Lehrender und Lernender verschiedene Sprachen sprechen, unterschiedliches Geschick für die zu lernende Tätigkeit mitbringen. Um einen Stoff gleichzeitig hundert, oder 50 Schülern im Unterricht zu vermitteln braucht der Lehrer Werkzeuge, die er selbst erst lernen muss. Es war Comenius, der im 17.Jh. die ersten Überlegungen zu einer Lehre vom Klassenunterricht anstellte. In der Klasse sind heute Schüler gleichen Alters zu einer Lerngruppe zusammengefasst. Das war nicht immer so.





    „Die Geschichte der Ausbildung eines Lehrerstandes für das Gymnasium ist die Geschichte seiner Prüfungsordnungen. 1713, 1718 und 1750 waren schon Versuche gemacht worden, aber diese Verordnungen standen auf dem Papier. Es blieb, wie es war: die Lehrer waren Theologen, die nur so lange sich der Schule widmeten, als sie kein Pfarramt hatten. Nach langen Beratungen und Versuchen erschien am 12. Juli 1810 das ‚Edikt wegen Prüfung der Kandidaten des höheren Schulamts‘ [...] Es gab drei Fächergruppen (wie wir sie aus Humboldts Schulplänen kennen): die philologische, die historische und die mathematische.“ (Blättner 1956, S.137)



Für die 2. Hälfte des 19.Jh. klingt Blättners Urteil über den Lehrerstand so:

    „Die Lehrer der Gymnasien waren nun nicht mehr Theologen, die Lehrer der Volksschulen keine Küster mehr. Jene waren zuerst klassische Philologen, die auch alles andere Unterrichten konnten; sie waren allseitig Gebildete, nicht Fachleute. Der Fachlehrer kam erst im Realschulwesen auf. Die Lehrer an den Volksschulen wurden auf den Seminaren gebildet, die die ‚Methode‘ vermittelten, anfangs die Pestalozzische, dann (von 1860 an) die Herbartsche Methode [...] Wenn es sich beim Unterricht immer um die Spannung zwischen Objektivem und Subjektivem handelt, so vertreten die Lehrer der höheren Schule wesensmäßig das Recht des Objektiven: es geht ihnen mehr um die Gehalte, die Wissenschaften. Die Volksschullehrer stehen für das Subjekt ein, sie gehen vom Kinde und seinen Ansprüchen und Möglichkeiten aus.“ (Blättner 1956, S.205)



Die Frage der Methode stellt sich demnach nicht nur aus fachlicher Sicht verschieden, sondern mit wachsender Differenzierung des Schulwesens auch aus pädagogischer Sicht. Die Pädagogik „vom Kinde aus“ wächst aus den Volksschulen heraus, hat im Zeichnen zuerst das Kind im Visier, bevor sie mit ihrer Idee des „Wachsenlassens“ im Jugendalter an eine natürliche Grenze stößt, und sich dann mehr der Technik, der Wissenschaft und der Kunst zuwendet. 


Die Anerkennung der Notwendigkeit einer speziellen Unterrichtslehre, neben der fachwissenschaftlichen oder künstlerischen Ausbildung, als Voraussetzung für schulisches Unterrichten in höheren Lehranstalten, erfolgt erst mit Beginn des 20. Jahrhunderts. Pädagogische Seminare von einjähriger Dauer für Lehramtsanwärter an humanistischen Schulen werden zum ersten Mal mit der Prüfungsordnung von 1895 installiert, zunächst nur für die philologisch-historischen Fächer. Mit Einrichtung der Oberrealschulen 1907 wurden bis 1911 in Bayern auch Seminare in den Fächern Mathematik, Neuere Sprachen, Deutsch, Geographie und Zeichnen eingerichtet, an deren Ende eine zweite Lehramtsprüfung erfolgte. Für das Unterrichten in den drei oberen Klassen einer neunklassigen höheren Lehranstalt und für die Bekleidung von Vorstandsstellen, musste seit 1912 binnen 10 Jahren nach dieser zweiten Lehramtsprüfung eine besondere Prüfung abgelegt werden. (vgl. Schmaderer, Lehrerbildung, in Liedtke 1997, S.466) Hier wird zum Teil auch der Erkenntnis Rechnung getragen, dass sowohl der zu vermittelnde Stoff als auch die Methode der Vermittlung in der gymnasialen Oberstufe andere Anforderungen an den Lehrer stellen als in der Unter- und Mittelstufe. 


Seit Schuljahr 1910/11 erhalten Zeichenlehrer für die höheren Lehranstalten in Bayern, nach ihrem Studium des Fachs an der Technischen Hochschule, eine zweite Ausbildung in „pädagogisch-didaktischen Seminaren“, die einer Schule angegliedert sind. Die Kgl. Luitpold-Kreisoberreal-schule (seit 1907), 1891 als zweite Kreisrealschule (neben der Ludwigs-Kreisrealschule) in München gegründet, beherbergte als erste höhere Schule in Bayern ab 1910 ein Seminar zur Ausbildung der ‚Seminarpraktikanten‘ im Fach Zeichnen (s. Anhang 3a). Zu Seminarlehrern berufen wurden Studienrat Zech und ‚Professor‘ (Studienprofessor) August Böhaimb, der bereits ab 1902 den Studentinnen des Zeichenlehramts für die Volksschulen und höheren Töchterschulen an der Kunstgewerbeschule ‚Methodik des Zeichenunterrichts‘ beigebracht hatte. Die Kunstgewerbeschule war in Bezug auf dieses Lehrangebot der TH überlegen. Diese hatte den künftigen Zeichenlehrern für das höhere Lehramt kein derartiges pädagogisches Lehrangebot gemacht. Man kann sagen, der Zeichenlehrer für die höheren Lehranstalten wurde bis 1910 ohne Pädagogik an die Schule geschickt. Seine Methode war die ‚akademische‘, das bedeutete von einfachen Aufgaben zu komplexeren, vom Kopieren von gezeichneten Vorlagen zum Zeichnen nach Relief und dem ‚Runden‘, und schließlich zeichnen nach der Natur. Die Kinderzeichnung als ein sich autonom entwickelndes geistiges Vermögen stellte sich ihm als Problem nur insofern, als er in den unteren Klassen die Schüler nicht mit zu komplexen Aufgaben überfordern durfte. Der Lehrplan nahm darauf Rücksicht. (s. Anhang 3) 


Seit 1910 bildet sich dann für den Erwerb des Zeichenlehramts ein Prüfungsmodus heraus, der bis heute für das Lehramt im Gymnasialfach Kunst beibehalten wird. Neben den ersten Ausbildungsabschnitt an der Hochschule, der mit einer eigenen Prüfung abgeschlossen wird, tritt ein zweiter Abschnitt (anfangs ein Jahr) an einer Seminarschule, der der unterrichtspraktischen, pädagogischen Ausbildung dient. „Der zweite Abschnitt bestand aus einer Hausarbeit, einer praktischen und einer mündlichen Prüfung. Bei der Erprobung der Lehrbefähigung waren der Ministerialkommissär, der Seminarvorstand und der Seminarlehrer anwesend.“ (Prüfungsordnung von 1912 zitiert durch Schmaderer in Liedtke 1997, S.469) Die Arbeit im Seminar wird so beschrieben: 


    „Die Kandidaten erhielten zunächst in gemeinsamen Sitzungen die erforderlichen Anweisungen. Sehr bald wurden dann die Mitglieder der drei Abteilungen (I. Deutsche Sprache / Geschichte / Geographie, II. Neuere Sprachen, III. Zeichnen) durch besondere Sitzungen in die Methodik ihrer Fächer eingeführt, nebenher liefen aber das ganze Jahr hindurch gemeinsame Sitzungen, in denen allgemeine Pädagogik und Didaktik den Gegenstand der Verhandlungen bildeten. So hatte jede Gruppe außer dem Hospitieren, Abhalten von Lehrproben, Fertigen der Seminararbeit und dem selbständigen Unterricht wöchentlich eine gemeinsame und eine Fachsitzung mitzumachen [ ... ] Dazu kam im Jahre 1912/13 noch ein gemeinsamer deutscher Sprechkurs für alle drei Abteilungen, welchen der K.Hofschau-spieler und Regisseur Matthias Lützenkirchen leitete.“ (Jahresbericht der Kgl. Luitpold-Kreisoberrealschule München 1891-1916, S.50)



Seminarvorstand war der Schulleiter der Seminarschule, zu Seminarlehrern wurden jeweils Fachlehrer aus dem Kollegium der Schule berufen. (s.a. Anhang 3a)


In diesem zweiten Abschnitt waren erst seit 1914 auch weibliche Kandidatinnen zugelassen, konnten auch Töchterschulen hospitiert werden und sollte Einblick in den Volksschulunterricht gegeben werden. Zudem waren Sonderveranstaltungen für das Schulwandern erwünscht. Man kann annehmen, dass das Seminar von Böhaimb an der Kgl. Luitpold-Kreisoberrealschule etwa dem entsprach, was er für die Zeichenlehrerinnen an der Kunstgewerbeschule wohl in einer Kurzfassung angeboten hatte: Erziehungs- und Unterrichtslehre und Methodik des Zeichenunterrichts. Das pädagogische Seminar wird somit zu einer Institution einer neuen Lehre fachlichen Unterrichtens an einer Oberschule, also eine Einrichtung der Fachdidaktik. Die Technische Hochschule hat sich durch die Einrichtung dieser Seminare an den Schulen ihrerseits von fachdidaktischen Aufgaben entlastet gesehen. Bis auf eine kurze Episode nach der Übersiedlung der Kunsterzieherausbildung an die Akademie (1946) unter der Leitung von Adolf Braig, hat auch dort die Fachdidaktik bis in die 1990er Jahre keine eigenständige wissenschaftliche Bedeutung erreicht. Bei Braig waren sich die Akademie und das KM noch nicht einig, ob es sich bei der entsprechenden Lehrveranstaltung des Oberstudienrats um „Pädagogik“ oder „Kunstpädagogik“ handelte (AdBK München Archiv, Personalakt Braig).


Die Kandidatinnen für das Zeichenlehramt an Volksschulen und Töchterschulen wurden bis 1915 ausschließlich an der Kunstgewerbeschule geprüft. Dabei waren in das Studium Praktika im Unterrichten integriert, wurden als ‚Hilfsfächer‘ ‚Erziehungs- und Unterrichtslehre‘ sowie ‚Methodik des Zeichenunterrichts‘ angeboten. Claudia Schmalhofer erkennt darin eine zukunftsweisende Idee: 



    „Als 1946 die Kunstgewerbeschule und die Akademie zusammengelegt wurden, entwickelte Adolf Braig einen Ausbildungsplan für das Zeichenlehrfach. In diesem fanden neben kunstgeschichtlichen Ausbildungsinhalten auch methodische und pädagogische Belange Berücksichtigung:


    	Psychologie des Kindes- und Jugendalters

    	Gestaltungsweisen auf den verschiedenen Entwicklungsstufen

    	Die Aufgabenstellung und ihre unterrichtliche Behandlung

    	Kunstbetrachtung, ausgehend von der Kunst im täglichen Leben, Kunstgeschichte, im Zusammenhang mit dem Sprach- und Geschichtsunterricht.“ 

(Schmalhofer 2005, S.217 unter Berufung auf Kehr)






Zu einer nachhaltigen Entwicklung führte diese Idee allerdings nicht, vielleicht auch deshalb, weil Braig schon 1950 verstarb und solche Inhalte inzwischen an den Seminarschulen etabliert waren, von denen es schon bald in München vier gab. Während des Dritten Reichs bis kurz nach dem Krieg gab es eine kürzere Phase, in der „alle Studierenden für das Lehramt an höheren Schulen, gleich welcher Fachrichtung, die ersten beiden Semester an einer Hochschule für Lehrerbildung studieren“ mussten (Schmaderer in: Liedtke 1997, S.471). Aber schon in den 1950er Jahren übernahm in München die Universität, gleichsam als Alibi, dieses ‚Pädagogikstudium‘ mit einer zweisemestrigen Belegpflicht für eine Vorlesung aus dem Angebot der Pädagogik. Als Alibi bezeichne ich dies deshalb, weil es zu dieser Zeit an der Universität noch keine wissenschaftliche Fachdidaktik, damit auch kein spezielles Angebot für die Kunsterzieher gab. Ein Angebot der Universität München von Prof. Stippel für alle Lehrämter war beispielsweise ausgeschrieben als Ausgewählte Kapitel aus der europäischen Geschichte der Pädagogik und Didaktik. Die Auswahl traf dann jeweils der Professor z.B. im Winter-Halbjahr 1971/72: Pädagogik im klassischen Griechenland. Das war weder für irgendein Fach ergiebig noch lieferte es einen Beitrag für die aktuellen Auseinandersetzungen innerhalb der damals aktuellen gymnasialen Entwicklungen. Ein sich anders entwickelndes Beispiel nach dem Krieg in Berlin wird später noch eine wichtige Rolle auf dem Weg zu einer Fachdidaktik des Kunstunterrichts spielen.


Die Notwendigkeit einer pädagogischen Ausbildung zusätzlich zu einer wissenschaftlichen oder künstlerischen Bildung war durchaus nicht überall in Wissenschaft und Kunst anerkannt. Schon bei Lichtwark und Cizek konnte man das Misstrauen gegenüber dem Lehrer spüren. Das am Anfang dieses Kapitels wiedergegebene Zitat von Gert Selle zeigt, dass die In-Frage-Stellung von Fachdidaktik auch noch, oder wieder, in den 1990er Jahren seine Anhänger hatte. Die Frage ist auch heute wieder aktuell, wo die aus Amerika stammende Idee des „Artist in residence“ diskutiert wird. Künstler sollen in die Schulen geholt werden, um dort mit Schülern zu ‚arbeiten‘. Dafür werden finanzielle und organisatorische Mittel (z.B. Projektarbeit mit besonderer Zeitausstattung, ohne verpflichtenden Leistungsnachweis etc..) bereitgestellt, die dem normalen Unterricht nicht zur Verfügung stehen. Hier wünscht man sich bei der Etablierung solcher Projekte eine klare Profilierung auf eine Schulart bzw. auf den dort arbeitenden Lehrer. Der gymnasiale Kunstlehrer, von seiner Ausbildung her nicht weniger Künstler als irgendein freier Künstler, übernimmt in solchen Veranstaltungen die erniedrigende Rolle des Aufsichtsbeamten. Selbstverständlich kann in anderen Schularten oder im Zusammenhang mit der Rolle des freien Künstlers im Kunstsystem ein Blickwechsel in den Unterricht kommen, in dem auch eine fachliche Chance liegt, vergleichbar dem Lerneffekt, der sich einstellen kann, wenn ein Schriftsteller an eine Schule kommt, dort einen Ausschnitt aus seinem Werk präsentiert und sich den Schülern und Lehrern in einer Diskussion dazu stellt.


Die Entwicklung spezifischer Fachdidaktiken seit den 1960er Jahren zeigt eine Einsicht in die Notwendigkeit, ein Schulfach nicht nur nach seinen Inhalten zu definieren, sondern diese Inhalte zu beziehen auf methodische Grundsätze schulischen Unterrichts. Man kann die Sache auch umgekehrt sehen: So lange Lernen in jedem Fachgebiet getrennt erfolgt - wie das beispielsweise im Handwerk der Fall ist - kommt es nur zur Herausbildung einer sehr rudimentären allgemeinen Lehre vom ‚Unterrichten‘, etwa der, vom Einfachen zum Komplexen voranzuschreiten. Sobald aber in der Schule mehrere Fachgebiete nebeneinander unterrichtet werden, entsteht die Gewissheit, dass das Unterrichten auch in verschiedenen Stoffgebieten allgemeinen Regeln folgt. Es kommt zur Herausbildung einer allgemeinen Unterrichtslehre, einer Lehre vom Unterrichten überhaupt, als einem Teilgebiet der Pädagogik. Erst auf dieser Grundlage wird Unterricht zum wissenschaftlichen Gegenstand und unterliegt sogar der Gefahr, Methodisches völlig von Inhalten zu trennen. Unter dem Schlagwort ‚Lernen lernen‘ entfalten sich dann Lern- und Lehrstile zu schnelllebigen Moden. Eine fachliche Orientierung sollte solchem didaktischen Wildwuchs Einhalt gebieten können. Je deutlicher sich die Lern- und Leistungsbereiche in Bezug auf ihre Inhalte - den zu vermittelnden ‚Stoff‘ - voneinander unterscheiden und abgrenzen, unterliegen sie in Bezug auf das Unterrichten zwar vergleichbaren Bedingungen und sich gleichenden Methoden, werden sich aber stärker auch ihrer fachspezifischen methodischen Eigenarten bewusst. Lernbereiche ändern nach solchen Überlegungen ihre Bezeichnung, heißen nicht mehr Schreiben, Rechnen, Singen, Zeichnen etc., sondern werden zu Unterrichtsfächern, die sich in der Bezeichnung an Fachwissenschaften orientieren: Mathematik, Physik, Geografie, Kunst etc. … Geschrieben, gezeichnet und gerechnet kann in jedem Fach werden.


Derartige Unterschiede haben eine Lehr- oder lerntheoretisch orientierte Didaktik in den 1960er Jahren herausgestellt. 


    „Didaktik wird dabei verstanden als eine Theorie des Unterrichtes, die – der Intention nach – alle im Unterricht auftretenden Erscheinungen und Bedingungen der wissenschaftlichen Kontrolle unterwirft. Ein solches umfassendes Programm setzt von vornherein eine über den Unterricht und die sich in ihm vollziehenden Lernprozesse hinausgreifende Fragestellung voraus. Denn der Unterricht steht unter mannigfachen Bedingungen, die ihm vorgegeben sind und die man kennen muß, wenn die lückenlose Kontrolle erstrebt wird. So führt lerntheoretische Didaktik zu Untersuchungen über die personellen und materiellen Voraussetzungen schulischen Lerngeschehens, über Schulziele von Schülern und Eltern, über Rollenproblematik und Statusunsicherheit der Lehrer, über Zielvorstellungen in Schulgesetzen und Lehrplänen, über Lehrtendenzen in Schulbüchern, über didaktische Trends in Schulordnungen und Unterrichtsentwürfen, über Probleme der Steuerung des Unterrichtsprozesses und der Effektivitätskontrolle sowie über die Beziehungen aller Einzelfaktoren zueinander. Dabei stützt sich diese Didaktik auf die Methodologie der empirischen Sozialforschung und bezieht alle thematisch einschlägigen Ergebnisse der Sozialwissenschaften in die Betrachtung ein, ohne durch ein pädagogisches Eigenständigkeitspostulat behindert zu sein.“ (Blankertz 1971, S.91)




In diesem umfassenden Sinn, und mit dem hier postulierten wissenschaftlichen Anspruch, stellte sich die Planung schulischen Unterrichts aber erst nach dem 2. Weltkrieg und verstärkt in den 1960er Jahren dar, als mit dem Einzug empirischer Methoden der Sozialforschung in die Pädagogik ein neuer Stand von Wissenschaftlichkeit in der Pädagogik angestrebt wurde. In der Kunsterziehung klingt das bereits 1959 bei Reinhard Pfennig an, während der erste dezidierte Anlauf in dieser Richtung von Gunter Otto 1964 unternommen wird.



    „Die Konsolidierung des Kunstunterrichts wurde auf dem Weg über den Nachweis spezifischer Inhalte und damit korrespondierender Lernverfahren versucht“...“ Die inhaltliche Zentrierung des Faches ist nur als Reflex auf erkannte Fehlentwicklungen in Theorie und Praxis der musischen Erziehung zu verstehen. Die Reduktion der Inhalte auf Bildende Kunst als den am ehesten umgrenzbaren und durch Bildungstradition gestützten Teilbereich der optischen und haptischen Kultur ist aus der Hinwendung zu einem spezifischen Inhaltsfeld zu verstehen, das keines der anderen, ebenfalls inhaltlich orientierten Schulfächer ersetzen oder wahrnehmen konnte.“ (Otto 1974, S.16)





Der Kunstunterricht sollte also zunächst nach seinem Inhalt definiert werden. Diese Frage war beim Wechsel vom Zeichenunterricht zur Kunsterziehung zu simpel beantwortet worden durch eine Erweiterung des Zeichnens in Bezug auf seine Themen, Objekte und Motive, sowie um Kunstbetrachtung und diverse angeblich ‚künstlerische‘ Techniken aus dem Pool der Kunstgewerbeschulen. Man hatte einerseits im Zeichnen die vermutete Erkenntnisquelle der Kunst zur Lehre ausgebildet und schließlich sogar jedem Kind rudimentär zugänglich gemacht, und andererseits schon das zeichnende Kind zum Künstler erklärt. Mit dem Zeichnen als Quelle künstlerischen Schaffens war man immer noch der Tradition der Kunstlehre verbunden geblieben, die seit der Renaissance zur Institution der Akademie geführt hatte. Pfennig scheint mir als Erster einen anderen Weg zu beschreiten, der diesen traditionellen Zusammenhang aufkündigt. Er beruft sich in seinem Verständnis von Kunst nicht auf die Kunstlehre und das Zeichnen, sondern auf die Kunst selbst. „Aus der Analyse der bildenden Kunst der Gegenwart ergibt sich eine Neuorientierung für einen Unterricht im Bereich der Kunst.“ (Pfennig 1967, S.120) Er fragt nicht danach, wie Kunst im Handwerk und in den Akademien seit der Renaissance gelehrt wurde, sondern befragt eine wohl für repräsentativ gehaltene Anzahl von Werken – in der Hauptsache der Malerei seiner „Gegenwart“ – auf ihre für den Unterricht relevanten, lehrbaren Anteile. Dabei kann der Verdacht nicht ausbleiben, dass die Kategorien, die er dabei zu gewinnen vorgibt, einerseits Resultat einer stilgeschichtlichen Betrachtung von Kunst sind, sich also einer kunstwissenschaftlichen Betrachtungsweise historischer Kunst verdanken, die man mit Wölfflin in Verbindung bringen muss, andererseits in den Bauhaus-‚Vorlehren‘ bereits den Charakter von Bildlehren angenommen haben, im Vorkurs von Itten, Maholy und im „Bildnerischen Denken“ von Klee, seinem Bauhauslehrer. Deutlich wird dieser Bezug im Subtitel der 2. Auflage von Pfennigs Buch: „... Erziehung zum bildnerischen Denken“.

An den fachdidaktischen Konzeptionen von Pfennig und Otto möchte ich nun herausarbeiten, wie sich einerseits der schulische Lernbereich Zeichnen und Kunsterziehung durch den Bezug auf „Kunst der Gegenwart“ und andererseits durch den Bezug auf eine sich wissenschaftlich verstehende Unterrichtslehre zum schulischen ‚Kunstunterricht‘ entwickelt. 


Zur Konzeption des Kunstunterrichts bei Pfennig

Reinhard Pfennig kam 1948 als Professor für Kunsterziehung an die Pädagogische Hochschule in Oldenburg. Das mit seinem Namen und einem „Kunstpädagogischen Arbeitskreis“ verbundene Konzept der „Erziehung zum bildnerischen Denken“ fand 1959 seinen ersten Anlauf in Bildende Kunst der Gegenwart – Analyse und Methode. 1964 lautet der Titel Gegenwart der Bildenden Kunst Erziehung zum Bildnerischen Denken. Drei Abschnitte gliedern die mir vorliegende zweite Auflage von 1967: 


    	Gegenwart der Bildenden Kunst,

    	Erziehung zum Bildnerischen Denken,

    	Praxis des Unterrichtens.




Mit der Entscheidung für die Gegenwart der Bildenden Kunst fällt gleichzeitig eine Entscheidung gegen eine Kinderkunst. „Wir machen im Unterricht keine Kunstwerke, sondern ‚Versuche im Bereich der Kunst‘“ (Pfennig 1967, S.152) Es geht in erster Linie um Versuche in einer Kunst des 20. Jahrhunderts. Pfennig führt auf dieses Gebiet und dessen ‚Geist‘ hin mittels einer Landschaftsmalerei von Cézanne (Mont St. Victoire, 1904-06), die er mit einem Bildausschnitt aus dem Fresco Giottos Joachim unter den Hirten (Felsausschnitt, Padua 1303-05) vergleicht. Das mit Giotto in die Kunst eingeführte Raumkonzept sei mit Cézanne an ein Ende gebracht worden. Aus Giotto ist bei Pfennig zumindest in der Abbildung die Farbe verbannt, wohingegen Cézannes St.Victoire in Farbe die gewünschte Dominanz herstellt. Mit Pfennig endet in der Fachgeschichte eine Sicht auf Kunst, die in der Zeichnung deren Grundlage sieht. Wir erinnern uns: In der Kunstlehre war dieser Punkt erstmals erreicht mit dem akademischen Streit um den Primat von Zeichnung oder Farbe, eine Auseinandersetzung die mit der französischen Akademie und dem Namen Roger de Piles und seinem Dialoque sur le coloris (1699) verbunden wird. Eine Auseinandersetzung, die noch im 17.Jh. begann und im Impressionismus wohl ihren Höhepunkt hatte. Der Impressionismus war das erste künstlerische ‚Programm‘, das in der Malerei einen (weitgehenden) Verzicht auf die Zeichnung übte. 


Pfennigs Blick auf die Gegenwart der bildenden Kunst ist nicht ganz frei von Ausgrenzungen innerhalb dieser ‚Gegenwart‘. Vergegenwärtigt werden in erster Linie die „vielfältigen Erscheinungen dessen, was wir heute NEU als Kunst definieren müssen.“ (Pfennig 1967, S.102) Die Künstler der Moderne seit dem Beginn des 20. Jh. haben sich stets als Avantgarde begriffen, sozusagen dem Zeitgeist vorauseilend, als eine Kunst der Zukunft. Wer definiert dann die Kunst der Gegenwart? Ist es die Generation der Etablierten oder sind es die Jungen? Sind uns die künstlerischen Moden, die als Manifeste formulierten Absetzbewegungen einer jungen Generation von ihren Lehrern, ein Schrittmacher für den Puls der Zeit? Pfennigs ‚Gegenwart‘ ist noch nicht identisch mit dem, was heute unter der Bezeichnung ‚Contemporary Art‘ verhandelt wird. Pfennig ist sich darüber im Klaren, dass sich in der Kunst Weltanschauungen spiegeln, und er und präpariert das auch an einigen Stellen gut heraus, etwa bei Dada als „Revolte des Ekels und der Verzweiflung über eine Welt, in der ‚alles funktioniert, nur der Mensch selber nicht mehr‘“ (Pfennig 1967, S.105 mit einem Zitat von Hugo Ball). Andererseits gießt er dann das ‚Neue‘, die Revolte, den Ekel und die Verzweiflung, durch einen Filter, der die Gestaltungsprinzipien von den Weltanschauungen reinigt: „ ... Wir befragen die Kunst und ihre Dokumente nach ihrer pädagogischen Bedeutung, daher müssen wir anders fragen als die Theoretiker und Kritiker ...“ (Pfennig 1967, S.105). So kommt er etwa für Dada zu der Meinung: „Kunstpädagogisch relevant sind sowohl der Spieltrieb wie die Verwendung jedes Materials in diesem Spiel.“ Dabei erkennt er durchaus „die Gefahr einer Verharmlosung der Kunst durch Unterricht“ (Pfennig 1967, S.106), lässt allerdings offen, wie er dieser Verharmlosung begegnen will. Und im Gegenteil verstärkt er den Verdacht auf eine Verharmlosung der Kunst als ein kindliches und pubertäres Spiel mit den bildnerischen Mitteln noch dadurch, dass er die Notwendigkeit betont, „die prinzipiellen und gemeinsamen Strukturen dessen aufzudecken, das zu dieser divergierenden Vielfalt der Dokumente der Kunst unserer Gegenwart geführt hat“ (Pfennig 1967, S.111). Nur sie, die Gemeinsamkeiten im Strukturellen, also im Formalen, erscheinen ihm für den Unterricht im Bereich der Kunst als relevant.


Was die Voraussetzungen für eine Erziehung zum bildnerischen Denken (2. Abschnitt auf ca. 180 Seiten) anbelangt, erkennt Pfennig, wie sehr die bildhaften Äußerungen des Kindes „an das Material gebunden sind. Die Zeichnung, die als Konturzeichnung aufgefaßt wird, tendiert zur immer sachlicheren Darstellung der Dinge, Gegenstände und Personen [...] Zeichnen dient ihm gleichsam als Prüfstein um zu beweisen, daß es die Dinge begriffen hat – also für sich hat. Für alles, was in der Kindheit und im Jugendalter neu auftaucht, ergriffen und bewältigt sein will, braucht der Schüler sachliche, konturierende, zeichnerische – nicht malerische – Darstellungsverfahren; die frühkindliche Zeichenwelt entspricht nicht mehr den sich wandelnden Ansprüchen. Hier muß der Schüler sachrichtiges Zeichnen lernen.“ (Pfennig 1967, S.148) Bis zu diesem Punkt stimmt Pfennig überein mit Kerschensteiner. Aber er zieht daraus eine völlig andere Konsequenz als dieser, er fährt nämlich fort: 



    „Das hat aber mit der Kunsterziehung nur noch sekundär zu tun, insofern es sich bei der Sachzeichnung um eine ästhetisch befriedigende Zeichnung handeln soll. Die Darstellung und das Abbild sind für den Heranwachsenden zum Erwerb und zur Veranschaulichung und Mitteilbarkeit von Tatsachenwissen notwendig. Hier sollte eine saubere Unterscheidung erfolgen; die Ansicht, Aufsicht, der Schnitt und die Parallelperspektive für die körperliche Darstellung sind erlernbar, sie werden in der Geometrie an einfachen Körpern, in den Naturwissenschaftlichen Fächern an ihren Objekten kennengelernt. – Das eigentliche Problem der Kunsterziehung ist die Erziehung zum gestalterischen, bildnerischen Denken. Durch handelndes Probieren erschließt sich der junge Mensch Wirklichkeiten und lernt sich selbst erfahren, nicht durch Darstellen von Gegenständen, sondern durch Gestaltung, durch Artikulation und Ordnung kann bildnerisches Denken entfaltet und ästhetische Bildung gewonnen werden.“ (Pfennig S.148)




Der Unterscheidung zwischen Darstellung und Gestaltung sind wir bereits bei Britsch begegnet in einer sprachlich etwas anders gefassten Form, nämlich „Ansicht“ und „künstlerischer Verwirklichung eines Vorstellungszusammenhangs“. Darstellung oder Sachzeichnen, die zeichnerische Vergewisserung des Kindes und Jugendlichen von der sie umgebenden Welt, macht Pfennig zur Angelegenheit anderer Fächer. Ob die das erfüllen wollen oder können fragt er nicht. Tatsächlich erfüllt diese Aufgabe heute kein anderes Fach und selbst die Schulmathematik erlebt etwa an den Oberrealschulen schon in den 1960er Jahren einen Rückzug der Geometrie, wie auch das Zeichnen in anderen Fächern (Biologie, Erdkunde) immer mehr vermieden wird, weil es bei der wachsenden Stoffmenge als zu zeitraubend empfunden wird. Wie aber füllt Pfennig das Feld „Gestaltung“, wenn er die „Darstellung“ davon absondert? Erst einmal siedelt er mit Paul Klee die Gestaltung im Denken an. Das „bildnerische Denken“ scheint mir eine dem „Reinkünstlerischen, denkenden Verarbeiten von Gesichtssinneserlebnissen“ (Britsch) verwandte Denkfigur, eine Kategorie, die mit großer Exklusivität im Denken des Künstlers beheimatet ist und im Kunstwerk seinen materiellen Ausdruck findet. Die Gleichsetzung von bildnerischem- mit künstlerischem Denken findet sich auch noch bei Otto(Otto 1969). Dem gegenüber steht in Arnheims Formel vom „Anschaulichen Denken“ (Arnheim, 1977) schon nicht mehr der Künstler im Vordergrund, und wird insgesamt in den 1970er Jahren der Begriff des Bildnerischen sehr stark von den Gestaltungslehren in Beschlag genommen, und zwar in dem Sinn, dass jedes Bildschaffen, auch ein außerkünstlerisches, mit bildnerischen Mitteln operiert. Zwar sieht Pfennig die bildnerische Potenz in jedem Menschen angelegt: „Das bildnerische Denkvermögen des Kindes ist vor-gebildet“ (Trennstrich so bei Pfennig, S.123), aber ohne Ausbildung, Schulung und Orientierung an der Kunst müsse es notwendig verkümmern. Mit der Exklusivität des bildnerischen Denkens für die Lösung künstlerischer Probleme stellt sich die Frage nach dem Bildungswert solchen Denkens, wenn es nur dazu gut ist Kunst zu machen, oder beim Betrachten nachzuvollziehen, was sich der Künstler wohl gedacht hat? 


Pfennig versucht, wie Britsch, einen klaren Trennstrich zwischen Kunst und allem anderen in der Welt des Bildes zu ziehen: „ … der größte Teil der uns heute umgebenden Bildwelt ist Nichtkunst. Und hier wird die besondere Bedeutung und Aufgabe des Kunstunterrichts offenbar. Er steht zwischen einer fotografierten Welt und einer Welt des Kitsches, des alten wie des neuen Kitsches.“ Und Pfennig sieht die Aufgabe der Kunstpädagogik darin „dieser nichtkünstlerischen Bildwelt entgegenwirken zu können ...“ (Pfennig 1967, S.150). Es geht also um Kulturkritik und eine Rangordnung der Bildnerei. Damit müsste Pfennig sich der Mühe unterziehen, den Trennstrich zwischen Kunst und Nichtkunst mit Kriterien zu belegen, was er allerdings nur im positiven Sinn tut. Zwar erkennt er eine allgemeine „Kommunikationsstörung zwischen Kunst und Gesellschaft“ (Pfennig 1967, S.114), aber anders als Kornmann steht er zur Moderne. Es verbindet ihn eine spezielle Neigung mit ungegenständlicher Kunst. Damit umgeht er die Auseinandersetzungen innerhalb der Kunst zwischen den Vertretern einer ungegenständlichen Bildnerei und denen einer zeitgleich existierenden gegenständlichen Kunst und schafft so eine ideologiefreie Zone, aus der politische und ideologische Implikationen von gegeneinander opponierenden Kunstrichtungen der Moderne schlicht dementiert werden. Das mag man sich nach der Kunstdiktatur der Nazizeit als verbreitetes Bedürfnis erklären, es macht aber doch deutlich, dass der hier unterstellte Begriff von zeitgenössischer Kunst einem zeitgenössischen Filter unterliegt. 


Der Begriff ‚Volkskunst‘ ist mir bei Pfennig nicht ins Auge gefallen. Fotografie scheint er in die Ecke der „Darstellung“ abzudrängen und mit Gebrauchskunst, Design und Alltagsästhetik befasst sich der ehemalige Bauhausschüler nicht. Sie erscheinen ihm als nachgeordnete Phänomene der künstlerischen Errungenschaften. Anders als Britsch/Kornmann nennt er das Bildschaffen des Schülers im Kunstunterricht und auch außerhalb, nicht Kunst. „Seine Ergebnisse sind nicht Kunst, sondern Unterrichtsergebnisse im Bereich der Kunst, das heißt, auf den Wegen zu ihr.“ (Pfennig 1967, S.159) Eine ganz klare Distanzierung ist das nicht, wenn sie auch den Begriff des „Künstlerischen“ schonen möchte vor zu großen Strapazen, sehen doch viele der von seinen Schülern geschaffenen Bildwerke denen von Künstlern der Zeit recht ähnlich. Letztlich ist auch das, was als Experiment von Händen des Künstlers erzeugt wird, nichts anderes als ein ‚Weg zur Kunst‘, verzichtet doch der Begriff Experiment in der Kunst auf die Vorstellung vom finalen ‚Meisterwerk‘, der noch das 19.Jh. anhing (Beispiel: Balzacs Novelle von 1831 Das unbekannte Meisterwerk).


Mit dem Begriff des ‚Schöpferischen‘ sucht Pfennig zunächst eine Distanz und dann doch wieder die Nähe zur Kunst. Den Unterschied macht er mit Berufung auf Max Ernst daran fest, dass „die schöpferischen Kräfte des Menschen [...] nicht Eigentümlichkeiten weniger ‚Begnadeter‘“ seien. „M. Ernst sagt: ‚Als letzter Aberglaube [...] blieb dem westlichen Kulturkreis das Märchen vom Schöpfertum des Künstlers...“ (Pfennig 1967, S.122). Auf der anderen Seite stellt er einen engen Zusammenhang her zwischen dem Schöpferischen und dem bildnerischen Denken: „Die Eigenschaften des Schöpferischen bilden zwar einen wesentlichen Bestandteil der kunstpädagogisch zu realisierenden Bildungsabsichten, sie müssen aber ergänzt werden durch die fachspezifischen Eigenschaften des bildnerischen Denkens.“ (Pfennig 1967, S.123) Eine Gleichung ist das noch nicht ganz, aber eine verführerische Nähe. Zwar wird das Schöpferische „nicht mehr nebelhaft an Inspiration gebunden“ (Pfennig 1967, S.123). Kreativität wird jedoch in den 1960er Jahren unter dem Einfluss des Sputnik-Schocks, des Kalten Kriegs zwischen West und Ost, der amerikanischen Creativity-Forschung (Guilford, Wallas) in der Fachdidaktischen Diskussion zu einem beherrschenden Thema und zu einer Wunderwaffe, mit der die Kunsterziehung glaubt, sich von allen anderen Schulfächern unterscheiden zu können. Das wärmt noch Jahrzehnte später die Herzen der Kunsterzieher in der vielversprechenden aber letztlich nichtssagenden Formel von Josef Beuys 1967: „Jeder Mensch ist ein Künstler“. Bei Pfennig heißt die Formel: „Jeder Mensch vermag bildnerisch zu denken, sonst gäbe es keine Bilder [...]“ (Pfennig 1967, S.116) Zwei Jahre nach Pfennig schon warnt Otto, womöglich bereits beeindruckt von der Euphorie, die die Kreativitätsforschung bei den Kunsterziehern auslöste, vor einem leichtfertigen Glauben an eine Übertragbarkeit bildnerischer Kreativität in andere Bereiche. „Deutlich sei davor gewarnt, in der Kunst ein Übungsgelände für allseitig übertragbare Funktionen zu sehen.“ (Otto 1969, S.87) Und an anderer Stelle schreibt er zum gleichen Problem: „... daß jene Übertragungen des schöpferischen Verhaltens auf andere Sachbereiche kaum gelingen dürften. Es sei denn, sie werden ihrerseits zum Gegenstand des Lernens gemacht.“ (Otto 1969, S.41)


Pfennig geht es also um Wege zur Kunst, die durch „eigenes Tun“ begangen werden, durch „Machen, Sehen und Sagen“ (Pfennig 1967, S.151). Dieser Weg führt durch die bildnerische Ordnung, deren Kategorien von ihm durch Werkanalysen erschlossen werden. Der Raum, Durchdringung und Transparenz, Abstraktion und Konkretion, dynamisches Gleichgewicht, Autonomie der Ausdrucksmittel, Strukturen – Formung und Verwandlung, Material, und der Vorgang des Machens sind die formalen Stolpersteine, Schubladen auf dem Weg durch die bildnerische Ordnung. Aus ihnen sind die bildnerischen Probleme zu gewinnen, die in Form von Aufgaben an die Schüler heranzutragen sind. Damit ist er beim Unterrichten: Der Lehrer lenkt das Sehen der Schüler in der Werkanalyse auf bildnerische Probleme und deren mögliche Lösungswege durch verschiedene künstlerische Ansätze. Die so geschaffene Problemstellung formuliert er in einer Aufgabe dem Verständnishorizont der Schüler entsprechend. „Die einmalige, ‚richtige‘ Lösung ist kein Lernziel. Der Schüler muß verschiedene Lösungsverfahren im Vorgang des Machens selbsttätig kennenlernen.“ (Pfennig 1967, S.158)


Pfennig ist in Bezug auf die Motivation des Schülers am Kunstunterricht Realist. „Interesse ist keine vorhandene Konstante“ (Pfennig 1967, S.161) Insbesondere über die „Pubertätskrise im bildnerischen Gestalten“ macht er sich Gedanken, will den Schüler fordern und auch seinem Interesse an technischen Tricks und handwerklichen Grundlagen entgegenkommen. Er benennt Unterschiede nicht nur in entwicklungstypischen Eigenarten der Altersstufen sondern vor allem auch in den Bildungsstufen, die der Schüler schon durchlaufen hat. Er beschreibt die Vorzüge des Klassenunterrichts und fordert eine Korrektur, Besprechung, Kritik und Beurteilung als „Fortsetzung der Aufgabenstellung“. In einer kürzeren Passage untersucht er die Eignung von Texten für den Unterricht. Rund ein Drittel des Buches widmet er der „Praxis des Unterrichtens“ in Aufgabenbeispielen für den Kunstunterricht im „ersten Erfahrungsgrund“ (Grundschule) und im „zweiten Erfahrungsgrund“ (ab der 5. Jahrgangsstufe). 


Meinhard Tebben, ein Schüler Pfennigs, zeichnet in seinem Buch Das kunstpädagogische Konzept Reinhard Pfennigs die Ära Pfennig nach. In einem Pressetext zu dem Buch heißt es: „Selbstkritisch fragt der Autor aber auch danach, welche Auswirkungen ein so verstandener Kunstunterricht hatte. Über viele Jahre verfolgte er den Werdegang ehemaliger Schülerinnen und Schüler und stellte fest, daß er im Regelfall nicht sehr erfolgreich war: ‚Er bahnte etwas an, was bei den Schülern weder Vergangenheit noch Zukunft hatte; er konnte nicht bildend wirken, weil das, was er bot, nicht in die Lebensgeschichte integriert werden konnte - weder damals noch später.‘ Tebben zieht aus seinen Erfahrungen den Schluß, daß der Unterricht damals die individuellen und sozialen Voraussetzungen des Lernens vernachlässigte und auch die Entfaltungsinteressen der Schüler nicht genügend berücksichtigte.“ (http://www.presse.uni-oldenburg.de/mit/1998/039.html)


Zur Konzeption des Kunstunterrichts bei Otto


Gunter Otto charakterisiert Pfennigs Ansatz im Spiegel der zeitnahen fachdidaktischen Kritik so: „Pfennig fragt nicht vom Kind und Jugendlichen her auf die Bildende Kunst zu, sondern von der zeitgenössischen Kunst aus zum Kind und Jugendlichen hin.“ (Otto 1969, S.182)

Fragt man, nach dieser Charakterisierung Pfennigs durch Otto, nach dessen eigener Fragerichtung, so könnte man als Antwort erwarten: Otto fragt vom Standpunkt einer lerntheoretischen Didaktik hin auf die Kunsterziehung. 

Ottos erster Entwurf einer Fachdidaktik erschien 1964 unter dem Titel Kunst als Prozeß im Unterricht. Ich halte mich in meinen Ausführungen an die 2. Auflage von 1969, denn „... erst mit der völlig umgearbeiteten und erweiterten 2. Auflage dieser Didaktik (1969) hat das kühle Pathos der Rationalität (Blankertz) endgültig seinen Einzug in die Kunstpädagogik gehalten.“ (Richter 2003, S.298) Für das Verständnis dieses fachdidaktischen Gebildes ist es speziell in unserem Rahmen interessant, wie sein Entstehen institutionell einzuordnen ist. Richter schreibt dazu: 



    „an der pädagogischen Hochschule Berlin“ war „von einer Gruppe der Dozenten (zu denen auch G. Otto gehörte) das Modell eines Didaktikums erarbeitet worden. Die Dozenten reagierten mit diesem Modell auf ein Lehrerbildungsgesetz des Landes Berlin (1958), das ein allgemeines pädagogisches Studium, ein Fachstudium und die schulpraktische Ausbildung, zu einem einheitlichen Ausbildungskomplex zusammenfasste. In diesem Modell eines Didaktikums sollte der schulpraktischen Ausbildung, die im Studiengang als Halbjahr zwischen dem 3. und 5. Semester eingeplant wurde, ein Organisationsrahmen und eine theoretische Grundlegung gegeben werden (vgl. Heimann 1976, S.142). Die theoretische Grundlegung sollte für drei immer wiederkehrende konkrete Ausbildungsanlässe eine (...) Basis entwickeln:

    	für die unterrichtliche Analyse in den häufigen Hospitations-Situationen,

    	für die Planung von Unterrichtsvorhaben, die von Studenten durchzuführen sind,

    	für unterrichtliche Experimente, die zur Verifikation oder Falsifikation umstrittener didaktischer Hypothesen gelegentlich unternommen werden (Heimann 2976, S.142)“ (Richter 2003, S.298)








Wenn ich das richtig verstehe, dann wurde in Berlin um das Jahr 1960 das, was in Bayern für das Zeichenlehramt an höheren Schulen seit 1910 an Seminarschulen unterrichtsnah stattfindet, in die pädagogische Hochschule als ‚Didaktikum‘ integriert, als gemeinsame schulpraktische Ausbildung für die Kunsterziehung an Grundschulen und den Fachlehrer für Kunsterziehung an höheren Schulen. Daraus erwachsen für dieses Konzept Vorteile durch die Begegnung, oder besser gesagt Konfrontation von Kunst mit einer Unterrichtslehre, die ihre eigenen Ansprüche als Wissenschaft geltend macht. Die Unterrichtslehre, die den Absolventen der Kunstakademie an bayerischen Seminarschulen angeboten wird, ist im besten Fall eine ‚pädagogische Kunst‘, vermutlich aber meist nur pädagogisches Handwerk, wie es sich als Erfahrungswissen der Seminarlehrer ergibt, die in aller Regel Didaktik nie als Wissenschaft studiert oder selbst systematisiert und gelehrt haben. Richter vermutet wohl zurecht, dass darin die Ursache für den Erfolg von Ottos Konzept zu sehen ist:



    „Zum ersten Mal in der Fachgeschichte kann sich der planende Lehrer, der Curriculum-Konstrukteur u.a. auf ein System von fachdidaktischen Positionen berufen, das so wenig wie möglich dem Belieben des Einzelnen überlässt, das stringent aufgebaut ist und dennoch gewisse Veränderungen (etwa in den Stundenentwürfen der Referendarzeit) zulässt. Aus diesen Gründen hat es gerade in der sog. zweiten Ausbildungsphase eine tiefgreifende Wirkung hervorgerufen, die bis heute nicht nachgelassen hat.“ (Richter 2003, S.301)



Stundenentwürfe, Unterrichtsreihen, Unterrichtsprotokolle, Dokumentation von Hospitationen und die Beurteilung von Lehrproben finden hier ein begriffliches Instrumentarium, das einerseits fächerübergreifenden Standards genügt, andererseits Spielraum für fachliche Eigenheiten bietet. Das gibt Selle recht, der in seinem eingangs zu diesem Kapitel zitierten Satz die Seminare und die fachdidaktischen Lehrstühle als Grund für die Existenz von Fachdidaktik bezeichnet. Die Pädagogische Hochschule hat hier etwas auf die Beine gestellt, was die Seminare aus eigener Kraft so wohl kaum geschafft hätten und woran Kunstakademien kaum ein Interesse haben können.


Im ersten Abschnitt von Kunst als Prozeß im Unterricht widmet sich Otto – anders als Pfennig, der sich hier mit Kunst beschäftigte – auf 42 Seiten einer umfangreichen Darstellung zur Kunstdidaktik 1968. Hier setzt er sich mit der Beziehung zwischen Allgemeiner Didaktik und Fachdidaktik auseinander und bestimmt seine eigene Position in dieser damals relativ neuen Debatte als Anhänger der Berliner Schule der Didaktik, die geprägt wurde durch Theorien von Paul Heimann und Wolfgang Schulz in Zusammenarbeit mit Gunter Otto. Blankertz setzt diese als „Lerntheoretische Didaktik“ ab gegenüber einer älteren „Bildungstheoretischen“ Position, vertreten z.B. durch Erich Weniger (1930) und Herman Nohl. In diese Darstellung Ottos geht auch ein die aufschlussreiche und kritisch-distanzierende Auseinandersetzung mit der Sprache der musischen Lehrpläne anhand von konkreten Beispielen. Diese Auseinandersetzung mündet in einer damals populären Forderung nach klaren Lernzielen in gestaffelten Abstraktionsgraden (Grobziele – Feinziele), deren Erreichen einer Überprüfbarkeit standhält. Unter Berufung auf Bernhard und Christine Möller (Perspektiven der didaktischen Forschung München 1966) fordert er mit Bezug auf amerikanische Forschungen von Bloom (1956) für den Kunstunterricht eine Taxonomie der Lernziele, also eine Klassifikation von Zielen im kognitiven, affektiven und psychomotorischen Bereich. Die Unterrichtsplanung steht dann vor folgenden Fragestellungen: Welches Wissen, welche Einstellungen und Verhaltensweisen sollen mittels welcher Methoden und Medien an die Schüler vermittelt werden, und wie lässt sich ein Erreichen der Unterrichtsziele überprüfen? 



    „Die Fachdidaktik hat sich im Zusammenhang mit den lerntheoretisch orientierten allgemeindidaktischen Konzeptionen zu einer Disziplin entwickelt, die nicht nur (mit außerfachlichen Kriterien) auswählt und anordnet, sondern die

    	fachtypische Verhaltensmuster erfragt,

    	fachtypische Lernformen erforscht,

    	fachtypische Methoden und Medien entwickelt,

    	fachtypische Lernprozesse entwirft und erprobt, auf ihre Steuerbarkeit hin untersucht und ihre Ergebnisse mit der Absicht der Erhöhung der Effektivität überprüft.“ (Otto 1969, S.27)








Solche Forderungen einer damals nach Wissenschaftlichkeit strebenden Fachdidaktik konfrontiert Otto wieder mit Beispielen aus der damaligen Unterrichtspraxis, die plausibel machen, wie notwendig eine Hinterfragung gängiger pädagogischer Annahmen und Bewertungen damals war. Mit der Debatte um einen kompetenzorientierten Unterricht erleben wir heute eine ähnliche Situation wieder, nachdem die fachdidaktische Euphorie um eine Taxonomie der Lernziele seit einem halben Jahrhundert deutlich abgeflacht ist und in der nachcurricularen Lehrplanentwicklung etwa seit der Jahrhundertwende zum 21. Jh. auch aus dem Blick geraten ist. Vielleicht erscheinen die Beispiele deshalb so aktuell, mit denen Otto die gängige Unterrichtspraxis und ihre theoretischen Rechtfertigungen beschreibt, weil sich das damit verbundene Denken auch heute noch vielfach als resistent erwiesen hat. 


Bei Otto vermisse ich an dieser Stelle einen klaren Bezug zu den Schularten, über die er spricht. Eine die Schularten übergreifende Fachdidaktik verdrängt nach meinem Verständnis den Charakter des in der Grundschule sinnvollen Gesamtunterrichts und etabliert bereits ein Fächerdenken, wo gerade noch ein Denken in fächerübergreifenden Zusammenhängen gefordert wäre. Der notwendige Perspektivwechsel vom Gesamtunterricht auf fachliche Fragestellungen etwa ab der vierten Klasse der Grundschule bis hinein in den Anfangsunterricht am Gymnasium wäre eine Aufgabe für ein pädagogisch zu schaffendes Gelenk. Diese Debatte will ich hier nicht weiter verfolgen, und sie hat seit 1970 auch in der Grundschulpädagogik wieder zu einem Umdenken geführt, hat den Gesamtunterricht als „Sachunterricht“ wieder stärker von fachwissenschaftlichen Reinigungstendenzen gelöst. Otto behandelt auch 1969 auf S.33 bis S.36 den Ort im Gesamtunterricht. Andererseits spricht er vom Kunsterzieher wie von einem ‚Fachlehrer‘ und vom Kunstunterricht wie von einem ‚Fach‘. Ich vermag nicht zu erkennen, wie er dem Missverständnis begegnet, vor dem er selbst warnt: „Wir haben uns hier vor einem Mißverständnis zu sichern: Es geht nicht darum, den Kunstunterricht als Fach zu isolieren. Vielmehr ist es notwendig, dem künstlerischen Tun einen sinnvollen Ort und eine klare fachliche Zielsetzung zu geben.“ (Otto 1969, S.33) 


Im zweiten Abschnitt erst widmet sich Otto auf 45 Seiten unter der Überschrift Zur Struktur und Funktion der Kunst der Gegenwart den Fragen des Fachinhalts, die bei Pfennig an erster Stelle rangierten. Wie Pfennig hebt er insbesondere auf eine Kunst der Gegenwart ab, die er mit einem ersten Blick auf die Spanne vom Kubismus zum Informel einleitet. Drei Wesenszüge prägen sein Verständnis dieser Kunst: „Material, Experiment und Montage“ (Otto 1969, S.43), Kategorien, die er an zahlreichen Beispielen von damals wohl aktuellen Künstlern, ihren Sujets und ihrer Arbeitsweise belegt. Danach erweitert er die Gegenwart der Kunst um einen zweiten Blick, diesmal auf „Pop-art, Op-art und phantastische Malerei“ um dabei zu zeigen, dass auch hier seine drei Wesenszüge am wirken sind. 


Welche Rolle der Kunst der Gegenwart im Kunstunterricht zukommen kann oder soll, bleibt in diesem Abschnitt eigenartig unbestimmt und nimmt erst im dritten Abschnitt klärende Konturen an. Hier widmet sich Otto unter der Überschrift „Schulkind und Jugendlicher im Verhältnis zur Welt und zur Kunst“ der Frage nach den altersspezifischen Zugängen. Leider hebt er das weitestgehend ab von dem zuvor umrissenen fachlichen Stoffgebiet der Kunst und bezieht sich dabei ganz allgemein auf die Entwicklungslinien bildnerischer Verhaltensweisen. Er gliedert das in drei Fragestellungen:



    	„ob es so etwas wie ein altersstufenspezifisches Verhältnis zur Welt gibt,

    	ob sich das im Malen und Zeichnen niederschlägt,

    	welche didaktische Funktion schließlich alle solche Annahmen oder Beobachtungen haben könnten.“ (Otto 1969, S.89)






Zu diesen Ausführungen spricht Richter ein weiteres Defizit in Ottos Konzept an: „Die Kapitel über das bildnerische Verhalten des Kindes und Jugendlichen geben kaum Anhaltspunkte über den altersgemäßen Aufbau von Lehr-Lern-Prozessen. […] Die anthropologisch-psychologischen Bedingungen, die ja darüber Auskunft geben sollen, was von diesen Lehrstoffen auf welcher Altersstufe präsentiert und reflektiert werden kann, geraten damit immer weiter aus dem Blick.“ (Richter 2003, S.300) Otto stellt einleitend eine ganze Reihe von fachlichen Annahmen der Kunsterziehung zu diesem pädagogisch relevanten Komplex in Frage: Zwar leugnet er nicht eine anthropologisch/biologische Gesetzmäßigkeit in der körperlichen und geistigen Entwicklung von Kindern und Jugendlichen, doch warnt er ausführlichst vor zu klaren Trennlinien von Einteilungen wie „frühe Kindheit“, „späte Kindheit“, „Schulkindalter“, und „Reifezeit“. „Die Schule wird [...] immer davon ausgehen müssen, daß sie auf einen entscheidenden Abschnitt der voraufgegangenen Entwicklung des Kindes keinen Einfluß nehmen kann. Die Vorerziehung durch die Eltern – dies ist eine erste Einschränkung – ist sowohl die Basis als auch oft eine besondere Problematik der Schule.“ (Otto 1969,  S.90f) Otto warnt vor den Gefahren einer Über- wie einer Unterforderung, er sieht die Gefahr einer biologistischen Sicht, die die Bedeutung von Umweltfaktoren wie auch die Einwirkungen des Elternhauses unterschätzt. Solche Relativierungen sind durchaus verdienstvoll, zumal man bedenken muss, dass sich Otto in erster Linie an Studenten des Lehramts wendet. Bei all diesen wohl berechtigten Einschränkungen kommt er schon nach 4 Seiten zu der Feststellung: „Spätestens an dieser Stelle müßte der Leser im Grunde die Mitteilung erwarten: Typische bildnerische Verhaltensweisen lassen sich für Entwicklungsabschnitte überhaupt nicht feststellen.“ (Otto 1969, S.92) 


Es kann nicht verwundern, dass solche Aussagen einem Autor wie Hans-Günther Richter übel aufstoßen, der der Entwicklung der Kinderzeichnung ausführliche Studien und, zwanzig Jahre nach dem hier besprochenen Buch Ottos, ein umfangreiches Standardwerk gewidmet hat (Richter, 1987). Otto will dann aber doch solche Angaben machen als „eine Form der Allgemeinorientierung“, die es dem Lehrer ermöglicht:



    	„am Anfang seiner Berufskarriere Voreinstellungen über das in der jeweiligen Klasse zu Erprobende zu entwickeln,

    	die Erwartungen der Lehrpläne mit den Angaben in der Fachliteratur zu vergleichen,

    	die bildnerische Artikulationsstufe, auf der sich die von ihm unterrichtete Klasse befindet, zu anderen in Relation zu setzen.“ (Otto 1969, S.93)





Eine altersspezifische Beziehung von Kindern im Grundschulalter zur zeitgenössischen Kunst, bringt Otto ins Spiel über verbale Reaktionen „auf ein nichtgegenständliches Kunstwerk“. Er bezieht sich dabei auf eine Studie von Eva Heenen an Schülern der 5. Bis 7. Klasse, eine Studie, die „einen geeigneten Zeitpunkt für die Reflexion über Kunst“ erkunden sollte. Alle Folgerungen aus dieser wenig repräsentiven Studie versieht Otto mit einem „vielleicht...“. In der Tendenz zeigten sich die jüngeren Schüler aussagefreudiger als die älteren. „Ein großer Teil der Schüler der 7. Klasse kommt nicht mehr zu einer ernsthaften Auseinandersetzung mit dem nichtgegenständlichen Bild, da die Schüler sich dem Neuen, Ungewohnten, Unbequemen von vornherein verschließen.“ (Otto 1969, S.105) Was also Jugendliche über zeitgenössische Kunst denken, ist demnach nicht sehr ermunternd für einen Unterricht, der sie so zu denken lehren möchte, wie die Künstler das angeblich tun. Daraus folgert Otto: „Vielleicht hat Kunstunterricht eine größere Chance, der einsetzt, bevor sich allzuviele gesellschaftlich vermittelte und in den Anpassungsprozessen der jugendlichen Entwicklung übernommene Vorurteile verfestigt haben...“ (Otto 1969, S.106) Macht frühe Indoktrination spätere Aufklärung überflüssig?


Für das Jugendalter diagnostiziert Otto, dass „die Lust am Zeichnen und Malen auffällig nachzulassen beginnt“ und „daß jetzt die Erscheinungsform der Einzelgegenstände überwunden wird.“ Weiter: „Jetzt hört der Jugendliche auf, seine Malereien und Zeichnungen an Gegenständen zu messen und beginnt, sich auf die innerkünstlerischen Ordnungen zu beziehen. [...] Jugendliche sagen: Heute malen wir mal wie Picasso ...“ (Otto 1969, S.111) Wie er es bereits im „Schulkindalter“ gemacht hat, widmet er sich am Ende seiner Betrachtung der „Reifezeit“ sprachlichen Dokumenten von Schülern der Realschule zur Kunst der Gegenwart (Bildbeispiele von Picasso, Klee, Oelze). „Daß Jugendliche über Bilder sprechen, ist uns eher vertraut als bei Kindern. Im Deutsch- wie im Kunstunterricht werden Bilder interpretiert, beschrieben oder analysiert.“ (Otto 1969, S.113) Aus den auf drei Seiten wiedergegebenen Beispielen erkennt Otto „bei allem sprachlichen Ungeschick hier doch auch schon die didaktische Chance“ (Otto 1969, S.114) unterrichtlich zu wirken, worauf er in den Kapiteln 5 und 6, „Kunstunterricht als Prozess I und II“ mit Vorstellungen zum Unterrichtsgeschehen zurückkommt.


Der Abschnitt 4 gehört einer „kritische(n) Durchsicht der vorliegenden Ansätze zu Theorien der Kunsterziehung“ (Otto 1969, S.118-149) beginnend mit Hartlaub und endend beim Bauhaus. Das zeigt, dass Otto 1969 sich nicht viel davon verspricht, die Fachgeschichte tiefschürfend zu erforschen, weshalb diese Auseinandersetzung hier auch nicht verfolgt werden muss. Die beiden Abschnitte 5 und 6, „Kunstunterricht als Prozess“ I und II verdienen wieder mehr Aufmerksamkeit, weil sie schließlich den Versuch machen, didaktische und fachinhaltliche Überlegungen zu integrieren und damit in einen engeren Zusammenhang zum Unterricht zu bringen: Seine Untersuchungen zum Schulkindalter haben Otto gezeigt, „daß der kindliche Wirklichkeitsbezug die vielfach geforderte ’zeitnahe‘ Auswahl der Kunstinhalte nicht zuläßt.“ (Otto 1969, S.154) 



    „Die entscheidende Alternative bei der Suche nach dem Bezugshintergrund für das bildnerische Gestalten in den ersten Schuljahren muß aber lauten: Kunst oder Wirklichkeit. Die Frage ist: erwarten wir von dem Kind die Transzendierung (im Sinne der Kunst) oder die Durchdringung (im Sinne der Realerfahrung) der Wirklichkeit? Die Mehrzahl der Theoretiker ist sich darüber einig, daß 6- bis 11jährige Kinder im allgemeinen noch so stark an der Erscheinungswirklichkeit der Dinge haften, daß sie die Transzendierungen und Transformierungen der gegenwärtigen Kunst kaum verstehen können. Es könnte sein, daß man auch aus diesem Grunde die Beziehungen zwischen Kinderzeichnungen und künstlerischen Gebilden überall da entdeckt, wo die Kunst die Wirklichkeit vergleichsweise wenig transzendiert: in frühen Kulturen, in der Volks- und Bauernkunst. Bemerkenswert ist, daß man offenbar auf jene Beziehung zwischen Kinderarbeit und Bildender Kunst großen Wert legt. Dies ist nicht selbstverständlich, und in keinem anderen Ausdrucksbereich gibt es einen analogen Versuch“ (Otto 1969, S.154)


 

Im Grunde wäre damit das Urteil gefasst, dass Gegenwartskunst für den Kunstunterricht in der Grundschule nicht die fachliche Orientierung abgeben kann, wie etwa auch der Sprachunterricht und Musikunterricht sich nicht auf Hochkultur ausrichten. Dass „man“ sich dabei unter den Kunsterziehern nicht nur Freunde macht, sollte letztlich keinen Hinderungsgrund darstellen, sich nach einer alternativen Orientierung umzusehen. Otto beruft sich auf Erkenntnisse von Karl Heymann (Kind und Kunst, Basel 1950), wenn er seinen Gedankengang weiterführend feststellt: „Das Kind bringt zeichnend die Welt in Erfahrung; es dokumentiert Erfahrungen und Einstellungen zu Gegenständen und Personen; in seiner Zeichnung spiegelt es sich selbst und seine Welterfahrung; deswegen sind die Ergebnisse kindlicher Aktivität nicht Kunst. Das Kind beabsichtigt nicht, Kunst zu machen.“ 


Diese Erkenntnis hatte bereits Kerschensteiner gewonnen, da hätte sich Otto eine Menge Arbeit sparen können. Aber es kommt anders als man sich das zu diesem Punkt der Lektüre denken könnte. Durch die Hintertür holt Otto die Kunst wieder ins didaktische Boot, diesmal das „Gesamtphänomen Kunst“ (Otto 1969, S.159) ohne den einengenden Zusatz „Gegenwarts...“, aber mit einer begrifflichen Unschärfe zwischen ‚bildnerischen Problemen‘ und ‚künstlerischen Problemen‘. Er schreibt:



    „Ganz abwegig wäre es allerdings daraus zu folgern, Bildende Kunst sei irrelevant für Kunstunterricht der 6- bis 12jährigen. Auch wenn man die Inhalte des Kunstunterrichts nicht linear aus der Kunst ableiten kann, auch wenn, was Kinder machen, keine Kunst ist, bleiben doch die

    	Lösung künstlerischer Probleme,

    	Einführung in bildnerische Problemlösungsprozesse

    	Artikulation von Zeichen und

    	der Erwerb bildnerischer Ordnungen




unbestrittener Bestandteil jeglichen Kunstunterrichts.“ (Otto 1969, S.154f)





Es ist nicht leicht einzusehen, warum und wie 6-jährige künstlerische Probleme lösen sollten, wenn sie nicht beabsichtigen oder auch nicht in der Lage sind Kunst zu machen. Und es würde eine Erforschung der bildnerischen Entwicklung voraussetzen, wenn man feststellen wollte, welche bildnerischen Probleme sich im Bildschaffen dieser Altersgruppe etwa beim Umgang mit Zeichen-, Mal- oder Formmaterialien, bei der Artikulation und Erweiterung ihres Zeichenrepertoires, oder beim Bewusstmachen und Differenzieren ihrer bildnerischen Ordnungen stellen.


Hier jedoch endet zunächst die Systematik Ottos und geht über in eine Sammlung von Beispielen, die zeigen sollen, wie „ein vom Gesamtunterricht her vorgegebenes gegenständliches Motiv“... “an bildnerische Problemstellungen heranführen“ kann: „Wir drängeln uns früh in die Schule hinein; 2. Schuljahr“, „Mutter probiert einen Hut beim Winterschlußverkauf; 4. Schuljahr“ und „Jazztrompeter übt im Schrank; 5. Schuljahr“. Zu jedem Thema – ich finde darunter in der Tat keines, das mir je in der Kunst begegnet wäre – sucht Otto „mögliche bildnerische Probleme“, um auf die bildnerische Problemstellung hinzuweisen. Ein Beispiel für den „Jazztrompeter im Schrank“: „Mögliche bildnerische Probleme: Umgang mit getrübten Farben; Umgang mit Hell-Dunkel-Werten; Graustufen; Bewegung u.a.“ (Otto 1969, S.162) Auch an den bildnerischen Problemen, die hier genannt sind, ist nichts spezifisch künstlerisches auszumachen. Selbst wenn Otto, oder irgendein Kunsterzieher von den Schülern fordern wollte, etwa den Umgang mit Hell-Dunkel-Werten im Sinne Cézannes zu lösen, würde dies bei einem Schüler nicht dazu führen, dass die Durchführung eines solchen Versuchs als die „Lösung künstlerischer Probleme“ bezeichnet werden könnte. Eine Unterrichtseinheit für die 9. Jahrgangsstufe ist betitelt: „Wir sehen wie Cézanne“ (Otto 1969, S.200). In der über 12 Textseiten hinweg diskutierten Aufgabenstellung ist jedoch von einer „Lösung künstlerischer Probleme“ nicht mehr die Rede. Selbst wenn bei der Übung ein Ergebnis herauskäme, das aussieht wie ein Bild von Cézanne, wäre dies noch kein Beweis dafür, dass der Schüler, der so ein Ergebnis präsentieren kann, zu diesem Resultat nur fähig war, weil es ihm gelungen ist, ‚wie Cézanne zu sehen‘.


Die bereits für das Grundschulalter hergestellte Distanz zur Kunst findet ihre Fortsetzung im Abschnitt über „Die nächsten drei bis vier Schuljahre (6./. bis 9./10. Kl)“ (Otto 1969, S.164-182). Ich will dafür nur einige Stichpunkte liefern: „Der Jugendliche erkennt den unüberbrückbaren Abstand zwischen seiner Ausdrucksbemühung und dem, was ihm als Kunst begegnet.“ (Otto 1969, S.166) „Fragen wir uns, von woher z.B. der 14jährige Hilfe bei der Entwicklung seiner Ausdrucksformen erhält, so geraten wir mitten in das ‚kulturelle Gegenwartsangebot‘ hinein. Jetzt stoßen wir auf die Funktion der Kunst – aber auch auf die von Film, Photographie und Fernsehen. Die gesamte optische und haptische Kultur wird zum Bezugsfeld des Kunstunterrichts.“ (Otto 1969, S.167, letzter Satz im Original fett gedruckt) In der Konsequenz dieses Gedankengangs erscheint schließlich ‚Kunst‘ als ein Teilaspekt in diesem viel weiter gefassten Bezugsfeld für den Kunstunterricht, und noch dazu als einer, der die Jugendlichen auf Distanz hält und in der Mehrzahl eher weniger anspricht. Man könnte nun erwarten, dass Otto die traditionelle Hochkunst diesem neuen Bezugsfeld unterordnet, aber das Gegenteil ist der Fall. Er erklärt Kunst zum „Sammelbegriff für ästhetische Organisation mit optischen und haptischen Mitteln“ (Otto 1969, S.171). Damit ist er scheinbar wieder dort gelandet, wo er über seine „Analyse der Struktur und Funktion der Kunst der Gegenwart“ herkommt, und kann weiter mit Kategorien der Kunst (Malerei, Skulptur, Bauwerk) und mit Ordnungsgesichtspunkten von Gestaltungs- und Grundlehren operieren. Was ich hier wie einen ‚doppelten Rittberger der Kunstpädagogik‘ schildere, ist bei Ottos gedanklicher Kondition gar nicht so kühn. Im Anschluss an seine Analyse der Gegenwartskunst hat er in der Auseinandersetzung mit der „Funktionsfrage“ (S.66-88) die Meinung vertreten: „Die moderne Kunst wird sozusagen auf der Kekspackung mitverkauft“ (Otto 1969, S.77). Er will damit offenbar sagen, dass die gesamte Optische und haptische Kultur unter dem formgebenden Einfluss der zeitgenössischen bildenden Kunst steht.



    „Boshaft formuliert ließe sich sagen, daß es heute nicht unerhebliche Schwierigkeiten macht, einen Kleiderstoff, eine Tapete, eine Bettdecke, einen Teppich zu erwerben, auf denen keine sogenannten abstrakten Muster zu finden sind. In zwei der intimsten Bezirke des Menschen, bei seiner Kleidung und in seiner Wohnung, wird er weithin von einem Formenschatz dirigiert, den er im Bereich der ‚reinen‘ Kunst weit von sich weist [...] Obwohl ‚Picasso‘ im geschmacklichen Bereich ein Schimpfwort ist, trägt man Halstücher mit Aufdrucken seiner Bilder.“ (‘S.77)



Wenn also die ‚optische Kultur‘ ohnehin nur oder weitgehend ein Abklatsch der Kunst wäre, so spräche wohl vieles dafür, sich lieber mit dem Original, als mit der zur Dekoration verkommenen Kopie zu befassen.

Die Abschnitte 6 bis 8 (rund 80 Seiten) in Ottos Schrift lassen sich charakterisieren als Fallstudien zu ‚den Kunstunterricht strukturierenden didaktischen Entscheidungen‘. Dabei geht es, meist anhand von Praxisbeispielen, um Intentionen, Inhalts- und Methodenentscheidungen, sowie die Wahl der Medien. Ein Kapitel ist dem Problem der Zensur im Kunstunterricht (Otto 1969, S.217-235) gewidmet und ein Anhang dokumentiert ein Beispiel für eine „Unterrichtsplanung“. Damit rundet er seinen selbst gesetzten Anspruch ab, in einer Fachdidaktik die Bedingungen des Unterrichtens möglichst umfassend ins Blickfeld des Lehrers zu rücken.

Fazit

Der Ort, mit dem das Entstehen einer Didaktik des Kunstunterrichts verbunden werden kann, sind Institutionen der Lehrerbildung, zunächst die Kunstgewerbeschulen als Ausbildungsstätten für Zeichenlehrerinnen, dann die pädagogischen Seminare als zweite Phase der Lehrerbildung, schließlich in besonderem Maß die pädagogischen Hochschulen sofern sie, wie in Oldenburg und Berlin, als Einrichtungen konzipiert waren, in denen fachliche und unterrichtspraktische Ausbildung zu einer Einheit zusammenwachsen. Kunstlehren geraten dort unter den Einfluss der Didaktik als allgemeiner Unterrichtslehre. Fachdidaktik macht sich auf den Weg aus Kunstlehren, den Grundlehren des Bauhauses und den psychologisch fundierten Gestaltungslehren eine Essenz zu ziehen, die der Gesamtgesellschaft entweder für ein Zusammenleben Not tut, nützt, oder jedem einen individuellen Aspekt von menschlicher Entfaltung sichert. Wurde zunächst der Zeichenunterricht nur um einige Bausteine des Kunstgewerbes und der Kunstgeschichte erweitert, stellt sich mit Beginn der 1960er Jahre zuerst die Frage nach der inhaltlichen Ausrichtung des Fachs neu. Pfennig findet die Antwort in der „bildenden Kunst der Gegenwart“.

Die Verwandlung von Kunsterziehung in Kunstunterricht vollzieht sich aus meiner Sicht in zwei Abschnitten. Der erste Abschnitt ist charakterisiert durch eine Thematisierung von „Gegenwart der bildenden Kunst“ als fachlicher Inhalt von Kunstunterricht. Der zweite Abschnitt ist charakterisiert durch eine Thematisierung von Didaktik als wissenschaftliche Lehre vom Unterricht und eine Relativierung des inhaltlichen Bezugsfelds Kunst in Richtung auf die gesamte optische und haptische Kultur. Kunstunterricht als Schulfach reiht sich mit dieser Ausrichtung auf einen Sachbezug und eine Didaktik ein in allgemeine Entwicklungstendenzen eines gegliederten staatlichen Schulwesens nach dem 2. Weltkrieg in Deutschland, das sich einer Allgemeinbildung verpflichtet sieht.

Mit Pfennig und Otto werden die zumindest teilweise aus der Kunst des 20. Jh. destillierten Bildlehren als „bildnerisches Denken“ auf das System schulischen Unterrichts bezogen, um damit einen allgemeinbildenden Zweck und eine „Vergesellschaftung des bildnerischen Denkens“ (Pfennig) zu verfolgen. Es geht nicht mehr um Zeichnen als nützliches Kommunikationsinstrument in einer technisch und wissenschaftlich ausgerichteten Gesellschaft. Es geht auch nicht um Kunstübung oder Ausbildung von Künstlern. Eine in jedem Kind ‚vor-gebildete‘ Anlage zu bildhafter Selbstvergewisserung und Kommunikation sollte durch Unterrichtung zu einer bildnerischen Sprech- und Lesefähigkeit ausdifferenziert und ausgebildet werden. Pfennigs Ansatz ist in Bezug auf sein Kunstverständnis ein Produkt der Aufarbeitungsbemühungen nach der Herrschaft des Nationalsozialismus in Deutschland. Sein Bild von der Kunst der Gegenwart ist der Versuch einer Wiedergutmachung an einer bereits historisch gewordenen Moderne. Wenn Pfennig seine Kunstgegenwart mit Cézanne (1906 gestorben) beginnen lässt, dann mag das für ihn mit Geburtsjahrgang 1914 schon etwas merkwürdig klingen. Aber er befindet sich hier im Einklang mit einem Begriff der Moderne, wie er im Nachkriegsdeutschland noch in den 1970er Jahren vielfach vertreten wurde. Auch wenn der etwa durch die Documenta sich der Westkunst öffnende Blick für das Nachkriegsdeutschland ganz neue Perspektiven ergab, so war Pfennigs Blick auf die Kunst der Gegenwart doch noch ein typisch deutscher Blick: „Während die erste ‚Documenta‘ gleichsam unter dem Programm stand ‚This is History‘, wurde ein Jahr später in der Whitechapel Gallery in London die englische Pop-Ausstellung unter dem kämpferischen Titel eröffnet: ‚This is Tomorrow‘. Dabei wurden die Massenmedien, die in Kassel säuberlich aus der ‚Ikone der Moderne‘ getilgt waren, erstmals unter dem Slogan eingeführt, die Künste müßten sich der ‚popular culture‘ öffnen (Abb.79). Die Massenkultur war aber, von Kassel aus betrachtet, das genaue Gegenbild der Kultur, die dort gemeint war, also Anti-Kultur...“ (Belting 1995, S.49f) Den Blick für die ‚Westkunst‘ beanspruchte erst 1981 die gleichnamige Ausstellung in Köln. ‚Contemporary Art‘ meint heute schon wieder etwas anderes, wo die Zyklen der Kunsterneuerung nicht mehr vorwiegend durch den Rhythmus der Documentas vorgegeben werden, sondern von Kunstmessen, die sich gegenseitig überbieten im Erfinden dessen, was ‚contemporary‘, sozusagen ‚frisch auf dem Markt‘ ist. 
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Abb. 79: Richard Hamilton (1956). Just What Is It that Makes Today‘s Homes So Different, So Appealing?






Das Vorhaben, einen Überblick über ‚Gegenwartskunst‘ zu gewinnen und daraus eine didaktische Essenz zu destillieren, scheint mir eine Überforderung für ein Schulfach. Schließlich konzipiert auch niemand ein Schulfach ‚Gegenwartswissenschaften‘ oder ‚Weltreligion‘. Man mag das einer Zeit zugute halten, die nach dem 3. Reich vielleicht etwas naiv die Verengung des Blicks auf Deutsche Kunst aufbrechen wollte und zaghaft die Sensoren wieder nach Frankreich und den USA, also auf eine Art westliche Kunst, oder Documenta-Kunst ausrichtete. Das Ergebnis war eine Kunst, die ideologisch unangreifbar, quasi positivistisch präpariert wurde. Von den Nazis verfolgte Kunst erlebt nach dem Krieg, zumindest was den Expressionismus und die Abstrakten angeht, eine Wiedergutmachung durch kritiklose Überhöhung in einen Stand der Verehrung und Unangreifbarkeit. Ausgeklammert bleibt zunächst alles, was durch Anbiederung an Faschismus (z.B. Futurismus) und Nationalsozialismus (‚Nazikunst‘) infiziert galt, aber auch was einer politisch linken Einstellung und des Realismus verdächtigt wurde. Ein Blick auf die Ostkunst (‚Sozialistischer Realismus‘) wurde durch eine Abwehrmauer gegen den Kommunismus verstellt. Trotz einer Öffnung dieses verengten Blicks schon seit den 1960er Jahren hat sich die Forderung nach einem Bemühen um ‚Gegenwartskunst‘ in der Fachdidaktik bis heute gehalten, zuletzt prominent eingefordert von Selle (Selle, 1990). Otto ist ein solches Unternehmen selbst nicht ganz geheuer, wenn er schreibt:



    „Alle unsere Erwägungen müssen die Tatsache anerkennen, daß sich wohl kein Mensch die gesamte moderne Kunst in ihrer formalen Vielfalt erschließen kann. Es wäre Angelegenheit einer eigenen Typologie des Betrachters, zu untersuchen, wer eine größere Affinität zu Hans Hartungs Bildern hat als für Paul Klee und wer vor Fritz Winter größere Schwierigkeiten hat als bei Jackson Pollock.“ (Otto 1969, S.76)



Trotzdem: Für Otto scheint, anders als für Pfennig, ‚Gegenwartskunst‘ ein ideologiefreier Raum zu sein, in dem sich von „außerkünstlerischen Bezügen“ gereinigte formale Probleme in friedlicher Koexistenz tummeln. Jedenfalls haben in seiner Analyse die ideologischen Schlachten und Grabenkämpfe beispielsweise zwischen Impressionisten und der akademischen Salonkunst, zwischen Kubisten und Futuristen, zwischen Kunst und Antikunst, zwischen der New York School, den Surrealisten, Dada und Pop-Art, nicht einmal zwischen Expressionisten und Nazikunst etc. keinen Platz. Da ginge es aber jeweils um mehr als um „Affinitäten“. (Abb.:80)
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Abb. 80: Mark Tansey 1984, Triumph der New York School über die alte ‚Garde‘ der Franzosen incl. Matisse im Kutschermantel und Picasso im Pelz in der Bildmitte.





Der zweite Abschnitt für die Etablierung von Kunstunterricht ist erreicht durch die Einbeziehung einer Didaktik als umfassende und mit wissenschaftlichen Methoden forschende Unterrichtslehre. In einem bis dahin nicht gekannten Umfang leuchtet Otto das Unterrichtsgeschehen auf seine konstitutiven Bestandteile hin aus. Bei der Menge an Schlagwörtern die er für die Unterrichtsplanung und die Unterrichtsbeobachtung liefert, ist er eine wertvolle Anregung für die Arbeit in den pädagogischen Seminaren und für die Entwicklung eines strukturierten Denkens im Anfangsunterrricht. Man muss nicht in jedem Punkt mit ihm übereinstimmen um aus seinen Überlegungen Nutzen zu ziehen für die Entwicklung einer eigenständigen Systematik. Kunstunterricht hätte ein wesentlicher Schritt sein können für eine Professionalisierung des Kunstlehrers gegenüber einem Selbstverständnis als Künstler oder Unterrichtskünstler. Das scheint mir aber nicht Realität geworden zu sein.


Mit dem Blick auf Schule als autonome Einheit mag der Bezug auf eine einheitliche Vorstellung vom Unterrichten nicht nur Vorteile bringen. Für den fachlichen Lernfortschritt ist es sicher eine Erleichterung, wenn die Schüler an gewisse Unterrichtsmethoden gewöhnt sind, die sie bei allen oder vielen Lehrern wieder erkennen. Das spart Energien bei Schülern und Lehrern. Andererseits ist es ein Vorteil des Fachlehrerprinzips, dass der Schüler den Lernstoff von verschiedenen Persönlichkeiten ‚gekocht und vorgesetzt‘ erhält. Wie in der Urform der Akademie ist er somit nicht der Einheitskost des großen Meisters ausgesetzt, sondern lernt unterschiedliche Persönlichkeiten mit den verschiedenen Fächern zu verbinden. In dieser Beziehung ist der ‚Unterrichtskünstler‘ als Alternativmodell auch eine Bereicherung in einem ‚Lehrkörper‘.


Eine immer mobiler werdende Gesellschaft entwickelt Druck auf die überregionale Angleichung von Lebensbedingungen. Auch Schule spürt diesen Druck einer Angleichung von Lernbedingungen für Kinder und Jugendliche, die aus familiären Gründen den Wohnort, das Bundesland und die Schule wechseln müssen, oder die Aufnahme eines Studiums an Zulassungsbedingungen geknüpft sehen, die wiederum das Resultat unterschiedlich bewerteter Abschlüsse darstellen.

Pfennig war mir ein Beispiel für eine In-Dienst-Nahme von Bildlehren für schulische Zwecke. Pfennig hatte in der Beziehung keine Pionierarbeit zu leisten, da mit der Verquickung von einer Ausbildung im Kunstgewerbe und der Ausbildung von Zeichenlehrern ein derartiger Zusammenhang bereits hergestellt war und auch in den didaktischen Entwürfen von Ehrhardt (Ehrhardt 1932) und Schwerdtfeger (Schwerdtfeger 1953) schon realisiert war. Pfennig geht es um eine „Vergesellschaftung des bildnerischen Denkens“ (Pfennig 1967, S.116). Eine in jedem Kind angelegte Potenz zu bildhafter Selbstvergewisserung und Kommunikation sollte durch Unterrichtung zu einer bildnerischen Sprech- und Lesefähigkeit ausdifferenziert und ausgebildet werden. Ähnlich wie Britsch war Pfennig auf der Suche nach den Gesetzmäßigkeiten künstlerischer Gestaltung. Ähnlich wie Britsch hat er allerdings sozusagen die Seele der Kunst nicht gefunden, sondern in den bildnerischen Mitteln und im bildnerischen Denken nur etwas freigelegt, was mit Bildgestaltung generell zu tun hat, aber das spezifisch Künstlerische, etwa in der Kunst Duchamps, doch wohl nicht ganz ausmacht. Auch Pfennig bleibt dem Horizont einer ‚retinalen Kunst‘ (Duchamp) verpflichtet. Eindeutiger als seinen Vorgängern und seinem Nachfolger Otto geht es Pfennig um den Bezug zu einer Kunst, die während des Dritten Reichs aus der Schule und dem Kulturleben in Deutschland verbannt war, mit der sich aber der Begriff von Kunst nicht erschöpft hat. Die Frage nach den bildnerischen Mitteln hilft nicht mehr weiter bei einer Kunst, wie sie Duchamp mit seinen Ready-Mades ins Kunstsystem eingeschleust hat und die etwa Baldessari mit seiner Arbeit (Abb.81) vertritt (= Bild? = Kunst?). Er nennt es „Work“.
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Abb. 81: John Baldessari 1966-68, Acryl auf Leinwand.





Die In-Dienst-Nahme von Bildlehren für Zwecke der industriellen Produktgestaltung macht aus den Industriewaren keine Kunstwerke, und aus den Produktdesignern, Werbegrafikern, Illustratoren keine Künstler. Wie die Kunstlehre der Renaissance auf die von der Geometrie und ihrem Gebrauch im Bauhandwerk entwickelte ‚Bildgeometrie‘ zurückgreifen konnte und deshalb noch nicht zur Mathematik wurde, greifen die Bildlehren des Bauhauses auf physiologisch und psychologisch orientierte Wahrnehmungswissenschaften zu, ohne dadurch Kunst zur Wahrnehmungswissenschaft zu machen. Farb- und Formbeziehungen bilden Elemente der grammatikalischen Struktur dieses bildhaften Sprachmodus. Die dazu auf wissenschaftlichem Niveau ausformulierten Bildlehren lassen sich schwerlich aus einzelnen Kunstwerken und nur bruchstückhaft aus sog. Künstlertheorien herauslesen. Eine systematische und wissenschaftliche Erforschung findet statt in der Physiologie und der Psychologie, insbesondere in der Tradition der Gestalttheorie, die auf Max Wertheimer zurückgeht. Einen wissenschaftlichen Standard solcher ‚Grundlehren‘ schaffen Boris Kleint mit seiner Bildlehre (Kleint 1969), Rudolf Arnheim mit Film als Kunst (Arnheim 1932), mit Art and Visual Perception (Arnheim 1954) und Visual Thinking (Arnheim 1969), sowie Ernst Gombrich mit Art and Illusion (Gombrich 1959), um nur einige zu nennen.


Ohne die Rolle der Kunst für die Gesellschaft oder für Kind und Jugendlichen zu reflektieren, ihren Hang zur Affirmation bestimmter Weltbilder, oder ihr Verhältnis zu den Bildbedürfnissen der Heranwachsenden zu hinterfragen, suchte die Fachdidaktik Pfennigs in der abstrakten Kunst nach dem Stoff, welcher an der Kunst, oder durch die Kunst im Schulunterricht gelernt werden kann, soll, oder muss. Für Pfennig ist dies das ‚bildnerische Denken‘ als eine Art Grammatik der bildnerischen Mittel. Otto kam in Bezug auf die Rolle der Kunst für die Fachdidaktik zu anderen Ergebnissen. Kinder und Jugendliche gewinnen ihre Seherfahrungen aus ihrer haptischen und visuellen Kultur, in der die Kunst eine verschwindende Rolle spielt. Schon Kerschensteiner hatte die Rolle von Bilderbüchern im Kinderzimmer für die Entwicklung der bildnerischen Orientierung als bedeutender angesehen, wie die der bildenden Kunst. Aber Otto konstruiert 1969 noch einen Umweg, mit dem er die Relevanz der Kunst für die Fachdidaktik begründet. Die visuelle und haptische Kultur sei so durch die Kunst geprägt, dass prinzipielle Strukturen dort direkter auszumachen und zu studieren sind. Für Otto sind es strukturelle Merkmale der Gegenwartskunst, Material, Experiment, Montage, auf die sich die im Unterricht anzubahnenden bildnerischen Prozesse beziehen sollen.



Anhang: Der Begriff der Aufgabe im Konzept von ‚Kunstunterricht‘


Die Begriffe Thema, Aufgabe und Projekt stellen für mich Kernstücke fachdidaktischer Überlegungen dar das erstmals im Konzept von Kunstunterricht erörtert und begrifflich scharf gegeneinander abgegrenzt wurde. Deshalb möchte ich ihnen in diesem Zusammenhang einen eigenen Abschnitt widmen:



    Die Aufgabe ist die Gabe des Lehrers, die den Schüler begabt.

Georg Geißler zitiert in Pfennig, 1967 S.78





    Ästhetische Arbeit bedarf eines individuell erfahrenen Sinns. An Kinder, Jugendliche und Erwachsenen von außen herangetragene, für alle gleich verordnete Aufgabenstellungen machen keinen Sinn. Jeder muss seine ästhetischen Vorhaben mit einem persönlichen Sinn versehen können und sich dieser besonderen Sinngebung auch bewusst sein. 
(Helga Kämpf-Jansen zum Konzept Ästhetische Forschung http://www.bilderlernen.at/theorie/aesthet_forsch_thesen.pdf)







    Hey! Teachers! Leave them kids alone! 
Pink Floyd (Roger Waters) ‚Another Brick in the Wall‘




I. Vier Beispiele:


Erstes Szenario

Der Lehrer tritt vor die Klasse. „Einige von Euch kennen vielleicht die Geschichte schon, die ich Euch gleich vorlesen werde. Hört trotzdem ganz genau zu, denn ihr sollt danach ein Bild malen und dürft dabei nichts Wichtiges auslassen.“ Dann liest er die Geschichte „Wie Eulenspiegel auf dem Seil tanzt“. Die Kinder hängen an seinen Lippen. Bei den Höhepunkten der Erzählung sind sie kaum wieder zu beruhigen, so drängt es sie mit Lauten, Gesten und Plappern ihrem inneren Erleben Luft zu verschaffen. Als der Lehrer am Ende der Lesung zur Tat aufruft scheint die Klasse wie erlöst, dass sie jetzt zeichnen, malen darf. Jeder findet einen anderen Teil der Geschichte interessant, der Lehrer spannt über die Arbeit plakativ das Thema „Wie Eulenspiegel auf dem Seil tanzt“, aber keiner hört mehr richtig zu. Begeistert brennen die Jungen darauf die Rauferei zu zeichnen, die sich am Ende um die Schuhe entfaltet. Das Seil ist dann schnell vergessen und auch Eulenspiegel spielt bei einigen Schülern keine Rolle, weil er in dieser Geschichte auch als Figur kaum beschrieben wird. Die Mädchen haben etwas genauer hingehört. Der Tanz auf dem Seil bietet ihnen Anlass für kunstvolle Balanceakte. Doris muss irgendwo ein Pferd unterbringen, auch wenn es in der Erzählung des Lehrers leider fehlte. Nach einer viertel Stunde merken 6 Schüler dass sie ihre Vorstellung zeichnerisch nicht umsetzen können, zerreißen ihr Blatt und wollen vom Lehrer wissen, wie man dies oder das zeichnet, am besten soll er es auf einem neuen Blatt vormachen. Der Lehrer berät sie ganz persönlich, erzählt ihnen Teile der Geschichte noch einmal, kommt aber ganz schlecht mit der Menge der Ratsuchenden zurecht, weil das jeweils dauert, und einige Schüler mittlerweile damit beginnen eigene Eulenspiegeleien als Life-Performance zu entfalten. (Beispiel so ähnlich bei Staguhn, 1967, S.195f)


Zweites Szenario

„Heute malen wir mit Deckfarben.“ Die Schüler werden vom Lehrer angewiesen ihren Arbeitsplatz herzurichten, Malkasten, Wasser, Pinsel und den Block im Querformat vor sich hin zu legen. Die „Malaufgabe“ beginnt wie ein Diktat „damit, daß die Schüler aus dem Fleck zwei eiförmige braune Flächen entwickeln sollen, die sich farbig unterscheiden. Unten und oben sollte ein drei bzw. sechs Zentimeter breiter Rand übrigbleiben. Die Flächen sollten sich nicht berühren und auch einen kleinen Zwischenraum zum Bildrand lassen. Schon während des Malens wurde daran herumgerätselt, was daraus wohl entstehen könnte. Sehr schnell war man sich...einig.“ Thema: Zwei Neger. Ab da ist der Inhalt den Kindern überlassen. Der Lehrer beschränkt sich auf Ratschläge in Bezug auf deckendes Übermalen und Ausgestaltung des Hintergrundes (Abb.82) (Beispiel bei Staguhn, 1967, S.188f), 
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Abb. 82: In der farbigen Abbildung haben die eierköpfigen Neger schwarze Bärte, blaue Augen und einen rosa Knochen im Haar, halt typisch Neger!



Drittes Szenario


Zu Beginn der Stunde liegt auf jedem Schülertisch neben einem Blatt Zeichenpapier eine Querschnittscheibe aus einem Kohlkopf (z.B. Blaukraut/Rotkohl). Darüber hinaus stehen den Schülern Tusche und Federhalter zur Verfügung. Der Lehrer spricht die eigenartige grafische Struktur des Schnittmusters an, das durch die enge Faltung der Blätter und die unterschiedliche Dicke des Blatt-werks in Adern und Blattflächen entsteht. Das ist in wenigen beschreibenden Sätzen getan, die teilweise auch von Schülern vorgetragen werden. Danach fordert der Lehrer die Schüler auf, dem gegebenen Motiv in einer zeichnerischen Studie grafisch nachzuspüren, sozusagen das grafische System als gezeichnete Lineatur wiederzugeben. Zeit: 30 Minuten bis zum Ende der Stunde (Abb.83).
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Abb. 83: Querschnittscheibe eines Blaukrauts bzw. Rotkohls.



In der nächsten Stunde, eine Woche später, lautet der Arbeitsauftrag: Führt die Zeichnung der letzten Stunde fort, diesmal ohne vorliegendes Motiv, indem ihr das grafische System als freies Muster weiterspinnt, so wie es in eurer Studie deutlich wurde. Zeit 40 Minuten bis zum Ende der Stunde.

In der folgenden Woche wird aus dem grafischen Muster eine Aufgabe abgeleitet: Die an- und abschwellenden Linien sollen sich zu typografischen Zeichen formieren und Worte, Wortfetzen, Wortbotschaften in einem labyrinthartigen Netz bilden, das strukturelle Ähnlichkeit hat mit dem aus dem Kohlschnitt entwickelten Muster. In einer Diskussion mit der Klasse eruieren die Schüler unter Anleitung des Lehrers sinnfällige Inhalte, die sich in einer derartigen Textur darstellen lassen. Die Versteckte Botschaft gibt der Arbeit jedes Schülers ihren eigenen Titel, den jeder Schüler auf der Rückseite der Arbeit noch einmal in lesbaren Worten niederschreibt. Die Schüler bekommen für diese Aufgabe drei Einzelstunden Zeit und verwenden nun, der besseren Korrigierbarkeit wegen, den Bleistift für diese grafische Arbeit. (Beispiel so ähnlich bei Otto 1969, S.212 mit Hinweis auf Pfennig 1967 S.298)



Viertes Szenario


[image: OEBPS/images/image0085.png]
Abb. 84: Homme qui marche von Rodin (1900).




Der Lehrer geht mit „einer Gruppe von Lernenden“ ins Museum. Er denkt, ich will ihnen dort „den wunderbaren Homme qui marche von Rodin (1900) – diese kraftvolle Figur des Schreitens oder Skulptur des aufrechten Gangs (obwohl es sich um ein Körperbild ohne Kopf und Arme handelt) – im Originalabguß vorstellen und nur den Satz von Beuys: „Ich denke sowieso mit dem Knie“, dazugeben, um mich dann für ein Semester zu entfernen und Sprechstunde im Bedarfsfall für Einzelne zu halten. Ich würde nur als Methode vorgeben, alles, aber auch alles niederzuschreiben, was im Lauf der Zeit zwischen den Betrachtenden und der Skulptur geschieht und welche Wechselwirkungen mit dem gelebten Leben eintreten.“ (Selle, 1992, S.19f) 


II Vier Lesarten


Vier Szenarien und vier unterschiedliche Auffassungen davon, wie im Unterricht ein Lernanlass geschaffen wird. In Szenario 1 wird aus einer Erzählung ein Thema mehr oder weniger scharf herausgelöst, das die Schüler als Anregung oder Impuls aufnehmen sollen. Das Thema ist als Inhalt, bestenfalls als Handlung einer in der Geschichte beschriebenen Situation gegeben. Wie die Handlung in eine Komposition übersetzt werden kann, das überlässt der Lehrer dem Geschick der Schüler. Ein bildnerisches Problem wird nicht angesprochen, Lösungsvorschläge werden nicht gesucht. 

In Szenario 2 ist zunächst ein Thema nicht abzusehen. Aus einem eng umrissenen Arbeitsauftrag, der als Aufgabe bezeichnet wurde, entwickelt sich ein Impuls für ein Thema. Anders als in Szenario 1 werden sich die entstehenden Bilder stark gleichen, aus zwei Farbeiern werden zwei Gesichter, Köpfe entstehen, die Komposition lässt wenig Spielraum. Wie die Gesichter von ‚Negern‘ auszusehen haben wird als bekannt vorausgesetzt und führt in dem von Staguhn gezeigten Beispiel zum Klischee vom Menschenfresser mit Knochen im Haar, wie man das aus Illustrationen zu Robinsohn Crusoe noch aus den 1950er Jahren kennt.

In Beispiel 3 ist ein Szenario entfaltet, wie aus einer zeichnerischen Naturstudie zu einem gegebenen gegenständlichen Motiv ein grafisches Problem entsteht. In einem zweiten Entwicklungsschritt verselbständigt sich die erkannte lineare Struktur zum Muster, also einer Form der Stilisierung. In einem weiteren Arbeitsschritt soll auf der Grundlage des erkannten Musters eine Improvisation erarbeitet werden. Der ganze Arbeitskomplex kann bezeichnet werden als eine mehrgliedrige Aufgabe, die ihren Ausgang nimmt von einem Motiv, die eine zeichnerische Übung beinhaltet, aber auch Schritte zu einer freieren Gestaltung initiiert, die sich aber auch am Ende noch in einem Rahmen bewegt, der von Kriterien eingegrenzt ist, die eine individuelle Qualität von Lösungen zulässt. Eine derartige Entwicklungsaufgabe kann man sich gut auch als Prüfungsaufgabe vorstellen, wenn die Schüler erst einmal an ein Arbeiten in derartigen Lösungsschritten gewöhnt wurden.

Der Pädagoge (griech. Kinderführer) Gert Selle hat sich das im Szenario 4 zitierte ‚ästhetische Projekt‘ nur als wünschenswert („ich würde gern einmal ...“) vorgestellt, aber nicht durchgeführt. Doch mag es hier als Beispiel stehen für seine Idee der Initiierung von Selbstbildung (Autodidaktik). Sie geht davon aus, dass „sich in den Zwischenzeiten der Abwesenheit des Lehrers und der Trennung der Betrachtenden vom Bild die eigenartigsten Erfahrungsgeschichten“ (Selle 1992, S.20) in Nähe oder Analogie zur Kunstpraxis abspielen. Die ausgedachte Situation sprengt provokant jede Vorstellung von Unterricht mit einer Gruppe von Schülern und einem Lehrer, der Führung, Aufsicht und Anleitung verweigert. Selbst das Vertrauen auf ein sich in der beschriebenen Situation herausbildendes Projekt bleibt recht spekulativ. Was Selle als Methode anspricht, könnte man zur Not als einen sehr offen gehaltenen Arbeitsauftrag verstehen. Schüler, die auf dieser Basis einen Lernprozess entfalten können, bedürfen im Grunde eines Lehrers nicht mehr. Der Initiator solcher Prozesse geht davon aus, dass der Lernende sich selbst eine Aufgabe stellt und er unterstellt, dass in der Konstellation ‘Museum - Schreitender – Rodin – ‚Denken mit dem Knie‘ – Beuys‚ ein fruchtbarer Lernanlass gegeben sei. Zunächst bietet diese Kombination eher ein Rätsel als eine Motivation, und es gehört eine gute Portion Unterwerfung der Schüler unter das Lehrerorakel dazu, sich solche Art von Impulsen als Herausforderung, Problemstellung oder Aufgabe zu eigen zu machen. 


III Vier didaktische Kategorien


Thema, Motiv, Aufgabe, Projekt stehen als didaktische Kategorien für unterschiedliche Weisen, um Schüler im Klassenunterricht zur Auseinandersetzung mit einem Lernstoff zu veranlassen. Meine Erfahrung sagt mir, dass einer Mehrheit meiner Kollegen an einer Unterscheidung und Hinterfragung dieser Begriffe und ihrer fachdidaktischen Implikationen eher wenig gelegen ist. Ein Blick in die Fachgeschichte kann aber deutlich machen, dass an Wendepunkten fachdidaktischer Schulen solche Begriffsbestimmungen vorgenommen wurden und sich an ihnen der jeweils andere Blick auf das Lerngeschehen deutlich machen ließ.


Im historischen Rückblick scheint der Begriff der Aufgabe als didaktischer Schlüsselbegriff eine Wende zu markieren. So wendet sich die Arbeitsschule der 1920er Jahre (z.B. Gaudig 1967 S.35ff; z.B. Kerschensteiner, Analyse des Arbeitsprozesses, in Geißler 1967, S. 52ff ) gegen eine formale Bildung als bloße Denkschulung, die, auf die ‚bildende Kraft der Stoffe‘ vertrauend, den Unterricht als Lektion der Begriffsbildung organisiert. „Selbsttätigkeit“ wird zum pädagogischen Kampfbegriff, dem sich auch ganz stark die reformerischen Elemente der Kunstpädagogen verpflichtet sehen. Während seit dieser Zeit der aus dem Amerikanischen übernommene Begriff ‚Projekt‘ (J.A.Stevenson, 1921; Kilpatrick, 1921) im Verlauf eines regen Diskurses im englischsprachigen Raum einige Wandlungen durchlaufen hat, konnte er bei uns erst in den 1970er Jahren an Boden gewinnen. Anders der aus der gleichen Richtung kommende Begriff der ‚Aufgabe‘, der insbesondere im technikorientierten und naturwissenschaftlichen Unterricht schon früh für Lern- und Übungsarbeiten gebräuchlich wurde und eine Orientierung der Lerninhalte an der Lebenswirklichkeit versprach. Zu einem Kernstück von Didaktik „als erkenntnispsychologisch fundierte Grundstruktur der pädagogischen Arbeit“ (Benner/Oelkers, 2004, S. 269) wird der Begriff Aufgabe in den 1960er Jahren u.a. durch einen Aufsatz von Alfred Petzelt (Petzelt, 1961), wie Benner/Oelkers erwähnen. In der Kunsterziehung bemüht sich erst Reinhardt Pfennig (Pfennig 1967) um den Begriff der Aufgabe. Bei seinen Ausführungen bezieht er sich auf einen Aufsatz von Georg Geißler (Geißler, 1950). 


Die Kunsterziehung hatte sich im Zuge der Kunsterziehungsbewegung zwar dem Prinzip der Selbsttätigkeit verschrieben, hat aber mit Ausnahme in ihrem Lernbereich Werken wenig Gebrauch gemacht vom Begriff der Aufgabe oder dem des Projekts. Das mag daran liegen, dass ihr Verständnis von Selbsttätigkeit stark geprägt war von Erfahrungen selbstmotivierter künstlerischer Werkprozesse, die in eine vom Verständnis expressionistischen Kunstschaffens beeinflusste Theorie der Erlebnispädagogik einmündeten. In Abgrenzung zu einem handwerklichen Arbeitsverständnis, in dessen Zentrum Probleme stehen, die von außen an den Werktätigen herangetragen werden, und die zusammen mit verfügbaren Arbeitsmitteln und Arbeitstechniken als Aufgaben, die einer Lösung zugeführt werden müssen, beschrieben werden können, schafft der Künstler nach expressionistischem Selbstverständnis aus eigenen Antrieben heraus. Dabei verarbeitet er seelisches Erleben, indem er ihm bildhaften Ausdruck verleiht. Diese Motivation hat man auch als ‚innere Drangerlebnisse‘ hinter der Kinderzeichnung vermutet, weshalb es in der Organisation des pädagogischen Prozesses im Zeichenunterricht in erster Linie darum ging, „dem Kinde so starke Erlebnisse ins Bewusstsein zu heben, daß sein Mitteilungsbedürfnis unwiderstehlich wird. Mittel dazu ist Gespräch oder Erzählung des Lehrers aus dem kindlichen Erfahrungskreis ...“ (Neubert in  1967, S. 59 ‚Die Erlebnispädagogik‘). Das mag der Grund sein, warum in der Methode des schulischen Zeichenunterrichts die Absichten des Lehrers, und damit die Aufgaben, hinter dem impulsgebenden ‚starken Erlebnis‘ versteckt wurden, und in eine Erzählung des Lehrers sowie in ein möglichst bildträchtiges ‚Thema‘ eingewickelt waren (Pfennig spricht von einer „Verkleidung der eigentlichen Aufgabe durch ein [...] Thema“, Pfennig 1967 S.163). 

Für die in der musischen Kunsterziehung übliche Unterrichtspraxis steht der Begriff Thema. Noch Kurt Staguhn sieht „das Thema als Anstoß“. Daneben wechselt er zum Begriff der Aufgabe meist dann, wenn es um Fragen der bildnerischen Form geht. Damit deutet sich selbst bei dem Kritiker eines Kunstunterrichts im Sinn von Pfennig und Otto an, dass am Begriff der Aufgabe kein Weg mehr vorbei führt, wenn bildnerische Grundlehren ins Spiel kommen, wie sie seit Adolf Hölzel über Johannes Itten, Paul Klee u.a., vor allem durch die Grundlehren des Vorkurses am Bauhaus, Eingang in das kunstpädagogische Unterrichten gefunden haben. Aufgaben, Übungen, Studien und Experimente prägen den Unterricht im Vorkurs. „Die Schüler sollen dieses und jenes zeichnen...“ (Schlemmer leicht ironisch über Ittens Unterricht in einer Analysestunde, zit. aus: Fiedler/Feierabend 1999, S.367). Der Vorkurs begnügt sich demnach nicht mit Anregungen und Stimmung machender Motivation, sondern vertritt seine Unterrichtsziele den Studenten gegenüber offensiv fordernd. Die Unterrichtspraxis am Bauhaus fließt nach dem Krieg durch eine Generation ehemaliger Bauhauslehrer (Itten, Klee, Albers) und Bauhausschüler (Pfennig, Schwerdtfeger ...) in die Didaktik des Kunstunterrichts an öffentlichen Schulen ein. Während sich am Bauhaus noch niemand die Mühe einer begrifflichen Klärung didaktischer Grundlagen gemacht hat, scheint Reinhard Pfennig der erste zu sein, der sich in begrifflichen Abgrenzungen von Thema, Motiv und Aufgabe versucht (Pfennig, 1967, S. 162ff). 


Pfennig vollzieht einen Paradigmenwechsel zur musisch geprägten Praxis des Schulfachs Zeichnen: „Gegenstand des Unterrichts ist die bildnerische Ordnung.“ (Pfennig 1967, S.153) Damit setzt er sich ab von der Orientierung am Ausdruckswillen des Kindes. Mit der Formel Bildnerisches Denken distanziert er sich sowohl vom Glauben an eine immanente Logik von Stoffen und an den Erlebnisgehalt von Reizthemen, als auch von einer engen Sicht auf das reformerische ‚Prinzip der Eigentätigkeit‘. „Machen, Sehen, Sagen“ (Pfennig 1967, S.151) durchdringen sich in seiner Vorstellung vom bildnerischen Denken, die zurückgeht auf Paul Klee. Pfennig stellt die Frage: „Wie verhalten sich Thema, Motiv und bildnerisches Problem zur Aufgabe?“ (Pfennig 1967, S.162) und gibt darauf folgende Antwort: „Wir haben bisher immer angenommen, daß zu jeder Aufgabe eine „Motivation“ oder ein Thema“ (wie es allgemein in der Kunsterziehung genannt wird) gehören müßten. Motivation besagt, daß es sich nicht um das Motiv selbst, sondern um die Motivation einer bildnerischen Aufgabe handelt. Beide Begriffe gehen zurück auf eine Zeit, in der es so etwas wie das malende Zeichnen in der Kunsterziehung gegeben hat.“ (Pfennig 1967, S.162) Mit dem Verweis auf Britsch, Meyers und Straßner ist dann die Richtung markiert, gegenüber der er sich absetzen will. Pfennig weiter: „Das malende Zeichnen von Gesichtssinneserlebnissen brauchte Motive und Themen. Aber das Thema ohne ein bildnerisches Problem hat keine kunstpädagogische Bedeutung.“ Und etwas später: „Wir können nicht nur, sondern wir müssen dem Schüler bildnerische Probleme zur Lösung aufgeben.“


Die Schülerarbeit aus dem Kunstunterricht steht damit im gleichen Bedingungsfeld wie in anderen Fächern: Ein fachlich relevantes Problem wird vom Lehrer zu einer Aufgabe strukturiert, die im Bild mit den besonderen Mitteln des Fachs – Pfennig nennt das „Material“ – durch den Schüler einer Lösung zuzuführen ist. Der Prozess erfährt auf diese Weise eine Zielrichtung, die mit der Lösung, also dem Bild nicht abgeschlossen ist, sondern gleichsam von vorne beginnt, mit der Problematisierung und Analyse des Erreichten. Bei Pfennig heißt das „Korrektur“. In der Korrektur wird das Arbeitsergebnis zum Ausgang bildnerischer Überlegungen über das erreichte Ziel und eine daraus abzuleitende Bewertung, aber auch über die dabei neu aufgetauchten Probleme, die Kristallisationspunkte für die nachfolgenden Aufgaben bilden können. „In jeder Aufgabe muss ein Teil des vorher Bekannten enthalten bleiben, damit das geforderte Neue... auf die vorhandenen Erfahrungen bezogen werden kann.“ (Pfennig 1967, S.182) Im besten Fall würde sich so ein Zirkelschluss zu einer Spirale verselbständigen aus der die Schüler lernen können sich selbst Aufgaben zu stellen.


An Reinhard Pfennig orientiert und direkt auf ihn bezogen äußert sich Gunter Otto (Otto 1969) zu dem Begriffen Thema, Motiv und Aufgabe. Mindestens auf der Ebene der Unterrichtspraxis hält er 1969 „das Verhältnis zwischen der thematischen Fracht einer Aufgabe [...] und den im Zusammenhang mit all diesen klangvollen Themen zu lösenden bildnerischen Problemen“ für fachlich ungelöst. „Zur terminologischen Klärung schlagen wir zunächst eine Übereinkunft vor, nämlich jene inhaltlich-gegenständlichen Aspekte“...„Motiv zu nennen und, dem schon üblichen Sprachgebrauch folgend, die spezifischen, durch das Medium bedingten, bei der Realisation der Motive auftauchenden Probleme als bildnerische Probleme zu bezeichnen. Von Aufgaben können wir immer dann reden, wenn zur Lösung jener Problemanteile motiviert wird.“ (Otto 1969 S.191) Er vergleicht das Motiv mit einer „Hülle, deren eigentlicher Gehalt nicht klar ist“ (Otto 1969 S.193) und kommt insgesamt zu folgender Einschätzung: „Mit der Frage nach dem Verhältnis zwischen Motiv und Problem haben wir für viele Unterrichtssituationen insofern wahrscheinlich eine Kernfrage erreicht, weil es sich hier entscheidet, ob fachlich spezifizierter Unterricht überhaupt zustande kommt oder nicht.“ (Otto 1969 S.193) Nicht die Themen oder Motive bilden also das Spezifische des fachlichen Unterrichts, sondern die bildnerischen Problemstellungen, Aufgaben, zu deren Lösung sie Anlässe geben. „Für uns ergibt sich aus dem Gesagten für Schulkindheit und darüber hinaus für das Jugendalter: Die fachspezifischen Unterrichtsgegenstände des Kunstunterrichts sind nicht allein aus Motiven definierbar. Vielmehr entspricht dem allgemeindidaktischen Terminus Unterrichtsgegenstand in unserem Fache die Summe aller Überlegungen die auf Motiv und bildnerisches Problem zielen.“ (Otto 1969 S.195) Wenn also das bildnerische Problem den fachspezifischen Kern einer Aufgabe bildet, dann kann im Sinn einer grammatikalischen Übung auf eine thematische ‚Einkleidung‘ auch verzichtet werden. In diesem Sinn kennen sowohl Pfennig als auch Otto Aufgaben, in denen „es kein gegenständlich-inhaltliches Motiv im bisherigen Sinn gibt“ (Otto 1969, S. 195)


Mit „Machen – Sehen – Sagen“ beschrieb Pfennig sein Programm des Kunstunterrichts. Sehen und Sagen blieben dabei Komponenten des lehrergelenkten Unterrichtsgesprächs und ganz wesentlich Bestandteil der individuellen Betreuung, Beratung und Korrektur durch den Lehrer. Eine schriftliche Komponente ist in der Vorstellung vom Begriff der Aufgabe bei Pfennig und Otto noch nicht zu erkennen, Zwar wird im Zuge bildnerischer Problemstellungen ein reichhaltiges fachspezifisches Vokabular entfaltet, wird im Zusammenhang mit der Werkanalyse ein differenziertes methodisches Programm entwickelt. Aber während die praktisch-bildnerische Tätigkeit didaktisch umfassend seziert wird, ist von schriftlichen Äußerungen der Schüler nur ganz marginal die Rede. Immerhin sortiert Otto aufgrund einiger Schülertexte diese „nach stellungnehmenden Elementen, nach beschreibenden Anteilen, hinsichtlich dessen, was alle bemerken und was darüber hinausgehend individuelle Entdeckungen, Einsichten in Bildsinn und Bildstruktur sind.“ (Otto 1969 S. 115) 


Die Einbeziehung der schriftlichen Darstellung von bildnerischen Denk- und Werkprozessen, die Anwendung fachlicher Terminologie und methodischer Prinzipien bei der schriftlichen Beschreibung, Analyse und Interpretation wird der Kunstpädagogik schließlich von außen verordnet, als Eintrittskarte in den Reigen der wissenschaftlichen Fächer der reformierten Oberstufe. Die „Vereinheitlichung der Maßstäbe“ fachlicher Qualifikationen „als Voraussetzung für die Vergabe von Studienplätzen“ (EPA 1975, S. 3) bildete den Filter, dem sich der Kunstunterricht in den 1970er Jahren unterwerfen musste, damit er in der Oberstufe und als Abiturfach Bestand haben konnte. 


Auf geheimnisvolle – mir unerklärliche – Weise verschwindet der Begriff der Aufgabe in den 1970er Jahren aus dem fachdidaktischen Diskurs weitgehend. Bei Ottos monumentalem Werk „Didaktik der ästhetischen Erziehung“ von 1974 taucht er nicht einmal mehr im Stichwortverzeichnis auf. An seiner Stelle macht sich ein Begriff breit, bei Otto auf 17 Seiten (Otto 1974, S.217-234), der ursprünglich aus dem gleichen reformpädagogischen Arsenal stammt, wie der Begriff der Aufgabe: Das Projekt.


Mit dem Begriff des Projekts verbinden sich erst seit den 1970er Jahren wieder reformerische Hoffnungen auf selbstbestimmte Lernprozesse in Hochschule und Schule. Auch hier greifen die Autoren (z.B. Otto 1974, Selle 1992) auf didaktische Vorstellungen der Reformpädagogik der 1930er Jahre zurück (Dewey/Kilpatrick). Selle, der Didaktikverweigerer, widmet dem didaktischen Begriff Projekt eine ganze Schrift, sieht im Auftauchen des Begriffs „verklausulierte Schulkritik“ (Selle, 1992, S.100), muss aber aus der Sicht von 1992 feststellen, „dass sich das Projektmodell [...] infolge der Unüberwindlichkeit struktureller Widerstände nicht durchsetzen konnte.“ (Selle 1992, S. 101) Bei Otto 1974 steht der Begriff des „projektorientierten Unterrichts“ nicht in einem Zusammenhang mit dem hier im Text entfalteten Begriff der Aufgabe, sondern bildet einen Gegensatz zur unterrichtlichen Organisationsform des Lehrgangs oder Kurses (Otto 1974, S.217). Die stärksten Widerstände gegen die Projektmethode kommen nach meiner Erfahrung aus juristischem Milieu und einem Leistungsbegriff, der ausschließlich auf individualisierbare Merkmale setzt. Dort wo der Projektgedanke sich mit individueller Leistungsmessung verträgt, hat er längst in die Schule Einzug gehalten, etwa bei der im Leistungskurs anzufertigenden Facharbeit oder in den Seminarfachkonzepten des G8. Wenn ein wesentlicher Kern der Projektidee die selbstbestimmte Aufgabe ist, dann ist auch der Begriff der Aufgabe eine grundlegende Vorstellung selbstbestimmten Lernens. Letztlich können Schüler aus gut strukturierten Aufgaben lernen, wie man sich selbst eine Aufgabe stellen kann zu einem Thema oder einem Motiv, das einen interessiert. Warum nicht zum ‚Schreitenden‘ von Rodin?


12. Intermezzo: Die Haut des Marsyas



    Me with the floor show, kickin‘ with your torso

Boys getting high and the girls even more so

Wave your hands if you‘re not with the man

Can I kick it

(Yes you can)

I got

(Funk)

You got

(Soul)

We got everybody, I‘ve got the gift

Gonna stick it in the goal

It‘s time to move your body.

(Robbie Williams, „Rock DJ“, 2003) 






    
    In Frage steht die Grenze, die durch unsere Haut repräsentiert wird; [...] Durch interaktive Medien werden die Grenzen zwischen dem, was außerhalb und innerhalb unseres Bewußtseins, außerhalb und innerhalb unseres Körpers geschieht, fließend, und schon bald werden wir nicht mehr völlig sicher sein, wo unser Körper beginnt und wo er endet.
(Derrick de Kerckhove, Touch versus Vision)








Ich möchte zum nächsten Kapitel, in dem es um eine in den vergangenen fünfzig Jahren wiederbelebte Beziehung zwischen Kunstlehre und Ästhetik gehen soll, hinleiten mit einen Ausflug in die Mythologie. Dieser Abstecher in die Mythologie soll ein Streiflicht auf eine Erzählung werfen, in der die Kunst sich eine Vorstellung geschaffen hat von zwei Seiten der Sinnlichkeit, die einem Trauma Ausdruck verleihen, das auch für unser Verständnis von Kunst noch konstitutiv ist: die Scheidung von Fühlen und Denken, Empfinden und Wahrnehmen, Sinnlichkeit und Verstand.
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Abb. 85: Michelangelo ‚Jüngstes Gericht‘ in der Sixtina. Ausschnitt.




Beat Wyss hat in Der Wille zur Kunst dargestellt, wie in der Renaissance (beispielhaft Abb.85) der Mythos von Apoll und Marsyas zu einer „Parabel für den Kunstprozeß“ (Wyss 1997, S.21) wird. Die Haut des Marsyas, die ihm von Apoll bei lebendigem Leib abgezogen wird, ist auch eine Metapher für das schwierige Verhältnis von Sinnlichkeit und Verstand innerhalb der Kunst. Im Wettstreit zwischen dem bocksbeinigen hellenischen Halbgott (halb Tier, halb Mensch) Marsyas und dem in vollendeter, gottgleicher Menschengestalt erstrahlenden olympischen Apoll, verkleiden die Griechen auch einen Kulturkampf der Sinne gegen den Verstand. Ein Kulturkampf ist es insofern, als Marsyas für eine bäuerliche Kultur der Viehzüchter und Hirten steht, über die sich die Stadtgriechen ab dem 6. Jh. als Volk von Landbesitzern, Seefahrern, Kriegern und Händlern, als Bürger hinwegheben. Die Haut, oder besser das Fell des Marsyas, steht für den Tastsinn oder das ‚Gefühl‘, das den Griechen nun als primitiv, animalisch, unkultiviert galt. Demgegenüber hat sich, ihrem Verständnis nach, der menschliche Gesichtssinn am deutlichsten aus dem tierischen Empfinden befreit, weil er einen Bund mit der Schönheit und dem Verstand eingegangen ist, den Apoll verkörpert. Auch bei den Juden ist dem Logos, dem göttlichen Wort, das Gottesauge zugeordnet und gilt der Mensch als nach Gottes Bild erschaffen. 

Die Figur des Marsyas steht wie die der Sphinx – beide halb Tier, halb Mensch – für ein Entwicklungsstadium des Menschen, in dem er sich selbst noch nicht als Ebenbild der Götter und Krönung der Schöpfung verstehen konnte. Im Mythos der Häutung des Marsyas erhebt sich in der Gestalt des Apoll der gottgleiche, sich selbst erkennende Mensch, über die Tierwelt und ihre dumpfe, triebhafte Sinnlichkeit. Bezeichnenderweise wird der Wettstreit der beiden über die Musik ausgetragen, also den Gehörsinn. Beide treten hier als Künstler auf, aber sie vertreten je ein anderes Verständnis von Kunst, der eine ein gefühlsbetontes, der andere ein verstandesbetontes. Die Kithara oder Lyra des Apoll (beides verwandte Saiteninstrumente, die sich vielleicht auch der Geometrie verdanken, wobei die Lyra ein Geschenk des Hermes an Apoll war), überstrahlt noch vom Gesang seiner göttlichen Stimme und der meisterhaften Lyrik seines Vortrags, triumphiert über das primitive Schilfrohr des Faun. Als Erfinderin der Flöte gilt zwar Athene, die Göttin der Weisheit. Aber als sie im Wasser ihr Spiegelbild beim Flöten mit den aufgeblasenen Backen sah, war sie über den entstellenden Anblick so entsetzt, dass sie ihre Erfindung wegwarf. Welche Erniedrigung für eine göttliche Erfindung. Kithara und Flöte stehen laut Wyss für eine frühe Erscheinung eines kulturellen Auseinanderdriftens von städtischer Hochkultur und pastoraler Volkskunst. Marsyas, der Faun, hat die Flöte gefunden. Und weil ihm weder eine schöne Gestalt noch ein Sinn für Schönheit gegeben war (geschweige denn eine Einsicht in seine beschränkte Wettbewerbsfähigkeit gegenüber dem göttlichen Apoll), forderte er diesen zum Wettstreit heraus. Nach dem vernichtenden Urteil der Musen bezahlte er seine Niederlage mit dem Verlust seiner Haut, die ihm Apoll bei lebendigem Leib abzog.


Das Abziehen der Haut war als ‚Schinden‘ eine archaische Tötungsform, in der der Feind einem geschlachteten Tier gleichgestellt wurde. Das Tierfell dient dem Menschen als zweite Haut, als Kleidung, Schutz. Es hat aber in einem magischen Sinn auch die Symbolik einer Trophäe, nämlich die im Tier steckende Kraft, Seele, Sinnlichkeit auf den Menschen zu übertragen, und ist damit ein Symbol der Überlegenheit des Menschen über das Tier. Als Redensart interessant ist z.B. die Aussage „da könnte ich aus der Haut fahren“ als ein Ausdruck für einen nicht auszuhaltenden Zustand sinnlicher Erregung. Dass man mit seiner Arbeitskraft seinen Körper und seine Sinne gegen ein Entgelt enteignet, kommt in der Redensart zum Ausdruck: „Seine Haut zu Markte tragen“.


Der Mythos von Apoll und Marsyas ist auch ein früher Ausdruck eines erkenntnistheoretischen Wettstreits um eine Rangordnung der Sinne. Das gewinnt dem Fresco Michelangelos zum ‚Jüngsten Gericht‘ in meinen Augen eine Facette ab, die ich bei Wyss nicht entdecke: Mitten in den Planungen für ein spektakuläres bildhauerisch/architektonisches Projekt (Grabmal des Papstes), hat Michelangelo sich vom Papst Julius dazu verdonnern lassen die Decke und Wand der Sixtina auszumalen anstatt seine bereits gereiften Ideen und den beschafften Marmor in ein Grabmal des Papstes umzuwandeln. In Malerei und Bildhauerei treten der Gesichtssinn und der Tastsinn in einen Wettstreit, der in der Kunstlehre der Renaissance sehr emotional ausgetragen wird. Wenn sich Michelangelo im Fresco als leere Haut selbst darstellt, dann mag man das auch als eine ihm aufgezwungene Opferung seiner Leidenschaft für die Bildhauerei deuten. 


Mythen sind ein Teil eines kollektiven menschlichen Gedächtnisses. Auch wenn wir individuell gar nicht wissen, woher sie kommen, oder was sie ursprünglich bedeuteten, dringen sie unterschwellig in unser Bewusstsein ein, besetzen unsere Phantasien und Träume mit Bildern. Auch wenn sie uns dann Rätsel aufgeben, sind sie doch auf eigenartige Weise präsent. Wenn etwa Robbie Williams sich in einem Musikvideo 2000 (Abb.86) nicht nur für seine ‚Musen‘ entkleidet um ihr Interesse zu wecken, dann ist wohl den wenigsten seiner Zuschauer dies als Zitat eines historischen Mythos gegenwärtig. Ihre Blicke auf sich zu ziehen und ihren Appetit zu wecken gelingt ihm erst, als er sich enthäutet und zum blutrünstigen Vergnügen der sensationsgeilen ‚Fans‘, einer Fleisch fressenden Meute, auch noch entleibt, um schließlich als Gerippe von der Tanzbühne abzutreten. Als schaurig-schönes Bild wird es wohl doch ‚irgendwie verstanden‘.

Wie steht es heute um das Verhältnis von Gesichtssinn und Tastsinn?
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Abb. 86: Robbie Williams als ‚Rock DJ‘.







Ästhetik als Kunstlehre



    Gegenwärtig sprechen alle von Ästhetik. Die Spatzen pfeifen es von den Dächern, und die Wissenschaftler intonieren es noch in den Feuilletons: daß wir einen Ästhetik-Boom erleben, daß wir in einer Zeit der Ästhetisierung leben – vom Konsumverhalten über das individuelle Styling bis hin zur Stadtgestaltung, also quer durch die ganze Lebenswelt oder, wie man neuerdings auch sagt, die ‚Kulturgesellschaft‘.

(Welsch 1991, S.13)





    Niemals hat jemand eine rein visuelle Sinnesempfindung gesehen, selbst die Impressionisten nicht, die sich die größte Mühe gaben, sie zu erhaschen.

(Gombrich 1978, S.327)






    Ihr werdet die Früchte nicht mehr am Geschmack erkennen.

(Bert Brecht, Der Dreigroschenprozess, zitiert in W. Haug 1971) 





     ... see me, feel me, touch me, heal me ...

(The Who in Woodstock 1969 bei Sonnenaufgang. Besonders in den Anfangsjahren waren die Musiker dafür bekannt, am Ende jedes Auftritts ihre Instrumente auf offener Bühne zu zertrümmern.)





Worum es geht:



    	Gibt es eine Geschichte der sinnlichen Wahrnehmung?

    	Wie verhält sich die Kunst zur Ästhetik?Welche Rolle spielen Prothesen für die sinnliche Wahrnehmung?

    	Welche Rolle spielen technische Medien für die sinnliche Wahrnehmung?

    	Wo liefert die Ästhetik Ansatzpunkte für pädagogische Zielsetzungen?







„Die ‘klassische‚ Rangordnung der Sinne beginnt mit Aristoteles und sieht wie folgt aus: visus (Gesicht), auditus (Gehör), odoratus (Geruch), gustus (Geschmack), tactus (Tastgefühl). Gleichwohl ist diese Reihenfolge nie ganz unumstritten geblieben [...] Der Streit um den ‘Vortritt‚ wurde sogar zu einem populären Motiv in der Renaissance- und Barockliteratur.“ (Jütte 2000, S.73) Für ein Aufstellen solcher Rangordnungen werden diverse Kriterien herangezogen. Während der Tastsinn diffus über den ganzen Körper verteilt ist, sind dem Gehör und dem Gesicht spezielle Organe zuordenbar, die sogar doppelt vorhanden sind und darum etwa gegenüber dem Geschmack, der nur der Zunge zugeordnet wird, herausgehoben und im Vorteil sind. Auch die Lage der Sinne im Körper wird benützt um ihren Rang zu unterscheiden. Einer Kultur, die den Kopf als Sitz des Geistes identifiziert, kann alles, was erst unter der Gürtellinie zur Höchstform kommt, nur minderwertig erscheinen. Die Zuordnung der Sinne zu Organen und Körperregionen bringt auch die Fünfzahl ins Wanken. So kennt Plato nur vier Sinne, weil er dem Tastsinn kein spezielles Organ zuordnen will. Andererseits wird etwa von Kant in den Geschlechtsorganen ein sechster Sinn angenommen und zumindest umgangssprachlich ist auch von einem siebten Sinn die Rede, wobei dessen Sitz wiederum körperlich schwer auszumachen scheint. (s.a. Jütte 2000) 


Die historisch weit zurückreichende Trennung der Sinne und die Reduktion auf ihre organischen Rezeptoren verkennt die heute immer klarer hervortretende Koordination und das Zusammenspiel der Organe für das, was als Wahrnehmung ins Bewusstsein tritt. Was etwa könnte das Auge allein in Bezug auf Raumwahrnehmung leisten, wenn der Mensch nicht die Möglichkeit hätte sich betrachtend im Raum zu bewegen, oder Dinge zu ergreifen und vor dem Auge so zu bewegen, dass sich das Objekt in verschiedenen weniger prägnanten, sowie in einer optimalen Ansicht präsentiert? Derrick de Kerckhove zitiert Thomas von Aquin (leider ohne Quellenangabe): „Das Auge ist wirklich nicht mehr und nicht weniger als eine äußerst feine Version des Tastsinnes“ (Kerckhove 1993, S.156)


Über die Zahl der Sinne herrscht offensichtlich schon seit alters her keine Einigkeit. Schwierig aber wird die Bestimmung dessen, was ab wann in der Entwicklungsgeschichte als ‚Sinn‘ gelten kann, wenn man etwa wie Hoimar v.Ditfurth den Versuch unternimmt, die menschlichen Sinne unter Gesichtspunkten ihrer Evolution zu betrachten. Pflanzen haben keine Augen, aber sie orientieren sich aufs Licht hin. Für H. v. Ditfurth steht fest: „ … daß die Augen von den Pflanzen erfunden wurden.“ (Ditfurth 1982, S.110) Zwischen Tier- und Pflanzenwelt steht der Einzeller ‚Euglena‘. Euglena schwimmt frei und aktiv im Wasser. Und dieses pflanzliche „Augentierchen“ besitzt eine Geißel, mit deren Hilfe es sich bewegt, und einen „winzigen roten Punkt“, der im Zellleib einen Schatten wirft. Diesen Schatten bringt die Zelle bei ihren Schwimmbewegungen mit einem Photorezeptor zur Deckung, und richtet sich so nach dem Licht aus, um durch Photosynthese ihren Stoffwechsel regulieren zu können (Ditfurth 1982, S.110ff). Ditfurth leitet damit seine „Entstehungsgeschichte des Auges“ ein. 


Unbestreitbar besitzen alle Säugetiere einen Gesichtssinn, ein Gehör, einen Geruchssinn etc. Vielfach sind ihre Sinne (zumindest in mancher Beziehung) den menschlichen Sinnen überlegen, etwa der Geruchssinn beim Hund. Man kann in der Entwicklung der Arten zurückgehen und etwa bei den Vögeln ein partiell deutlich ‚besseres‘ Sehvermögen feststellen als beim Menschen. Spult man die Evolution des Lebens zurück bis zur hypothetischen ‚Urzelle‘, so ist diese gekennzeichnet durch Abkapselung zur Außenwelt. „Überleben konnte diese erste Zelle nur, wenn die in ihrem Inneren geordnet ablaufenden chemischen Prozesse, mit Hilfe derer sie ihre Struktur regenerierte und aus denen sie ihre Energie bezog, von den chaotischen, gänzlich ungeordneten physikalischen und chemischen Vorgängen ihrer nichtbelebten Umwelt getrennt blieben.“ (Ditfurth 1982, S.32) Abkapselung von der Außenwelt aber kann nur die eine Seite des Prozesses beschreiben. „Dieser fast selbstverständlichen Forderung steht nun jedoch in einer paradox anmutenden Weise eine genau entgegengesetzte Notwendigkeit gegenüber, die dazu zwingt, die Verbindung zu der gleichen Außenwelt ununterbrochen aufrechtzuerhalten [...] Eine Zelle, die es fertigbrächte, sich von ihrer Umwelt total abzukapseln, wäre innerhalb kürzester Zeit nicht mehr am Leben. Ihr Vorrat an ‚Energiegefälle‘ trägt sie nicht über einen längeren Zeitraum. Auch die Zelle muß daher, unabdingbares Erfordernis schon aus energetischen Gründen, ‚offen‘ bleiben zur Außenwelt hin, die allein den Nachschub liefern kann, den sie braucht.“ (Ditfurth 1982, S.33)


Um die Stoffe oder Energieformen auszuwählen, deren die Zelle für ihr Weiterleben bedarf, benötigt schon die einfachste Zelle einen ‚Sinn‘, ein Unterscheidungsvermögen von schädlichen und nützlichen ‚Lebensmitteln‘ und sie benötigt in ihrer Außenhaut einen Durchlass, eine Membrane, die sich als Schleuse für den Austausch mit der Außenwelt in diesem engen Spektrum von nützlich erkannten und ausgewählten Stoffen eignen. Damit ist das Prinzip für das, was wir ‚Sinnesorgan‘ nennen, umschrieben. Schon der einfache Einzeller muss, um zu überleben, fähig sein zu unterscheiden, was aus seinem Lebensraum die Zellhaut passieren darf. Insofern erscheint die Außenhaut der Lebewesen das flexible biologische Material zu liefern, aus dem Sinne gebildet werden. Thomas von Aquin (oben zitiert) hat also recht: Tastsinn, Geschmackssinn sind noch leicht nachvollziehbar Abkömmlinge der Haut. Aber auch das Gehör trägt im Begriff Trommelfell das Abstammungsmerkmal Haut. Und nicht zuletzt verdankt der Gesichtssinn einer besonderen Ausbildung der Haut als Netzhaut seine elementaren Fähigkeiten. Die Ausbildung der den biologischen Körper umgrenzenden Haut zu Sinnesorganen war ein versuchsreicher Weg der Evolution über Jahrmillionen.


Ditfurth klassifiziert die Sinne nach der unterschiedlichen Distanz der Reize von der Oberfläche des Organismus: „Was mir noch fern ist, braucht mich als Lebewesen vorerst noch weniger akut zu beschäftigen als das, was mir schon ‚auf die Pelle gerückt‘ ist ...“ (Ditfurth 1982, S.105) Dies führt zu einer Unterscheidung von Nahsinnen und Fernsinnen, eine Differenz, die in der Physiologie offenbar auch zu einer Einteilung in niedere und höhere d.h. ‚gegenständliche Sinne‘ geführt hat. Die Evolution der Sinne arbeitet sich wohl von den Nahsinnen zu den Fernsinnen ab. Und dies führt wohl auch dazu, dass die nervliche Verarbeitung der körpernahen Reize zu den ältesten Leistungen unseres Nervensystems gehören. So gesehen zählt wohl der Darm, die Leber, die Niere, die Lunge entwicklungsgeschichtlich auch zu den Sinnesorganen. Irritierend, aber auf eine für unseren Kontext recht inspirierende Art und Weise, verwendet v.Ditfurth den Begriff Abbild, um mit Konrad Lorenz den Zusammenhang zwischen Umwelt und Organismus zu beschreiben:



    „Die Anpassung an bestimmte Umweltbedingungen ist ohne eine ‚Abbildung‘ dieser Bedingungen schlechthin unmöglich. Dadurch allein, daß das Lebewesen sich anpaßt, ‚erfährt‘ es schon etwas über seine Umwelt. Das gilt bereits für die anatomische Anpassung des Körperbaus. Mit vollem Recht sagt Konrad Lorenz, daß die Flosse eines Fischs in dem gleichen Sinne ein ‚Abbild‘ des Wassers sei, in dem der Flügel eines Vogels die Eigenschaften der Luft ‚abbilde‘, an die er sich bei der Aufgabe angepaßt habe, seinem Besitzer das Fliegen zu ermöglichen.“ (Ditfurth 1982, S.81)



Wenn schon die Anatomie eines Lebewesens ein ‚Abbild‘ seiner Umwelt ist, dann ist umso mehr der nervliche Apparat und seine vegetativen Programme, die diesen Organismus steuern, also schon das Stammhirn, ein weltabbildender Wahrnehmungsapparat. Das ‚Weltbild‘ des Stammhirns mag aus der Sicht des Großhirns als elementar oder primitiv erscheinen, so primitiv, dass es sich in seine Abläufe kaum einmischt, sie sozusagen im Untergrund und Unterbewusstsein agieren lässt. „Die in den vegetativen Programmen des Stammhirns steckenden ‚Bilder‘ sind zwar von extremer Detailarmut und Unschärfe. Denn jedes dieser Programme greift ja aus der Umwelt wie einen herausgestanzten Punkt nur eine einzige Qualität heraus.“ (Ditfurth 1982, S.81) Damit lassen sich grundsätzliche Zweifel begründen hinsichtlich der weltabbildenden Qualität des Wahrnehmungsapparats, Zweifel, die auch für die höher entwickelten Sinne noch gelten. Auch unsere Augen liefern unserem Bewusstsein nur einen winzigen Ausschnitt einer breit gefächerten Strahlung, den wir als ‚sichtbares Licht‘ definieren. Für diese grundsätzliche Begrenztheit gilt nach Ditfurth ein Überlebensprinzip schon der einfachsten Zelle: „so wenig Außenwelt wie möglich“.(Ditfurth 1982, S.78-82) Denn es ist Aufgabe der Membranen zur Außenwelt, nur genau das durchzulassen, was der Organismus verarbeiten kann.


„Die Bildung der 5 Sinne ist eine Arbeit der ganzen bisherigen Weltgeschichte.„(Karl Marx 1844) Darwin und Marx sind Zeitgenossen. In Anlehnung an Marx arbeitet etwa Klaus Holzkamp die Bedeutung der Werkzeugherstellung und des Werkzeuggebrauchs für den evolutionären Übergang vom Tier zum Menschen heraus. „Es ist innerhalb der anthropologischen Forschung unbezweifelt: Das zentrale Merkmal, das den Menschen von allen anderen Lebewesen unterscheidet, ist seine Fähigkeit zur systematischen Werkzeugherstellung“ (Holzkamp 2006, S.108) Speziell in der Vorgeschichte der Menschheit mag man im Hinblick auf die sinnliche Ausstattung und Konditionierung des Menschen Erkenntnisse vermuten, die für die Kindererziehung von Interesse sein können. In seinen Werkzeugen vergegenständlicht der Mensch Absichten seiner Naturaneignung und antizipiert Eigenschaften von Arbeitsergebnissen, Produkten, Gebrauchswerten.



    „Vom Menschen hergestellte Werkzeuge sind die Urformen von Gebrauchswert-Vergegenständlichungen, früheste Niederschläge des Übergangs von der naturgeschichtlichen zur gesellschaftlich-historischen Entwicklung. Sie sind aber nur in einer, schwer genau angebbaren, Frühperiode die einzigen vom Menschen gemachten Dinge in der menschlichen Welt. In dem Maße, wie der Gebrauch von hergestellten Werkzeugen bestimmendes Moment menschlicher Lebensbewältigung wird, dienen Werkzeuge nicht lediglich der Perfektionierung von aus dem vormenschlichen Geschichtsabschnitt überkommenen Aktivitäten zur Lebenserhaltung, wie Jagd und dem Kampf: Werkzeuge bleiben nicht nur Arbeitsprodukte, sondern werden in zunehmendem Maße selber Arbeitsmittel, dienen gemäß den in ihnen vergegenständlichten Gebrauchswerten selbst der Schaffung neuer vergegenständlichter Gebrauchswerte. So werden Werkzeuge zur Herstellung neuer Werkzeuge benutzt, womit die Voraussetzung für einen potenzierten Fortschritt bei der Werkzeugvervollkommnung gegeben sind. Darüber hinaus wird durch den Werkzeuggebrauch die Welt des Menschen in immer weiteren Bereichen zur vom Menschen gemäß seien Bedürfnissen und Interessen umgestalteten Welt.“ (Holzkamp 2006, S.124f)





Werkzeuge, die der Verrichtung menschlicher Tätigkeit dienen, erweitern das sinnliche Potential des Menschen. Pfeil und Speer verlängern die Reichweite seiner Arme und Hände, also seines Tastsinnes; ein Stein, eine Axt, ein Hammer verstärken seine Schlagkraft, übermitteln ihm Erfahrungen über die Härte, Spaltbarkeit, Verformbarkeit etc. von Materialien, die ihm der bloße Kontakt mit dem in die Haut eingebetteten Tastsinn nicht vermitteln konnte; Rauchzeichen, Markierungen etc. verleihen seinen Gesten und seiner Stimme Reichweite und Dauer, lösen die damit übermittelten Botschaften ab von ihrer leibhaftigen Präsenz. So gesehen sind alle vom Menschen hergestellten Dinge Speicher sinnlicher Erfahrung und Vergegenständlichungen lebendiger sinnlicher Prozesse. Davon war bereits die Rede im ersten Kapitel. Hier soll es nun darum gehen Sinnlichkeit als historisch geformtes menschliches Instrumentarium und unter den gegenwärtigen gesellschaftlichen und zivilisatorischen Bedingungen formatiert zu verstehen. Zuvor soll aber noch ein der Ästhetik zuzuordnendes Moment Erwähnung finden, dessen Ursprünge tief in der Natur des Menschen verwurzelt zu liegen scheinen: sein Bedürfnis und seine Fähigkeit zur Darstellung, Repräsentation und damit verbunden, ein Bedürfnis und eine Fähigkeit zur Animation unbelebter Dinge.
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Abb. 87: FC Bayern Fan.






Repräsentatives Verhalten signalisiert schon im Tierreich die Zugehörigkeit zu einer Art, einer Gattung bis hin zu einer Rolle im sozialen Gefüge einer Gruppe. Es sind körperliche Signale, wie Größe, Geruch, Stimme und Habitus, mit denen ein sozialer Anspruch verknüpft wird. Der Mensch hat diese Anlagen kultiviert und Signalsysteme geschaffen, mit denen er die Zugehörigkeit zu einer Gruppe, seine zugebilligten und/oder beanspruchten Rollen kenntlich macht (Abb.87). Trägermedium und Schauplatz solcher Signale ist in erster Linie, wie im Tierreich, der Körper (Habitus, Stimme, Bemalung, Kleidung, Schmuck), aber schon im Schmuck und der Kleidung beginnen sich die repräsentativen Objekte von ihrem Träger wie bei einer Häutung abzulösen. Hans Belting bezeichnet in seiner Bild-Anthropologie den menschlichen Körper als „Ort der Bilder“ (Belting 2001, S.12) Er meint damit offenbar in erster Linie die inneren Bilder, „die seinen Körper besetzen“ (Belting 2001, S.12), und widmet einen eher bescheidenen Teil seiner Ausführungen dem bemalten Körper (Belting 2001, S.34-38). Dabei scheint mir für eine Bild-Anthropologie die Rolle des Körpers als Schauplatz und Bildträger von nicht unerheblicher Bedeutung. Die inneren, vorgestellten, geträumten, phantasierten Bilder scheinen mir eher Abstraktionsleistungen zu sein, wie Abziehbilder, die sich aus einem körperlichen Zusammenhang bereits gelöst haben und als Vorstellung Teil einer gespeicherten Erinnerung geworden sind, die aber nach Wiedervereinigung mit einem materiellen Medium drängt. Wenn wir uns hier an Thomson (Thomson 1972, Kap.1) erinnern, und den dort zitierten Clan, der sich von Bockkäferlarven ernährt, diese sich sozusagen einverleibt, sich mit ihnen „vermählt“ (‚der Mensch ist, was er isst‘), dann wäre es naheliegend, dass die Clanmitglieder in rituellen Darstellungen, Bewegungen, Lauten, Habitus und Aussehen ihres Hauptnahrungsmittels annehmen wie Fußballfans, die sich in Trikots ihres Vereins kleiden und dabei auch noch das Emblem dessen Hauptsponsors (‚Ernährers‘) mit ihrem eigenen Körper ‚animieren‘.


Letztlich kann jedes Objekt auch ohne unmittelbare Bindung an einen menschlichen Körper eine soziale Rolle übernehmen, z.B. Besitz anzeigen, ein Terrain abgrenzen, Macht/Kraft/Abschreckung demonstrieren, sexuelle Potenz/Empfängnisbereitschaft signalisieren, etc. Zu den vielleicht ältesten Wirkungsweisen solcher Realabstraktionen ist wohl die nur ästhetisch zu vermittelnde Qualität bestimmter Individuen oder Gegenstände zu rechnen, die eine herausgehobene repräsentative Bedeutung tragen und durch ästhetische Merkmale als Totem – unberührbar, sakrosankt, geschützt – gekennzeichnet sind und nur als Symbole in rituellen Handlungen ihre adäquate Behandlung erfahren. Es ist in erster Linie das Verhalten der Menschen zu diesen Dingen, das sie ästhetisch markiert, etwa im Sinn einer Aura. Die drängt jedoch nach Sichtbarkeit, Aufstellung an einem herausgehobenen Ort, Umgrenzung, Markierung, letztlich Schmückung, bildhafte Bearbeitung, in der das dem Ding zugeordnete Wesen formale Gestalt annimmt. Möglicherweise basiert die Zuordnung solcher Qualitäten auf Erfahrungen mit dem Tod. Der vom Leben verlassene Körper erscheint als Zeugnis einer Doppelnatur von Körper und Geist. Belting gibt Beispiele für die Restauration Verstorbener aus dem Neolithikum (Jericho, ca. 6000 v.Chr.): „Die Knochen (der Schädel) erhielten durch einen wunderbar modellierten Überzug aus Kalk oder Lehm das Gesicht zurück, das sie im Tode verloren hatten.“ (auch Gombrich verweist auf diesen Ahnenkult in Gombruch 1978, S.134) Die Schädelstatuen wurden in einem zeremoniellen Akt im von den Nachfahren bewohnten Haus aufgestellt. „Von da an ist der stille Geselle an allen Vorkommnissen des Lebens beteiligt.“ (Belting 2001 S.150, zitiert hier Frobenius, Monumenta Africana Bd.VI, Berlin 1929) 

Animismus basiert auf dem Glauben, dass tote Dinge mit Geist erfüllt und in den Zustand des Lebens versetzt werden können, oder zumindest eine Repräsentanz eines Geistigen sein können. Als formaler Ausdruck geistiger Repräsentanz gilt in erster Linie Physiognomisches im weiten Verständnis von Gestalt und Mimik belebter Natur. Die Psychologie vermutet hier eine angeborene Reaktion, die auch schon bei Säuglingen nachzuweisen ist.



    „Nach dieser Theorie ist das Erkennen menschlicher Gesichtszüge etwas, das wir nur zum Teil lernen müssen, weil die Disposition dazu angeboren ist. Sobald etwas, was einem menschlichen Gesicht auch nur entfernt ähnlich ist, in unser Blickfeld tritt, merken wir auf und sprechen irgendwie darauf an.“ (Gombrich 1978, S.126)



Die Werbung macht sich dies zu Nutzen, indem sie alle möglichen Waren und Verpackungen mit Physiognomien ausstattet. Gombrich verbindet diese Theorie mit Tierbildern, die „alle Völker in die Konfigurationen des Sternenhimmels projizieren.“ (Gombrich 1978 S.129) Bestimmte körperliche Zustände wie Fieber oder der Einfluss von Drogen befördern solche Animationen. So besteht wohl ein Grundbedürfnis bildhafter Formgebung darin, an unbelebten Dingen physiognomische Anklänge heraus zu arbeiten, oder sie hinein zu sehen, und sie damit zu beleben, sie zu beseelen. Damit wird der Gegenstand zum Repräsentant, Stellvertreter eines Wesens, das mit der neu gewonnenen Form von ihm Besitz ergreift. Ein derart magisch aufgeladenes Objekt wird anders behandelt als es seinen materiellen Bedingungen entsprechend zu behandeln wäre. Es ist wesentlich das, was es repräsentiert. Solche Magie ist immer noch Teil unserer Lebenserfahrung, wenn 2003 im Irak eine Statue Saddam Husseins vom Sockel geholt wird (Abb.88), wenn Amerikaner in Afghanistan Korane verbrennen oder Araber amerikanische Flaggen anzünden und noch auf deren Asche herumtrampeln.
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Abb. 88: Sturz der Sadam-Hussein_Statue am 9. April 2003 in Bagdad.






Eine Untersuchung der Technischen Universität München aus dem Jahr 1974 über einerseits historische Berichte von ‚Visionen‘, andererseits experimentelle Untersuchungen über ‚endogene Bildmuster‘ (= Phosphene = Lichterscheinungen bei geschlossenen Augen), hat gegenständliche Assoziationen und Verknüpfungen mit Lebewesen an das Ende einer Reihe eingeordnet:



    „Bei den bisher genannten (endogenen-, toxisch angeregten- und exogenen-) Lichterscheinungen lassen sich drei typische Phasen unterscheiden: eine subspezifische, eine geometrische und eine gegenständliche. Unter den subspezifischen verstehen wir dabei Lichterscheinungen wie eckig, rund, strahlenförmig, farbig, wolkig usw., über die sich keine spezifischen Aussagen machen lassen im Gegensatz zu den elementargeometrischen, wie Strich, Kreis, Wellenlinie usw.. Gegenständliche Figuren, wie Menschen, Tiere oder Häuser, wie sie oft den Inhalt von bekannten endogenen oder toxisch angeregten Lichterscheinungen bilden, kommen unter den beiden ersten Phasen nicht vor. [...] Bei genauerem Studium der endogenen Lichterscheinungen fällt auf, daß das Prädikat der ‚Unbeschreibbarkeit‘ sich hauptsächlich auf solche Erscheinungen einleitende subspezifische und geometrische Lichtmuster bezieht und weniger auf die gegenständlichen Lichtmuster, die häufig im Anschluß daran auftreten. So ist es vielen Visionären gelungen, wenigstens den gegenständlichen Teil ihrer ‚Offenbarung‘ ziemlich genau mit Worten oder in Bildern zu beschreiben (man denke zum Beispiel an viele Propheten oder an den Evangelisten Johannes). Bei diesem Sachverhalt liegt es nahe, die gegenständliche Phase der betrachteten Lichterscheinung als einen Assoziationsprozess des Visionärs zur geometrischen Phase aufzufassen. Und es ist zu vermuten, daß ihr Inhalt weitgehend von der Erwartung des Visionärs beziehungsweise von seinem Kulturkreis abhängt.“ (Eichmeier/Höfer 1974, S.4f)


 


Diese Beschreibung legt nahe, dass die endogenen Bildmuster in einem fortgeschrittenen Stadium Assoziationen auslösen, die erinnerte Bilder und auch damit verbundene Gefühle wachrufen und Interpretationsvorgänge einleiten, etwa analog zum Wolkenlesen (‚Pareidolien‘), zu akustisch induzierten Lichterscheinungen (‚musikalischen Synopsien‘) oder zum Stimmenhören im Wind. Ein Bericht über eine schamanische Vision als Beispiel für ein „Berufungserlebnis“ mag als Illustration der in diesem Buch zahlreich versammelten Berichte dienen: „Rasmussen berichtet beispielsweise von einer Schamanin, der sich eines Abends plötzlich eine leuchtende Feuerkugel am Himmel zeigte, die zur Erde niedergefahren kam und sie traf: ‚Sogleich fühlte sie, daß ihr ganzes Innere leuchtend wurde; sie verlor das Bewußtsein und war von diesem Augenblick eine große Geisterbeschwörerin. Der Geist der Feuerkugel hatte in ihr Wohnung genommen, und man erzählt, daß dieser Geist in zwei Teilen geschaffen war: die eine Seite war wie ein Bär und die andere wie ein Mensch gestaltet.“ (Eichmeier/Höfer 1974, S.7 mit einem wörtlichen Zitat aus Rasmussen, Thulefahrt, Frankfurt 1926, S.73)


Auslöser für derartige ‚Wahrnehmungen‘, besser: ‚Visionen‘, sind nach Einschätzung der Autoren dieser Studie bestimmte physiologische und psychologische Zustände (‚toxische Psychosen‘), die durch rauschinduzierende chemische Mittel, durch Fasten, Schlafentzug, Räucherzeremonien, Tänze, Musik und dergl. befördert werden. Sicher trägt dazu auch eine bei Jägern und Sammlern lebenswichtige Disposition, eine Erwartung bei, die Natur als beseelt zu betrachten und in Naturphänomenen zu lesen, sie auszudeuten und sie als Offenbarungen verborgener Kräfte aufzufassen. Im Prozess der Zivilisierung haben Religion und Kunst eine Zuständigkeit für die Schaffung und Tradierung solcher Rituale und die in ihnen wirksamen Objekte erhalten.


Immer wieder haben in der Geschichte der Kunst Programme der Sensibilisierung eine Rolle gespielt. Die Raum- und Lichterfahrungen in einer gotischen Kathedrale zusammen mit den liturgischen Gesängen und Zeremonien, Weihrauch und gemeinsam rhythmisch gesprochenem Gebet (Litaneien) strebten einen Zustand sinnlicher Überflutung oder Überwältigung an, wie er an anderen Orten nicht zu erreichen war. 



    „Du hättest sehen sollen – und die dabei waren, haben es mit großer Hingabe gesehen -, wie die Schar von so vielen mit Alben (weißen Talartuniken) prächtig gekleideten Priestern, mit priesterlichen Mitren und kostbaren Goldborten umhüllt, die Hirtenstäbe in Händen haltend, das Becken mehrfach umschritten und zur Austreibung der bösen Geister den Namen des Herrn anriefen. So ruhmreich und so bewundernswert waren die Männer, die da so fromm die Hochzeit des Ewigen Bräutigams begingen, daß der Chor dem König und den dabeistehenden Edlen mehr himmlisch als irdisch erschien, eher wie ein Gotteswerk als wie ein Menschenwerk.“ (Abbot Suger von St. Denis, 12. Jh., zitiert nach Panofsky in: Busch/Schmook 1987, Kapitel: „Die gotische Kathedrale“, S.19)



Solche Überwältigung der Sinne mag man als komplementär auffassen zum mittelalterlichen Erziehungsprogramm der Askese, das geistige Fokussierung mit einem Verzicht der Befriedigung sinnlicher Bedürfnisse verband. Sinneslust wird durch Askese unterdrückt oder amputiert, nicht selten in absichtlich herbeigeführten Schmerz verkehrt (bzw. in masochistische Lust umgewandelt), vornehmer gesagt ‚diszipliniert‘. Wo die Zuflucht im Gebet oder die Selbstkasteiung nicht effektiv sind, soll körperliche Arbeit Triebabfuhr verschaffen, sollen Exerzitien die leiblichen Bedürfnisse im Sinn von Apathie überwinden und notfalls körperlicher Schmerz, Selbstkasteiung das sinnliche Verlangen übertönen, betäuben, amputieren. Noch heute trägt der Begriff des ‚Übens‘ (exerzitium) das pädagogische Stigma als geistloses Schinden. Dabei scheint ein Lernen ohne Üben und damit Einprägen im Sinn von Konitionierung als fester Bestandteil von ‚Hirn und Hand‘ undenkbar. Askese kann durchaus auch zum Programm künstlerischer Bemühungen werden, wenn etwa Schmuck, Ornament, die Ausstattung von Produkten durch Design einer ‚Reinigung‘ oder ‚Verschlankung‘, ‚Rationalisierung‘ unterzogen werden. Die impressionistische Vorstellung vom ‚unschuldigen Auge‘ setzt auf eine Sensibilität, die davon ausgeht, dass die Speicher vielschichtiger sinnlicher Erfahrung gelöscht und neu formatiert werden. Wolfgang Welsch paart in sehr einleuchtender Weise Programme der Sensibilisierung mit Effekten der Desensibilisierung, spricht von einem „Umschlag von Ästhetisierung in Anästhetisierung“.(Welsch, 1991, S.14) Davon später mehr.


Um eine Art von Betäubung mag es sich auch handeln, wenn Menschen bei Massenveranstaltungen ihre individuelle Wahrnehmung einem ‚Verhalten des Rudels‘ unterordnen. Überwältigung der Sinne als Ursache für hysterische und damit neurotische Krankheitsbilder von Individuen oder Massen beschäftigen um die Wende zum 20.Jh. Psychologie und Soziologie. Der Arzt P.J. Möbius (1888) definiert Hysterie als krankhafte Erscheinungen, die durch Vorstellungen verursacht sind. Gustave Le Bon ruft das „Zeitalter der Massen“ (Le Bon, 1964) aus und untersucht in „Psychologie der Massen„(Erstausgabe 1895) große Menschenansammlungen auf seelische Effekte (Hypnose, Suggestion), die zu einem Aussetzen individueller Kritikfähigkeit führen. Das Bad in der Menge scheint die individuelle menschliche Wahrnehmung an eine Grenze zu führen, die Menschen immer wieder, und vielleicht extrem in Zeiten einer Hochkultur des Individualismus, als Erlebnis der besonderen Art suchen. Die nationalsozialistischen Aufmärsche zu Parteitagen sind sprichwörtlich geworden für eine Ästhetik der besonderen Art. Möglicherweise werden hier durch Autosuggestion Instinkte des Schwarms geweckt, die im Zwischenhirn, in tieferen und älteren Schichten unserer Sinnlichkeit überlebt haben und auf unbewusste Weise ein Bedürfnis nach Entgrenzung und Enthemmung, d.h. Aufhebung unserer Persönlichkeit und Individualität wach rufen. Ditfurth bezeichnet das gelegentlich als den Neandertaler in uns. (Ditfurth, 1989, Kap, „Der Neandertaler und der Demagoge“) Umgangssprachlich kennen wir auch den inneren Schweinehund, den es manchmal zu überwinden gilt, wenn er wieder einmal von der Leine gelassen ist. Papstbesuche an Kirchentagen und Fanmeilen beim ‚public viewing‘ zu Fußball-Großereignissen übersteigen alles, was sinnlich noch fassbar erscheint. Die BZ titelt: „400.000 bejubeln Sieg auf der Fanmeile“ (09. Juni 2012) Motto: „Leidenschaft gemeinsam erleben“. Da badet unsere alte Schwarmseele in Gefühlen, für die in unserem zivilisierten Leben nur noch wenige Enklaven reserviert bleiben.


Eine vielleicht verwandte, betäubende Wirkung mag der materielle Überfluss auf Individuen und möglicherweise auch auf Gruppen von Menschen haben. Werner Sombart findet in seinem Buch „Luxus und Kapitalismus“ (Somabart 1913, 1922 neu getitelt als „Liebe, Luxus, Kapitalismus“) im materiellem Überfluss eine wesentliche Antriebskraft für sexuelle Ausschweifungen, ungezügelte Leidenschaften, maßlose Ehr- und Verschwendungssucht und damit einen Verlust an individueller Kontrolle. Er geht diesen Phänomenen in der Geschichte des Kapitalismus seit seinen Ursprüngen im Mittelalter nach. Wie persönlicher Luxus die sinnliche Wahrnehmung formatiert, und die Fähigkeit zur Empathie für armutsbedingtes Elend und Leid desensibilisieren kann, ist zu allen Zeiten der Geschichte offensichtlich gewesen und in der sozialen Literatur eine durchgängige Erzählfigur geworden. Luxus meint unüberschaubare Reichtümer. Unüberschaubarkeit ist schon der sprachliche Ausdruck für ein Überschreiten von Grenzen der Wahrnehmung. Bei der Größe der Zahlen mit denen etwa im Kunsthandel operiert wird (75 Millionen Euro für Hirsts diamantbesetzten Schädel For the Love of God im Jahr 2007) oder an den Marktplätzen der Börsen (nur noch auszudrücken in Milliarden) setzt sogar ein rechnerisch trainierter Verstand von Bankern und Kaufleuten aus und weckt nur noch spielerische Leidenschaften zu rauschhaft ungezügeltem Zocken. Win or lose it all.


Reformation und Gegenreformation sind auch gesellschaftliche Auseinandersetzungen, in denen es um ein Verhältnis von Sinnlichkeit und Geist geht. Die Reformideen von Savonarola bis Luther entzünden sich nicht zuletzt am Bildgebrauch und der Verschwendungssucht der päpstlichen Kirche. Ein katholisches Gotteshaus ist gegenüber einem evangelischen unmittelbar augenfällig. Die Bilderfülle einer barocken Kirche, Orgel- Orchester- und Chormusik im barocken Raumklang sind heute noch geeignet die Sinne so zu beeindrucken oder zu formatieren, dass sich viele Menschen unter dem festlichen Eindruck einer Messe der normalen Wahrnehmung enthoben oder entrückt fühlen, in einen Zustand versetzt, der den Geist für ‚Offenbarungen‘ öffnen, oder auch von der geistigen Anstrengung und Versenkung im Gebet ablenken könnte. Bilderkult und Bildersturm erscheinen als aneinandergekettete Phänomene, bilden eine Doppelfigur wie Ästhetisierung und Anästhetisierung: „... die Geschichte des christlichen Bildgebrauchs“ wird „von Anfang an von Bilderstürmen mit großer sozialer Sprengkraft begleitet.“ (Beck/Bredekamp 1987, S.80) Das Attribut ‚ästhetisch‘ wird meist verwendet um eine Eigenschaft von Dingen zu charakterisieren. Dabei wird vergessen oder vernachlässigt, dass so charakterisierten Objekten ein dezidiertes, ritualisiertes und sozialisiertes Wahrnehmungsverhalten entsprechen muss, sonst könnte Bilderverehrung nicht umschlagen in eine völlig gegenteilige Deutung und das Handlungsmuster von Bildersturm. 


Die Romantik hat in der Darstellung des ‚Erhabenen‘ (Sublimen) den eigentlichen Auftrag der Kunst gesehen. Das Sublime ist mit den Gefühlen von Überwältigung und unermesslicher Größe verbunden und im Verhalten gekoppelt an Verehrung, Bewunderung. Es zielt auf maßloses Erstaunen und Ehrfurcht und wirkt durch sinnliche Überreizung, Übersteuerung erhebend. Es transformiert das sinnliche Erleben in einen geistigen Zustand und das körperliche Verhalten in ein Innehalten und eine Andacht. Während etwa der Kirchenbau heute eher in bescheidener Weise auf die Sinne einwirkt, hat die Architektur das große Geld an anderen Quellen angezapft, um das sich zu den Wolken Erhebende ins Überhebliche zu steigern. Der Turmbau zu Babel, schon im Alten Testament eine Metapher für eine Verwirrung der Sinne durch ein ‚Verschlagen der Sprache‘, fordert Architekten wie Terroristen, Bauleute wie Zerstörer auch heute noch heraus. Beim Anblick eines Gebäudes von rund 300 Metern Höhe (‚The Schard‘ in London), 500 Metern (‚World Trade Center‘, New York), 800 Metern (‚Burj Khalifa‘ in Dubai) soll es einem buchstäblich die Sprache verschlagen. Daneben inszeniert der Museumsbau im ‚White Cube‘ eine Askese des Blicks, die den Museumsbesucher durch teuer erkaufte, gestaltete Leere beeindrucken möchte. In der Pariser Ausstellung Le Vide thematisierte Yves Klein 1958 diese Leere: „Am Eröffnungsabend kamen 3000 Besucher und sahen – nichts. Die Galerie (Iris Clert) war leer, bis auf die Menschen.“ (Kemp 1987, S.177)


Im Verlauf meiner Darstellung konnte deutlich werden, dass die seit der Renaissance entstandenen Kunstlehren ihre Bedeutung für die akademische Ausbildung der Künstler seit der Romantik zunehmend eingebüßt haben. Ihr mehr handwerklicher als wissenschaftlicher Charakter lässt sie jedoch in der kunstgewerblichen und in der schulischen Kunsterziehung zumindest in Teilen überleben. Im Verlauf des 19.Jh. dringen verstärkt Theorien der sinnlichen Wahrnehmung durch die Künstler des Naturalismus/Realismus und Impressionismus in die Kunstlehren ein. Sie werden befeuert von naturwissenschaftlichen Forschungen, in den Bereichen der Physik (Thomas Young/Hermann von Helmholtz), der Sinnesphysiologie (z.B. Ewald Hering), der Chemie (Eugène Chevreul), der Psychologie (Hermann von Helmholtz, Hans Cornelius, Christian von Ehrenfels). Betroffen sind einerseits die Beurteilung von Werken der Kunst, und andererseits die künstlerische Tätigkeit. Sehen sich die Künstler des Klassizismus und der Romantik der Darstellung des Kunstschönen verpflichtet, so tritt demgegenüber um die Mitte des 19.Jh. ein neues Empfinden für Natur in Erscheinung oder macht sich eine kritische Haltung zum Schönen mit Blick auf gesellschaftliche Realität breit. Im Verlauf des 19.Jh. erlebt damit die im 18. Jh. durch Baumgarten begründete Ästhetik einen Begriffswandel, der zunächst kurz skizziert werden soll: 


„Bei Baumgarten, dem Gründungsvater und Namensgeber der Ästhetik, hatte die Ästhetik keineswegs die Kunst zum Gegenstand. Ihr Bezugspunkt war vielmehr das Erkenntnisvermögen. Sie sollte insbesondere der Verbesserung des unteren, des sinnlichen Erkenntnisvermögens dienen. Diese sinnenbezogene – diese aisthetische (von griechisch aisthetos ‚sinnlich‘, ‚wahrnehmbar‘) – Bedeutung des Ästhetischen ist historisch die erste.“ (Welsch 1996, S.65) Baumgarten weist in seinem komplexen, auf lateinisch verfassten Werk, den Sinnen als Instrumenten der unteren Erkenntnis ein eigenes Urteilsvermögen jenseits einer rationalen Logik zu: den Geschmack. Die Auseinandersetzung mit dem Geschmack als Grundlage für das ästhetische Urteilsvermögen, die Erlebnisfähigkeit des Schönen und Erhabenen beschäftigt seitdem mehrere Generationen von Philosophen (z.B. David Hume 1777: Of the Standard of Taste, Immanuel Kant 1793: Kritik der Urteilskraft). Fragen, die sich dabei stellen, drehen sich um die Einschätzung der Empfindung des Schönen und Erhabenen als ‚Urteil‘, als ‚Erlebnisform‘ oder schlicht als ein aus Lust- und Unlustempfindungen gezeugtes subjektives Gefühl. In der Regel wird das ästhetische Urteil als eine beschränkte, der Kunst aber angemessene, ihrem sinnlichen Charakter durchaus entsprechende Reaktion angesehen.


Die Wahrnehmung des Schönen, Erhabenen, des Wohlgestalteten, Angenehmen, Erfreulichen etc... korreliert mit dem psychologischen Begriff des Erlebens. Erleben bezeichnet in der Psychologie die Fähigkeit eines Individuums, seine Sinne zu öffnen für ein wahrnehmendes Urteilen über Bilder, Musik, Poesie, über damit transportierte, oder dadurch ausgelöste Vorstellungen, Empfindungen, Emotionen. In der Verhaltensdimension ist Erleben zunächst ein Innehalten und eine Konzentration auf Sehen und Hören. Der Aufstieg der Psychologie gegen Ende des 19.Jh. hat denn auch wesentliche Seiten der Ästhetik in diese auch experimentell arbeitende Wissenschaft abwandern lassen. Über die Psychologie drang der Begriff Erlebnis dann im 20.Jh. ein in die Pädagogik, aber auch in die Werbung und andere Strategien, die über die Wahrnehmung Einfluss auf menschliches Verhalten und Handeln nehmen wollten. Der Wunsch nach ‚ganzheitlichem Erleben‘ und nach einem unteilbaren „Sinnenreich“ verschiebt die Verhaltensdimension zu einem totalen körperlichen Involviertsein. So geht es beim Musikerleben heute nicht mehr um bloßes Zuhören, sondern um ein visuelles Spektakel, um Tanzen und Mitsingen, Körperkontakt in der Masse der Mitmacher. Auch im Theater und in der Kunst will der Besucher einer Veranstaltung involviert sein, mitmachen, sich selbst darstellen. 


Die Nähe zum Gefühl ist gleichzeitig eine Belastung für den Begriff Ästhetik, der schon im 19.Jh. schillernd war und etwa seit den 1970er Jahren so facettenreich gebraucht wurde, dass man ganze Regale füllen könnte mit den z.T. gegensätzlichsten Vorstellungen dazu. In gewisser Weise entleert sich ein Begriff mit der Ausweitung seines Inhalts. Somit trifft auf ‚Ästhetik‘ auch etwas zu, was Jens-Christian Rabe erst kürzlich auf den Begriff ‚Kreativität‘ treffend zuspitzte: „Die Leere (eines Begriffs, U.S.) ist natürlich das Geheimnis. In den Geist der Zeit schreibt sich ein Begriff nur ein, wenn er es aushält, dass sich jeder etwas anderes unter ihm vorstellen kann. Solange es mit positiven Gefühlen verbunden ist.“ (Rabe in der Süddeutschen Zeitung vom 31. August 2012 unter dem Titel Der Feind ist der Schlaf – warum wollen wir eigentlich alle kreativ sein? Und wer sollte in einer Gesellschaft, in der sich vom Lohnarbeiter bis zum Konzernchef alle als schöpferische Rebellen verstehen, noch die redliche Arbeit verrichten?)


Geschmack zu haben war schon im Rokoko zum Ausweis gehobener Bildung notwendig und bezeugte Urteilsfähigkeit bis hin zu einer Erregbarkeit, ja Beflissenheit gegenüber Werken der Poesie, der Musik, der bildenden Kunst, des Lebensstils. Der Schöngeist (Ästhet) schmückt sich geradezu mit der Fähigkeit ein jeweils passendes Werk der Kunst zu zitieren, mit dem er eine reale Situation stimmungsvoll aufladen kann. Lebensstil und Kultiviertheit spiegeln sich auch in Umgangsformen, im Luxus (Kleidungsmoden, Tischmanieren, Konversationsgebaren, Rhetorik, Wohnstil/Mobiliar, Reisen etc.), mit dem man sich (sinnlich wahrnehmbar aber dezent) umgibt, sich öffentlich darstellt. Auch die Vorstellung vom ästhetischen Menschen (Goethes ‚schöne Seele‘), die Schiller in seinen Briefen zur ästhetischen Erziehung entwirft, lebt schon von dieser Idee. Sie findet ihre historisch reinste Verkörperung in einem Menschenschlag, der sich zu benehmen weiß, der den schönen Dingen gegenüber aufgeschlossen ist bis hin zu einer stets Ausdruck suchenden Begeisterungsfähigkeit. Er versteht es, seine ästhetischen Urteile möglichst in wohlgesetzten, oft schwärmerischen, in jedem Fall gefühlsbetonten und bildreichen Worten zu begründen, für die die Dichtung und Rhetorik zitierfähige Muster liefern. Eine Leitfigur des ästhetischen Menschen als Lebenskünstler ist seit dem späten 18.Jh. der Engländer George Bryan Brumell, auch genannt Beau (der Schöne) Brumell, mit dem ein neuer gesellschaftlicher Typus geprägt wird, der dem ritterlichen Höfling (und dessen adeligen Abkömmlingen, dem Kavalier d.h. Chevallier, Gentilhomme d.h. Gentle-man d.h. Edelmann) als bürgerliche Antwort gegenüber steht, und der im 19.Jh. die Nähe zur Kunst sucht: der Dandy. Nicht nur sucht der Dandy die Nähe zur Kunst, der Künstler sucht auch die Nähe zum Dandy. Meist kommt dabei eine Art versnobter, exzentrischer Bohémien heraus. Baudelaire, Whistler und Manet gelten als solche Figuren, aber auch in manchen Künstlern der jüngeren Vergangenheit (Wolf Schäfer, genannt Vostell, Markus Lüpertz) lässt sich zumindest der Exzentriker noch als Abglanz des Dandy aufspüren. 
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Abb. 89: Dandy.





Der Bohémien erhebt in anderer Weise einen alternativen Lebensstil zum Kult, er grenzt sich bewusst ab vom bürgerlichen Milieu, seinen sittlichen und moralischen Vorstellungen und Konventionen, und ist zeitlich eher eine Erscheinung des späten 19.Jh. (Abb.89) Die Bohéme schafft sich, anders als der individualistische Dandy, ihr eigenes großstädtisches Umfeld, in dem Kaffeehäuser als Treffpunkte und Diskussionsforen, Kabaretts als Vergnügungstempel mit Tanz-Shows, Musikdarbietungen und Absinth (oder andere Drogen), Bordelle als Institutionen unehelicher Triebabfuhr in der Nachbarschaft billiger Atelierwohnungen prägend sind. Montmartre in Paris oder Schwabing in München wurden im 19.Jh. für ihre Bohéme berühmt (Abb.90).
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Abb. 90: Bohémien.






Über Geschmack in Bezug auf Werke der Malerei und der Plastik zu streiten und Kunst ‚mit Verstand‘ zu kritisieren war lange beschränkt auf ein sehr exklusives Publikum. Frühen Ansätzen dazu sind wir bereits in der französischen Akademie begegnet. Die seit dem 17. Jahrhundert stattfindenden ‚Conférences‘ waren zunächst Aussprachen der Meister über Kunstfragen, öffneten sich dann aber für kunstverständige ‚Amateure‘ wie Roger de Piles und André Félibien. Die – als Amateure in den Kreis der Akademiker aufgenommenen – Kunsttheoretiker trugen nicht unwesentlich dazu bei, Kriterien für den ‚Geschmack‘ (den gôut) der Kunst zu finden und die Debatten in ihren Schriften zu dokumentieren. Im 19.Jh. entsteht daraus eine Art feuilletonistische Kunstkritik, die die Presse als publizistisches Forum nutzt. Solches mediale Echo reagiert bereits auf einen regelmäßigen Ausstellungsbetrieb und ein bürgerliches Publikum, das in Großstädten, wie Paris, die jährlichen Salons als Sensation betrachtet und sie an eintrittsfreien Tagen massenhaft besucht. Zum Ärgernis der Künstler bringen die Besucher ihren eigenen, recht unterschiedlichen ‚Geschmack‘ mit. Unter Umständen sind die Bürger auch bereit Eintritt für so ein sonntägliches Vergnügen zu bezahlen, etwa dann, wenn in Wien der Künstlerfürst Makart ein Monumentalgemälde ausstellt. 34.000 Besucher sollen sich 1879 in Wien vor seinem Gemälde über den Einzug Kaiser Karls in Antwerpen innerhalb weniger Tage gedrängelt haben („Welt am Sonntag“ vom 26.08.2007). 


Charles Baudelaire und Théophile Gautier, aber auch Conrad Fiedler, machen sich hier einen Namen als Kunstkritiker. Die Kritiken waren meist nicht gerade zimperlich und oft genug für die Kritisierten verletzend bis vernichtend. Dazu gesellte sich dann auch noch der Spott der Karikaturisten. Honoré Daumier steht für den gezeichneten Spott über den Kunstbetrieb in der Zeitschrift Le Charivari, und Louis Leroy erlangte dort Berühmtheit mit seiner humoristisch gemeinten Wortschöpfung „Impressionnistes“. Die von der Kritik Verletzten schützten sich, wie zuvor schon die Romantiker, indem sie den Unverstand der Kritiker verbal geißelten und die von den Romantikern vorbereitete Figur des Philisters zum Gegenbild des Kunstenthusiasten ausbauten (Abb.91).
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Abb. 91: Daumier 1852: „Un jour oú l’on ne paye pas“ — freier Eintritt.





    „Gegen Mitte des 19. Jahrhunderts war das Bild des ‚protzigen, moralisierenden, selbstzufriedenen‘ Bürgertums, war die ewige Klage gegen ‚Materialismus‘, ‚Philistertum‘ und die ‚Dummheit der Mittelklasse‘ schließlich endgültig zum Gemeinplatz geworden. Da nahezu alle Wortführer dieser Bürger-schelte ihrerseits selbst dem Bürgertum entstammten, erscheint dieses in der Unterscheidung zwischen Bohéme und Bourgeoisie ‚zugleich als Repräsentant und als Gegenspieler seiner selbst‘, was den Verdacht nahelegt, es spreche sich hier nicht zuletzt auch ein Geltungs- und Distinktionsbedürfnis aus, der Wunsch derjenigen bürgerlichen Schichten, die keinen Anteil an der politischen oder wirtschaftlichen Macht gewonnen haben, nach einer Rearistokratisierung der Gesellschaft, einer Welt, in der das (materielle) Prinzip des Profits wieder durch ein (geistiges) Ethos pour le mérite ersetzt ist.“ (Demand 2003, S.101 mit Zitaten von McConathy, Holthusen, Neumann).




Seit dem 19.Jh., und vor allem ausgehend von Hegel, ändert sich das Verständnis von Ästhetik. Schon in der Einleitung zu Band I schreibt er: „Diese Vorlesungen sind der Ästhetik gewidmet; ihr Gegenstand ist das weite Reich des Schönen, und näher ist die Kunst, und zwar die schöne Kunst ihr Gebiet.“ Und er beendet den Gedanken mit dem Satz: „Der eigentliche Ausdruck jedoch für unsere Wissenschaft ist ‚Philosophie der Kunst‘ und bestimmter ‚Philosophie der schönen Kunst‘.“ (Hegel 1955, S.13) Hegel behandelt in seinen Vorlesungen zur Ästhetik die Künste von der Architektur über die Skulptur und Malerei, aber auch Musik und die Poesie. Das Kunstschöne ist demnach eine Abstraktion, die über allen Künsten steht. Für Hegel berührt das Geschmacksurteil auf der Basis von Empfindungen nur die äußerste Oberfläche des Kunstwerks. Er unterscheidet als ein zweites, höheres Niveau der Kunstbetrachtung die ‚Kennerschaft‘. Damit verbindet sich ein Bildungsprogramm, das noch längst nicht nach Schule ruft, vielmehr Selbstbildung einfordert von dem, der im Diskurs ernst genommen werden möchte. Er sagt aber auch: „die Kennerschaft, und dies ist sodann ihre mangelhafte Seite, kann bei der Kenntnis bloß äußerlicher Seiten, des Technischen, Historischen usf., stehenbleiben und von der wahrhaften Natur des Kunstwerks etwa nicht viel ahnen oder gar nichts wissen;“ (Hegel 1955, S.45) Die Rede von der ‚wahren Natur des Kunstwerks‘ liefert ein Stichwort, mit dem sich die Kunsttheorie und die künstlerische Praxis ein Jahrhundert lang recht elitär zu beschäftigen weiß. 


Auch wenn Hegel die Bedeutung der Kunst für die Zukunft eher schwarz sieht, wächst im kunstakademischen System das Verständnis der Ästhetik als ‚Wissenschaft von der Kunst‘, bzw. als „eine abstrakte Philosophie des Schönen“ (Hegel 1955, S.25) insbesondere des ‚Kunstschönen‘. Zwar wendet sich diese Wissenschaft der Kunst nicht in erster Linie an den Künstler, sondern eher an „denjenigen, der sich zum Kunstgelehrten zu bilden gedenkt“ (Hegel 1955, S.25), aber es scheint ihm doch auch als „Erfordernis eines gebildeten Mannes [...] einige Kunstkenntnis zu besitzen“.(Hegel 1955, S.26) Neben der Ästhetik etabliert sich im 19.Jh. die Kunstgeschichte als universitäre Disziplin und entwickelt Kriterien und Maßstäbe der Kunstbetrachtung, die Einfluss gewinnen auf Kunstproduktion („In welchem Style sollen wir bauen?“ fragte Heinrich Hübsch 1828 und brachte damit zumindest das bauliche Kunstgewerbe auf eine historistische Spur), auf die Kunstkritik, aber auch auf das Selbstbild der Künstler.


Hegels These vom Ende der Kunst diagnostiziert einen Konflikt zwischen Inhalt und Form, dem schon in der christlichen Kunst und der Darstellung des Kreuzestods Christi die Bindung an das Schöne zum Opfer fällt. Solche Verluste befeuern eine Auseinandersetzung mit der Rolle des Schönen in der Kunst, in deren Verlauf zunächst der Realismus die Kunst gegenüber neuen Inhalten öffnet und schließlich die künstlerische Form zu einem jegliches Thema überstrahlenden Inhalt erhoben wird.



    „Mochte Gautier der erste Protagonist des ‚l’art pour l’art – Dogmas gewesen sein, so war sein wichtigster Vertreter Charles Baudelaire (1821-67). In seinem Hauptwerk, dem Gedichtband Les Fleurs de Mal (1857), den er Gautier widmete, huldigte er Kunst und Schönheit jedoch gerade dadurch, daß er häßliche und profane Sujets auswählte, die er mit den Mitteln der Kunst in etwas ihrerseits Schönes zu verwandeln suchte. Wem das gelingt, der beweist die Überlegenheit der Autonomie der Kunst. Ihre Sujets sind gleichgültig, wenn nicht einmal die derbsten und alltäglichsten Themen das Flair reiner Schönheit zu stören vermögen – und wenn ein Dichter, egal was er behandelt, allein an der ästhetischen Form arbeitet.“ (Ullrich 2005, S.129)





Die Entbindung der Kunst von Religion und einer fragwürdig gewordenen Moral nagt an der klassischen Formel, die das Schöne verknüpft mit dem Wahren und Guten, wie es beispielsweise noch die bayerische Verfassung zur Grundlage von Bildung bestimmt. „Oberste Bildungsziele sind Ehrfurcht vor Gott, Achtung vor religiöser Überzeugung und vor der Würde des Menschen [...] und Aufgeschlossenheit für alles Wahre, Gute und Schöne“ (Bayer. Verfassung Art.131.2). Die Befreiung von der Verpflichtung auf das Schöne rückt das Hässliche und das Böse ins Visier der Ästhetik seit Gautier und Baudelaire, macht es nicht nur darstellungswürdig, sondern verwandelt es durch Literatur und bildende Kunst, also durch formale Mittel der Gestaltung, in etwas Darstellenswertes, Malerisches und vielleicht auch ‚irgendwie Schönes‘, oder wenigstens ‚Interessantes‘. Ich finde es bemerkenswert, wie sich im Reich des ‚interesselosen Wohlgefallens‘ das vielversprechende oder auch nichtssagende Kompliment „... interessant!“ breit gemacht hat.


Mit Konrad Fiedler tritt dann in der zweiten Hälfte des 19.Jh. erneut eine Wende im Verständnis von Ästhetik ein. Aus Hegels Hinweis auf eine „wahrhafte Natur des Kunstwerks“ (s.o.) jenseits von künstlerischer Technik und Kunstgeschichte, macht Fiedler ein eigenes Programm. Er polemisiert gegen die vorherrschende ‚Gehaltsästhetik‘ bei der Beurteilung insbesondere von Werken der bildenden Kunst. Ihm geht es nicht um das Kunstschöne, das schöne Scheinen der Ideen, und nicht mehr um Kunst in einem umfassenden Sinn wie bei Hegel, sondern speziell um die bildende Kunst, zu der er aus einem Verständnis der künstlerischen Tätigkeit heraus einen neuen Zugang sucht. Fiedler war ein reicher Kunstmäzen, protegierte eine Reihe von Malern, die als Deutschrömer der zweiten Generation in die Kunstgeschichte eingegangen sind: Arnold Böcklin, Anselm Feuerbach, und allen voran Hans von Marées. In der 2. Hälfte des 19.Jh. war deren Malerei inhaltlich wie formal aus heutiger Sicht eher nach rückwärts orientiert, und stand in Konkurrenz einerseits zu dem noch um Anerkennung kämpfenden Naturalismus und Realismus. Andererseits konkurrierte sie mit ihrer Orientierung an der klassischen italienischen Kunst auch thematisch mit einem in Deutschland wachsenden Nationalismus, der insbesondere die für öffentliche Ankäufe zuständigen Kommissionen Ausschau halten ließ nach germanischem Geist. Tonangebend sind in dieser Zeit ‚Künstlerfürsten‘ wie Hans Makart. Dieser füttert die Erwartungen einer bildungsbeflissenen, adeligen und großbürgerlichen Schicht mit prächtig ausstaffierten und theatralisch inszenierten Historienbildern, wie dem Einzug Kaiser Karls V. in Antwerpen, einem ‚Schinken‘ von 5.20 x 9.52 Metern. In München gibt Carl Theodor von Piloty (Lehrer von Makart) den Ton an, etwa mit Thusnelda im Triumphzug des Germanicus, einem Monumentalgemälde von 4.90 × 7.10 Metern. Die führende Malerei der Salons lebt vom erhebenden, geschichtsträchtigen und literarisch bereits ausgeschlachteten ‚Thema‘, das im Hochadel, im Großbürgertum und in den von Akademikern besetzten Ankauf-Jurys der staatlichen Museen nachgefragt wird. Die Malerei ist meist gekonnt in einem akademischen Sinn, arbeitet mit prächtigen bis schwülstigen Staffagen und theatralischen Effekten, und bringt auch ein bürgerliches Publikum zum Staunen, zieht Massen vor die Bilder, die allein durch ihre Größe und Fülle die Sinne überwältigen. ‚Gewaltig‘, als eine der Bedeutungsfacetten des ‚Sublimen‘, wird geradewegs zu einem Prädikat, das ‚große Kunst‘ auszeichnet. In der Chemie beschreibt ‚sublimieren‘ den Übergang vom festen in den gasförmigen Zustand. Kunst, die sich dem Erhabenen verschreibt, soll die sinnliche Wahrnehmung schon in ihre Grenzen verweisen und die Wahrnehmung in einen übersinnlichen, geistigen, vergeistigten Zustand ‚verdampfen‘, der mit dem Gefühl von Unerreichbarkeit und Unermesslichkeit verbunden ist. Die Formel vom ‚Erhabenen‘ verweist die Rede vom ‚Schönen‘ eher auf ein niederes Niveau des Urteils, etwa als ‚gefällig‘ oder ‚harmonisch‘. 


Was den Einfluss ästhetischer Beurteilung von Werken der Kunst auf die künstlerische Praxis betrifft, so zwingt sie den Künstler in eine zwiespältige Rolle. Auf der einen Seite überhöht sie das künstlerische Schaffen zu einem genialen d.h. gottgleichen Schöpfungsakt, auf der anderen Seite stilisiert sie das Erreichen solcher Schaffenshöhe im Begriff des ‚Meisterwerks‘ zu einem tragischen Leidensweg, in dem das Scheitern der eigenen Ansprüche viel wahrscheinlicher ist als ihr Erreichen oder Übertreffen. Zwei Romane aus dieser Zeit schildern diesen Leidensweg, in dessen Mittelpunkt jeweils der Maler und sein Modell stehen: Honoré de Balzacs Novelle Das unbekannte Meisterwerk (1831) und Emile Zolas Roman Das Werk (1886). Belting urteilt darüber so: „Balzacs Meisterwerk [...] steht für das Ideal einer absoluten Kunst ein. Deshalb ist das unbekannte Meisterwerk in Wahrheit ein imaginäres Werk, das für profane Augen unsichtbar bleibt.“ (Belting 1998, S.9f)


Wenn Fiedler die Beurteilung der Kunst vom thematischen Inhalt und der ästhetischen Schwelgerei weglenken will, und auf das „eigentlich Künstlerische“ fokussieren möchte, so verfolgt auch diese Strategie letztlich ein Ziel, das ‚Werk‘ von seinem Fetischcharakter zu befreien. Anscheinend war ihm das nur lösbar dadurch, dass ein neuer Fetisch , die ‚künstlerische Tätigkeit‘ an seine Stelle treten sollte. Dies ist ein Tun, das schon aus vorkünstlerischer Zeit in den Mythos des ‚Schöpferischen‘ kaum durchschaubar eingenebelt war, und nun im ‚Kunstwollen‘ eine neue Kompetenz zugewiesen erhält. Der ‚Ort der Kunst‘ verschiebt sich somit vom gegenständlichen Körper des Werks zum leiblichen Körper des Künstlers. Die von Fiedler protegierten Künstler sind keineswegs revolutionär in Bezug auf die von ihnen bearbeiteten ‚Stoffe‘. Feuerbach quält sich mit einem Gastmahl des Plato und einer Amazonenschlacht. Böcklin malt die Toteninsel, die Pest oder Meerjungfrauen und Tritonen im Spiel der Wellen. Marées arbeitet sich ab an einer Darstellung der Lebensalter und an einem Drachentöter. Er geht in die Kunstgeschichte ein als ein Maler, der in endlosen Überarbeitungen und Übermalungen um das ‚absolute‘ Werk rang, wie die Romanfiguren Frenhofer bei Balzac und Claude Lantier bei Zola (siehe dazu auch Belting, 1998, S.150-166). Dieses selbstquälerische Ringen um eine ‚künstlerische Wahrheit‘ und eine Vollkommenheit im Werk steht wohl vor allem hinter Fiedlers Bemühung, der künstlerischen Tätigkeit bei der Beurteilung des Kunstwerks mehr Geltung zu verschaffen. Im Gegensatz zu Fiedlers Forderung, dass die Beurteilung eines Kunstwerks an der künstlerischen Tätigkeit ansetzen müsste, bleibt beispielsweise in Balzacs Novelle das künstlerische Problem, mit dem sich der alte Frenhofer ein Leben lang gequält hat, ein Phantom und selbst für seine Malerkollegen Poussin und Porbus ganz und gar unsichtbar (vgl. Abb.92). „Können Sie etwas erkennen? Wandte sich Poussin an Porbus. Nein. Und Sie? Ich auch nicht [...] Der alte Landsknecht hält uns zum Narren, meinte Poussin, während er wieder vor das angebliche Gemälde trat. Ich sehe da nur verworren zusammengetriebene Farben, die von einer Vielzahl seltsamer Linien umgrenzt sind, welche eine Mauer von Malerei bilden.“ (Balzac 1999, S.227) 
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Abb. 92: Picasso 1932, Radierung zu Balzac.




Die eigene Erfahrung mit bildnerischen Prozessen lässt mich die Behauptung aufstellen, dass dem Künstler und Autor selbst erhebliche Antriebe für einzelne bildnerische Entscheidungen beim Prozess der Bildfindung im gefühlsmäßigen verhaftet bleiben, einer nur subjektiv gefühlten ‚inneren Notwendigkeit‘(Fiedler und Kandinsky) oder ‚Folgerichtigkeit‘ Ausdruck geben. Es ist aber ein oft beschriebenes Phänomen, dass Künstler, gleich welcher Couleur, ihren Werken nach einiger Zeit mit erstaunlicher Fremdheit begegnen, dabei auch völlig neue Aspekte wahrnehmen. Das ist letztlich auch die Rechtfertigung und Grundlage für jegliche Interpretation durch den sogenannten ‚Betrachter‘, und auch eine Basis für eine Rezeptionsgeschichte, die ein Werk lebendig hält, weil sie ihm stets neue Aspekte abringt, oder es für tot erklärt, weil das Kunstpublikum des Ringens überdrüssig geworden ist.


Im Vergleich mit den von Fiedler protegierten Künstlern nähern sich etwa Monet und Cézanne in ihrer Primamalerei viel geradliniger einem Programm des reinen Sehens an und nehmen mit ihrer Landschaftsmalerei viel deutlicheren Abstand zu literarisch-mythologischer Fremdbestimmung. Fiedler jedenfalls vertritt die Meinung, dass „die Beurteilung der Kunstwerke nach dem Werte des stofflichen Inhaltes nur zu irrigen Resultaten führen“ kann (Fiedler 1977, S.31). Diese radikal klingende Position ist bei ihm durchsetzt mit vielen Zugeständnissen, die er an den Zeitgeist macht. Stellenweise kommt aber der Eindruck auf, dass seine Position auch damit zu tun hat, dass seine Schützlinge beim Publikum nicht immer gut ankommen. Sein engster Freund, Hans von Marées, hat zeitlebens einen einzigen öffentlichen Großauftrag erhalten (Freskenzyklus in Neapels zoologischer Station) und den wohl nur, weil Fiedler die Kosten für das Projekt getragen hat. Feuerbachs Gastmahl für Plato konnte Fiedler bei der preußischen Ankaufkommission nicht durchbringen, was ihn zu einem bitteren Zeitungsartikel über die Beurteilung von Kunst veranlasste. (Dazu mehr bei Kulhoff, 1990) 


Aus einer Untersuchung Über den Ursprung der künstlerischen Tätigkeit (Fiedler 1887) findet er durch eine Verknüpfung von Wahrnehmungen des Gesichtssinnes mit der spezifischen ‚künstlerischen Tätigkeit‘, die dem bildenden Künstler exklusiv Zugang bietet zu einer besonderen Welterkenntnis, für die er als ‚künstlerische Erkenntnis‘ innerhalb der Erkenntnistheorie ein Eigenleben beansprucht. „Diejenigen, welche es unternehmen, Wesen und Bedeutung der künstlerischen Tätigkeit darzulegen, pflegen von den Wirkungen auszugehen, welche durch die Kunstwerke auf den geistigen Zustand oder das Empfindungsleben der Menschen hervorgebracht werden. Dieser Ausgangspunkt ist offenbar falsch.“ (Fiedler, 1977, S.132) Fiedler sucht den unmittelbaren Zugriff auf die künstlerische Tätigkeit und kommt zu dem Schluss: „Die Kunst ist auf keinem anderen Wege zu finden als auf ihrem eigenen. Nur indem man versucht, sich der Welt mit dem Interesse des Künstlers gegenüberzustellen, kann man dahin gelangen, seinem Verkehr mit den Kunstwerken denjenigen Inhalt zu geben, der sich einzig und allein auf die Erkenntnis des innersten Wesens künstlerischer Tätigkeit gründet.“ (Fiedler, Über die Beurteilung von Werken der bildenden Kunst, 1876, in Fiedler 1977, S.41)


Mich beschleicht bei der Lektüre von Fiedler ein befremdliches Gefühl bezüglich seines Sprachgebrauchs. Wenn er über ‚künstlerische Tätigkeit‘ schreibt, dann müsste das nach heutigem Sprachgebrauch ‚bildnerische Tätigkeit‘ heißen. Wenn er ‚künstlerische Tätigkeit‘ unter dem Gesichtspunkt ‚Erkenntnis‘ reduziert auf ‚Wahrnehmungen des Gesichtssinnes‘, dann meint das offenbar eine ‚geistige Tätigkeit‘, in der etwa Überlegungen zum technischen Prozess des Malens, Zeichnens, Plastizierens, der Gebrauch von Werkzeugen, Materialien und Medien – also die handwerklichen Aspekte von ‚Tätigkeit‘ keinen Platz haben. Jedenfalls finde ich dazu keine nennenswerten Aussagen. Fiedler steht womöglich an einer Schwelle der Entwicklung von Kunsttheorie, wo die begriffliche Differenzierung noch hinter dem Denken herhinkt. Bei Robert Jütte lese ich dazu eine interessante Passage zu einem Gedanken von Lucien Febvre, formuliert in einem Artikel Geschichte und Psychologie zum Wandel des Zeitsinns:



    „Febvre benennt [...] die methodischen Schwierigkeiten, vor die sich ein Historiker, der sich einen solchen diffusen Gegenstand wählt, üblicherweise gestellt sieht: [...] die Gefahr nämlich, direkten Weges (ohne die Schwierigkeiten auch nur zu ahnen) von unseren Empfindungen und Vorstellungen zu jenen Empfindungen und Vorstellungen gelangen zu wollen, für die – oft über Jahrhunderte hinweg – ähnliche oder sogar dieselben Wörter stehen, die durch ihre scheinbare und trügerische Identität die größten Irrtümer hervorrufen‘ (Jütte 1990, S.85 hier Febvre, Das Gewissen des Historikers) Man denke in diesem Zusammenhang an einen nicht nur in der Medizin- oder Psychiatriegeschichte so zentralen Begriff wie ‚Nerven‘, dessen Bedeutung sich seit dem 19. Jahrhundert – nicht zuletzt unter dem Einfluss gesellschaftlicher Prozesse...und wissenschaftlicher Entwicklungen [...] entscheidend gewandelt hat.“ (Jütte, 1990 S.20)



Wer Kunstgeschichte betreibt, der unterliegt gern dem seit Vasari in Gebrauch genommenen Gedanken an einen notwendigen historischen Fortschritt. Technikgeschichte und Sozialgeschichte haben sich diese Konstruktion zu eigen gemacht. Auch in meiner Konstruktion der Fachgeschichte ist dieses Moment enthalten. Seltener wird gesehen, dass neben dem Gedanken an Fortschritt und Entwicklung die Zeit und der Fortschritt selbst Konstruktionen sind und auch die Wahrnehmung vielfach gerechtfertigt ist, dass neben rasanten Entwicklungen in mancher Beziehung die Uhr der Entwicklung zu stehen scheint oder auch gelegentlich rückwärts läuft. Unter der Richtschnur des Fortschritts gemessen ist vieles in der menschlichen Kultur vorhandene ‚aus der Zeit gefallen‘ und wird dann auch gern dafür gefeiert, weil sich darin ewige und unveränderbare Werte durchsetzen.


Auch künstlerische Tätigkeit ist keine historische Konstante, und bedeutet für den Künstler-Handwerker des 15.Jh. etwas anderes, als für den akademisch gebildeten Hofkünstler des 17.Jh., und für den gesellschaftlich entwurzelten Bohemien des 19.Jh. wieder etwas anderes. Für Fiedler scheint es um das ‚Geistige in der Kunst‘ zu gehen, um das sich schon Leonardo mit Hilfe der Geometrie bemühte, für das aber erst Kandinsky - allerdings ohne dabei auch nur entfernt an Geometrie zu denken - den entsprechenden Begriff prägte. Während Fiedler, Kandinsky und andere den ‚Ort der Kunst‘ in den Künstler verlagert, zeigt Duchamp etwa zur gleichen Zeit auf, dass die Zuschreibung ‚Kunst‘ zu einem ‚Werk‘ auch eine soziale Wertschätzung durch den „Zuschauer“ ist - wir würden heute eher sagen: ‚durch ein Kunstsystem‘ - eine Zuschreibung, die an ganz anderen Orten passiert als im Künstler. Er zeigt dies seit 1917 auf mit seinen Ready-mades, die bis nach dem 2. Weltkrieg im Kunstsystem als Gespenster herumgeistern, bis sie endlich als Repliken Eingang finden in Museen. Dann liefert er 1957 die entsprechende Theorie dazu:



    „Millionen von Künstlern kreieren; wenige Tausende nur werden vom Zuschauer diskutiert oder akzeptiert, und noch weniger werden von der Nachwelt angenommen und geweiht. Letzten Endes mag der Künstler noch so sehr von allen Hausdächern herabschreien, er sei ein Genie – er wird das Verdikt des Zuschauers abwarten müssen, damit seine Erklärungen einen sozialen Wert bekommen und die Nachwelt ihn schließlich in den Handbüchern der Kunstgeschichte erwähnt. [...] Alles in allem wird der kreative Akt nicht vom Künstler allein vollzogen; der Zuschauer bringt das Werk in Kontakt mit der äußeren Welt, indem er dessen innere Qualifikationen entziffert und interpretiert und damit seinen Beitrag zum kreativen Akt hinzufügt. Dies wird noch deutlicher, wenn die Nachwelt ihr endgültiges Verdikt ausspricht und manchmal vergessene Künstler rehabilitiert.“ (Marcel Duchamp, Der kreative Akt, Vortrag 1957 bei der Convention of the American Federation of Arts in Houston, hier zitiert aus: Tomkins, 1999, S.572)





Was die Bevormundung der Kunst durch kunstfremde Zwecksetzungen betrifft, sind Fiedlers Aussagen nicht eindeutig. Einerseits will er „auch im höchsten Kunstwerk einen Empfindungsgehalt und einen dem anschaulich Gebotenen zu entnehmenden nicht anschaulichen Inhalt tatsächlich anerkennen“. Andererseits entwirft er ein geradezu kunstdidaktisches Postulat, wenn er fordert: „Nur dadurch kann der Künstler von der Unverfälschtheit und Stärke seiner Begabung Zeugnis ablegen, daß er die Rücksichten auf allerlei Gehalt und Inhalt, die seine bildende Tätigkeit beeinflussen könnten, zurückdrängt und sich ganz allein von dem Streben nach Entwicklung des Gesichtsbildes bestimmen lässt.“ Das muss man wohl als ein Programm zur Reinigung der Kunst verstehen, von allem, was nicht unmittelbar dem Gesichtssinn erschließbar ist. Es ist ein Programm reinen Sehens. An anderer Stelle formuliert er das so: „Wirklich achtenswert dürfte nur das Streben derjenigen sein, die eine Sache lediglich aus innerem Bedürfnis der Sache selbst wegen tun...“ und: „Derjenigen, die mit unerbittlicher Strenge über die Reinheit ihres Strebens wachen, sind unendlich wenige...“ (Fiedler 1977, S.11; hier zitiert Eckstein aus einem der Tagebücher) Reinheit, Wahrheit und Ehrlichkeit sind in dieser Zeit häufig von der Kunsttheorie und Kunstkritik strapazierte Tugenden. Das bezeichnet ein Programm, das dem Künstler eine Haltung auferlegt, die ihn zwingt, sich von allen äußeren Bevormundungen, Zwängen, Kompromissen, geschäftlichen Strebungen frei zu machen; ein Programm, das ihn letztlich in die Isolation und Selbstbezogenheit, oder in den Selbstbetrug treibt. 


In anderem Zusammenhang war bereits die Rede vom ‚Mythos des unschuldigen Auges‘, den Nelson Goodman als einen „üblen Spießgesellen“ bezeichnet. „Das Auge beginnt immer schon erfahren seine Arbeit, es wird von seiner eigenen Vergangenheit und von alten und neuen Einflüsterungen des Ohrs, der Nase, der Zunge, der Finger, des Herzens und des Gehirns beherrscht. Es funktioniert nicht allein und als Instrument aus eigener Kraft, sondern als pflichtbewusstes Glied eines komplexen und kapriziösen Organismus.“ (Goodman 1995, S.19) Die Idee wird meist auf Ruskin zurückgeführt und übt seit dem Impressionismus eine ungeheure Faszination zuerst auf die Malerei aus, später dann mit Berufung auf die Kunst der ‚Primitiven‘ auch auf die Bildhauerei, und sie befällt schließlich auch die Kunsterziehung. Die Bewegung rund um das Programm der ‚Taille directe‘, mit der auch Hildebrand sympathisiert, arbeitet auch mit den Vokabeln ‚Ehrlichkeit‘ und ‚Wahrheit‘. Maillol, ein französischer Verfechter solcher künstlerischer Redlichkeit formuliert das so: 



    „Was ich absolut nicht gelten lasse, ist die Tatsache, dass sich etwa ein Bildhauer damit brüstet, ein vollendeter Arbeiter zu sein, wenn er nicht zuerst und vor allem ein perfekter Handwerker ist, das heißt ein Bezwinger der Materie. Natürlich ist es sehr gut, seinen Ton zu modellieren und nach der Formgebung dem guten Mann anzuvertrauen, der ihn in seinem Ofen brennt, darauf dem Metallgießer, der ihn in Bronze gießt, dem Formgießer, der einen Gipsabguss macht. Aber es ist besser, darauf können Sie sich verlassen, seine Figur selbst direkt aus dem Stein- oder Marmorblock herauszuschlagen [...] darin liegt das Heil unseres Berufes, sein Adel und seine Größe. Begreifen Sie denn nicht diese mächtige, kraftvolle, berauschende, schöpferische Freude, die der gute Stiel eines Hammers feurig vom Arm zum Herzen und vom Herzen ins Gehirn strömen lässt.“ (Maillol zit. in Berger/(Zutter 1996, S.174)



Es geht diesen Künstlern darum eine Distanz zu schaffen etwa zu Malern wie Piloty oder Bildhauern wie Auguste Rodin. Auch über Feuerbach, den er einerseits protegiert, urteilt Fiedler andererseits recht vernichtend: „Letzterer ist offenbar auf dem gefährlichen Wege, der zwar auf die Höhe des irdischen Wohlseins führt, aber im Reiche der Kunst dem Abgrund zueilt.“ (Eckstein in: Fiedler 1977, S.11 dort mit Verweis auf Meier-Graefe als Quelle)


Das ‚unschuldige Auge‘ gilt nicht nur als Forderung an den Künstler, sondern richtet sich auch an den Betrachter, etwa als Unvoreingenommenheit, als Freiheit von allen Erwartungen. Nelson Goodman macht sich darüber ein wenig lustig, wenn er diesem reinen Kunsterlebnis eine „Prickel-Tauch-Theorie“ unterstellt („Immanuel Prickel und Joseph Tauch – ca. 1800 zugeschrieben“ – Goodman 1995, Fußnote S.112), „nach der das angemessene Verhalten bei der Begegnung mit einem Kunstwerk darin besteht, daß wir uns erst allen Wissens und aller Erfahrung entkleiden (da sie uns die Unmittelbarkeit unseres Genusses beeinträchtigen könnten), dann völlig eintauchen und die ästhetische Potenz des Werkes an der Intensität und Dauer des sich ergebenden Prickelns bemessen. Der Theorie steht die Absurdität im Gesicht geschrieben, und sie ist für die Behandlung keines wichtigen Problems der Ästhetik zu gebrauchen; aber sie ist ein Teil im Gebäude unseres gesunden Unverstands geworden.“ (Goodman 1995, S.112) Solche Urteile sind einerseits sympathisch und erheiternd, anderseits zwiespältig. Wahrnehmung kann nur gelingen, wenn die Empfangsbereitschaft mit dem Sendekanal kompatibel ist. Andererseits muss es einen Standpunkt des Empfängers auch unabhängig von den übermittelten Botschaften und den vom Sender gewünschten Effekten und Affekten geben, sonst ist er in seiner Hingabe jeder Fremdsteuerung ausgeliefert. Interesseloses Wohlgefallen kann keine Forderung von Kunst an einen Betrachter sein, so lange ästhetische Objekte mehrdimensional sind und das ‚Reinästhetische‘ selbst eine Ideologie darstellt.


Werner Hofmann berichtet (Hofmann 1974, S.8), dass Henry van de Velde schon 1894 einen Vortrag gehalten hat zur Déblaiement d’art (Hofmann übersetzt das mit Säuberung der Kunst). Man kann sich fragen, was passiert, wenn das Streben nach Reinheit zum Geschäft eines Kunstbetriebs gemacht wird, der sich mit diesem Reinheitsgebot eine goldene Nase verdient. Möglicherweise greift Fiedler mit solchen Worten selbst seinen kühnsten Vorstellungen voraus. Die Künstler, mit denen er sich umgibt und gedanklich austauscht, Hans von Marées und Adolf von Hildebrand, sind von der Erfüllung dieser Programmatik noch ein gutes Stück entfernt. Fiedler stirbt 1895. Die Schritte von Kandinsky, Malewitsch, Mondrian und anderen bis schließlich zu Ad Reinhardt, in Richtung einer ‚reinen‘ oder ‚absoluten‘ Malerei, erlebt er nicht mehr. Sein Freund Hildebrand hat den Berichten nach eher distanziert auf diese Entwicklung der Kunst nach Fiedlers Tod reagiert und Distanz gehalten zu den Münchener Sezessionisten, und er hat noch weniger Kontakt gesucht zu den Phalangisten oder gar den Mitgliedern des Blauen Reiters. 


Fiedler ist mit seiner Idee, die Kunst aus ihrem Entstehungsprozess heraus zu verstehen, wohl nur eine Art Wegbereiter für Kunsthistoriker wie etwa Wölfflin oder Riegel, und Künstler wie Adolf Hölzel. Beat Wyss berichtet von Wölfflin, dass dieser Zeichenunterricht genommen habe um das „Verstehen der künstlerischen Seite der Kunstgeschichte“ immer mehr auszubilden. „Wölfflin versuchte, die Malerei aus ihrem Entstehungsprozess heraus zu verstehen“ (Wyss, 1997, S.117). Adolf Hoelzel besuchte er in dessen Dachauer Malschule.



    “Beide stimmten überein in der Überzeugung, daß der Blick geschärft werden müsse für die rationalen Strukturen in der Bildkomposition, vergleichbar mit den Kompositionsgesetzen in der Musik. Hoelzel selbst war auf der Suche nach dem ‚Kontrapunkt in der Malerei‘ - immer wieder klingt in den Kunsttheorien der Klassischen Moderne die ideelle Leitfigur des Musikalischen für bildnerische Prozesse an. Die Analysen alter Meister wurden in das Lehrprogramm für Zeichnen und Entwurf des 1919 gegründeten Bauhauses aufgenommen, ein Unterrichtsfach, das auch Itten, Schlemmer und Kandinsky vertraten. In der Regel wurde auf die Reproduktion eines alten Gemäldes ein Pauspapier gelegt, auf dem sich die formalen Strukturen der Vorlage in Linien und Flächen durchzeichnen ließen. Die Analysen alter Meister filterten das abstrakte Kunstwollen, den Generalbaß des Sichtbaren, aus einem gegenständlichen Bild. Was der Begriff der ‚unscharfen Gedanken‘ benennt, das hat Wölfflin, hat die Bauhaus-Praxis der Kunstanalyse auf dem Gebiet der reinen Formen angestrebt: aus dem gegenständlichen Bild die unscharfe Bildidee, den Mauerfleck der Imagination, freizulegen.„(Wyss 1997, S.117f)



Wölfflin hat sogar die Fotografie (etwa die Reduktion auf Schwarz/weiß und den parallelen Bildvergleich) genutzt, um an Kunstwerken Merkmale sichtbar zu machen, die dem bloßen Betrachterauge sonst leicht entgehen. Das wiederum wirft ein eigenes Licht auf Klees vielzitiertes, und oft gegen die Fotografie in Stellung gebrachtes Statement, die Kunst gebe nicht Sichtbares wieder, sondern habe die Aufgabe sichtbar zu machen. Für Wölfflin scheint das durch die Kunst sichtbar Gemachte noch nicht sichtbar genug gewesen zu sein. Dabei schien Wölfflin auch nicht abgeneigt zu sein die Interpretation selbst als eine Kunstform zu etablieren.


Die Karikatur hat wohl schneller begriffen als die bildende Kunst, worauf ein Programm reinen Sehens hinauslaufen wird. Alphonse Allais zeigte 1882 (!) bei einer Exposition des Arts Incohérents in Paris u.a. ein Bild, betitelt Récolte de la tomate par des cardinaux apoplectiques au bord de la mer Rouge (übersetzt: Tomatenernte an der Küste des Roten Meeres durch apoplektische Kardinäle). Er begab sich damit sogar in einen Widerspruch gegen Fiedlers These, indem er bewies, dass selbst ein Bild reiner Sichtbarkeit (ein einfarbiges rotes Rechteck) sich nicht ganz von der Vorstellung von Tomaten, Kardinälen und/oder dem Roten Meer befreien ließ. Fiedlers Überlegungen zur künstlerischen Tätigkeit bekamen auch durch Dada, und vor allem durch Marcel Duchamp, eine eigenartige Wende. Mit der Erfindung des Ready-made startet Duchamp schon 1917 einen Versuch im Kunstsystem, der zwar erst Jahrzehnte später Früchte trägt, aber die Wirkung der künstlerischen Tätigkeit vom Gestaltungsakt verlagert in den Akt der Kommunikation und Interpretation künstlerischen Handelns.
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Alphonse Allais: Tomatenernte an der Küste des Roten Meeres durch apoplektische Kardinäle (1882). https://de.wikipedia.org/wiki/Alphonse_Allais


Das Streben nach Reinheit bleibt nicht auf die bildende Kunst beschränkt. Die Poesie (Stéphane Mallarmé bis Stefan George) wird davon ebenso infiziert wie die Musik (Richard Wagner), auch wenn es einerseits um eine bereits erfolgte Ansteckung, andererseits um eine Therapie dagegen geht. Hygiene ist ein Stichwort einer Zeit, die noch von großen Seuchen (Pest, Colera, Tuberkulose) und vom Dreck der Industrialisierung heimgesucht wird. Heilung suchen die einen im Krieg („Wir wollen den Krieg verherrlichen — diese einzige Hygiene der Welt“ schreibt Marinetti im Manifest des Futurismus 1909), die anderen in öffentlichen Bücherverbrennungen und einer verordneten Quarantäne mit dem Etikett der ‚Entartung‘(Max Nordau, Wilhelm Frick). Die Endlösung finden wieder andere im Programm der ‚rassischen Hygiene‘(Alfred Ploetz). Was von der Kunst diesen Prozess der Reinigung übersteht, landet letztlich nach zwei verheerenden Kriegen im ‚White Cube‘, auch einer Art Hygienemuseum der ‚reinen Kunst‘, einer Isolierstation reiner Sichtbarkeit, weiß, clean bis steril; die Objekte darin durch Glas, Distanzmarkierungen und Lichtschranken zu einer Kaste der Unberührbaren geadelt. Nichts soll mehr ablenken, einem nahezu biblischen Reinheitsgebot gemäß: ‚Du sollst keine Bilder und keine Vorstellungen neben mir haben‘. 



    „Und in der Mitte von alldem [...] bemerkt man eine gleichmäßig erleuchtete Zelle, die entscheidend dazu beiträgt, daß das Ganze funktioniert, den Galerie-Raum. Die Geschichte der Moderne ist mit diesem Raum aufs engste verknüpft. Das heißt, die Geschichte der modernen Kunst kann mit Veränderungen dieses Raumes und der Art und Weise, wie wir ihn wahrnehmen, in Wechselbeziehung treten [...] Das Bild eines weißen, idealen Raumes entsteht, das mehr als jedes einzelne Gemälde als das archetypische Bild der Kunst des 20. Jahrhunderts gelten darf [...] Die ideale Gestalt hält vom Kunstwerk alle Hinweise fern, welche die Tatsache, daß es ‚Kunst‘ ist, stören könnten. Sie schirmt das Werk von allem ab, was seiner Selbstbestimmung hinderlich in den Weg tritt [...] Schattenlos, weiß, clean und künstlich – dieser Raum ist ganz der Technologie des Ästhetischen gewidmet. Kunstwerke werden aufgezogen, aufgehängt, locker verteilt. Ihre sauberen Oberflächen erscheinen unberührt von der Zeit und ihren Wechselfällen. Hier existiert die Kunst in einer Art Ewigkeitsauslage, und obwohl es viele Perioden und Stile gibt, gibt es keine Zeit.“ (Kemp 1987, S.172 zitiert hier Brian O‘Doherty)



In diesem Sinn schafft der White Cube eine Wahrnehmungssituation, die das Reinästhetische vom Betrachter fordert. Wem das Prickel-Tauch-Erlebnis nicht gelingt, der muss sich in diesem Experimentalraum, dem Kunstlabor, als Fremdkörper empfinden.


Fast zeitgleich mit Fiedler arbeiten Adolf von Hildebrand, Hans Cornelius, Ernst Mach, Christian Ehrenfels an den psychologischen Grundlagen der Wahrnehmung und schaffen die theoretische und z.T. auch experimentelle Basis für die Gestalttheorie oder, wie das dann bei Wolfgang Metzger in dankbarem Gedenken an Max Wertheimer heißt: die Lehre vom Sehen der Formen und Dinge des Raumes und der Bewegung (Metzger, 1977; 1. Aufl. 1936). Was Künstler soeben noch als ‚nicht sagbar‘ und als ihr ureigenstes Terrain abstecken wollten, wird von den Wissenschaftlern akribisch in Buchwissen verwandelt. Da muss es nicht verwundern, wenn manches an dieser Kunst reinen Sehens wie eine Illustration zu Thesen der Gestaltpsychologie aussieht. 


Die Gestaltpsychologie führt den Sehvorgang ein Stück weit zurück in die Entwicklungsgeschichte des visuellen Wahrnehmungsvermögens. Während der Impressionismus noch die These vertritt, dass wir mit den Augen sehen und die Netzhaut das maßgebliche Organ ist, das uns die Bilder liefert, weiß die Gestaltpsychologie, dass die Reizmuster der Netzhaut erst in der ‚Seele‘ zu Wahrnehmungen einer ‚Sehwelt‘ verarbeitet werden, wobei das sensorische Datenmaterial mit Eigenschaften und Ordnungen konfrontiert wird, die mit dem Begriff Gestalt treffend umschrieben sind, und die auf irgendeine – noch geheimnisvolle Weise – im Seelenleben verankert, und zum Teil bereits im Säugling vorhanden sind (z.B. die Gesichtserkennung: Lächeln als Reaktion auf Lächeln). Metzger schreibt: 



    „... bei der Wahrnehmung von Charakterzügen und Gemütszuständen grenzt die Leistung unserer Sinne an Zauberei. Und wer will leugnen, daß er nicht schon gelegentlich dem Gedanken verfallen ist, hier gehe es wirklich nicht mit rechten Dingen zu; - dem Gedanken, daß über die Gemüts-Zustände noch auf einem besonderen ‚mystischen‘, außernatürlichen, hinterweltlichen Weg von dem einen Wesen zum anderen Nachricht gelangt, und daß wir zum Empfang dieser Nachrichten besondere, bisher unbekannte Organe, z.B. außer unseren natürlichen noch verborgene ‚geistige Augen‘ und dergleichen besitzen.“ (Metzger 1975, S.19)





Für mich interessant: Bei Metzger taucht der Name Fiedler überhaupt nicht auf. Der wissenschaftliche Wert seiner künstlerischen Erkenntnistheorie scheint im Zusammenhang mit einer „Lehre vom Sehen“ nichts Bemerkenswertes hinterlassen zu haben. Innerhalb der Kunstgeschichte sieht die Wertschätzung Fiedlers ganz anders aus. Kultermann etwa rühmt Fiedlers Genie: „Geradezu genial war seine Einsicht:‚Es sind immer nur einzelne, die die Kunst gleichsam von vorn anfangen, die nicht in die Welt der Kunst eintreten, sondern die Welt der Kunst erschaffen; diese sind die Künstler im eigentlichen Sinne des Wortes‘“. (Kultermann 1990, S.164) Das legt nahe, dass die Mehrheit der real existierenden Künstler im eigentlichen Sinn Kultermanns gar keine Künstler sind. Da will man nicht gern widersprechen.


Solche Denkfiguren kommen nicht gerade bescheiden daher. Kultermann spricht von „Produktion der Wirklichkeit durch die Tätigkeit des Künstlers“ (Kultermann 1990 S.24). Ich lese das nicht so, als ob der Künstler eine, oder seine Wirklichkeit schafft. Kultermann zitiert Kandinsky durch den Filter von Werner Hofmann „Zum Ausdruck wird bei jedem neuen Werk eine neue, noch nie dagewesene Welt gebracht“ (Kultermann 1990, S.29 mit Hinweis auf Kandinsky zit. bei Hofmann 1966, S.313). Entweder wird hier der Begriff ‚Welt‘ kleingeredet, oder das einzelne Kunstwerk wird wieder einmal auf die Höhe göttlicher Schöpfung gehoben. Selbst wenn ‚Welt‘ nur metaphorisch gemeint sein sollte, sind solche ‚Sprachbilder‘ ein Zeugnis von Überschätzung dessen, was Kunst zu leisten vermag.


Nach den expressionistischen Esoterikern interessierten sich auch Surrealisten für übersinnliche Wahrnehmungen als Zustände gesteigerter sinnlicher Erregung und Ekstase bis hin zu wahnhaften Zuständen. Salvador Dali sah sich genötigt einen Grenzstrich zu ziehen zwischen seiner Malerei und krankhaften Vorstellungsbildern: „Der einzige Unterschied zwischen mir und einem Verrückten ist, dass ich nicht verrückt bin.“ Mit diesem Paradox etikettierte er auch seine „paranoisch-kritische Methode“ und erhob damit Wahnvorstellungen sozusagen in den Adelsstand künstlerischer Bildwürdigkeit. „Und wer weiß, ob sich hinter den drei großen Wahnbildern, der Scheiße, dem Blut und der Verwesung, nicht gerade das ersehnte ‚Land der Schätze‘ verbirgt.“ (Dali in Dali 1980, S.277) Das Kokettieren mit einem Geniebegriff, der das Andersartige, Abartige, Asoziale, Krankhafte mit einschließt, sichert dem Künstler eine gewisse Narrenfreiheit, solange er ein abgegrenztes Kunstterrain nicht überschreitet. Wo diese Selbstdiagnose von außen her für bare Münze genommen wird, greift dann allerdings schnell die Formel Entartung mit schrecklichem Ernst zu.


Mit der Entdeckung des Kindes als Künstler wird ästhetische Theorie, beispielsweise durch Gustav Britsch, auch für das kindliche Gestalten zunehmend als relevant gesehen und nimmt damit Einfluss auf den schulischen Unterricht im Zeichnen. Die konventionellen Muster bildhaften Gestaltens, die die Kunstlehren seit der Renaissance zu einem festen Lehrgebäude aus Geometrie, Perspektivlehre, Proportionslehre, Anatomie verdichtet hatten, werden, wie bereits seit der Romantik für den Künstler, nun auch für das Kind als Hindernisse gesehen für einen in subjektiver Freiheit zu entfaltenden Weg zur Kunst. Im Grunde ist somit bereits in der Kunsterziehungsbewegung der Keim gelegt für eine ‚Ästhetische Erziehung‘, auch wenn den Geburtshelfern noch der Name für den Neuling fehlt. Hygiene ist auch in der Erziehung ein hoch veranschlagter Wert. Nicht nur dass die reine Kinderseele besungen wird, Pädagogik fühlt sich auch herausgefordert, diese Unschuld zu retten, das Kind von Schund, Kitsch und Schmutz zu bewahren. Das trifft gern vor allem neuen Geist, etwa den Realismus, Comics, Schlager, öffentlich gezeigte Erotik, Medien. Reinhneitsgeboten in der Kunsterziehung könnte man ein eigenes Kapitel widmen.


Terminologisch lässt sich heute Ästhetik nicht mehr sinnvoll auf das Gebiet der Kunst begrenzen, was sich aus dem, diesem Kapitel vorangestellten, Zitat von Wolfgang Welsch ohne Problem herauslesen lässt. Die Ästhetisierung des Alltags und der uns umgebenden Welt, der Politik und der Wissenschaft, lässt aus Sicht der Pädagogik den Bereich Kunst als ein eher randständiges Gebiet erscheinen, das zudem in Traditionen eingebunden und in ein Eigenleben eingesponnen ist, die sich zum Teil pädagogischen Prozessen verschließen (z.B. Pornografie, Selbstverstümmelung, Drogen, Kunstmarkt) und gegenüber einer Didaktisierung als sperrig erweisen. Letzteres hat Selle wohl richtig erkannt, auch wenn er daraus für mich weniger nachvollziehbare Schlüsse zieht. Dem Begriff ‚Erlebnis‘ sind wir bereits begegnet im Zusammenhang mit der Wahrnehmung des Schönen als Aufgeschlossenheit und Empfindungsfähigkeit eines Individuums für die sinnlichen Reize etwa gegenüber Werken der Kunst. Welsch schreibt über die „Ästhetische Ausstaffierung der Wirklichkeit“ (Welsch 1993, S.14) und ergänzt den Begriff Erlebnis um zwei folgenreiche Erweiterungen: Verhübschung und Animation. Als Beispiel für Verhübschung beschreibt er das „Faceliftung“ im urbanen Raum, das dazu beiträgt Innenstädte zum Erlebnisraum auszustaffieren: 



    „Kaum ein Pflasterstein, keine Türklinke und kein öffentlicher Platz blieb vom Ästhetisierungs-Boom verschont. [...] Dabei wird Welt zum Erlebnisraum. ‚Erlebnis‘ ist ein zentrales Stichwort in diesen Verschönerungs- oder Verhübschungsprozessen. Jede Boutique und jedes Café wird heute ‚erlebnisaktiv‘ gestaltet. Die Deutschen Bahnhöfe heißen nicht mehr Bahnhöfe, sondern nennen sich, seit sie mit Kunst garniert werden, ‚Erlebniswelt mit Gleisanschluss‘. Alltäglich gehen wir vom Erlebnis-Büro zum Erlebnis-Kauf, erholen uns in der Erlebnis-Gastronomie und landen schließlich zu Hause im Erlebnis-Wohnen. Es gibt sogar Vorschläge, Gedenkstätten – beispielsweise des Nazi-Terrors – als ‚Erlebnisräume‘ zu inszenieren.“ (Welsch 1993,  S.14)



Mit der Möblierung der diversen Erlebnissphären ist eine ökonomisch nicht unbedeutende Verschönerungsbranche befasst, in der nicht unbedingt Künstler das Sagen haben, wohl aber Leute, die sich als ‚Macher‘, als‚Gestalter‘ und ‚Kreative‘ verstehen. 


Steht ‚Verhübschung‘ für die dingliche Ästhetisierung so meint ‚Animation‘ die Ästhetisierung der Handlungsdimension in dieser Erlebniswelt, steht schließlich ‚Infotainment‘ für die Ästhetisierung von Belehrung und Unterrichtung. „Auch der Kunstbetrieb fügt sich der Erlebnismaschinerie ein“ (Welsch 1993, S.15). Als Beispiel führt Welsch hier die Documenta in Kassel an, reiht diese Kunstschau der „Subbranche Kunst“ ein in die Unterhaltungsindustrie und gibt damit zu verstehen, dass Kunst in der öffentlichen Wahrnehmung nicht mehr vorrangig als Bildungsgut betrachtet wird, sondern als Entertainment. Gerne weisen die um öffentliche Kunstförderung bemühten Ausstellungsmacher und Museumsdirektoren auf ihre Besucherstatistiken hin, nach denen die Zahl der Museumsbesucher die der Besucher von Fußballstadien noch übertrifft. Die Süddeutsche Zeitung titelt am 25.11.2008: „Soviel Schöngeist war nie – Kultur schlägt Rasen ...“. (https://www.sueddeutsche.de/kultur/kultur-boom-so-viel-schoengeist-war-nie-1.368118) Der Eventcharakter von Ausstellungen und Museumsbesuchen ist nicht etwa ein ganz neues Phänomen, wenn er auch etwa mit Veranstaltungen wie ‚Die lange Nacht der Museen‘ neue Dimensionen erreicht. Schon die Pariser Salonausstellungen waren ein öffentliches Massenvergnügen. Geändert hat sich vor allem die Größenordnung der Besuchermassen und die ökonomische Bedeutung der Veranstaltungen, die auch gesteigert wird durch die Einbeziehung von Presse, Werbung, Gastronomie, Transport und gezieltem Shopping.


Die Ausstattung der Alltagswelt mit Kunstcharakter bringt den Begriff Kultur ins Spiel. Dies deckt dann im weitesten Sinn Produkte einer Kulturindustrie ab, vom veranstalteten Straßenflohmarkt bis zum Design von Unternehmenskultur. Wenn der Chef der Deutschen Bank wegen schlechter Presse als Ergebnis von kriminellen Spekulationen um Emissionsrechte eine neue Unternehmenskultur verspricht, dann meint er wohl in erster Linie, dass derartige Informationen nicht mehr nach außen dringen dürfen und ein positives Image der Bank, durch Plakatierung eines sozialen und kulturellen Engagements der Institution in den öffentlichen Blick gerückt werden muss. Wo die Kulturindustrie zum gesellschaftlichen Komplex wird, heften sich auch Amateure an diesen Begriff, stilisieren ihre Gesprächsbereitschaft als neue ‚Diskussionskultur‘, rufen auf zur Erschaffung einer ‚Schulkultur‘, oder beklagen einen ‚Verfall der politischen Kultur‘. Im Fokus solcher Bemühungen ist stets ein zu erzeugendes Erscheinungsbild – ein Image, das bereits bestehende Verhältnisse in ein neues Licht rücken soll. Die Kulturwissenschaft scheint unter diesem Ausverkauf des Kulturbegriffs nicht zu leiden. Viele der ausgesprochen gesellschaftskritischen Forschungen zum Funktionswandel von Kunst und Ästhetik kommen in letzter Zeit aus diesem Bereich.


Welsch stellt die alltägliche Ästhetisierung den avantgardistischen Entgrenzungsstrategien der Kunst gegenüber: 



    „Wenn Beuys oder Cage für eine Erweiterung oder Entgrenzung des Kunstbegriffs plädierten, so dachten sie daran, daß etwas, was nicht Kunst sei, als kunstartig begriffen – und der Begriff der Kunst dadurch verändert oder erweitert – werden solle. In der heutigen Ästhetisierung aber werden, genau umgekehrt, traditionelle Eigenschaften der Kunst auf die Wirklichkeit übertragen, wird der Alltag mit Kunstcharakter vollgepumpt. Das entspricht nicht den Programmen der Avantgarde, sondern allenfalls Ästhetisierungsprogrammen à la Schiller, Systemprogramm, Werkbund, etc. Freilich lösen auch diese sich in der gegenwärtigen Ästhetisierung anscheinend nur als Verkitschungsprogramme ein.“ (Welsch 1993, S.15f)



Wo der ‚Kunstcharakter‘ zu einem Phänomen des Alltags wird, versucht sich die Kunst anderer Wirkungen als des Ästhetischen zu bedienen. Duchamp flüchtete schon 1917 mit seinen Ready-mades in eine Objektwelt von scheinbarer ästhetischer Indifferenz: Danto schreibt über die Wahrnehmung von Kunstwerken und gewöhnlichen Dingen:

    „Ich glaube, was Duchamp zum Wahnsinn oder zum Mord getrieben hätte, wäre der Anblick von Ästheten gewesen, die geistesabwesend über der glänzenden Oberfläche des Objekts (gemeint ist ‚Fountain‘) brüten, das er in den Ausstellungsraum geschafft hat: ‚Wie sehr es doch dem Kilimanscharo gleicht! Wie das weiße Strahlen der Ewigkeit! Wie arktisch erhaben! (Bitterböses Gelächter im Club des Artistes). Nein; die Eigenschaften, die das in die Kunstwelt gestellte Objekt besitzt, hat es mit den meisten Stücken der industriellen porcellainerie gemeinsam; die Eigenschaften, die Fountaine (sic) als Kunstwerk besitzt, hat es mit dem Grabmal für Julius II. von Michelangelo und der Bronzestatue des Perseus von Cellini gemeinsam. [...] ... das Werk selbst besitzt Eigenschaften, die dem Urinal fehlen: es ist gewagt, unverschämt, respektlos, witzig und geistreich.“ (Danto 1996, S.147f)


 
Danto zeigt mit diesem und anderen Beispielen, dass der Kunstcharakter eines Objekts einer bloß sinnlichen Wahrnehmung nicht (mehr) zugänglich ist. „Keine sensorische Untersuchung eines Objekts wird mir sagen, daß es ein Kunstwerk ist, dass ihm in jeder einzelnen Eigenschaft ein Objekt entsprechen kann, das kein Kunstwerk ist, zumindest soweit es Eigenschaften betrifft, auf welche die normalen Sinne reagieren.“ (Danto 1996 S.155) 


Das Phänomen der Kunstwahrnehmung ist vergleichbar mit der Wahrnehmung eines gewöhnlichen Objekts, das in ein Totem verwandelt wurde. Der christliche Ritus kennt die Transsubstanziation, die Verwandlung von Wein und Brot in Gottes Blut und Leib. Für die evangelischen Christen scheint es sich dabei nur um eine Transformation oder Umformatierung zu handeln. Materiell mag das verwandelte Objekt einem beliebigen Gegenstand gleichen, aber nach seiner Verwandlung ist es ‚mit anderen Augen‘ zu betrachten, Augen, die nach anderen Eigenschaften suchen, näm-lich solchen, die in seiner sakralen Rolle liegen und sich im Verhalten der Menschen zeigen, die diese Rolle kennen. Wir wechseln sozusagen in einen anderen Empfangskanal mit einer eigenen Kodierung, Formatierung, die uns die veränderten Eigenschaften wahrnehmen lässt. Mit dem Computer lässt sich simulieren was passiert, wenn ein Bild beispielsweise in ein textbasiertes Programm wie ‚Word‘ falsch formatiert als Text geladen wird (Abb.93). Das Programm kann diesen Code nur dann als Bild lesen, wenn man ihm durch eine Formatendung anzeigt, dass es sich dabei um ein Bild handelt. Mit diesem Hintergrund muss sich der Besucher einer Ausstellung zeitgenössischer Kunst auch der Frage stellen, ob er etwa ein Werk konzeptueller Kunst noch als Bild betrachten betrachten kann, oder ob es als ‚Werk‘ einer anderen Dechiffrierung bedarf.
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Abb.93: Bild falsch formatiert als Text geladen.




Transformationen oder Umformatierungen dieser Art sind in unserer Gesellschaft ein weit verbreiteter Modus der Umetikettierung von (Sach-)Werten. So verwandeln sich ‚Menschen‘ möglicherweise in ‚Personen‘, wenn sie etwa auf der Flucht vor Diskriminierung und Verfolgung die Grenzen von zwei Hoheitsgebieten überschreiten und dort als neue Staatsbürger Anerkennung in Form von Ausweispapieren finden. In den meisten Fällen können sie aber ein Lied davon singen, dass diese ‚Neuformatierung‘ einem Wunder durchaus nahe kommt. Der Code, nach dem dieser Mensch nun als Person (im rechtlichen Sinn) gelten kann, ist festgeschrieben in den Rechten und Gesetzen und deren Auslegung, die für Personen dieses Hoheitsgebiets gelten. Der Ausweis ist so etwas wie ein rechtsgültiges Etikett, die Kurzbeschreibung des Formats ‚Personalität‘, und was dazu alles gehört. Ein Kunstwerk kann sich durch das Urteil von Experten schnell und auf wundersame Weise in ein schlichtes Bild verwandeln, wenn sich herausstellt, dass die bislang angenommene und zertifizierte Identität - Entstehung, Herkunft, Größe, Material, Titel, Autor - eine fälschliche Zuschreibung war. So eine Verwandlung hat reale Folgen für den Besitzer, für einen Platz im Museum, in Biografien des Künstlers, in der Kunstliteratur insgesamt und – für seinen Marktwert. Die gesellschaftliche Vertrautheit mit dieser Art von Verwandlungen kann man in Verbindung bringen mit dem Geschehen am Markt, wo ein nützliches Ding (Gebrauchswert) sich unter günstigen Umständen verwandelt in ein Wertobjekt (Tauschwert) und dieser Tauschwert sodann eigene materielle Existenz gewinnt in Form von abstraktem Wert (Geld), welches wiederum verwandelbar ist in jegliche Art von Gebrauchswert. Sobald die Sache selbst dabei eine materielle, substanzielle Umwandlung erlebt, scheint der Begriff der Transsubstanziation angebracht. Solche Menschheitserfahrungen mit Verwandlungen und Metamorphosen erscheinen wie naturgegebene Vorgänge, gehen ein in Mythen und Bilder, und sind schon Bestandteil ästhetischer Erfahrung lange vor einer Zeit, als die Selbstversorgung vom Warentausch abgelöst wurde und schließlich in den Geldverkehr mündete. 


Als Mechanismus für die Entfaltung sinnlicher Reize entdeckt schon Karl Marx den Tauschvorgang von Waren, wenn er im Kapital I (1867) davon spricht, dass die Ware das Geld liebt, „dem sie mit dem Preis als mit Liebesaugen winkt“ (Haug 1972, zitiert Marx). Marx bleibt mit dieser Idee nicht lange allein, die auch von Georg Simmel (Philosophie des Geldes, Erstausgabe 1900), Werner Sombart (Sombart 1913) und anderen aufgegriffen wird, eine Idee, die allerdings weitestgehend innerhalb einer ökonomischen Auseinandersetzung von Interesse scheint. In neuerer Zeit nehmen sich Kulturwissenschaftler wie Karl-Heinz Kohl in Die Macht der Dinge (Kohl 2003), oder Stefan Laube, Von der Reliquie zum Ding (Laube 2012), wieder diese Verwandlungsprozesse vor. W.F. Haug führte diese Andeutungen eines ‚Warenfetischismus‘ von Marx seit den 1960er Jahren in den Ästhetikdiskurs ein und spann den Faden 1970 weiter in einem Aufsatz, der in Kursbuch 20 erschien und 1971 bei suhrkamp als Beitrag zur Kritik der Warenästhetik verlegt wurde: „Wer mit Liebe wirbt, macht sich schön und liebenswert. So entlehnen die Waren ihre ästhetische Sprache beim Liebeswerben der Menschen. Dann kehrt das Verhältnis sich um, und die Menschen entlehnen ihren ästhetischen Ausdruck bei den Waren.“... und: „... starker ästhetischer Reiz, Tauschwert und Libido hängen aneinander wie die Leute in der Geschichte von der goldenen Gans ...“ (Haug 1972 S.20f) Die entscheidenden Entwicklungen, die zur Verlagerung des Interesses an diesen Prozessen von der Sphäre der Ökonomie in die der Ästhetik führten, liegen wohl in der wachsenden medialen Präsenz der diversen Formen der Verkaufsförderung für Konsumgüter, der Reklame und Werbung mit bildhaften Mitteln, deren manipulative Strategien einer zunehmenden öffentlichen Kritik in westlichen kapitalistischen Gesellschaften im Wirtschaftsboom nach dem 2.Weltkrieg (USA, England, Deutschland) ausgesetzt waren. Kritik an Reklame und Produktwerbung sowie an den Medien, durch die sie unters Volk gebracht werden, findet einige Resonanz in der Pädagogik, zumal Kinder und Jugendliche als Absatzmarkt eine wachsende Rolle zu spielen beginnen. In der Kunsterziehung blüht auf diesem Nährboden der fachdidaktische Ableger ‚Visuelle Kommunikation‘. 


In den frühen 1960er Jahren lebt aus Amerika kommend eine Diskussion neu auf, die in Deutschland schon vor der Naziherrschaft aufkeimte, z.B. durch Walter Benjamin (Das Kunstwerk im Zeitalter seiner technischen Reproduzierbarkeit, Erstveröffentlichung 1936) und Bert Brecht (Radiotheorie 1927-32). Es geht dabei um den Einfluss neuer Technologien auf Bewusstsein und Wahrnehmung.



    „Heute, nach mehr als einem Jahrhundert der Technik der Elektrizität, haben wir sogar das Zentralnervensystem zu einem weltumspannenden Netz ausgeweitet und damit, soweit es unseren Planeten betrifft, Raum und Zeit aufgehoben. Rasch nähern wir uns der Endphase der Ausweitung des Menschen – der technischen Analogiedarstellung des Bewußtseins, mit der der schöpferische Erkenntnisprozeß kollektiv und korporativ auf die ganze menschliche Gesellschaft ausgeweitet wird, und zwar auf ziemlich dieselbe Weise, wie wir unsere Nerven durch verschiedene Medien bereits ausgeweitet haben.“ (McLuhan 1968, S.9)



Die Einbeziehung der technischen Medien, Druck, Fotografie, Film, Fernsehen und ihre Verbreitungskanäle in Überlegungen zur sinnlichen Wahrnehmung und Erkenntnis, führt schließlich zu einer Aktualisierung des Begriffs Ästhetik sowohl in Fragen der Kunst, die sich mancherorts dagegen lange zur Wehr setzt, als auch in der Pädagogik. Technologie bzw. ‚Technokratie der Sinnlichkeit‘ (Haug) umschreibt in der Fachgeschichte der Kunsterziehung eine völlig neue Baustelle, unter der das Interesse am Ausbau und der Bildsamkeit einer naturgegebenen kindlichen Wahrnehmung und der bildhaften Darstellung zu verschwinden droht.


Theorien der sinnlichen Wahrnehmung betrachten den menschlichen Sinnesapparat in positivistischer Weise gern als naturgegebene Konstante. Mit dem Satz „Die Bildung der 5 Sinne ist eine Arbeit der ganzen bisherigen Weltgeschichte“ (Karl Marx 1844) hat Marx eine andere, historische Betrachtungsweise eingeführt, nach der unsere sinnliche Ausstattung eine natürliche Basis besitzt. Was aber bedeutet ‚natürliche Basis‘? Es bedeutet, dass unser sinnliches Erleben von Welt von einer Entwicklungsgeschichte gezeichnet ist, die den Menschen in seiner sinnlichen Ausstattung durch die Evolution der Pflanzen- und Tierwelt erst geformt hat. Darüber hinaus sind seine Sinne ganz wesentlich historisch geformt durch gesellschaftliche Prozesse, deren Wurzeln bereits im Tierreich nachweisbar sind, etwa der Werkzeugcharakter unserer Sinnesorgane. Durch Spezialisierung und Arbeitsteilung oder durch die Auslagerung, Expansion unserer Wahrnehmung in technische Hilfsmittel, Werkzeuge, Apparaturen Maschinen wird daraus beim Menschen eine neue sinnliche Qualität für eine ältere Errungenschaft der Evolution. 


Die Kunsttheorie hat seit ihrer Loslösung vom Handwerk ihre Abhängigkeit von technischen Prozessen gern als unwesentlich angesehen oder gar geleugnet, um den von ihr geschaffenen Mythos des Schöpferischen als ‚creatio ex nihilo‘, als gottähnliche Schöpfung zu verteidigen. Mir ist aber nicht bekannt, dass der Gebrauch verfeinerter Werkzeuge des Malers oder Bildhauers bis hin zu Sehhilfen wie Brillen, Lupen, Hohlspiegel, Linsen, der Camera Obscura, der Camera Lucida, der Fotografie oder Bildhauerwerkzeuge wie Kopierfräse oder Presslufthammer etc. zur Aberkennung eines Gemäldes oder einer Plastik als Kunstwerk geführt hätte. Allerdings hat der Gebrauch solcher Werkzeuge manchen Künstler zu gewissen Zeiten in eine anrüchige Ecke gestellt. Diskutiert wurden solche ‚handwerklichen‘ Hilfsmittel erst im 19.Jh., als die Idee vom ‚unschuldigen Auge‘, die These vom ‚reinen Sehen‘ oder die Ideologie von der ‚taille directe‘ zu Leitfiguren der Kunst aufstiegen. Selbst wenn innerhalb der Kunst auf solche ‚Technologie der Sinne‘ verzichtet würde, ist sie doch in den handwerklichen und industriellen Produkten allgegenwärtig vergegenständlicht, ist damit Gegenstand und Mittel unserer sinnlichen Wahrnehmung und bleibt auch einem um Unschuld bemühten Auge nicht verborgen.


Die Rede von den ‚fünf Sinnen‘ fokussiert die sinnliche Wahrnehmung stark auf Organe des menschlichen Körpers. In der Wahrnehmung treten die Organe jedoch zum einen selten isoliert voneinander in Tätigkeit, sondern verbinden sich zu neuen Sinnen, etwa einem Orientierungssinn oder einem Gefühl (oder Sinn) für Zeit, für Maß, für Schönheit etc... Damit kommt eine weitere Tatsache ins Spiel, dass nämlich die von den Organen an die Schaltzellen des Gehirns gemeldeten Signale, Reize sofort miteinander verknüpft und interpretiert, bewertet werden, und meist unmittelbar, reflexartig zu körperlichen Reaktionen führen oder ein erlerntes Handlungsmuster abrufen. Die Evolution hat die Sinne nicht isoliert erschaffen, sondern stets in der koordinierenden Absicht, die Lebensfunktionen des Organismus zu differenzieren und zu steigern. Das aber gelingt nur durch Koordination über das Nervensystem. So hat der Geruch Anteil am Geschmack und Anteil an der Nahrungsaufnahme sowie an der Verdauung. Das Gesicht hat Anteil am Tastsinn, an der Bewegung im Raum durch Koordination des Bewegungsapparats etc. An einem einfachen Beispiel kann man sich der Komplexität sinnlicher Vorgänge vergewissern: Ein Bildhauer, der mit Stemmeisen und Klüpfel Holz bearbeitet, registriert bei jedem Schlag die jeweilige Kraft, die er aufwendet, als muskuläres Erleben nicht nur des schlagenden Arms, sondern auch beider Hände, die den Hammer und das Stemmeisen abhängig von der Kraft halten müssen, mit der der Schlag ausgeführt wird. Das mag man dem Tastsinn zuordnen. Zur gleichen Zeit ist das Auge gefordert zu registrieren, wie tief und unter welchem Winkel das Eisen ins Holz eindringt, ob das Messer die Widerstände des Materials (z.B. Laufrichtung der Faser) leicht oder schwer überwindet, ob das Holz gestaucht, gespaltet, geschnitten, geschabt, geritzt wird oder gar nicht eindringt, abgleitet. Gleichzeitig registriert das Gehör sowohl die Laute, die beim Aufeinandertreffen der Werkzeuge entstehen, wie auch die Geräusche, die das Schneiden, Splittern etc. am Holz hervorrufen. Jede Wahrnehmung kann sofort in eine auf Erfahrung gegründete Reaktion umgesetzt werden, in eine Veränderung des Schnittwinkels oder der aufgewendeten Kraft und Ausholbewegung beim Schlag und der entsprechenden Haltekräfte der beiden Hände. Das alles passiert mit jedem Schlag, auch wenn diese in Bruchteilen von Sekunden aufeinander folgen. Macht es Sinn solche Wahrnehmungen auseinander zu dividieren?


Angeregt durch Ergebnisse der Verhaltensforschung von Konrad Lorenz kommt Hoimar v.Ditfurth bei seinem Versuch zur Entwicklungsgeschichte des Geistes (Ditfurth 1982) zu der Überzeugung, dass bestimmte Strukturen unserer Wahrnehmung, auch unserer visuellen Wahrnehmung bereits in den nervlichen Verknüpfungen unseres Stammhirns präformiert sind. Interessant ist für ihn das von Verhaltensforschern wie Erich v.Holst und Konrad Lorenz erforschte Phänomen der Verhaltensprägung etwa bei Vögeln. Die Verhaltensforscher stimulierten mit Hilfe von Strom leitenden Sonden Bereiche des Zwischenhirns von Hühnern (eines archaischen Bereichs der Gehirngeschichte) und lösten damit nicht nur Reflexe einzelner Muskeln aus, sondern stimulierten „zum Teil äußerst komplizierte Handlungen“ (Ditfurth 1982, S.138) z.B. Körperpflege, Fressen, Balzverhalten oder Kämpfe „gegen imaginäre Feinde.“ (Ditfurth 1982 S.140) Das Zwischenhirn haben wir mit einer ganzen Reihe unserer Vorfahren in der Tierwelt gemeinsam, und es gilt den Physiologen als nervlicher Bereich, in dem artspezifische Programme (Instinkte) für komplexe Gemütszustände, Verhaltensabläufe, Wahrnehmungsmuster abgelegt sind, die nicht individuell erlernt werden müssen, sondern die der Gattung vererbt werden. Ditfurth widmet diesen ererbten Erfahrungen ein eigenes Kapitel (Ditfurth 1982, S.138-145) und unterscheidet sie von den durch das Großhirn koordinierten individuellen Lernvorgängen. In diesem Zusammenhang kommt er zu der Feststellung, „daß ein Zwischenhirnwesen die Welt, in der es lebt, nicht etwa mit seinen Sinnesorganen erst entdeckt. Jedes von ihnen trägt ein Abbild dieser Welt von Anfang an in seinem Gehirn mit sich herum.“ (S.167) Auch in uns steckt noch so ein Zwischenhirnwesen. „Deshalb ist uns nicht alles fremd, was dem Hahn widerfährt.“ (Ditfurth 1982, S.167)


Der hier verwendete Begriff ‚Bild‘ entspricht sicher nicht dem, was wir als ‚Sehbild‘ bezeichnen würden, aber es müssen in diesem ‚Weltbild des Zwischenhirnwesens‘ auch visuelle Elemente enthalten sein, was sich aus diversen Attrappen-Versuchen der Verhaltensforscher ergibt. Babies reagieren nicht nur auf das lächelnde Gesicht der Mutter mit Lächeln, sondern auch auf ein auf Papier gemaltes Smiley (Ahrens 1954). Rotkehlchen lassen sich durch einen farbigen Federbausch zu Balzverhalten animieren und bekämpfen den vermeintlichen Rivalen wie einen echten Konkurrenten. Der visuelle Reiz muss also auf ein gespeichertes visuelles Muster treffen. In diesem Sinn sind offenbar auch bestimmte Gestaltmerkmale im Zwischenhirn abgelegt und mit Verhaltensprogrammen sowie Gefühlen nervlich verknüpft. Hoimar v.Ditfurth sagt, dass „das Abbild früher existiert als das Original“ (Ditfurth 1982, S.164): Die vermutlich detailarmen, aufs Wesentliche beschränkten Kopien existieren bereits im Kopf, bevor sie ihrem möglicherweise sehr differenzierten und in manchem Detail vom Schema abweichenden Original begegnen. In jedem Fall erklärt diese Erkenntnisfunktion des Zwischenhirns unsere von der Gestaltpsychologie erforschte Vorliebe für einfache, geordnete visuelle Tatbestände, für Muster, Reihungen, Wiederholungen, Rhythmik. Wir erleben solche visuellen Tatbestände als ‚Eindruck‘ und als einprägsam, und bemühen damit auch sprachlich Begriffe aus der plastischen Bildnerei, die ‚Prägung‘ und den ‚Druck‘. Auch darin erkenne ich die oben zitierte Einschätzung des Thomas von Aquin wieder: “Das Auge ist wirklich nicht mehr und nicht weniger als eine äußerst feine Version des Tastsinnes.“


Einer der Propheten der Hippie-Bewegung, Timothy Leary, sah psychedelische Drogen wie LSD als Mittel zur „Neu-Programmierung“ des Gehirns, das bedeutet so viel wie die Aufhebung vorhandener Prägungen und die gleichzeitige Öffnung für neue Prägungen. Damit reiht er sich ein in eine Gilde der ‚Psychonauten‘ und ‚Psychedeliker‘, die sich bis auf die Jahrhundertwende zurückführen lassen. Der sinnliche Stimulus soll verstärkt werden etwa analog zur Elektrifizierung akustischer Musikinstrumente. Sex ohne Drogen gilt so wenig psychedelisch wie eine E-Gitarre, die ‚unplugged‘ ohne Verstärker und Türme von Lautsprechern gespielt wird. 


Marshall McLuhan bezeichnet 1964 die stark technisch geprägte Kultur als „narkotisch“.(McLuhan 1968, S.50, Narzißmus als Narkose) Die Auslagerung unserer körpergebundenen sinnlichen Wahrnehmung in technische, elektronische Apparaturen entspreche einer körperlichen Amputation, der eine Betäubung des zentralen Nervensystems im Sinn einer Überlastung vorausgehe. Die sinnliche Wahrnehmung wird auch durch Wolfgang Welsch seit 1990 in mehreren Schriften in ein Spannungsfeld zwischen Sensibilität und Anästhesie gestellt (Welsch, 1990). Auch bei Welsch rückt der Begriff Ästhetik ab von einer gewachsenen Bindung an Kunst. Welsch geht es um Prozesse der Ästhetisierung unserer Lebenswelt, wie sie in dem eingangs vorangestellten Zitat angedeutet sind. „Heutige Wirklichkeit ist bereits wesentlich über Wahrnehmungsprozesse, vor allem über Prozesse medialer Wahrnehmung konstituiert.„(Welsch 1990, S.57) Das Objekt unserer Wahrnehmung ist kaum noch als ‚Natur‘ zu erkennen, sondern zeigt sich uns als eine medial vermittelte, zweite Natur. Das ‚unschuldige Auge‘, auch das der Kinder, hat seine Unschuld längst eingebüßt, weil der Blick schon im frühen Kindesalter durch mediale Sehgewohnheiten formatiert, „konditioniert“ (Jütte) ist. Für die Pädagogik erwächst daraus ein Programm, das einerseits Sensibilisierung fordert, wozu allerdings auch eine kompetente Nutzung der medialen sinnlichen Prothesen und Erweiterungen gehört. Andererseits hat Pädagogik eine schwer zu bestimmende Grenze sinnlicher Überreizung, Überforderung, Betäubung im Auge zu behalten, weil wir uns in einer gesellschaftlichen Situation befinden, in der ekstatische und narkotische Prozesse zunehmend das kulturelle Geschehen, insbesondere auch in der Jugendzeit, prägen.


Wer heute über Sensibilisierung nachdenkt, wird auch ohne McLuhan über technische Erweiterungen unserer Wahrnehmungsorgane nachdenken müssen. Die Brille und das Hörgerät sind heute weit verbreitete Prothesen einer schwächelnden naturgegebenen Sinneskraft. Zur Steigerung der natürlichen Wahrnehmungsfähigkeit hat die Technik leistungsfähige Sensoren und verstärkende Apparaturen entwickelt, die das sinnliche Wahrnehmungsvermögen erheblich erweitern. Galileis Fernrohr (Abb.94) hat ab dem 17.Jh. erst seinen, dann unseren Blick bis auf die Mondoberfläche erweitert. Was damals wenigen Wissenschaftlern zu sehen vorbehalten war, gehört heute als illustratives Material von Bilderbüchern zur Ausstattung von Kinderzimmern. Heute reicht dieses ‚Sehen bzw. Hören‘(die empfangenen Radiosignale können sichtbar dargestellt werden) nicht nur räumlich, sondern auch zeitlich zurück bis in Phasen der Entstehung des Weltalls, und nicht wenige Kinder und Jugendliche sind mit solchen Bildmaterialien bestens vertraut. 
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Abb.94: Galilei, Tuschzeichnungen des Mondes 1609.




Das 18.Jh. hat mit den Experimenten des Naturforschers und Linsenschleifers Antoni van Leeuwenhoek, einem Freund des Malers Jan Vermeer, das Mikroskop populär gemacht und das Auge ganz nah an die Oberflächen der Dinge und Lebewesen herangeführt. Dabei wurden Baupläne sichtbar gemacht, über die davor nicht einmal spekuliert wurde. Bei Vermeer führte das von Leeuwenhoek ‚beschliffene‘ Interesse an der Optik zum Einsatz der Camera Obscura für die Malerei, wodurch die räumliche Darstellung von ihrer geometrisch-konstruktiven Grundlage befreit wird, weil der Apparat für den Maler die Konstruktion übernimmt. Die Verwendung von Spiegeln und Linsen in den Ateliers der Maler, die David Hockney (Hockney 2001) recht plausibel nachgewiesen hat, hat die Bedeutung des Lichts für die Malerei aus ihrem religiös-symbolischen Zusammenhang gelöst und ein physikalisches Interesse geweckt, das auch die Farbwahrnehmung der Maler neu ausgerichtet hat. Die Fotografie schließlich hat unsere visuelle Wahrnehmung neu formatiert oder „konditioniert“ (Jütte 2000), hat schließlich auch Strahlungsbereiche jenseits des Spektrums, für das unser Auge eingerichtet ist, sichtbar gemacht (z.B. Infrarot). Mit Röntgenstrahlung durchleuchten wir undurchsichtiges Material, machen Materialspannungen, also Kraftwirkungen sichtbar, die das Material nicht äußerlich sichtbar deformieren. 


Von Klee soll der Satz stammen „Kunst gibt nicht das Sichtbare wieder, sondern macht sichtbar.“ (Schöpferische Konfession Veröffentlicht 1920 in Tribüne der Kunst und der Zeit. Eine Schriftensammlung, herausgegeben von Kasimir Edschmid) Ich lese diesen programmatischen Satz als stolze aber vielleicht naive Abgrenzung gegenüber abbildendem Bildschaffen, das angeblich nur ‚Äußerliches‘ wiedergibt, und finde ihn oft als Abgrenzung von Kunst gegenüber der Fotografie instrumentalisiert. Dabei erweist er sich dann selbst als naiv gegenüber den Möglichkeiten bildgebender Technologie. Ich bin mir nicht sicher inwiefern so eine Abgrenzungsabsicht den Intentionen Klees entspricht, der wie andere Bauhauslehrer die Fotografie als kompositorisches Instrument sehr wohl zu nutzen und zu schätzen wusste. Esoteriker wie Kandinsky haben sogar daran geglaubt, dass man menschliche Kraftfelder wie die persönliche Aura mit Hilfe der Fotografie sichtbar machen kann. Nikola Tesla hat dazu den ersten ‚Nachweis‘ erbracht. Fotografie an der Grenze zum Film hat Bewegung (z.B. Muybridge, Marey) sichtbar gemacht, indem sie das menschliche Auflösungsvermögen weit übertraf (Abb.95). Das Fernsehen hat telepathische Visionen eingeholt und hat es ermöglicht, ein Geschehen simultan zu sehen und zu hören, das sich an unterschiedlichen Orten der Erde ereignet. Unser technisch erweiterter Blick erklimmt ohne unseren Körper zu strapazieren höchste Gipfel und taucht hinab in Meerestiefen, die sich selbst der künstlerischen Vorstellungskraft nicht erschließen. Kameras liefern uns auf einer Reise durch unseren Körper einen Blick in unser Innerstes. Kinder wachsen heute in solchen Bildwelten auf und zwar ohne ein Bewusstsein, dass es sich dabei um historische Konditonierungen ihrer Wahrnehmung handelt.
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Abb.95: Étienne-Jules Marey. Chronofotografie eines Pelikanflugs, um 1882.




Fernsehen ist heute allgegenwärtig und nicht mehr beschränkt auf ein Programmangebot von Fernsehsendern, die uns auf hundert Kanälen mit einem nicht mehr überschaubaren Angebot überschütten. McLuhan bezeichnet es als ein taktiles(!) Medium. Das Internet hat die Möglichkeiten zu senden und zu empfangen potenziert und überbrückt mit Hilfe der Elektrizität Raum und Zeit. Das Telefon erreicht mit seiner Mobilität heute jedermanns Ohr an jedem Ort zu jeder Zeit. Das technische Auge von Kameras ist heute allgegenwärtig. Die Webcams liefern uns jederzeit einen Blick in jede denkbare Ecke der Welt und Kameras sind in einer mobilen Einheit auf dem Mars stationiert. Über-wachungskameras sind heute allgegenwärtig, nicht weil da stets jemand sitzt, der den Datenstrom im Auge behalten könnte, sondern, weil man im Zweifelsfall auf ein gespeichertes Geschehen zurückgreifen kann. Drohnen erscheinen in mancher Beziehung als die tauglicheren Operateure im ferngesteuerten Kriegseinsatz. Solche Gedanken enthalten bereits ein mögliches, allgemeinbildendes, pädagogisches Programm, in dem z.B. die bildgebenden tönenden und operierenden elektronischen Medien, also die ‚Technologie der Sinne‘ einen ganz anderen Rang besetzen, als irgendwelche künstlerischen Inhalte. Die Robotik scheint mir, im Zusammenhang mit computerbasierter Steuerung, die Prothetik auf ein völlig neues Level zu heben. Die Süddeutsche Zeitung berichtet am 24.1.2013 unter der Überschrift Die Welt als Netz – Nicht nur das Internet soll effizienter werden, auch der menschliche Körper... von einer DLD-Konferenz (Digital Life Design) auf der der Ingenieur und Biophysiker Hugh Herr auftrat. „Als Kletterer hat er in der Kälte beide Unterschenkel verloren. Als Biophysiker und Ingenieur hat er sich neue Beine gebaut […] er klettert jetzt besser als zuvor.“


Dieser knapp gehaltene Blick auf die Erweiterung des Sehens unter den Bedingungen technischer Sehhilfen räumt auf mit der Vorstellung, dass sinnliche Wahrnehmung ein naturgegebenes und zeitloses Phänomen ist. Umso mehr erstaunt eine in der akademischen bildenden Kunst (die durch das Bauhaus begründeten Traditionen muss man hier ganz anders bewerten) auch bis in die 1960er Jahre verbreitete Technikfeindlichkeit, mit der ein Einsatz optischer Hilfsmittel etwa in der Malerei mit Geheimniskrämerei getarnt wurde. Fotografie, Film, Video und auch die digitale Bildbearbeitung wurden aus den Akademien, aus den Museen und Ausstellungen sowie aus der Kunstliteratur ferngehalten, bei gleichzeitiger Propagierung einer besonderen künstlerischen Sensibilität. Erst mit Etablierung der Pop-Art wurden manche in dieser Beziehung errichteten Barrieren niedergerissen. Hier erweist sich der Begriff Sensibilität im konservativen kunstpädagogischen Sprachgebrauch als eine von Technologie der Sinne abgekoppelte Vorstellung, verkümmert zu einer schöngeistigen Empfindsamkeit für eine bestimmte Vorstellung von Kunst, und schafft damit einen Dünkel, mit dem sich eine künstlerisch (ein-)gebildete Gruppe gegenüber den Technokraten, Kunsthandwerkern, Kunstbanausen und Pharisäern abheben will.


Sinnlichkeit genießt in der abendländischen Tradition neben ihrer Würdigung als Ausgangspunkt von Erkenntnis auch eine Wertschätzung als Quelle individueller Lust. Diese hedonistische Seite der Sensibilität neigt dazu, den Sinn des Lebens in einer Hingabe an übersteigerte Sinnesreize zu suchen, etwa in der Skala von Wohlgefallen, Freude, Vergnügen, Lust, Genuss, Begierde, Ekstase. Betrachtet man diese Skala unter dem Aspekt der Sensibilität, so steht an ihrem Anfang eine gesteigerte Aufnahmefähigkeit und am Ende eine Reizüberflutung als Schock in der die sinnliche Wahrnehmung umschlägt in Betäubung - Anästhesie. Am Ende von Rausch, Trance und Ekstase setzt das Bewusstsein aus, wobei kurz vor dem sog. Blackout ‚Übersinnliches‘, ‚Spirituelles‘ auf das Bewusstsein einströmen kann. Solche Grenzerfahrungen, die als Selbsterregung das Eigenrauschen und Rückkopplungseffekte der Wahrnehmungsorgane zum Vorschein bringen, mag man als Delierium bezeichnen oder auch als Zustand übersinnlicher Offenbarung, oder Irrsein, als Halluzination oder Wahn. Richtig ist, dass bildhafte Vorstellungen in diesem Zustand grenzhafter Wahrnehmung eine Rolle spielen. Neben Rauschmitteln, körperlichen Stressoren wie Schwindelzuständen (z.B. durch stark rhythmisierte, schüttelnde Bewegung, Tanz), tragen schockartig auftretender Schmerz, Suggestion, Trance, Hypnose, extrem laute akustische, und blitzartige, rhythmisch hochfrequente optische Reize (Discolichter) dazu bei, solche Zustände herbeizuführen. Der Hirnforscher würde wohl die Meinung vertreten, dass bei Ausschaltung des Großhirns die Weltsicht des Zwischenhirns oder des Hirnstamms in der Wahrnehmung die Regie führt, wie das auch beim Träumen der Fall ist.


Die andere, vielleicht komplementäre Seite von Sensibilisierung beschreibt der Begriff Desensibilisierung. Desensibilisierung (die Medizin spricht von Hyposensibilisierung) ist heute in der Medizin ein therapeutisches Programm, mit dessen Hilfe sich viele Menschen von einer Zivilisationskrankheit befreien wollen. Es geht um Fehlreaktionen unseres Immunsystems auf Allergene. Unser Immunsystem, ein naturgegebenes körperliches Abwehrsystem gegen Fremdkörper, spielt dabei verrückt. Äußerliches Reaktionsfeld sind Schleimhäute, die die Reizrezeptoren schützen sollen (oder selbst Sinnesorgan sind), die jedoch auf bestimmte Umweltreize ‚überreagieren‘. Die Medizin spricht von Hypersensitivität. Die Soziologie weiß, dass jede Zeit mit ihren besonderen Lebensumständen ihre eigenen Krankheitsbilder kennt, und Erkrankungen des Immunsystems scheinen ein spezifisches Krankheitsbild unserer Zeit zu sein. Feinstaub, Lärm, urbane Enge, Reizüberflutung auch des Gesichtssinnes, fügen sich ein in eine Symptomatik der Überbelastung, der unsere sinnliche Ausstattung durch die Natur nicht mehr gewachsen erscheint. In diesen Kontext fügen sich, etwas harmloser und unterhalb der Krankheitsschwelle, Praktiken der sinnlichen Fürsorge, Körperhygiene, etwa Deodorantien gegen Körpergerüche, Schutzkleidung und Crémes gegen alle möglichen Einwirkungen auf unsere Haut, Sonnen- und Schlafbrillen, Ohrstöpsel etc. … Von übertriebener Hygiene, mit der wir unsere Sinne vor vielerlei Kontaminierung befreien, gibt es wiederum Rückwirkungen auf eine erhöhte Sensitivität in Bezug auf Allergene.


Manche ästhetischen Aspekte der Medien werden heute diskutiert als Trainingsprogramme der Sensibilisierung oder Desensibilisierung. Das schafft Berührungspunkte zur Pädagogik, wo seit den 1970er Jahren einerseits ein Eindringen von Medienpädagogik (Foto, Film, Fernsehen, Computer) in die Schulen zu beobachten war, andererseits Abwehrschlachten gegen solche Bestrebungen geschlagen wurden. Steven Johnson sieht die „Medien als eine Art kognitives Trainingsprogramm“ (Johnson 2006, S.27). Computerspiele und die ganze damit verbundene ‚Gaming-Industrie‘ haben heute einen weltweiten Umsatz erreicht, der den der Filmindustrie Hollywoods deutlich übertrifft. Johnson arbeitet heraus, „dass geometrische Spiele wie Tetris deshalb so eine hypnotische Macht auf uns ausüben, weil die elementaren Formen des Spiels in unserem visuellen System die Module aktivieren, die für die einfachsten Formen der Mustererkennung zuständig sind, beispielsweise das Erkennen von Parallelen und rechten Winkeln.“ (Johnson S.48) Mittlerweile haben solche Erkenntnisse Eingang gefunden in Therapieprogramme der Altenpflege. Computerspiele trainieren, massieren das Gehirn, erhalten die geistige Beweglichkeit im Alter. Während sich die Kritik an Videospielen, Computerspielen, an Musikclips und der täglichen Fernsehsoap vor allem an deren meist seichten Inhalten und einer anspruchslosen Ästhetik entzündet, geht Johnson der Erkenntnis von McLuhan nach und entdeckt im ‚Medium die Massage‘. „Um beim Spiel vorwärts zu kommen muss der Spieler die Regeln der Spielwelt erlernen [...] Das collateral learning, das mit dieser Erfahrung einhergeht, hat eine viel tiefer greifende Wirkung: die Fähigkeit, die kognitiven Vorgänge des probing (erkunden) und telescoping (hierarchisch ordnen) in sich ständig verändernden, schwierigen Situationen einsetzen zu können. Es spielt keine Rolle, was die Spieler denken, sondern wie sie denken.“ (Johnson 2006, S.71) Der besondere Ehrgeiz der meisten Spieler besteht darin, das Programm auszuhebeln. So führt ein direkter Weg von der Szene der Computerspieler zu der der Programmhacker. In Bezug auf die Sinnlichkeit geht es bei jedem Spiel um Konzentration (hier auf schnell bewegtes Bild und Ton in Relation zu körperlichen Aktionen: Maus, Joystick, Datenhandschuh, Ganzkörperreaktion, Reaktionsgeschwindigkeit, gleichzeitiges Erfassen verschiedener medialer Reize d.h. Multitasking). Was Johnson dabei wohl übersieht, ist die Tatsache, dass die Wahrnehmung von medial vermittelten Inhalten nicht nur von Kritikern, sondern auch von Spielern medial oder inhaltlich verstanden werden kann. Der intellektuelle Reiz des Mediums erreicht wohl nicht alle Bediener von Spielkonsolen. So gibt es offensichtlich auch Spieler, die dabei in eine Scheinwirklichkeit eintauchen und dabei einen, vielleicht noch unterentwickelten, jugendlichen Realitätssinn amputieren.


In Bezug auf Fernsehen (Musikclips und Daily Soaps) arbeitet Johnson als Trainingsziel eine „kontinuierliche Teilaufmerksamkeit“ heraus:



    „Der Begriff Informationsüberflutung ist eine Art indirektes Kompliment an unsere heutige Kultur: Zwar werden wir in unserem Leben mit viel zu vielen Informationen und Daten überschüttet, aber wenigstens lernen wir allmählich, diesen Datenstrom zu managen, auch wenn wir uns wahrscheinlich einer Schwelle nähern, an der die Aufnahmekapazität unserer Sinne einfach ausgereizt sein wird. [...] Wenn man mit Computerspielen keine Erfahrung hat, wirken sie womöglich wie eine Erweiterung der visuellen Ästhetik, die vor 20 Jahren mit den rasanten Schnitt- und Bildfolgen der MTV-Clips in unseren Wohnzimmern Einzug hielt. Plötzlich überströmten uns so viele Bilder pro Sekunde, dass sie nicht mehr zu analysieren waren. Einen Sinn konnte man ihnen erst recht nicht abgewinnen. Diese Ästhetik führte eben nicht dazu, dass man lernte, all diese vorbeifliegenden Bilder zu interpretieren und miteinander in Beziehung zu setzen. Stattdessen lernten die Zuschauer lediglich, dieses Chaos zu tolerieren und die Zusammenhangslosigkeit als neue ästhetische Erfahrung zu erleben, genau wie eine frühere Generation von Zuhörern dissonante Musik schätzen gelernt hatte.“ (Johnson 2006, S.72f)


 


Im Begriff ‚kontinuierliche Teilaufmerksamkeit‘ treffen Sensibilisierung und Desensibilisierung aufeinander im positiven Sinn von Konditionierung oder Abhärtung. Teilaufmerksam bedeutet eine Art Bereitschaftsmodus der Wahrnehmung, der den Datenstrom auf bestimmte Reize hin verfolgt, um dann jederzeit auf erhöhte Wahrnehmung umschalten zu können. Das medientheoretische Zauberwort dazu heißt Multitasking und meint die Fähigkeit, seine Aufmerksamkeit so zu teilen, dass mehrere Operationen simultan und parallel gesteuert und überwacht werden können. Mit der Verbreitung des Mobiltelefons lassen sich in der Öffentlichkeit Studien zum Multitasking machen, z.B. Radfahrer, die im Stadtverkehr nebenher telefonieren. Als Schülerverhalten kennt das jeder Lehrer: Man ruft einen Schüler auf, den man bei Nebenbeschäftigungen ertappt. Natürlich kann er den letzten Satz des Lehrers wiederholen, aber eine Meinung dazu hat er sich (noch) nicht gebildet. Musikhören neben dem Lesen, Zeichnen oder Rechnen muss nicht notwendig zu geteilter Konzentration führen, sondern kann auch den auditiven Kanal blockieren (betäuben) und von der Aufgabe befreien, auf zufällige Geräusche achten zu müssen. Marshall McLuhan berichtet von einer Vorrichtung namens „Audiac“, die zur Betäubung bei Zahnbehandlungen erprobt wurde und spricht dabei von einem technisch „amputierten Sinn“: „Der Patient setzt Kopfhörer auf und stellt ein Geräusch von so großer Lautstärke ein, daß er vom Bohren keinen Schmerz mehr spürt“ (McLuhan 1968, S.53) Er sagt weiter: „Jede Erfindung oder neue Technik ist eine Ausweitung oder Selbstamputation unseres natürlichen Körpers, und eine solche Ausweitung verlangt auch ein neues Verhältnis oder neues Gleichgewicht der anderen Organe und Ausweitungen der Körper untereinander.“ (McLuhan 1968, S.54) Das Bild von der Amputation erklärt die technischen Erweiterungen unserer Sinne zu ‚Prothesen‘ unserer Sinnesorgane. In diesem Sinn haben wir unsere Wahrnehmung aus den körpergebundenen Sinnen zumindest in Teilen ausgelagert in technische Medien, deren wir uns zu bedienen lernen müssen, so wie ein Beinamputierter neu lernen muss zu gehen und dabei Balance zu halten. Mit Erstaunen registriert man etwa bei der Olympiade, wie neuerdings Beinprothesen in Konkurrenz treten zu natürlichen Organen. 


Was das Abschalten einzelner Kanäle der Wahrnehmung betrifft, kommt Johnson zu der Ansicht: „Passivität kennt verschiedene Grade.“ (McLuhan 1968, S.75) Werbung etwa oder diverse Fernsehprogramme rechnen nicht mit der vollen Aufmerksamkeit des Zuschauers. Die „geistige Beteiligung des Zuschauers besteht zum Teil darin, verschiedenen Erzählfäden zu folgen und während des Zuschauens den Überblick über die oft engmaschig vernetzten Handlungsstränge nicht zu verlieren. Sie besteht außerdem darin, dass der Zuschauer ‚Lücken füllen‘ muss.“ (McLuhan 1968 S.75) Das kollageartige Montagemuster von Werbung, Musikclips trainiert somit die Fähigkeit zur Assoziation, d.h. Verknüpfung von Andeutungen zu einem Sinnganzen. Das muss gar nicht in rationaler Weise geschehen, sondern erfüllt seinen Zweck schon, wenn Teilaufmerksamkeit erzeugt, Bilder registriert, Erinnerungen aktiviert, Gefühle zugeordnet oder abgerufen werden.


Desensibilisierung hingegen ist wohl im Spiel, wenn beim Autofahren, in Straßen- oder U-Bahn Musik aus dem Autoradio oder dem Earphone so laut aufgedreht wird, dass Umgebungsgeräusche das Gehör nicht mehr erreichen. Nicht nur mir fällt auf, dass nicht wenige Junge Leute in der Stadt als Fußgänger oder Radfahrer mit Kopfhörern unterwegs sind. Man hat den Eindruck, dass sie sich zudröhnen und damit ein Stück weit zumindest aus der akustischen Realität abmelden. Kann es sein, dass hier eine Form der Selbstverstümmelung, Selbstamputation vorliegt, die man als Suchterscheinung bewerten muss? Im Internet kursieren Nachrichten über ‚I-Dosing‘, so haben die US-Medien das Phänomen kurzerhand getauft: Die gegen eine geringe Bezahlung oder gänzlich kostenlos erhältlichen Musikdateien sollen den Nutzer allerdings nur beim Hören mit einem Kopfhörer in einen rauschähnlichen Zustand versetzen. Auslöser des Effekts sollen sogenannte binaurale Beats sein, die bereits 1839 durch den deutschen Physiker Heinrich Wilhelm Dove entdeckt wurden. Hört ein Mensch etwa durch einen Kopfhörer auf jedem Ohr einen unterschiedlichen Ton, dessen Frequenzen sich aber ähneln, so nimmt das Gehirn das Mischmasch als einen einzigen, pulsierenden Ton war - was mitunter zu Schläfrigkeit oder(?) einem besseren Lernvermögen führen soll. Einsatz fanden die Töne in der Vergangenheit etwa als Therapie bei Hirngeschädigten (Quelle im Juni 2012: http://www.onlinewelten.com/games/kurioses/news/drogen-rausch-musik-hoeren-85507/).


Es war oben schon die Rede davon, dass wir in Technologien, Maschinen, Apparaten über komplexe Auslagerungen und Erweiterungen unseres Körpers und damit auch unserer Sinne verfügen, die von vielen vielleicht noch nicht als solche wahrgenommen werden. Zusammen mit den Menschen, die diese Technologien erfinden, aufbauen, benutzen, bedienen, sind sie als Objektivationen auch von körperlichen Erweiterungen unseren Organen, Händen, Muskeln, Nerven und Hirn näher als eine Literatur, in der sie nur beschrieben sind. Sie sind unserer körperlichen Erfahrung näher als Bibliotheken, in denen sie nur als Text und Bild gespeichert wurden oder Museen, in denen sie weitgehend funktionslos als bloße Ausstellungsstücke herumstehen und bestenfalls noch einige Spezialisten über das Wissen und Können verfügen, das notwendig ist, um sie gelegentlich zum Laufen zu bringen. In einem Artikel (Die Heimholung des Knechts) in der Süddeutschen Zeitung vom 12. November 2012 beschreibt Thomas Steinfeld den von nur wenigen Köpfen bei uns schon erkannten Mechanismus, der durch den Export von Arbeit aus den ehemaligen westlichen Industrieländern in Gang gesetzt wurde. Mit der Verlagerung der Produktion in industrielle Entwicklungsländer verschwinden bei uns ganze Technologien. 



    „... die fremde Firma, die einst dem westlichen Kapital als Reservoir billiger Arbeit gegenüberstand, stellt die Dinge ja nicht nur her – sie erwirbt in der und durch die Produktion auch das technische Wissen, das man braucht, um die Dinge selbst, im eigenen Auftrag auf eigene Rechnung herzustellen. Diese Gegenstände treten zuerst in Gestalt von Kopien auf, auch der unbeholfenen Art, und dann sind es selbständige Weiterentwicklungen – so hat einmal die japanische Autoindustrie begonnen, und längst kann sie westlichen Herstellern gegenüber als souveräner Konkurrent auftreten. [...] Dass aus ‚Made in China‘ bald ‚Designed in China‘ werden sollte, hatte die Kommunistische Partei Chinas schon für den laufenden Fünfjahresplan beschlossen.“



Auf der anderen Seite beginnt man in Europa zu begreifen, dass der Export von ganzen Produktionsbereichen die ursprünglichen Unternehmen bei uns aushöhlt, bis sie schließlich - wie etwa die Solarindustrie oder die Herstellung von Maschinen für die Chip-Produktion - bei uns keine Heimat mehr haben. Als letztes Glied in der Kette stirbt dann auch hier die Notwendigkeit und Fähigkeit zur technologischen Weiterentwicklung (Beispiel Apple / Samsung). Offensichtlich können sich auf diese Weise ganze Volkswirtschaften amputieren und ihr Heil überwiegend in Dienstleistungen suchen. Dabei geht es – wie wir gesehen haben – nicht nur um Wissen, sondern um sehr breit gefächerte körperliche Produktivkräfte.


Vielleicht lässt sich ein Zusammenhang herstellen zwischen einer Expansion des Dienstleistungssektors und der von Andreas Reckwitz beschriebenen Erfindung der Kreativität (Reckwitz 2012). Reckwitz beschreibt mit einem Begriff Michel Foucaults „Kreativität als Dispositiv“, als einen Komplex aus „gesellschaftlich verstreuten Praktiken, Diskursen, Artefaktsystemen und Subjektivierungsweisen.“ (Reckwitz 2012, S.49) Er sieht einen Zusammenhang zwischen einer Entfaltung des Kreativitätswunsches weit über Kunst und die Herstellung von Dingen und den schon von Welsch beschriebenen gesellschaftlichen Prozess der Ästhetisierung hinaus: 



    „Über die Berufs-, Arbeits- und Organisationswelt hinaus ist das Doppel von Kreativitätswunsch und Kreativitätsimperativ seit den 1970er Jahren immer tiefer in die kulturelle Logik der privaten Lebensführung der postmaterialistischen Mittelschicht (und darüber hinaus) eingesickert. Es würde zu kurz greifen, anzunehmen, dass deren spätmodernes Selbst im Wesentlichen nach Individualisierung strebt. Diese Individualisierung hat eine besondere Form: sie zielt auf eine kreative Gestaltung von Subjektivität ab. Kreativität bezieht sich hier weniger auf das Herstellen von Dingen, sondern auf die Formung des Individuums selbst. Es handelt sich – wie es Richard Rortry umschreibt – um eine Kultur der ‚Selbsterschaffung‘ (self-creation).“ Es „geht dem Selbst um eine quasikünstlerische, experimentelle Weiterentwicklung in allen seinen Facetten, in persönlichen Beziehungen, Freizeitformaten, Konsumstilen und körperlichen oder psychischen Selbsttechniken. Die Orientierung an der Kreativität des Selbst ist dabei regelmäßig mit einem Streben nach Originalität, nach einer Unverwechselbarkeit des Ich verbunden.“ (Reckwitz 2012, S.12)





Reckwitz attestiert den Konsumenten dieser „creative industries“ (Reckwitz 2012 S.53) „eine eigene Affektstruktur, die etwa die Sensibilisierung der Aufmerksamkeit für das Neue, die Faszination für den perfekten Körper des Kreativsubjekts, den Enthusiasmus für die kreative Teamarbeit und für das ständige In-Bewegung-Sein betrifft.“ (Reckwitz 2012 S.51f) Andreas Reckwitz zeigt die ökonomischen Hintergründe auf, vor denen sich dieses Szenario entfaltete: „Der Aufstieg der ästhetischen Ökonomie“ ist seiner Einschätzung nach geprägt von einem Zwang zu „permanenter Innovation“, die sich nicht beschränkt auf Technik, sondern ausstrahlt auf die Organisationsstruktur der Betriebe, auf Arbeits-, Markt- und Konsumformen. „Die creativ economy im engeren Sinn umfasst Branchen wie Medien und Beratung, Forschung und Entwicklung, Unterhaltung und Architektur, Werbung und Musik, Design und Internetdienste, Öffentlichkeitsarbeit und Ausstellungswesen, Mode und Tourismus“.(Reckwitz 2012 S.140f) Mit dem Ausdruck „creative industries“ bezeichnet er eine „ökonomische Praxis, die in erster Linie nicht Dinge, sondern Symbole und sinnliche Eindrücke produziert.“ (Reckwitz 2012 S.164) Indem sie Leitbilder für die Selbsterschaffung generiert, in Mode, Lebensmitteln, technischen Produkten. Indem sie Dienstleistungen vergegenständlicht und über Medien verbreitet, erzeugt sie ein völlig neuartiges erzieherisches Potenzial, das zur Entfaltung seiner Wirkung auf keine Schule angewiesen ist. Man bleibt in der sozialen Wüste zurück, wenn die Karawane, mit den neuesten Trends ausgestattet, weiterzieht. Weil der Zwang zur Selbsterschaffung und Selbstdarstellung alle Lebensbereiche durchzieht, bleibt auch niemand verschont von der Frage, welchem der gerade gängigen Trends er sich zuordnen will. Immerhin existiert eine gewisse Konkurrenz der Stile, weil der Zwang zur stetigen Erneuerung häufig auf antithetische Manöver angewiesen ist. Was vorgestern als ‚Out‘ erklärt wurde, kann übermorgen möglicherweise noch einmal aufgewärmt oder neu garniert werden. Auch Proteste gegen einen Trend, Antimoden, Streetstyle, Punk, Öko, Retro etc. setzen Trends, die sich vermarkten lassen und plötzlich im Mainstream „mit Bedeutungen des Neuen und Zeitgemäßen“ (Reckwitz 2012 S.166) aufgeladen werden. „Es gibt keinen Nichtstil mehr. Da im Gegensatz zur Eindeutigkeit der Klassenmode die jeweils konkrete Ausfüllung der Hip-square-Unterscheidung aber chronisch umstritten bleiben muss, multiplizieren sich im neuen Modesystem die ästhetischen Stile, sie existieren nebeneinander und konkurrieren miteinander.“ (Reckwitz 2012 S.170) Reckwitz geht so weit „die Kunst als ein Strukturmodell für die Sozialität der Spätmoderne zu lokalisieren.“ (Reckwitz 2012 S.127) Das erscheint mir als fragwürdig. Ich würde eher das Gegenteil vermuten, dass nämlich an den Strukturen des Kunstsystems sich viele Wesenszüge einer ‚ästhetischen Ökonomie‘ überschaubarer wiederspiegeln und studieren lassen als an der deutlich komplexeren Ökonomie selbst.


Zum Schluss dieses Kapitels möchte ich noch einmal zum Ausgangspunkt zurückkehren, zur Haut des Marsyas. Unter der Überschrift Touch versus Vision (in: Welsch, 1993) entfaltet Derrick de Kerckhove, ab 1990 Leiter des McLuhan-Programms für Kultur und Technologie an der Universität Toronto, sehr plausibel eine These über die Ästhetik neuer Technologien: War seit der Renaissance die menschliche Wahrnehmung beherrscht von einem ästhetischen Dogma des Visuellen, so sieht er im Zug der Entfaltung neuer ästhetischer Technologien eine Hinwendung zu „dem verloren gegangenen Tastsinn“ (Kerckhove 1993, S.138). Schon für McLuhan war das Fernsehen ein taktiles Medium. „Die Erfindung der Fernbedienung war der erste Schritt, den das Massenpublikum in Richtung Interaktivität tat.“ (Kerckhove 1993, S.154) Der Computer schließlich lässt „Interaktivität die neue dominante Beziehungsform zu unseren Medien“ werden. Er macht es möglich dass wir über diverse Interfaces wie Mouse, Touchscreen, Datenhandschuh, Datenbrillen Datenanzug in den Bildschirm eintreten in eine virtuelle Realität, „die Sehen, Hören und Berühren miteinander verbindet.“ (Kerckhove 1993, S.161) Und de Kerckhove kommt zu dem Schluss, dass es „die tiefere Botschaft der Interaktivität ist, daß wir nach Jahrhunderten, in denen einzig eine visuelle Form menschlichen Ausdrucks ausgeschlachtet wurde, nun wieder als gesamte Kultur die beträchtlichen Möglichkeiten des Tastsinns entdecken.“ (Kerckhove 1993, S.155) De Kerckhove ist so optimistisch, dass er an vorderster Front der technologischen Entwicklung von als ‚Medien‘ bezeichneten Körperprothesen Künstler am Werk sieht. Allerdings weicht sein Künstlerbild doch etwas ab von dem, was unsere Akademien immer noch ausbrüten: Er spricht 1992 “von einer ganz neuen Generation von Künstlern [...] die ihrer ästhetischen Ausbildung die Kompetenz eines Informatikers, Ingenieurs und Programmierers hinzugefügt haben.“ (Kerckhove 1993, S.163) Davon dürfte es in Deutschland heute noch nicht allzu viele geben. 


Fazit

Wer sich heute in der Kunstpädagogik einlässt auf das weite Feld der Ästhetik muss notwendigerweise den Focus auf Kunst verlassen oder gerät in den weit verbreiteten Strudel der Erweiterung des Kunstbegriffs auf alles, was irgendwie mit Ästhetik in Verbindung gebracht werden kann. Wo Ästhetik das Reich des Schönen und des interesselosen Wohlgefallens verlässt und sich als sinnliche Wahrnehmung auf jegliche Erscheinung, und auf Form generell bezieht, erweitert sich ihr Objektbereich zuerst auf die Objektwelt der Völkerkunde (der sog. Primitiven), die Objekte der eigenen Volkskultur, die Produkte kindlichen Gestaltungsdrangs, die Bildwelten von Menschen mit mentalen, psychischen und körperlichen Handicaps, die Hinterlassenschaften des Industrie- und Maschinenzeitalters, Objekte des Designs und der Warenwelt bis hin zu den Möblierungen unserer Stadtlandschaften und sogar zu Ritualen und Prozessen des Zusammenlebens und der Kommunikation. Der Begriff ‚Kultur‘ wird zum Anhängsel industriell betriebener ästhetischer Produktion. Überall dort lauern auch pädagogische Fragestellungen. Kunstpädagogik als ästhetische Erziehung ist somit in der Gefahr ihren Gegenstand nicht mehr eingrenzen zu können und muss sich deshalb, wie übrigens auch andere Schulfächer, über Methoden, also über Didaktik definieren und dann die Gegenstände auswählen, die am geeignetsten erscheinen, um die didaktischen Ziele zu erreichen. 


Nach klassischer, schon von den Griechen vertretener Ansicht, teilen sich einige Künste in den Sinnesapparat des Menschen auf. Die Musik erklärt sich für das Gehör zuständig. Den Gesichtssinn beansprucht die Malerei für sich, während der Plastik nur der Tastsinn zugestanden wird. Rangordnungsstreitigkeiten untereinander wurden und werden noch immer über diese Zuständigkeiten ausgetragen. Ein weiterer Wertehorizont wird gesehen im verarbeiteten Material. Da wird etwa die Dauerhaftigkeit des Steins und der Bronze ausgespielt gegen das Ephemere der Musik, oder die Kosten von manchen Farben und Gold gegen die leichter zugänglichen Materialien Holz und Stein. Mit der sinnlichen Wahrnehmung allein kann die Kunst noch in der Renaissance wenig Staat machen, sonst hätte Leonardo nicht die Nähe zur Mathematik suchen müssen. Die Sinne werden zwar als Pforte für jegliche Erkenntnis gesehen, aber damit ist auch ihre Beschränktheit begründet gegenüber Einsichten höherer Art, etwa in die Welt der Ideen oder der Vernunft. Wo die Kunst den Brückenschlag zwischen diesen beiden Erkenntnisebenen aufgibt, die thematische Bindung an Religion und Mythologie, die repräsentative Bindung an feudale Ansprüche und schließlich ihre Kompetenz für die Abbildung von Realität eintauscht gegen die ‚Schöpfung von Wirklichkeit‘, gerät sie unter die Regie der Ästhetik und macht mit dem Schlachtruf ‚l’art pour l’art‘ Form zu ihrem eigentlichen Inhalt. Der Künstler als Ästhet weitet seinen Horizont aus zur Lebensart und in alle möglichen Bereiche der Lebenswelt. 


Das erscheint in der Kunstgeschichte der Moderne als ein facettenreicher und mühsamer Weg, in dem nacheinander Inhalte in die Kunst eingeschleust werden, die bis dahin als darstellungsunwürdig empfunden wurden, oder ihre Darstellbarkeit einem mythologischen oder moralisierenden Rahmen verdankten, der sie der gesellschaftlichen und politischen Realität der Zeit entrückte. Der Realismus verzichtet auf diese rahmende Entrückung und stellt die Erotik, das Banale, das Kaputte lediglich unter den Vorbehalt der ästhetischen Form. Das vom Realismus beanspruchte Recht auf gleiche Geltung jeglichen Inhalts wird relativ rasch umgesetzt in eine Gleichgültigkeit gegenüber jeglichem Inhalt und in die Formel von der ‚Emanzipation der Form‘ oder der ‚Autonomie der Mittel‘. Reales macht sich auch noch auf andere Weise im Bild breit, wenn etwa in Collagen oder Montagen kunstferne Objekte neben Zeichnung und Malerei dem Bild einen Platz in der Welt der realen Dinge verschaffen wollen, wenn Farbe auf ihre Darstellungsfunktion verzichtet und nur noch als Material wahrgenommen werden will. Vom Müll (HA. Schult) bis zur Merda d’artista (Manzoni - eine Dose zu 30g erzielte 2008 bei Sotheby’s einen Auktionspreis von rund 130.000 Euro) kann jedes Material die künstlerischen Weihen empfangen.


Sinnliche Wahrnehmung lässt sich nur gewaltsam eingrenzen auf ihre physiologischen Bedingungen. Den Gesichtssinn etwa auf ein retinales Farberlebnis zu reduzieren kommt auch einer Amputation der Wahrnehmung gleich. Diese ist in simultaner Weise offen für alle Sinne und ist gekoppelt an subjektiv gemachte Erfahrungen und solche, die eingegangen sind in gesellschaftliche Prozesse der Kommunikation und Produktion. Jene wiederum sind vergegenständlicht in Medien, in Werkzeugen und Produkten gesellschaftlicher Arbeit, sowie in Strukturen und Institutionen gesellschaftlichen Lebens. Historisch angelegte Spezialuntersuchungen, etwa zum Beispiel des Sehens, machen deutlich, „wie Veränderungen in den Wahrnehmungsformen Produkt eines komplexen dynamischen Prozesses sind, der sowohl durch die Logik des jeweiligen Herrschaftssystems als auch von kulturellen und ökonomischen Faktoren bestimmt wird.“ (Jütte 2000, S.20) Über die historische Konditionierung und Formatierung hinaus führt die isolierte Betrachtung der Leistungsfähigkeit einzelner Sinnesorgane dazu das komplexe Zusammenwirken körperlicher Aktivität und sinnlicher Rezeption für ein Zustandekommen von Wahrnehmungen zu vernachlässigen. Insbesondere Lernvorgänge sind unter solchen Prämissen kaum adäquat zu begreifen. Wo sinnlich/körperliche Erfahrung gestützt wird auf Werkzeuge, beispielsweise die Massenmedien, kann man mit Hans Belting sagen:



    „... diese Abhängigkeit von technischen Medien löst eine Krise im Körperbewusstsein [...] aus. Wir bewaffnen uns mit Sehprothesen, um Apparaten die Steuerung unserer Wahrnehmung zu überlassen. In der Bilderfahrung tritt damit eine ähnliche Abstraktion ein wie in der Körpererfahrung: sie drängt sich durch die Erfahrung einer technischen Vermittlung auf, die wir nicht mehr körperlich kontrollieren können.“ (Belting 2011, S.28)



Gesellschaftlich löst die Implantation solcher Prothesen in der Regel Abwehrmechanismen aus, die sich gegen eine Akzeptanz der neuen Bilderfahrung richten können, aber auch gegen den Gebrauch der neuen Technologien selbst. Die Rede von ‚Prothesen‘, von denen auch Belting spricht, erscheint mir sehr plausibel in diesem Zusammenhang. Sie macht deutlich, dass die neue sinnliche Erfahrung erkauft wird mit einer Art der ‚Amputation‘ von (mehr oder weniger) körperlich/individuell oder auch gesellschaftlich/institutionell manifestierten Erfahrungen. Eine von Welsch eingeführte Doppelfigur Ästhetisierung/Anästheti-sierung korrespondiert mit McLuhans These von der „technischen Ausweitung unseres Körpers“ (Mcluhan 1968, S.10) und dem von ihm beschriebenen “Gefühl der Betäubung, das jede Ausweitung im Einzelmenschen und der Gesellschaft hervorruft“ (McLuhan 1968, S.12). 


Als Baumgarten im 18.Jh. die Ästhetik als eigenständige philosophische Disziplin begründete, ging es ihm darum den Sinnen als niederrangiger Wahrnehmung ein eigenes Urteilsvermögen zuzuerkennen: den Geschmack. Den direkten Bezug zur Kunst hat erst Hegel hergestellt, der in der Ästhetik eine Theorie der schönen Künste etablierte. Ästhetisches Urteilen bestimmt auch heute noch den Zugang des Kunstpublikums gegenüber in Ausstellungen präsentierten Bildern ganz wesentlich. Dementsprechend reagieren auch Jugendliche gern ihren ersten Affekten entsprechend mit Zuneigung oder Ablehnung auf Kunst. Dabei schwingen jeweils auch Einstellungen mit, die dem kulturellen Umfeld der jungen Leute entspringen und den dort verbreiteten Urteilen über Kunst. Auch wenn Hegels Philosophie den Künstlern keine direkten Handlungsanweisungen lieferte, nahm die von ihm etablierte Orientierung am Kunstschönen doch erheblichen Einfluss auf die künstlerische Praxis. Mit Fiedler wird eine Wende eingeleitet. Die Betrachtung von Kunst soll sich lösen von den literarischen Inhalten und Themen, die sie behandelt, und um ein Verständnis der ‚reinkünstlerischen Tätigkeit‘ bemühen, der ein eigener Erkenntniswert zuerkannt wird, bestehend aus Wahrnehmungen des Gesichtssinnes. Diesem Feld widmet sich am Ende des 19.Jh. mit wissenschaftlicher Akribie eine psychologische Forschung, die an Hildebrand und Cornelius anknüpft und mit Ehrenfels aufbricht zu einer systematischen psychologischen Erforschung von Gesetzen der visuellen Wahrnehmung.

In der bildenden Kunst führen Fiedlers und Hildebrands Einflüsse zu einer Konzentration auf Fragen der Form, was den Aspekt ‚Tätigkeit‘ eher in den Hintergrund treten lässt. Über Hoelzel lässt sich dann ein direkter Weg zu den Formlehren des Bauhauses verfolgen. Der von Fiedler und anderen angebahnte Wandel im Werkverständnis von Kunst vollzieht sich eher langsam und über viele Stationen hinweg. Künstlerische Tätigkeit passiert nicht unter den Augen der Öffentlichkeit. Im Bild zeigt sie sich nur in geronnener Form als Duktus, Spur oder Geste. Wo sie sich in Bildserien vergegenständlicht, wird sie vom Kunstmarkt wieder ins einzelne Bild zerstückelt, wie etwa Monets Serien von Heuhaufen oder von Ansichten der Kathedrale von Rouen. Solange der Markt und das Museum am Fetisch des im Bild vergegenständlichten Werks festhalten, führt für den Betrachter kaum ein Weg vorbei an der ästhetischen Beurteilung des „Werks“. Duchamp begegnet dieser Betrachtungsweise mit einer Idee der ästhetischen Indifferenz.





    „Aus der Tatsache, daß es Kunstwerke gibt, die genauso aussehen wie die gewöhnlichsten Ge-brauchsgegenstände, folgte philosophisch unter anderem, daß die Differenz nicht auf irgendeinem angeblichen ästhetischen Unterschied beruhen kann. Einst hatten die Theoretiker geglaubt, ästhetische Eigenschaften seien von derselben Art wie sinnliche, so daß sie vermuteten, der Schönheitssinn sei ein siebenter Sinn – wobei der sechste vielleicht im moralischen Gefühl bestand. Doch wenn nun das Kunstwerk und der wirkliche Gegenstand in allen sinnlichen Eigenschaften übereinstimmen, so daß sie mit Hilfe der Sinne allein nicht zu unterscheiden sind, dann könnte man sie, wenn ästhetische Unterschiede von derselben Art wären wie sinnliche, auch ästhetisch nicht voneinander unterscheiden. Es ist keineswegs so, daß die Ästhetik für die Würdigung von Kunst bedeutungslos wäre. Sie kann jedoch nicht Teil der Definition der Kunst sein, wenn die Funktion dieser Definition denn unter anderem darin besteht, zu erklären, wie Kunstwerke sich von wirklichen Dingen unterscheiden.“ (Danto 1993, S.16f)



Mehr als hundert Jahre nach Fiedler wird hier die These auf eine neue Basis gestellt, dass die Ästhetik nicht zu erklären vermag worin sich ein Objekt der Kunst (ich benütze absichtlich nicht den Ausdruck Kunstwerk) von einem nicht zur Kunst zu zählenden Objekt unterscheidet, das der isolierten sinnlichen Wahrnehmung keine Unterscheidung ermöglicht. Fiedler wird sich das so wohl eher nicht vorgestellt haben. Aber wenn eine Idee erst einmal in die Welt gesetzt ist, muss sie nicht gleich auch schon zu Ende gedacht sein. Wie allerdings Danto feststellt, ist es „keineswegs so, daß die Ästhetik für die Würdigung von Kunst bedeutungslos wäre.“ (s.o.) Ein Urinoir mag ein Objekt sein, das 1917 frei ist von positiven Affekten und Assoziationen mit Kunst. Aber die Rede von ästhetischer Indifferenz ist insofern nicht gerechtfertigt, als das Objekt sehr wohl mit Sinnlichkeit, etwa Geruch, Geschmack und dem Tastsinn assoziiert wird, allerdings auf völlig andere Weise als Objekte der Kunst.


Künstlerische Tätigkeit zu beschränken auf ‚Wahrnehmungen des Gesichtssinnes‘ verkennt die Tatsache, dass sich Künstler eher selten auf den Gesichtssinn allein verlassen haben. Die Kunstlehren aller Zeiten bringen Technologien des Messens und der Konstruktion ins Spiel bis hin zu apparativen Sehhilfen und Musterlösungen, die zum Sehen anleiten sollen, aber es auch präformieren oder formatieren im Sinn von Konventionen. Nimmt man die Rede von der künstlerischen Tätigkeit ernst, dann erfolgen ‚Wahrnehmungen des Gesichtssinnes‘ im frühen 20.Jh. auf der Basis von Seherfahrungen, die nicht nur in Werken der bildenden Kunst verbreitet sind, sondern als Drucksachen, als Fotografien, als Bewegtbilder bis zum Film das Sehen präformieren. Das gilt nicht nur dort, wo etwa im Impressionismus oder im Futurismus direkt Seherfahrungen der Fotografie und des Bewegtbildes in die Malerei eingehen, sondern auch dort, wo solche medialen Übergriffe verweigert werden durch den erklärten Verzicht auf eine abbildende Funktion.

Sollte Derrick de Kerckhove mit seiner These ‚Touch versus Vision‘ recht haben, dann müsste heute Apoll im Olymp dem Marsyas Abbitte leisten und ihm für seine verloren gegangene Haut wenigstens durch einen komfortablen Datenanzug prothetischen Ersatz anbieten.


14. Das maschinell erzeugte Bild und sein ‚Schöpfer‘, der Amateur



    Die künstlerische Produktion beginnt mit Gebilden, die im Dienste des Kultes stehen.

(Walter Benjamin, Das Kunstwerk im Zeitalter seiner technischen Reproduzierbarkeit, Frankfurt/Main, 1969, S.21)


Aura(griech. ‚Luft‘, ‚Hauch‘) [...] bestimmte seelische Erlebnisse oder körperl. Empfindungen, die epilept. oder anderen Krampfanfällen vorangehen können.

(dtv-Lexikon, Band 1, München 1973, S.262)


Kann sich der Reiche ein Original schaffen, so ist es dem Minderbemittelten möglich, eine galvanische Kopie zu erwerben: was der eine in Marmor, besitzt der andere in Gips. Das Ölbild des bedeutendsten Meisters im Prunksaal des Fürsten schmückt als Ölfarbendruck die Zimmerwand des Arbeitnehmers. Auf diese Weise wirkt die Kunst, wirkt das ‚Schöne überall als erziehendes Element.

(Gottfried Semper 1843, zitiert in W. Brückner u.a., Die Bilderfabrik, Ausstellungskatalog Historisches Museums Frankfurt/Main 1973, S. 65)





Worum es geht:


    	Reproduktion als Verlust von Aura oder als Gewinn einer Kulturtechnik?

    	Welche technischen Entwicklungen prägen die maschinelle Bildherstellung?

    	Amateure als Bildproduzenten
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Abb.96: Francis Bacon im Atelier.





Das Herstellen von Bildern hatte in der Steinzeit seinen Platz im magischen Ritual. Dieser Platz ist dem Bild selbst lange (sicher 30.000 Jahre) erhalten geblieben, wenn sich auch die Orte der Herstellung von den Orten trennten, an denen erst die religiösen, später die profanen Rituale zelebriert wurden. Rituale sind von Geheimnissen umwittert, die durch die Metapher des weihevollen Rauchs und geraunter Rede als unfassbar, nebulös, ätherisch versinnlicht werden. Dieses Aroma des Auratischen konnte die Kunstproduktion für sich auch jenseits der religiös/rituellen Inszenierung der Bilder für die Orte deren Herstellung, die Werkstatt und insbesondere das Atelier, erhalten. Abgelöst vom kultischen Ritus ist die Aura der Kunst nicht mehr dem Dienst an den Göttern geschuldet, sondern der Verehrung des Künstlers, der als Magier immerhin noch eine Art Medium, als Handwerker nur noch Handlanger der Priester war. Ein Mysterium umgibt nicht nur die künstlerische Tätigkeit selbst, die mit der Vokabel des ‚schöpferischen Akts‘ von den Nebeln des Genialischen, Unergründbaren umhüllt bleibt, sondern auch den Ort der Bildherstellung (Abb.). Die Kunst und die Künstler insgesamt leben noch heute damit recht zufrieden und haben es verstanden sich der These Walter Benjamins gründlich zu widersetzen: „... was im Zeitalter der technischen Reproduzierbarkeit des Kunstwerks verkümmert, das ist seine Aura.“ (Benjamin 1969. S.16) Mir scheint das Gegenteil der Fall zu sein. Die massenhafte Reproduktion auf der Basis industrieller und maschineller Herstellung von Bildern befeuert den Kult des Originals, die Herstellung von eigener Hand kraft individueller künstlerischer Potenz, das Hier und Jetzt, das die Museen inszenieren und seine Einzigartigkeit, die in wortreichen wissenschaftlichen Analysen und Dokumentationen bezeugt sind, die ganze Bibliotheken füllen. Nicht nur das Werk, sondern auch die Stätte seiner Zeugung profitiert von der Aura des Schöpfungsakts. Künstlerateliers konnten ihre Aura sogar noch erheblich steigern, als sie die armseligen, engen vorstädtischen Dachkammern verließen und in die großzügigen Maschinenhallen der städtischen Industrie des 19.Jh. umzogen, die diesen Betrieben im Zug des Wirtschaftswunders zu eng geworden waren, oder wegen veränderter Produktionsbedingungen aufgegeben werden mussten. Der Künstler Anselm Kiefer soll sich Zeitungsberichten zufolge um den Erwerb des Kühlturms eines stillgelegten und zur Entsorgung bestimmten Atomkraftwerks bemüht haben, um dort seinem Alterswerk zusätzlich ein geliehenes ‚Strahlen‘ zu verleihen (Künstler Anselm Kiefer will AKW-Kühlturm in Mülheim-Kärlich kaufen, Rhein-Zeitung, 6.9.2012, Quelle: http://www.rhein-zeitung.de). Die Staatsgalerie Stuttgart widmete dem Mythos Atelier (Conzen 2012) eine große Landesausstellung und spricht von „Strömungen in der Kunst […] in denen Künstler ihre Studios zum Exponat deklarierten“ (Behrens 2012, S.28). Da wird dann das Atelier selbst zum ausstellbaren Werk mit einem eigenen Platz im Museum, und gerade weil es sich dabei um eine teure Rekonstruktion und Inszenierung handelt, wird es zu einem geweihten Ort, an dem der Besucher (hinter Glas oder Absperrungen) die Aura geradezu körperlich spüren kann, wenn er denn nur will.


Allem Anschein nach schadet es wenig, wenn sich die Wahrnehmung eines Originals nicht auf eine Sinnesleistung des gewöhnlichen Betrachters stützen kann, sondern auf eine Versicherung durch Expertise, also auf eine Art Kunstweihe, angewiesen ist. Die Idee der ‚Eigenhändigkeit‘ stammt bereits aus der Renaissance, wo Auftraggeber für ein Bild sich nicht mit Werkstattarbeit begnügen wollten und vertraglich darauf bestanden, dass gewisse Arbeiten vom Meister selbst erwartet wurden (z.B. Baxandall 1980, S.15). Aber: Kein Besucher eines Museums kann heute aus eigener Sinneskraft feststellen, ob er dort vor Originalen steht oder vor Reproduktionen. Das Museum ist diese Form der Versicherung, die die Wahrnehmung des Publikums präformiert. Die vertragliche Festlegung von Eigenhändigkeit in der Kunstproduktion der Renaissance ist bereits ein Hinweis darauf, dass sich die Herstellung in der Künstlerwerkstatt vom klassischen Handwerk zur Manufaktur verändert, bei der ein Produkt durch mehrere Hände geht. Dabei wurde das in der Renaissance üblich gewordene Werkstattbild von den Künstlern selbst nicht als ‚Reproduktion‘ gesehen. 


Bei einem Besuch (1993) im Prado, der wohl bedeutendsten spanischen Kunstsammlung, war ich nicht wenig überrascht plötzlich vor einem Bild der Mona Lisa zu stehen, dessen Original bekanntlich im Louvre von Bewunderern in Massen belagert wird. Der Katalog, dem das Bild nicht einmal eine Abbildung wert war, klärte mich etwas textkarg auf über eine „alte Imitation“. Das war für mich damals ungewöhnlich, war ich doch im Glauben an das Museum als einem Ort der Originale kunstpädagogisch sozialisiert worden. Neun Jahre später, am 3. Februar 2012 berichtete die Süddeutsche Zeitung: „Die Dame mit dem berühmtesten Lächeln der Kunstwelt hat eine Zwillingsschwester: Seit Jahren hängt eine Kopie der „Mona Lisa„ im Prado in Madrid. Doch erst jetzt haben Experten den wahren Wert des Gemäldes festgestellt - das vermeintliche Plagiat entstand wohl zeitgleich mit dem Original in der Werkstatt von da Vinci.“ und: „Die Kopie sei besser erhalten als das Original.“ Um das festzustellen musste die Kopie einer Reinigung, einer Infrarot Reflektografie und anderen physikalischen Untersuchungen wie auch eingehender Vergleiche mit dem Original unterzogen werden. Der FOCUS textete am 22.02.2012: 
„


    Der Leipziger Kunsthistoriker und Da-Vinci-Experte Frank Zöllner spielte indes die Bedeutung des im Prado-Museum entdeckten Werkes herunter. Das Gemälde habe nicht die Aura des Bildes im Pariser Louvre, sagte Zöllner im Deutschlandradio Kultur: ‚Also das ältere Gemälde, das Original, hat natürlich auch die Geschichte, es hat diesen nachgedunkelten Firnis, es ist zehntausend Mal kopiert und kommentiert worden. Diesen Zuwachs an Bedeutung, an eben einer auratischen Ausstrahlung, kann dieses neue Gemälde gar nicht haben.‘“ (Quelle: http://www.focus.de/kultur)





Der sinnliche „Prickel“, den das Original im Betrachter erzeugt, ist demnach ein auf Grund von musealer Inszenierung erzeugter Kitzel, der auch basiert auf dem Vertrauen einer Glaubensgemeinschaft kunstsinniger Menschen, die nichts mehr fürchten denn als Proleten oder Pharisäer angesehen oder gar gescholten zu werden. Das Museum stützt sich dabei auf Tradition und Publikation sowie eine Kompetenz, die den herangezogenen Experten zugestanden wird. Die Aura der originalen Mona Lisa leidet nicht etwa durch das plötzliche Auftauchen einer Schwester, sondern wird dadurch eher aufgefrischt und womöglich noch erhöht. Das neu aufgetauchte Familienmitglied fügt der Biografie des ‚Originals‘ eine weitere Attraktion hinzu. Der Louvre sorgte dann auch für eine statusgerechte Konfrontation der beiden Bilder: „Das dort bis zum 25. Juni zur Schau gestellte ‚Zwillings-Gemälde‘ wird dann nach Angaben der Madrider Pinakothek jedoch nicht in demselben Saal hängen, wo sich das berühmte Original befindet.“ (http://www.focus.de/kultur)


Benjamin wusste: „Das Kunstwerk ist grundsätzlich immer reproduzierbar gewesen.“ (Benjamin 1969, S.11) Es ist die Reproduktion, der es nicht gelingt die Aura des Originals für sich zu retten, weil ihr die Kunstwelt die höheren Weihen versagt, sie mit Missachtung straft. Das ästhetische Urteil des Laien ist von diesen Wertvorstellungen eher weniger berührt. Wenn er sich ein Bild übers Sofa hängt, dann weil es ihm gefällt, weil es Erinnerungen oder Vorstellungen in ihm weckt, oder weil er damit glaubt, anderen auf diesem Weg etwas über sich mitteilen zu können. Umgekehrt mag er sich darüber wundern, was manchen Leuten Dinge bedeuten, um die herum sie ein Museum bauen, oder bauen lassen. Original mag im bürgerlich-häuslichen Umfeld in einem sehr weiten Sinn eine Rolle spielen, etwa weil das Bild über dem Sofa mit Ölfarbe und Goldrahmen Kunstcharakter simuliert, oder ein handschriftliches Signet dem Druck im weitesten Sinn Authentizität versichert. Meine Erfahrung sagt: Für viele Schüler ist Ölfarbe geradezu der Inbegriff von Kunst. Dagegen ist man als Kunsterzieher machtlos.


Die Kunstwelt, die Kunstgeschichte, die Kunstwissenschaft ignorierten lange das triviale Bild und das Phänomen der massenhaften Reproduktion, und verwiesen es in den Bereich der Kulturwissenschaften. Erst die Bildwissenschaft bezieht hier eine andere Position und entdeckt sogar ein gewisses Interesse an der Fälschung. Als die Pop-Art den trivialen Bildern von Comics, Produktwerbung und illustrierter Presse Zugang zur Kunstwelt verschaffte, geriet der Kult des Originals in eine Schieflage. Ein weiterer Keil unter dieser Schieflage war das von Fluxus und PoP gemeinsam eingeführte ‚Multiple‘, das den Anspruch der Einmaligkeit auch für die Serie geltend machte. Aber erst die Appropriation-Art rüttelte am Dogma der originalen Schöpfung und erklärte „die Originalität als Ideologie der (modernistischen) Avantgarde, die nur auf dem Prinzip der Wiederholung der willkürlichen Konzeption eines Selbst als Ursprung aufgebaut ist; die aneignenden Verfahrensweisen dekonstruierten mittels Reproduktion genau diese Struktur, die von der Kunstinstitution als einmalig behauptet wurde.“ (Römer 2001, S.100, beruft sich mit dieser Einschätzung auf Rosalind Krauss: The Originality of the Avantgarde) 


Die Strategien des Fake gehen noch einen Schritt weiter und machen sich geradezu lustig über den Glauben an das Original. Mit Hinweis auf Bourdieu und Duchamp spricht etwa Stefan Römer die Überlegung an, „daß ein Kunstwerk zweimal gemacht wird, einmal von den KünstlerInnen und ein zweites Mal von den BetrachterInnen.“ (Römer 2001, S.82) Er sagt weiter: „Bezieht man diese Überlegungen auf die ikonologische und strukturale Archäologie, läßt sich davon ausgehen, daß ein Kunstwerk – in Absetzung von der reinen Materialität des Werks – nicht als Ding, sondern als Korrelation spezifischer Praktiken der (Re-)Produktion und der Rezeption entworfen wird.“ (Römer 2001, S.83) Daraus folgen künstlerische Konzeptionen oder Strategien, die das materielle Werk abkoppeln von seiner Reproduktion und Rezeption etwa nach dem Vorbild von Duchamps Fountain, das als Original niemals in einer Kunstausstellung für ein Publikum existent war und nur über Duchamps Publikation in The blind man Eingang fand in einen äußerst publikationenreichen Kunstdiskurs, und letztlich in zahlreichen Reproduktionen auch die Museen erreichte. Dass das Original möglicherweise auf dem Müll landete, jedenfalls aus dem Kunstfeld auf unerforschliche Weise verschwand, erscheint als Rechtfertigung für den Akt der Reproduktion, ist aber im Bereich der plastischen Kunst nichts Neues. Auch der Apoll vom Belvedere ist nur eine Reproduktion eines Originals, das irgendwann in der Geschichte womöglich einem Recycling zum Opfer fiel. 


Auf der konzeptionellen Basis von The blind man (Abb.97) erfand Carol Duncan 1973 in ihrem Text The Fake as More eine Kunsthistorikerin Cheryl Bernstein, die ihrerseits einen Künstler Hank Herron erfand, „der mit“ (erfundenen)„Repliken von Frank Stellas Gemälden in einer“ (erfundenen)„typischen New Yorker Galerie debütiert“ (Römer 2001, S.19) Die Paradoxien der Fake-Art müssen hier nicht weiter entfaltet werden. Mir genügt an dieser Stelle der Hinweis, dass die Bedeutung der Rolle von Reproduktion für die Rezeption von Kunst heute nicht mehr allein ein Thema für die Kulturgeschichte und Technikgeschichte ist, sondern in die Kunstgeschichte/Kunstwissenschaft selbst Eingang gefunden hat. Über die Fähigkeit den Kunstbetrieb durch das Herstellen von Kunst glaubhaft und wirksam kritisieren zu können wird man wohl geteilter Meinung sein können.
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Abb. 97: Das Heft enthielt das legendäre Photo, das Stieglitz von Duchamps Fountain machte.




Über die nicht unerhebliche Rolle der druckgrafischen Reproduktion in Bezug auf Stilbildung und Kunstlehren war bereits im Kapitel 2 über den Gang handwerklicher Lehre die Rede. Im 19.Jh. erreicht die bis dahin in Manufaktur betriebene Reproduktion von Bildern einen industriellen Standard. Mehrere technische Erfindungen sind daran beteiligt und bereiten einer Entwicklung den Weg, die letztlich die Bildproduktion an Apparate und Maschinen delegiert, die heute jedermann, jedem Kind zugänglich sind, und damit auch eine neue Relevanz erhalten für Lehren der Bildherstellung, wie sie in öffentlichen Schulen unterrichtet werden.


Das industriell erzeugte Bild

An der Wende zum 19.Jh. (genauer 1797/98) entwickelt Aloys Senefelder ein neues Druckverfahren, den Steindruck – die Lithographie, insbesondere mit dem Interesse, den Druck von Musiknoten zu verbessern. Diese Flachdrucktechnik beschleunigt zunächst einmal nur die Herstellung von Druckstöcken dadurch, dass das direkt auf den Stein von Hand gezeichnete Bild in hoher Auflage reproduziert werden kann. Es entfällt der mühsame handwerkliche Prozess, durch den im Hoch- oder Tiefdruck die Druckstöcke geschnitten oder graviert werden müssen. 
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Abb. 98: Dürers Peilverfahren zur Abbildung einer Laute.




1839 stellte Daguerre, ein Maler von Panoramen und Dioramen, der Pariser Akademie der Wissenschaften und damit der Öffentlichkeit die Daguerreotypie vor als erstes brauchbares Verfahren der Fotografie, mit dem das in der Renaissance erkundete mechanisch/handwerkliche Abbildungsverfahren der Perspektive (s. Abb.98) in einen apparativen, physikalisch/chemischen Prozess verwandelt wird. Daguerres Fotografien waren Unikate. Erst das Negativ/Positiv Verfahren (Kalotypie) von Talbot erlaubte die nahezu identische Reproduktion des fotografischen Bildes. „Eine maßgebliche Rolle bei den weiteren technischen Veränderungen“ (der Drucktechnik)„spielte die ständige Fortentwicklung der foto- und chemigraphischen Verfahren, nämlich die Halbtontechnik, das heißt Differenzierung von Hell- und Dunkelwerten, und die Farbauszüge. Nachdem früher auf den Druckträger gepaust und kopiert oder direkt gezeichnet werden musste, konnte seit den sechziger Jahren ein Original fotografisch übertragen werden.“ (Brückner 1973, S. 36) 


Die Halbtontechnik, Autotypie, geht zurück auf Georg Meisenbach, Kupferstecher aus München. 1881 hat er die Autotypie als Druckverfahren zum Patent angemeldet. Dabei ist seine Erfindung alles andere als die Tat eines Einzelgängers. Zahllose Schritte gehen seiner Erfindung des Bildrasters voraus und folgen ihr bis in jüngste Vergangenheit bis hin zum Picture Element, kurz: Pixel. Seit Erfindung der Fotografie arbeiten zahllose Tüftler an Verfahren der fotomechanischen Herstellung von Druckplatten. Schon bei Talbot taucht die Idee auf „dass man durch Benutzung eines Gewebes ein Halbtonbild aufteilen und zur Druckplattenätzung brauchbar machen kann“ (Wolf 1990). 


Was hier in wenigen Sätzen zusammengerafft wurde, ist eine rasante Entwicklung und Zusammenführung zweier maschineller Verfahren, der Fotografie und der Drucktechnik, an der eine schnell wachsende Bilderindustrie beteiligt war. Der oben zitierte Ausstellungskatalog über die Bilderfabrik beschreibt die Entwicklung anhand der Kunstanstalt May (Frankfurt/Dresden), die 1845 mit einer alten lithographischen Handpresse in die Bilderproduktion einstieg, 1870 die erste mit Gasmotor angetriebene lithographische Schnellpresse (die erste noch handbetriebene wurde 1852 entwickelt von der Fa G. Sigl, Wien/Berlin) in Betrieb nahm. 1891 liefen dort bereits 30 solcher Maschinen, auf denen Formate bis 140 cm Breite mit bis zu 30 Farben bedruckt wurden in einer Auflage von täglich bis zu 4700 Bogen. Daneben gab es Maschinen für das Schleifen der Steine, für Bronzieren und Lackieren sowie für Papierschneiden und -prägen. 25 Lithographen, 137 Drucker und Hilfsarbeiter sowie 3 Kaufleute waren1891 in dem Betrieb beschäftigt. „In den Bilderfabriken gab es [...] bis nach 1870 sogenannte Kolorieranstalten mit bis zu 350 Beschäftigten“ (S.31), die mittels Schablonen die billiger herstellbaren s/w-Drucke mit der Hand kolorierten. „Vom Ausmaß des Handels gibt die letzte Frankfurter Lieferung nach Frankreich einen Begriff: innerhalb von 3 Monaten des Jahres 1891 per Eisenbahn 16 Doppelwaggons Farbdrucke.“ (Brückner 1973, S.24) Dieser Aufschwung der grafischen Industrie zog einen nicht unerheblichen Ausbildungsbedarf nach sich, den die Kunstgewerbeschulen zu befriedigen hatten. 


Neben den von kunstbeflissenen Museumsbesuchern geächteten Kitsch- Ehebett- und Sofabildern, den raffaelesken Madonnen, den Nachfahren der von Courbet in die Kunstwelt implantierten röhrenden Hirsche, finden sich unter den aus der Bilderfabrik stammenden Reproduktionen seit etwa 1900 etliche, die bekannte Namen zu Recht tragen und anerkannte Kunststücke repräsentieren: Rembrandt, Guido Reni, Raffael, Leonardo, C.D. Friedrich u.a.m. Wer sich so ein Bild in die Wohnung hängt weiß, dass es kein Original ist, aber es sieht für ihn aus wie das Vorbild und transportiert zumindest einen Hauch der Aura seines Vorbildes, und wenn es nur der Odem einer gewissen Kultiviertheit ist, wie die mit Goldrücken ausgestattete Gesamtausgabe von Goethe im Wohnzimmerschrank. Gottfried Semper erkennt schon Mitte des 19.Jh.: „Auf diese Weise wirkt die Kunst, wirkt das ‚Schöne überall als erziehendes Element.“ (G. Semper, zit. Brückner 1973, S.65) Die Reproduktion transportiert auch als Reproduktion, und gerade als Reproduktion mit einer viel breiteren Wirkung als das Original, eine Idee von Kunst, prägt im familiären Kreis auch bei Kindern und Jugendlichen Geschmack aus und Erwartungen, die sich an Bildherstellung insgesamt und an Kunst im Besonderen richten. Bei Diskussionen um Kunst, mit Kindern oder Erwachsenen, hört man das nicht selten: „So was würde ich mir nie ins Zimmer hängen!“ Erst die Reproduktion prägt den eigenen Geschmack aus. So lange das Kunstwerk nur im Museum hängt, bleibt es ein Kuriosum, fällt die Identifikation damit eher schwer. Schon bei Kerschensteiner sind wir einer Untersuchung begegnet, wo die häusliche Ausstattung des Kinderzimmers etwa mit Bilderbüchern als pädagogisch relevante Bildungsvoraussetzung gesehen wurde.


Maschinelle Reproduktion von Plastik

Sieben Jahre nach Senefelders Erfindung der Lithografie (genauer: 1804) baut James Watt eine Maschine, die er glyptic machine nennt. Mit diesem Gerät stellt der Erfinder der Dampfmaschine getreue Kopien, Vergrößerungen und Verkleinerungen von plastischen Reliefs und von vollplastischen Objekten, wie Büsten oder Skulpturen her. „Watt war 1804 in Paris; wahrscheinlich haben ihn die Medaillenkopier-Maschinen angeregt, die er dort gesehen haben könnte. Dort gibt es schon Anfang des 18.Jahrhunderts eine solche Maschine [...] sie kam als Geschenk des Zaren nach Frankreich.“ (Frieß 1993, S.206) James Watts Urform der modernen Kopierfräse ist auf dem Prinzip einer Drehbank aufgebaut. 1811 fertigt er damit in 39 Stunden Arbeitszeit die Kopie einer Büste der Sappho in Stein. Sein ausformulierter Patentantrag wird offenbar abgelehnt oder bleibt aus anderen Gründen liegen. 1828 bringt Benjamin Cheverton eine erste „Maschine zum Verkleinern von Skulptur auf den Markt.“ (Frieß 1993. S.209f) Erste Abnehmer finden sich in der englischen Porzellanindustrie. „Um 1850 gibt es kaum mehr eine englische Porzellanfabrik, die keine dieser dem viktorianischen Zeitgeschmack entsprechenden Kopien antiker und zeitgenössischer Skulpturen herstellt [...] einige Porzellanfabriken produzieren bis zu 460 000 Stück im Jahr.“ (Frieß 1993, S.210) 1837 erhält Achille Collas ein französisches Patent „für Apparate zum mechanischen Kopieren oder reproduzieren aller möglichen Skulpturen in jedes beliebige Material.“ (Frieß 1993, S.210) Dieser Maschine kann „nicht ein Detail, auch nicht die kleinste Erhebung des Marmors und auch nicht das kleinste Korn eines Gusses der proportionalen Wiedergabe entgehen“ (Frieß 1993, S.211f, zitiert hier eine französische Fachzeitschrift von 1859).


Reproduktion von Plastik als maschinell fabrizierte Massenware in jeder beliebigen Verkleinerung in jedem gewünschten Material wird seit der Mitte des 19.Jh. zur erschwinglichen Ware für den bürgerlichen Haushalt. Auch die Kunst reagiert auf diesen neuen Absatzmarkt zum einen indem sie ihn nutzt, wie Rodin, der seine Modelle in Bronze wie in Stein, groß und klein in eigener Manufaktur reproduzieren lässt, zum anderen durch Distanzierung von solcher Beliebigkeit durch ein bereits beschriebenes künstlerisches Reinheitsgebot, nach dem jedes Kunstwerk auch die schöpferische Hand des Meisters unmittelbar gespürt haben muss. Stichwort: „Taille directe“.


Auguste Rodin (1840 — 1917) war zu seiner Hauptschaffenszeit seit Mitte der 1870er Jahre ein ebenso gefeierter wie umstrittener Künstler. Es war für einen Bildhauer keineswegs neu, dass er eine Werkstatt betrieb, doch die hohe Nachfrage des wachsenden Kunstmarktes hatte dazu geführt, dass in den Bereich der Produktion annähernd industrielle Maßstäbe Eingang fanden. Zudem führten technische Entwicklungen dazu, dass die Betriebe durch die Herstellung von Kopien, die Übertragung von einem Material in ein anderes, die maßstabsgetreue Vergrößerung und Verkleinerung sozusagen ‚für jeden Geldbeutel‘ ein erschwingliches Produkt anbieten konnten. Nach Rodins Tod wird öffentlich diskutiert über die Frage, bis zu welchem Maß der Meister wohl beteiligt sein konnte an dem erheblichen Volumen des Werks, das unter seinem Namen gehandelt wurde und für dessen Entstehung er am Höhepunkt seiner langen Schaffensperiode eine Manufaktur mit bis zu 50 Helfern betrieb. Ein erster Streitpunkt um die Plastik Rodins verbindet sich schon mit einem Werk von 1876, das er mit dem Titel Der Besiegte 1877 in Brüssel ausstellte. Die lebensgroße Figur war umstritten, die Kunstgeschichte spricht von einem ‚Skandal‘. Streitpunkt war die Frage, ob es sich bei der Gipsfigur um einen Lebendabguss handelte, was nach dem Kunstverständnis der Zeit als rein handwerkliche Arbeit in einer Kunstausstellung nichts zu suchen gehabt hätte. Wie das mit Skandalen seit Geburt der Presse ist, machte die öffentlich ausgetragene Debatte Rodin zu einem bekannten Mann. Seine Bekanntheit wuchs noch, als er im selben Jahr dieselbe Figur unter dem Titel Das eherne Zeitalter in Paris ausstellte. In der Folgezeit wurde das Standbild noch mehrfach umgetauft, hieß Das Erwachen der Natur, Primitiver Mensch und auch Das Goldene Zeitalter. Für Rodin war offensichtlich der Inhalt des Werks nicht mehr fest an die formale Aussage gebunden, was dem Kunstverständnis des Publikums und einiger Kritiker schon zu viel abverlangte.


Aristide Maillol (1861-1944) 21 Jahre jünger als Rodin, begann seine künstlerische Laufbahn als Maler. Um 1900 begann er im Alter von 40 Jahren aufgrund einer Augenkrankheit mit kleineren plastischen Arbeiten aus Holz und Ton und entwickelte daraus eine monumentale Form, die zwischen 1902 und 1905 zu einem seiner bekanntesten Werke reifte, der Mediterranée. 1905 nach Vollendung dieses Werks machte er sich als Autodidakt zum Verfechter eines handwerklich sauberen bildhauerischen Schaffensprozesses:



    „Was ich absolut nicht gelten lasse, ist die Tatsache, dass sich etwa ein Bildhauer damit brüstet, ein vollendeter Arbeiter zu sein, wenn er nicht zuerst und vor allem ein perfekter Handwerker ist, das heißt ein Bezwinger der Materie. Natürlich ist es sehr gut, seinen Ton zu modellieren und nach der Formgebung dem guten Mann anzuvertrauen, der ihn in seinem Ofen brennt, darauf dem Metallgießer, der ihn in Bronze gießt, dem Formgießer, der einen Gipsabguss macht. Aber es ist besser, darauf können Sie sich verlassen, seine Figur selbst direkt aus dem Stein- oder Marmorblock herauszuschlagen. [...] Doch darin liegt das Heil unseres Berufes, sein Adel und seine Größe. Begreifen Sie denn nicht diese mächtige, kraftvolle, berauschende, schöpferische Freude, die der gute Stiel eines Hammers feurig vom Arm zum Herzen und vom Herzen ins Gehirn strömen lässt.“ (Maillol zitiert in Berger/Zutter, 1996 S.174 )



Macht sich Maillol hier als Verfechter der „taille directe“ stark, so muss man zu ihm allerdings sagen, dass er sich dieser „ehrlichen Handwerklichen Methode“ äußerst selten bedient hat. Ganz im Gegenteil ist auch er, wie Rodin, ein Beispiel für die Gattung der Modelleure. Seine Reliefs und Plastiken wurden vielleicht nur deshalb so bekannt, weil sein Kunsthändler Vollard – „vertrauen Sie mir Ihre Figur an, ich veranlasse alles weitere“ - eine unlimitierte und für Maillol unübersichtliche Anzahl von Kopien in den Markt warf. Er gab an, dass er die Auflage auf 10 Güsse begrenzen wollte, aber, so Maillol „er machte zwar zehn Güsse, nur waren es zehn Tausend.“ (Berger/Zutter 1996, S.57) Die einzige Großplastik in Stein von seiner eigenen Hand war ein Exemplar der Mediterranée (1905), die er aber mit Hilfe der Punktiermethode vom Gipsmodell herstellte, einer Methode, nach der auch in der Werkstatt Rodins Steinplastiken nach Tonmodellen kopiert wurden. Auf Abgüsse von Maillol möchten heute viele Museen nicht verzichten, und so stehen halt die Reproduktionen überall in der Welt zwischen den Originalen und niemand stößt sich daran. In der Plastik, insbesondere der in Bronze gegossenen, aber auch in den römischen Marmorkopien griechischer Bronzen hat die Ablehnung der Reproduktion nie die gleiche Bedeutung erhalten wie in der Malerei. Das vermittelt den Anschein, als seien Stein, Bronze und Sanitär-Porzellan, Materialien mit einer höheren Leitfähigkeit für die von künstlerischer Hand vermittelte Aura, als etwa Leinwand und Ölfarbe.


Der Webstuhl als Bildmaschine

In einem Beitrag zu dem von Jörg Probst herausgegebenen Band Reproduktion (Berlin 2011) beschreibt Birgit Schneider „die Weberei als die archaische bildgebende Technik [...] bei der Webstühle die gerasterten Oberflächen gewebter Ornamente und Bilder produzierten.“ (Probst 2011, S.247) Auch wenn Schneider den Vergleich nicht bemüht, so scheint er mir doch naheliegend: Das von Alberti in die Kunstlehre des Renaissancebildes eingeführte ‚Velum‘ legt dem Bild ein Fadengitter als Webmuster zugrunde, das exakt dem Konstruktionsprinzip der Weberei mit Kette und Schuss entspricht. Dieses System aus vertikalen Spalten und horizontalen Zeilen findet sich in der Praxis der ägyptischen Landvermessung als Raster aus sich rechtwinklig kreuzenden Linien, liegt der Flächengliederung der ägyptischen Wandbilder ebenso zugrunde wie jedem Architekturplan oder jeder Peilvorrichtung im Zusammenhang mit der Produktion und Reproduktion von Plastik. Nicht zuletzt kennen wir es als Ordnungsprinzip jeder Verwaltung, die mit Auflistung und Buchhaltung arbeitet.
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Abb. 99: Musterzeichnung Ausschnitt: Jacquards Auge.




Das mechanische Generieren von Mustern führt zu Beginn des 19.Jh. zur Entwicklung von Lochkartengesteuerten Webstühlen. „Den Lochkarten ging dabei eine Geschichte der Weberei-Notation, ähnlich der musikalischen Notenschrift, voran [...] Textilien zielen daher nicht auf ein einzelnes ‚Produkt‘, ihre Produktionsbedingungen sind vielmehr immer auch Reproduktionsbedingungen.“ (Probst 2011, S.248) Schneider beschreibt ein gewebtes Bild nach der Technik der „Taille douce“, die 1827 von dem Lyoner Professor für Webereitheorie Stephen Maisiat für den Lochkartenwebstuhl entwickelt worden war. Das Bild zeigt ein Portrait des Joseph Marie Jacquard (der in der Geschichte als Erfinder des Lochkarten-Webstuhls behandelt wird) in seiner Werkstatt (Abb.99).



    „Die Textur des Bildnisses besteht aus 350 bis 450 Kett- und Schussfäden pro Inch [...] und kommt damit auch dem heutigen Bilderdruck nahe, der mit Bildpunktzahlen [...] in ähnlich hoher Auflösung arbei-tet. [...] Die große Anzahl unterschiedlicher Grautöne wurde durch die verschiedenen Verkreuzungsarten der schwarz-weißen Fadensysteme erzeugt. Zugespitzt lässt sich sagen, dass auf der Grundlage der Struktu-rierung des Gewebes durch das Taille-douce-Verfah-ren die später für digitale Bilder zentral werdende Idee von Graustufen, d.h. die Zerlegung eines Bildes in diskrete Grauwerte bereits 1827 umgesetzt war.“ (Probst 2011, S.253) Die Vorlagen für so ein Gewebe besorgten Musterzeichner auf einem „Kästchenpapier“. Nach dieser „Mis-en-carte“ wurden die geschätzt 24000 Lochkarten gestanzt, jede davon mit 1100 möglichen Lochungen. Das Gewebe aus schwarzen und weißen Seidenfäden gleicht stark einem Kupferstich. Birgit Schneider weist darauf hin: „Druckerei und Weberei standen bereits historisch in einem engen Wechselverhältnis.“ (Probst 2011, S.256)



Dieser Hinweis zielt auf drucktechnische Erfindungen, die um die Wende zum 19.Jh. in Frankreich gemacht wurden, Liniermaschinen und Schraffurmaschinen für den Kupferstich. Nicolas-Jacques Conté entwickelte 1803 eine Liniermaschine, von der eine Gutachterkommission 1822 feststellte: „Man verfertigte mittels dieser Maschine Luft von ungefähr drei Fuß Höhe und 26 Zoll Breite mit regelmäßiger Abnahme von Oben nach Abwärts in ungefähr drei bis vier Tagen, wozu man sonst mit freier Hand auf gewöhnliche Weise acht Monate gebraucht haben würde.“ (Frieß 1993, S.164) Bei Contés Erfindung geht es also um großflächige Tonverläufe mittels gleichförmiger Linien, die in ihren Abständen jeweils in Bruchteilen von Millimetern zu- oder abnehmen. Die Erfindung machte Conté im Zusammenhang mit einem Staatsauftrag: Der Ägypten-Feldzug Napoleons sollte in einem groß angelegten Tafelwerk von neun Text- und vierzehn Bildtafelbänden gedruckt werden. Diese immense Produktion großformatiger Kupferstiche brachte dem Stecher mehr als 300.000 Franken ein (Quelle: Frieß 1993).
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Abb. 100: Auf einer Schlossscheibe ist neben den Zähnen eine Gleitspur untergebracht.



Wenn man in der Technikgeschichte ein wenig bewandert ist, werden einem zur Steuerung von Maschinen einige Vorläufer der Lochkarte einfallen. Aus meiner Beschäftigung mit Räderuhren kommt mir z.B. die Funktionsweise des Uhrenschlagwerks in den Sinn, das man spätestens seit Ende des Mittelalters kennt: Auf einer Schlossscheibe ist neben den Zähnen eine Gleitspur untergebracht, die in immer größer werdenden Abständen durch ein Loch unterbrochen ist (Abb.100). Fällt der Abnehmerstift in das Loch, ist das Läutwerk außer Betrieb. Diese durchlöcherte Gleitspur ist ein negatives Gegenstück zu der Walze im Hammerwerk (Nockenwelle) einer Windmühle, einer Drehorgel oder eines mechanischen Glockenspiels. Hier sind es jeweils Stifte, die eine Hebebewegung auslösen. Beim Webstuhl tasten Stifte die Lochkarte ab und sorgen für ein Heben oder Senken der Kettfäden.

Das digitale Bild – der Computer als Bildmaschine

Wir sehen den Begriff „digital“ häufig auch im Zusammenhang mit Fotografie – die Rede ist dann von ‚digitaler Fotografie‘. Fotografie bezeichnet ursprünglich zweierlei, einmal den Prozess der Erzeugung eines Bildes mit Hilfe von Licht, fotografischer Optik und chemischer Entwicklung sowie andererseits das Ergebnis dieses Prozesses, das fotografische Bild, oder abgekürzt das Foto. Wo greift hier die Beifügung ‘digital‘? Der Ausdruck ist irreführend, denn der Begriff „digital„ beschreibt keine Eigenschaft von Bildern oder Fotos. Bilder im engeren Sinn sind gezeichnet, gemalt, entwickelt, abgezogen oder gedruckt, sie sind groß oder klein, farbig oder schwarz/weiß, aber nicht digital. Wenn hier spezifisches zum „digitalen Bild“ ausgesagt werden soll, dann muss zu aller erst unser Sprachgebrauch hinterfragt werden, der meist unterschiedslos von Fotografie spricht, ob es sich um einen entwickelten Film, einen echten Abzug oder einen Druck in einer Illustrierten oder in einem Buch handelt. Eigenartigerweise würde kaum jemand auf die Idee kommen, den Text in einer Illustrierten als „Foto“ anzusprechen, obwohl auch er auf fotografischem Weg auf die Offsetplatte belichtet wurde. Auch die Offsetplatte aus Aluminium, das Druckklischee aus Stahl, der Gummistempel sind in diesem Sinn „Foto“, weil die Technik der Bildübertragung, des fotografischen Abzugs längst nicht auf das Trägermaterial Papier beschränkt ist.

Der Begriff „digital“ sagt etwas aus über den apparativen Herstellungsprozess eines Bildes, in dessen Verlauf das Bild vorübergehend als ein Datensatz vorlag. „Digital“ ist eine Form der Bildbeschreibung, sozusagen eine potentielle Anweisung auf ein Bild. Damit ist das „digitale Bild“ wiederum gar nicht so verschieden vom fotografischen Bild, das in seinem Entstehungsprozess auch nicht immer ein Bild ist, sondern ein Stadium durchläuft, wo es mehr Anweisung auf, oder ein diskreter, latenter Speicher eines möglichen Bildes ist. Der belichtete, aber nicht entwickelte Film ist noch kein Bild. Bei sachgerechter Behandlung kann er durch chemische Entwicklung zum Negativ und durch Abzug zum fotografischen Bild weiterentwickelt werden. Die digitale Anweisung auf ein Bild dient der Kommunikation zwischen elektronischen Geräten, zwischen Camera, Scanner und Speichermedium, zwischen Speichermedium und Computer, zwischen Computer und Grafikprogramm, zwischen Grafikprogrammen und Bildschirm oder Drucker.


Mit dem Begriff ‚Bild‘ beschreiben wir eine sich über unsere visuelle Wahrnehmung vermittelnde Erscheinung. Unserer visuellen Wahrnehmung allein fällt eine Unterscheidung von fotografischem und ausgedrucktem Bild genauso schwer, wie unsere Augen allein nicht ohne weiteres unterscheiden können zwischen einer realen Erscheinung und einer durch ein Bild vermittelten Realerscheinung. Das macht einerseits unseren Gesichtssinn so anfällig für eine ganze Reihe von Sinnestäuschungen, liefert andererseits unserem Intellekt auch hinreichend Anlässe für Genugtuungen, weil wir nicht auf jede visuelle Erscheinung hereinfallen müssen. Unser mit Erfahrung aufgefüllter Intellekt hat das bloße Bild zu durchschauen gelernt, und unsere Apparaturen zur Wahrnehmung der dinglichen Welt sind nicht allein auf den Gesichtssinn angewiesen, sondern verfügen auch über den Geruchssinn, das Gehör, den Tastsinn, das Gedächtnis und viele andere technische Instrumente (Prothesen), die sich gegenseitig so ergänzen, dass es einer ‚Laborsituation‘ wie etwa des Kinos bedarf, um unsere Wahrnehmung auf Auge und Ohr zu reduzieren. Niemand wird ein Foto, das er in der Hand hält, für den Gegenstand selbst halten, der auf ihm abgebildet ist, den es repräsentiert.


Wenn wir mit digitalen Bildern arbeiten, interessiert nicht in erster Linie seine Erscheinung, sondern der für seine Entstehung verantwortliche Datensatz. Dass sich Objekte mit Hilfe von Mathematik als Bilder beschreiben lassen, ist eine schon länger bekannte Tatsache. Allerdings besagt diese historische Tatsache noch nichts darüber, was am Objekt mit Hilfe der Mathematik zum Bild führen sollte. Wenn Leonardo in seinem Traktat über die Malerei diese in die Nähe der Mathematik rückt, dann denkt er dabei an Proportion und Perspektive. Dürers Modell von der Entstehung einer perspektivischen Abbildung (Abb.98) zeigt, dass im Prinzip jedem Gegenstandspunkt ein Bildpunkt zugewiesen werden kann. Aber so hat Dürer seine Konstruktion nicht verstanden. Der Zeichner der Laute musste nicht jedem Gegenstandspunkt einen Bildpunkt zuordnen, vielmehr suchte er nach wenigen Kernpunkten und bildete seine Konstruktion im übrigen aus einer Reihe solcher Schlüsselpunkte und den sie verbindenden Linien mit dem Bewusstsein ihrer gesetzmäßigen Beziehung zueinander, die ihm ein hinreichendes Gerüst für eine Darstellung seines Bildgegenstands lieferten: Kanten, Ecken, Konturen.
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Abb.101: Porträt des Autors in verschiedener Auflösung.




Auch die Fotografie bildet nicht zu jedem Objektpunkt (wie wäre der schon zu definieren?) einen Bildpunkt. Vielmehr beschränkt sie die Zahl der möglichen Bildpunkte auf die Zahl der lichtempfindlichen Moleküle in der fotografischen Emulsion auf dem Bildträger. Diese Reduktion nennen wir Auflösung (Abb.101). Filmisches Material hat ein begrenztes Auflösungsvermögen. Das gilt im übrigen auch für unser Sinnesorgan. Auch das Auge hat ein, durch die Zahl der Stäbchen und Zäpfchen in unserer Retina, begrenztes Auflösungsvermögen. Der belichtete Film enthält eine Anweisung auf ein Bild, allerdings ist diese Anweisung nicht vom Film selbst, von der fotografischen Schicht lösbar. Sie ist auf Gedeihen oder Verderben mit ihr verbunden. Das ist beim digitalen Bild anders. Der Datensatz, den eine Digitalkamera oder ein Scanner auf einen Datenträger schreibt, besitzt eine eigene Identität. Er wird nicht durch chemische Umformung zum Bild entwickelt, verändert seine Form vielmehr überhaupt nicht, nachdem er seine Anweisung an ein Ausgabemedium übermittelt hat. Digitus hieß das alte römische Maß für eine Fingerbreite. Als kleinstes Maß bedeutete es wohl auch „ziemlich klein“. Mit „digital“ bezeichnen wir heute ein Mess- und Rechenverfahren nach dem binomischen System, das nur zwei Größen kennt, in Ziffern ausgedrückt 0 und 1. Da die Messungen elektronisch erfolgen, kann man auch sagen: Strom fließt oder Strom fließt nicht. 


Wie kann man mit so einem primitiven System ein Bild beschreiben? Das Messgerät, z.B. ein Scanner, benötigt, bevor er in Aktion tritt, eine Anweisung dafür was er durch seine einfache Art der Differenzierung feststellen soll. Diese Anweisungen, die in gewisser Weise den Schlüssel für die Interpretation der dann folgenden Kolonnen aus Nullen und Einsen liefern, bilden im digitalen Datensatz das ‚Format‘. BMP ist beispielsweise so ein Format für Datensätze von Bildern. BMP ist abgeleitet aus dem Begriff Bitmap und beschreibt ein Bild als eine in Pixel gegliederte Karte. Wenn wir mit Lineal und Stift eine Bildfläche in gleich große quadratische Felder unterteilen wollen, müssen wir wissen, wie viele Felder horizontal und vertikal wir anlegen sollen. Beim Scannen wird dies ausgedrückt in dpi = dots per inch. Das ist also bereits eine Frage des Formats. Wenn wir nur die Zustände Weiß und Schwarz unterscheiden wollen, benötigen wir zur Beschreibung jedes einzelnen Bildelements nur ein Bit ( 0 oder 1 ). Für eine annähernd fotografische Bildwirkung in Stufen von Schwarz bis Weiß benötigen wir mindestens 8 Bit = 1 Byte für jeden Bildpunkt. Eine achtstellige binomische Zahl kann bereits 256 Unterscheidungen von Schwarz bis Weiß darstellen. Verwendet man zur Beschreibung der drei Farbkanäle Rot, Grün, Blau je 1 Byte, so erhöht sich die Darstellbarkeit bereits auf 3 x 256 Töne u.s.w. Wenn wir heute mit Photoshop Bilder scannen, dann legen wir in der Regel Wert auf eine Farbtiefe von 32 Bit. Bis zu 16,7 Millionen Farbunterscheidungen kann ein üblicher Computermonitor aus den drei Lichtquellen RGB darstellen. Für das gedruckte Bild allerdings ist diese optische Mischung kein brauchbares Rezept.


Um die Anweisung zur Erzeugung eines Monitorbildes umzuschreiben in ein Skript für ein gedrucktes Bild, muss das Farbsystem von der additiven Mischung zur subtraktiven Mischung gewechselt und der Code entsprechend umformuliert werden. Während am Monitor die Farbe Weiß durch Mischung aller drei Grundfarben gebildet wird, entsteht beim Druck durch Überlagerung von Rot, Grün und Blau ein dunkler Ton, der sich Schwarz annähert. Beim Farbdruck wird heute in der Regel mit vier Druckfarben, CMYK (C für Cyan; M für Magenta; Y für Yellow; K für Key) gearbeitet, zu denen Weiß als Trägerfarbe hinzukommt. Diese Konvertierung der Farbsysteme von den drei Kanälen des RGB - Bildes auf die vier Kanäle de CMYK - Bildes macht der Rechner für uns auf Mausklick.


Zusammengefasst kann man sagen: Das digitale Bild stellt einen Datensatz dar, der aus zwei wesentlichen Bestandteilen gebildet wird: dem Dateiformat und den Bytes für jeden einzelnen Bildpunkt. Da jedes Pixel in der Bitmap (theoretisch!) exakt zu lokalisieren ist und sein Code nicht nur lesbar, sondern auch schreibbar ist, lässt sich jedes digitale Bild eines bestimmten Dateiformats in jedes andere Bild desselben Dateiformats umwandeln. Somit wird der Bildschirm zum universellen Erscheinungsort für jegliches Bild. Ein und derselbe Datensatz liefert jedoch durchaus unterschiedliche Bilder, je nachdem auf welchem Medium er ausgegeben wird. Druck, Bildschirm, Projektionsfläche haben – genau besehen – reichlich verschiedene Erscheinungsqualitäten und definieren auch durch ihre Rezeptionsweise ein unterschiedliches Wahrnehmungsverhalten. Insofern bleibt für unsere Wahrnehmung die digitale Biografie eines Bildes in der Regel ‚latent‘, übrigens genauso verborgen, wie wir gedruckte Bilder auf hoch glänzendem Illustriertenpapier in der Regel als Fotos ansprechen, auch wenn sie das beileibe nicht sind.


Durch Veränderung des Dateiformats kann die Darstellung eines Bildes vollkommen unlesbar umcodiert werden. Andreas Müller-Pohle hat 1995 in der Ausstellung Fotografie nach der Fotografie (Cassel 1996), eine Arbeit Digitale Partituren (Cassel 1996. S. 228ff) gezeigt, wo er auf 8 Tafeln einen Scan des Urbilds der analogen Fotografie, nämlich Niépces Blick aus dem Arbeitszimmer von 1826 in unterschiedlichen Verschlüsselungen und Typographien präsentierte. Ein digitales Bild muss nicht die Struktur einer Bitmap besitzen. Eine der Alternativen ist die vektorielle Grafik, die in speziellen Fällen eine wesentlich sparsamere Beschreibung eines Bildes liefert. So kann eine Gerade schon durch Beschreibung zweier Punkte erfolgen. Für Bilder geometrischen Ursprungs, z. B. Schriftzeichen, war die Vektorgrafik schon zu einem sehr frühen Zeitpunkt der Digitalisierung die ökonomischere Lösung.


Damit ist ein Problem angesprochen, das heute im Kern jedes Digitalisierungsprozesses steht, die Reduktion von Daten. Wo komplexe physikalische Phänomene wie Bilder oder Töne digitalisiert werden sollen, stellt sich schnell die Frage nach der für ein bestimmtes Ziel notwendigen Auflösung bzw. nach einer Komprimierung von Daten in Passagen des Datensatzes, wo keine messbaren Unterscheidungen vorliegen. Die Kompression von Daten macht in der Tendenz eine oben behauptete Eigenschaft zunichte: Sie verhindert die Adressierbarkeit jedes einzelnen Bildelements, weil sie Gruppen von Bildelementen, im Fall von Video sogar mehrere aufeinanderfolgende Bilder zusammenfasst.


Das fotografische Bild entsteht durch Reflexion und Projektion von Licht. Objekte reflektieren an ihren Oberflächen Licht oder senden es selbst aus. Die Linsen eines Objektivs fangen einen Teil dieser Strahlung ein, bündeln ihn und projizieren ihn für eine messbare Dauer auf die lichtempfindliche Schicht eines Filmfensters. Fotos enthalten von der Wirklichkeit nur das, was Oberflächen reflektieren und in Projektionen eingefangen wird. 


Der Auflicht- oder der Durchlichtscanner enthält einen CCD-Zeilensensor (CCD=Charge-Coupled Device), der mit Hilfe eines Motors zeilenweise über die künstlich ausgeleuchtete Vorlage (Drucksache oder Film) bewegt wird und dabei das reflektierte Licht in festgelegten Abständen entlang einer geraden Linie misst. Der digitale Fotoapparat projiziert sein vom Objekt empfangenes Licht mit Hilfe eines Objektivs auf einen CCD-Flächensensor, auf dem eine begrenzte Zahl lichtempfindlicher Sensoren untergebracht ist. Das hat gegenüber dem Flachbettscanner den Vorteil, dass bei der Fotografie möglicherweise ein natürliches Licht bereits für hinreichende Reflexion der Objekte sorgt und dass die fotografische Optik einen ganzen Raum projiziert. Der Flachbettscanner kommt ohne Projektion aus, ist im Aufnahmevermögen allerdings deshalb beschränkt auf ebene Oberflächen von einer begrenzten Größe. Auch Fotografien sind ohne fotografische Optik herstellbar. Christian Schad und Man Ray gingen in die Fotografiegeschichte ein mit Fotogrammen. Hier waren es der Objektschatten oder eine Durchlässigkeit für Licht, die zu Abbildungen führten. Auch Kontaktabzüge sind in diesem Sinn Fotogramme, Fotos ohne Objektiv. 


Eine dritte Variante ist der 3D-Scanner. Digitalisierung ist eine universelle Methode zur Erfassung von Daten und deshalb können digitale Bilder auch auf anderem als dem optischen Weg in einen Datensatz gelangen, z. B. durch Aufzeichnung von Bewegungen eines zeichnenden Stifts, einer Eingabe per Maus oder Tastatur oder auf rein rechnerische Weise, durch den Import von Daten aus einem anderen Datensatz. Datensätze allein ‘interessieren‘ bei der digitalen Bildbearbeitung nur den Rechner. Der Operateur hat damit wenig zu tun. Seine ‚Dunkelkammer‘ ist in der Hauptsache das Programm, die Software, mit deren Hilfe er in die Bilder eingreift. Eine digitale Dunkelkammer (engl. photoshop), – früher ein richtiger Raum mindestens in der Größe eines Badezimmers –, passt heute auf eine dünne Scheibe (CD) von 12 cm Durchmesser. Vom Scannen bis zum Druck steuert Software all die Rechenoperationen die am digitalen Datensatz jene Veränderungen bewirken, die wir bereits aus der fotografischen Dunkelkammer oder auch nur aus der fotografischen Literatur kennen, die den meisten Laienfotografen allerdings kaum praktisch zugänglich waren. Wer dann doch in diesem Gebiet ‘experimentiert‘ hat, tat das oft in dem Gefühl, hiermit den ‘Bereich des Künstlerischen an der Fotografie‘ betreten zu haben, weil die Ergebnisse schlecht zu steuern waren und viele Effekte deshalb einmalig und nicht wiederholbar schienen. Die digitale Dunkelkammer des Photoshop entlarvt diese Vorstellung als Trugbild. Jede Operation des fotografischen ‘processing‘ folgt den eingegebenen Parametern des Operateurs, der als Laie vielleicht nicht versteht, was er da eingibt, der allerdings mit der im Programm implementierten Funktion ‘history‘ jeden Schritt nachvollziehbar und wiederholbar dokumentiert bekommt. In einigen Rechenoperationen geht der digitale Photoshop über die Möglichkeiten der chemischen Dunkelkammer und der manuellen Retusche hinaus und ermöglicht uns neuartige Bildwirkungen und damit auch Wahrnehmungen.


Über die Analogie von fotografischer und digitaler Dunkelkammer hinaus macht Software die Simulation des gesamten fotografischen Aufnahmeprozesses möglich. Ein Programm wie 3D Studio (autodesk) integriert neben den Möglichkeiten der Simulation dreidimensionaler Objekte und ihrer Bewegungen auch die Simulation deren Aufnahme mit ‚Kameras‘, die man im virtuellen Raum beliebig platzieren und bewegen kann, deren optische Charakteristik sich frei definieren lässt. Lichtquellen können wie auf dem Steuerpult einer Theaterbühne frei gesetzt und ausgesteuert werden. Die Simulation eines natürlichen Objekts, natürlicher Bewegungen, natürlichen Lichts aus seinen vielfältigen Parametern ist allerdings ein mühseliges, zeitraubendes, rechenintensives und auch theoretisch schwieriges und insgesamt relativ teures Unterfangen. Galt der Malerei am Anfang des 20.Jh.s, die Nachahmung der Wirklichkeit als anspruchsloses und verachtenswertes Ziel, so erscheinen heute umgekehrt viele Sichtbarmachungen der bildenden Kunst als platte und anspruchslose Aktionen, die ein Zeitgenosse mit offenen Augen und funktionierendem Verstand überall im wirklichen Leben auch selbst finden kann. Simulation von Wirklichkeit auf der Basis von berechneten Operationen hingegen bleibt ein technisch höchst anspruchsvolles, teures, zeitintensives, erfinderisches und wissenschaftlich anspruchsvolles Projekt.


Zur ästhetischen Differenz zwischen Fotografie und digitalem Bild

Gibt es einen wahrnehmbaren Unterschied zwischen digitalem und fotografischem Bild? Dieser Frage müssen wir uns von zwei Seiten her annähern. Zum einen vom Aspekt des Betrachters von Bildern, zum anderen von der Warte des Produzenten von Bildern. Beide Seiten haben eine unterschiedliche Wahrnehmung, weshalb wir in der Kunsterziehung ja auch das produktive Herangehen ans Bild für eine ganz wichtige Voraussetzung zu einem reflektierten Betrachten von Bildern halten.

1. Die Sicht des Betrachters

Digitalen Bildern muss man als Laie ihre Herkunft von einem Datensatz nicht ansehen. Der Prozess der Digitalisierung wurde und wird technologisch vorangetrieben mit Zielrichtung auf ein möglichst ökonomisches und perfektes Mittel der Simulation technischer und ästhetischer Prozesse im Bereich der Bilderzeugung und Bildvermittlung. Wenn also der Bildproduzent seine digitalen Mittel ausreizt, dann kann er einen Datensatz auch durch Belichtung auf Film oder Fotopapier heute so ausgeben, dass das menschliche Auge und der Tastsinn hier keinen Unterschied mehr wahrnimmt und auch optische ‚Verlängerungen‘ des Auges dürfen da ihre Probleme haben. Andererseits ist der Datensatz, den ich das digitale Bild genannt habe, nicht festgelegt auf ein bestimmtes Erscheinungsbild. Sein historisch erstes Erscheinungsbild war die Oberfläche des Bildschirms. Hier wird sowohl seine Wandelbarkeit als auch seine Flüchtigkeit augenfällig. Der Bildschirm schließt gleichzeitig aus, dass es sich bei dem gesehenen Bild um eine Fotografie handelt. Aber eine Entscheidung darüber, ob das Bildschirmereignis sich einem analogen Videosignal oder einem digitalen Datensatz verdankt, kann das Auge allein nicht mehr entscheiden. Ein mit der Videokamera abgefilmtes Foto ist - auf dem Bildschirm dargestellt - jedenfalls kein Foto mehr. Im digitalen Bild stecken jedoch auch andere Erscheinungsweisen als die der Simulation von Fotografie und nicht zuletzt auch neue Inhalte. So kann man die niedrige Auflösung auch als ästhetischen Reiz einsetzen, was mit unterschiedlichem Resultat auch schon aus der Effektfotografie (Körnung) bekannt ist. Insbesondere Musikclips haben seit den 1980er Jahren davon reichlich Gebrauch gemacht. Impulse dazu gingen diesmal offenbar auch von der Kunst aus. Nam June Paik hatte schon 1973 in seinem Video Global Groove (Abb.102) einen ‚Video-Synthesizer‘ zum Einsatz gebracht, den er zusammen mit dem Ingenieur Shuya Abe entwickelt hatte, und der völlig neuartige Bildereignisse auf den Bildschirm brachte. (Zum „Video-Processing“ s.a. Schuster in Büchner 1994, S.448-468)
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Abb. 102: Videostill aus Global Groove von Nam June Paik, 1973.




Wenn hier von Bildern die Rede ist und auch Bilder zur Veranschaulichung des Beschriebenen herhalten müssen, dann ist ganz unverkennbar stets das relativ enge Bildverständnis des Kunsterziehers vorausgesetzt. Dabei müsste man hier auch einmal aussprechen, dass beispielsweise das Bildkonzept der Perspektive weit über die bildende Kunst hinausreicht, dass es in Städtebau seit dem Barock unser Leben und unseren Verkehr organisiert hat, in der Optik den Blick ins Weltall ermöglicht hat und als Denkform und logisches Konstrukt im Webstuhl genauso steckt wie in Formen der Organisation unseres gesellschaftlichen Zusammenlebens. Wenn wir bei Fotografie nur die Bilder unseres letzten Urlaubs assoziieren, bleibt auch die Idee vom fotografischen Bild kümmerlich, da der ganze Bereich der visuellen Kommunikation von der Drucktechnik bis zum Fernsehen aus der Technologie der Fotografie lebt oder entstand, viele Fertigungsprozesse von der elektronischen Platine bis hin zu Verfahren der Materialprüfung auf fotografischen Verfahren aufbauen, der ganze Bereich medizinischer Diagnostik vom Gedanken der Fotografie buchstäblich durchdrungen ist - Röntgenfotografie, Infrarotfotografie, Laserfotografie, Computertomografie und Szintigramm. Wie die Perspektive so ist auch die Fotografie mit den Ideen der Projektion, mit dem Denken in Kategorien wie Positiv und Negativ, Entwicklung und Unterbelichtung, zur Metapher für menschliches Denken geworden und fand vielfachen Niederschlag in unserer Sprache und unserer Wahrnehmung.


2. Die Sicht des Produzenten

Das Erlebnis der Entwicklung eines Bildes in der Dunkelkammer hat einen sinnlichen Reiz und eine magische Qualität, von der im Schulunterricht eine hohe Motivation ausgeht. Der eigene Raum, das Labor, das Arbeiten im Dunklen, der Umgang mit Chemie und der technischen und teuren Apparatur für die Aufnahme und die Vergrößerung, die glänzende Oberfläche des Fotopapiers, die abstrakte, körperlose Beschaffenheit des Lichts als Bildgeber vermitteln sinnliche Qualitäten von ganz eigener Art. Dabei reicht bloße Betrachtung in den meisten Fällen dem Produzenten von fotografischen Bildern nicht aus. Lichtbilder wollen gelesen und interpretiert werden. Schon eine simple Infrarotfotografie versteht sich nicht mehr von selbst. Den kundigen Augen des Produzenten erschließen sich darin Informationen, die anders kaum erhältlich wären.

Ganz offensichtlich hat aber auch die Arbeit am Computer, seinen Ein- und Ausgabeinstrumenten einen eigenen sinnlichen Reiz: sein Reagieren auf einen simplen Tastendruck, die Schnelligkeit seiner Operationen und Vielfalt des Feedback bis hin zum Bombardement des Auges durch die Strahlung des Bildschirms. Bezogen auf den Unterricht im Fach Kunst gilt für beide Produktionsweisen, dass sie jeweils einem Gestaltungstyp entgegenkommen, der seine Motivation am bildnerischen Tun nicht vorwiegend aus einer Geschicklichkeit der Hand oder der Koordinationsfähigkeit von Hand und Auge bezieht. Fotografie oder Computerarbeit erschließen dem Kunstunterricht möglicherweise eine Klientel, die bei traditionellen Lernbereichen wie Malen oder Zeichnen geringere Erfolgsaussichten für sich sehen.


Der Amateur als Bildproduzent


Von der industriellen Reproduktion zum maschinell für jeden herstellbaren Bild war noch ein weiterer technischer Schritt zu bewältigen. Die Fotografie bedurfte in ihren Anfängen wie die Lithografie oder die plastische Reproduktion einer apparativen Ausstattung, eines Labors, einer Werkstatt, die nicht jedermann zugänglich war, wenn auch die handwerklichen Operationen zum Bedienen der Geräte und Maschinen prinzipiell schon als erlernbar für jedermann galten. Die erste Fotokamera für ein breites Publikum, die das Fotografieren sozusagen amateurhaft und kinderleicht machte, war wohl die von Kodak 1888 auf den Markt gebrachte ‚Kodak 1‘ Rollfilm-Box. In Deutschland wurde sie imitiert von der Fa. Agfa, deren Box bis in die 1950er Jahre um den Amateur warb, der allerdings auf das Knipsen reduziert blieb. Die Filmentwicklung bis hin zum Papierbild erforderte immer noch eine Dunkelkammer mit Laborausstattung. Die Sofortbild-Kamera erreichte 1948 die Produktionsreife, war allerdings auf ein vorgegebenes Bildformat begrenzt und als Unikat nicht auf Reproduktion angelegt. Die Entwicklung von Digitalkameras (bis hin zu deren Integration ins Mobiltelefon), die seit den 1970er Jahren zusammen mit Video vorangetrieben wurde, erreichte um die Jahrhundertwende bereits die Verkaufszahlen analoger Handkameras und wurde damit in die Peripherie des Computers integriert, wodurch Bilderzeugung, Bildbearbeitung und Bildausgabe auf einer Plattform möglich wurde, die heute nahezu für jeden bürgerlichen Haushalt erschwinglich ist und damit den gesamten Prozess der Bildherstellung auf einen Amateurstatus hebt. 


War das Fotografieren im 19.Jh. noch weitestgehend in professioneller Hand, so eroberten sich im 20.Jh. die Amateure Schritt für Schritt zumindest Teile dieses Mediums. Neben einem wachsenden bürgerlichen Wohlstand waren dazu auch erst die Bedürfnisse und Motive zu schaffen: Familienfotos, Urlaubsfotos und die zur Aufbewahrung notwendigen Alben machten den Anfang. Nach dem zweiten Weltkrieg erhielt das Dia gegenüber dem Papierbild einen Platz im bürgerlichen Haushalt. Die Ansprüche an die Ausrüstung (Kleinbild-Kameras, Wechselobjektive, Diaprojektor, Projektionsleinwand, Aufbewahrungsschrank, Kleinmaterial für die Rahmung etc.) wuchsen und machten die Sache schon zu einem teuren Hobby. Für Kinder war das eher nichts. Auch die Digitalkamera, im letzten Jahrzehnt des Jahrhunderts, war noch weitgehend eine Sache der Erwachsenen. Erst als das Mobiltelefon das Fotografieren lernte und mit dem Internet sich ein Vertriebsweg anbot um jegliche Knipserei ohne zusätzliche Kosten zu publizieren, ist das Knipsen auch aus dem Alltag von Kindern und Jugendlichen nicht mehr wegzudenken.


Der Amateur (Liebhaber) ist eine Neuauflage und gleichzeitig eine Variante des Dilettanten. Während der Dilettant ursprünglich vornehme und über den Zwang zum Broterwerb hinaus gehobene, adelige Züge trägt, ist der Amateur heute viel breiter verstanden jemand, der neben seinem Beruf einem Hobby nachgeht. In kirchlichem Sinn sind Amateure Laien, also Leute, die keine Weihen, keine Berufung empfangen haben, sondern aus eigenem Antrieb einer unbezahlten Tätigkeit nachgehen. Ein hobby-horse oder Steckenpferd zu reiten macht einen noch nicht zum Jockey. Ein Hobby imitiert sozusagen spielerisch und unbekümmert ein Tun, das seine Maßstäbe aus dem professionellen Bereich bezieht, ohne dass es aber an diesen gemessen werden will. Hobby steht heute in Verbindung mit Freizeit, ist damit eine Beschäftigung, die mit Urlaub, mit arbeitsfreiem Wochenende und insgesamt mit von Erwerbsarbeit freier Zeit in Verbindung gebracht wird; alles Errungenschaften, die dem Dilettanten des18./19.Jh. nicht zur Verfügung standen, die aber das Betätigungsformat ‚Hobby‘ prägen. Ein und dieselbe Tätigkeit kann somit unter dem Aspekt des freien und selbstbestimmten Tuns oder der entfremdeten und abhängigen Lohnarbeit betrachtet werden. Schwierig wird die Unterscheidung von amateurhaft und professionell dort, wo eine Tätigkeit ohne gesellschaftlich geschützte und zertifizierte Qualifikation vorliegt, wie etwa beim Amateur-Sportler, beim Bildungs-Urlauber, beim Künstler. Das ‚schillernde‘ Reich des ästhetischen Menschen entfaltet heute sein Territorium in den Oasen der Freizeit. Einzelnen Amateuren gelingt es ihr Hobby zum Beruf zu machen. Wie der ökonomische Mythos des vom Tellerwäscher zum Millionär aufgestiegenen Mr. Nobody, gibt es im Bereich der Starbiografie den Mythos des Künstlers, der vom exzentrischen Außenseiter und Niemand durch eine schicksalhafte Entdeckung über Nacht zum Star der Kunstwelt aufsteigt. Die Facetten des Starbegriffs machen deutlich, dass die öffentliche Aufmerksamkeit, die jemanden zum Star macht, nicht gebunden ist an eine berufliche Leistung.



    „Ausgehend von den USA, zeigen diese seit etwa 1900 ein ungewöhnliches Interesse an der visuellen und textuellen Darstellung einzelner Individuen. ‚Starfähig‘ sind dabei jedoch kaum Personen, die lediglich herausgehobene berufliche Positionen innehaben, sondern vor allem jene, die sich durch einen ausgeprägten ‚expressiven Individualismus‘ auszeichnen: Es handelt sich um Individuen, deren vermeintliche Einzigartigkeit und kulturelle Produktivität sich in ihren Werken und in ihrer öffentlich dargestellten Subjektivität selbst ausdrückt und verwirklicht.“ (Reckwitz 2012, S.239)



Reckwitz unterscheidet in seiner Analyse zur „Genese des Starsystems“ drei Startypen: „... der Star als Produzent eines Werks (der Werk-Star); der Star, dessen Gestaltungsleistung sich im Wesentlichen auf sich selbst bezieht (der Persönlichkeits-Star); der ‚Star, dessen Werk in seiner körperlichen Performance besteht (der Performance-Star).“ (Reckwitz 2012, S.240) Zum Star eignet sich, wer in seiner öffentlichen Performance eine Projektionsfläche für die Affekte eines großen Publikums bietet. Anders als das Idol muss der Star nicht unbedingt eine positive Leitfigur sein, und immer seltener ist ein Star-Dasein von langer Dauer.


Unter dem Einfluss der amateurhaften digitalen Fotografie war der digitale Druck übergegangen vom Nadeldrucker zum Plotter und Tintenstrahler, dieser wiederum hat die Entwicklung von digitalen Druckern befördert, die Reliefs und Plastiken ausdrucken können. Das Know-How für die Bildherstellung auf der Basis von digitaler Fotografie, zwei- oder dreidimensionalen Scans, von Bewegtbild (Video und Animation) sowie deren Ausgabe über Farbdruck oder Bildschirm, hat seit bald 20 Jahren einen Punkt erreicht, wo Amateuren, Jugendlichen und Kindern in ihrer freien Zeit, aber auch z.B. in Schulen die dazu notwendige Technik zugänglich ist. Ein rein rezeptives Verhalten macht damit auch einer produktiven Aneignung Platz. Das maschinelle Bild ist daher sowohl von seiner rezeptiven wie von seiner produktiven Seite Teil der Lebenswirklichkeit von Kindern und Jugendlichen und bezieht daraus seine Relevanz für eine schulisch reflektierte Unterrichtung.


Die Entwicklung des Films zu einem Medium in der Hand von Amateuren vollzieht sich etwa parallel zur Fotografie, erreicht aber nie deren Verbreitung. Schon die Technik für eine handliche Größe der Kamera läuft über viele Stufen z.B. des Filmformats vom 35mm-Film (um1900) zur 16mm-Kamera (um1925) und schließlich zum 8mm-Aufnahmeformat. Die Kosten des Filmmaterials, die Umstände mit notwendiger künstlicher Beleuchtung in Innenräumen, die zeitaufwändige Nachbearbeitung durch Schnitt und Nachvertonung, hat dem Filmen in der Schule wenig Chancen gelassen. Wolfgang Kehr schreibt dazu 1979: „Die Filmarbeit in freiwilligen Gruppen hat sicher auch bei den Kunsterziehern eine längere Tradition als die Übernahme des Mediums in den regulären Unterricht, die vermutlich erst Mitte der 60-er Jahre erfolgte.“ (Kehr in Otto 1979, S.19) Aus meinem Umfeld sind mir der oben bereits erwähnte Eugen Küchle und sein Student Fridhelm Klein als frühe Pioniere der praktischen schulischen Filmarbeit bekannt. Küchle, bis 1957 Seminarlehrer für Kunsterziehung am Luitpold-Gymnasium in München, drückte während der Aufbauphase des Schulgartens (Kapitel 10) in der Mitte der 1950er Jahre, einem seiner Referendare, Heinz Skudlik, eine 16mm-Kamera in die Hand mit dem Auftrag das Geschehen im Garten zu filmen. Das Filmmaterial war schnell verbraucht, aber Küchle beschaffte Nachschub und Skudlik lernte mit der für ihn neuen Technik umzugehen. Später ließ ihn dann die Filmerei nicht mehr los. In die Hand von Schülern ist diese Kamera wohl eher nicht gelangt. Den Film gibt es jedoch in einer Neubearbeitung und Vertonung von mir selbst auf DVD (2008). Fridhelm Klein war in Mainz Student bei Küchle und in den 1960er Jahren Referendar an der Luitpold-Oberrealschule. 1967 veröffentlichte er in der Zeitschrift Kamera und Schule (Heft 3) und Jugend-Film-Fernsehen (Heft 5) zwei Aufsätze über Filmarbeit im Kunsterziehungs-Unterricht und Filmarbeit an der Schule. Neue Möglichkeiten der Kunsterziehung. Die Texte gehen wohl zurück auf eine Praxis, die Klein bereits im Seminar mit dem Medium Film machte.


Marshall McLuhan konnte 1964 in Understanding Media in Bezug auf die menschliche Wahrnehmung noch essentielle Unterschiede zwischen den Medien Film und Fernsehen ausmachen: Ins Kino geht man – das Fernsehen kommt ins Haus.



    „Beim Fernsehen ist der Zuschauer Bildschirm. Er wird mit Lichtimpulsen beschossen [...] Das Fernsehbild ist visuell gesehen datenarm [...] keine Einzelaufnahme [...] hat viel eher die Eigenschaften der Plastik [...] als die der Abbildung [...] ist ein mosaikartiges Maschennetz von hellen und dunklen Punkten [...] ein flaches, zweidimensionales Mosaik [...] Das Fernsehbild verlangt in jedem Augenblick, dass wir die Lücken im Maschennetz durch angestrengte Beteiligung der Sinne ‚schließen‘, die zutiefst kinetisch und taktil ist... [...] Das Filmbild bietet einige weitere Millionen Daten pro Sekunde.“ (McLuhan 1968, S.341f)



Doch bereits 1991 stellt Siegfried Zielinski „die Entwicklung des Kinos vom ‚heißen‘ zum ‚kühlen‘ Medium und die Entwicklung des Fernsehens vom ‚kalten‘ zum ‚heißen‘ Medium (im McLuhanschen Sinne)“ fest. (Zielinski in: Haberl/Schlemmer 1991, S.50) 


Fernsehen war ursprünglich ein Life-Medium. Für die Konserve von Bewegtbild war auch im Fernsehen Film das Medium, das mit der elektronischen Kamera fernsehgerecht umgewandelt werden musste. „Zu Archivierungszwecken wurden Fernsehsendungen mit 16mm-Schmalfilm während der Sendung vom Bildschirm abgefilmt.“ (Wentscher in Hirner 1998, S.174) Mit der Magnetaufzeichnung MAZ machte sich in den 1960er Jahren auch das Fernsehen unabhängiger vom Film als Speichermedium. Die Aufzeichnung auf 2 Zoll breitem Magnetband führte schließlich zu Video und zum Video-Home-System mit ½ Zoll breiten Magnetbändern für Bild und Ton.


„Mit den individuellen Reproduktionsmaschinen Videorekorder und Bildplattenspieler...gerät das filmische Produkt ...in die Verfügungsgewalt seiner Nutzer und Konsumenten. Ende der sechziger Jahre hat genau über diese Punkte eine sehr heftige Diskussion stattgefunden. Edgar Reitz war z.B. einer der Exponenten und eifrigsten Verfechter eines neuen filmischen Diskurses, der davon ausging, dass Film verfügbar in jedes Wohnzimmer kam (damals noch der Super-8-Film).“ (Zielinski in: Haberl/Schlemmer 1991,, S.52) Von höherer pädagogischer Relevanz war die Entwicklung des Video-Kassettenrecorders zu einer „audiovisuellen Zeitmaschine“.(Zielinski) Videoschnitt war in den Anfängen von VHS (Video-Home-System) eher eine Katrastrophe. Für den Videoschnitt bedurfte es zweier Rekorder und beim Überspielen des Rohmaterials auf die Schnittfassung war ein Qualitätsverlust nicht zu vermeiden. Auf einen bildgenauen Schnitt musste man bis in die 1990er Jahre warten. Nach einem längeren Technikkrieg, der in den 1980er Jahren zugunsten von VHS entschieden wurde, brachten die 1990er Jahre ein Home-Video-Recording zur Marktreife mit dessen Hilfe erstmals der sich zunehmend beschleunigende Rhythmus von Einstellungswechseln durch ein Störungsfreies Standbild zum Stillstand gebracht werden konnte. Standbild, Vor- und Rücklauf mit Jogshuttle erschlossen damit der Filmanalyse im Unterricht erstmals genaue Einblicke in die Bildregie von Film und Fernsehen und machten mit 2 Tonspuren eine Nachvertonung möglich (z.B. Panasonic NV-FS 200, 1992). Für den Unterricht mit einer ganzen Klasse litten solche Filmanalysen immer noch unter der beschränkten Bildgröße des Röhrenfernsehers. Den ersten Camcorder (1/4 Zoll) brachte Sony 1982 auf den Markt. Video-Beamer kamen erst mit der LCD Technologie in einen für Schulen erschwinglichen Bereich. Das war eher gegen Ende der 1990er Jahre, als auch Laptops bereits von Lehrern und Schülern im Unterricht als Präsentationsmedien genutzt wurden. 


Mit Film und Video auf digitaler Basis verschwindet die Differenz von Film, Video und Fernsehen und geht auf in digitalen Bildformaten, für die man eine neue Bezeichnung suchte.
„Wir stehen also am Beginn einer neuen historischen und kulturellen Form des ‚Filmischen‘. Denn die erwähnten Phänomene haben nicht viel mit herkömmlichem Kino oder traditionellem Fernsehen in ihren typischen dispositiven Formen zu tun. Die neue Stufe, um die es geht, ist die entwickelte AudioVision.“ (Zielinski in: Haberl/Schlemmer 1991, S.57) Zielinski fasst seine Diagnose folgendermaßen zusammen: 



    „Nochmals die wichtigsten Punkte der neuen Qualität. Die neue Stufe des filmischen Diskurses ist gekennzeichnet durch:

    	Dezentralisierung, der Diskurs ist individualistisch, privat, organisiert in kleinen Gruppen und Kollektiven;

    	Das Filmische ist ohne festen Ort, d.h. mobil, als zweiter Pol gegenüber der ebenfalls stattfindenden Gigantomanisierung einiger Kino-Orte;

    	Das Filmische ist ‚interaktiv‘, flexibel und vermag mit der komplexer werdenden Konservierung auf das wachsende Bedürfnis nach zeitlicher Selbstbestimmung zu reagieren, das sich die Industrie der Restzeitverwertung zunutze macht.

    	Die Illusionierung der Menschen ist nicht mehr nur von Technik abhängig, sondern das Medium ist die Technik, die jeweilig spezifische Materialität der Medien wird zunehmend zu ihrer Botschaft.

    	Das Illusionspotential wird gewaltig erhöht. Realität und Medium fallen in der ‚Medialität‘ zusammen. Alltagswirklichkeit hat sich bereits zu guten Stücken in Formen von Film vergegenständlicht. Die neue Stufe wird sein: filmische Realität wird wiederum zum Ausgangsmaterial für die Herstellung der neuen AudioVisionen.“ (Zielinski in: Haberl/Schlemmer 1991, S.57f)







Wo Lehren und Lernen im Zusammenhang mit maschinell erzeugten Bildern einen schulischen Platz finden sollte, das war bis in die 1990er Jahre nicht geklärt. Fotografie und Video haben nur im Wahlunterricht von Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien in Bayern - ein schulisches Angebot bekommen. Einige Aspekte der Fotografie haben im Fachunterricht der Physik (Optik), der Chemie (Belichtung und Entwicklung lichtempfindlicher Schichten), Kunsterziehung/Techn. Zeichnen (Perspektive) eine zersplitterte Erwähnung erfahren. Seit den 1970er Jahren hat sich in der Kunsterziehung ein verstärktes Interesse gezeigt an einer praxisorientierten und analytischen Arbeit mit Foto und Video. Video hat seit den 1980er Jahren den Schmalfilm aus den Schulen verdrängt. Als Lehrmittel war das vom Lehrer selbst (re-)produzierte Dia neben den über Lehrmittelverlage zu beziehenden Diaserien schon seit den 1960er Jahren üblich. Der Unterrichtsraum musste dazu verdunkelt werden. Der Projektor stand meist in der Mitte des Raumes. Wenn der Lehrer im Bild etwas zeigen wollte, musste er nach vorne zur Leinwand gehen. Selbst mit einer Fernbedienung war man über Schnur mit dem Projektor verbunden. Dia Projektoren musste man entweder einzeln mit Bildern ‚füttern‘ oder mit einem Magazin. In letzterem Fall war eine lineare Abfolge der Bilder nur mit etwas mühsamem Rücklauf möglich. Ganz professionelle Bildbetrachtungen wurden nach Wölfflins Methode des Bildvergleichs mit zwei Projektoren durchgeführt. Da der Auf- und Abbau der Geräte keinen unerheblichen Zeitaufwand darstellte, wurde in Schulneubauten gelegentlich Fachräume so ausgestattet, dass ein Projektor an der Rückwand des Raumes in einem Schrank so eingerichtet war, dass der Lehrer nur eine Schranktür öffnen und ein Magazin einlegen musste. Als die Luitpold-Oberrealschule 1958 einen Neubau bezog, waren die Fachräume für Physik, Biologie, Chemie und die Zeichensäle bereits mit Verdunkelungsmöglichkeiten (lichtdichten Vorhängen) ausgestattet. Man rechnete also dort bereits mit einem Bedarf an Projektionsmöglichkeiten für die Film- und Diavorführung.


Mit der digitalen Fotografie und ihrer Präsentation über Computer und Video-Beamer ist seit dem Ende der 1990er Jahre in Bezug auf die AudioVision ein neuer Standard geschaffen worden. Manche Kunsterzieher haben sich noch etwas geziert dies zur Kenntnis zu nehmen, aber viele Referendare haben schnell die Vorteile der digitalen AudioVision erkannt und sie zu nutzen verstanden. Im Jahr 2002 schrieb ich dazu für das Kunstseminar am Luitpold-Gymnasium folgende Handreichung:



[image: OEBPS/images/image0104.jpg]Abb. 103: Der Beamer liefert selbst bei Tageslicht noch eine hinreichende Bildqualität.
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Abb. 104: Wie groß ist ein Bild im Original?






Laptop und Beamer - Neue Formen der Bildpräsentation im Unterrichtseinsatz

„Der regelmäßige Einsatz von Laptop und Beamer im Kunstunterricht geht am Luitpold-Gymnasium im Fach Kunst nun ins dritte Jahr. Seit zwei Jahren gibt es über die Geräte der Kunsterziehung hinaus auch in unserem Rechnerraum eine feste Installation mit einem Zentralrechner und einem Beamer unter der Decke. Beide Seminarlehrer benützen in ihren Leistungskursen kaum noch den Diaprojektor und auch die Referendare haben die neuen Medien schätzen gelernt [...] Der Begriff ‚Präsentation‘ im Zusammenhang mit der ursprünglich sogenannten ‚Vorführung‘ von Bildern signalisiert veränderte Inhalte und eine veränderte Situation. Der Beamer scheint mir insofern ein taugliches Präsentationsmittel, als er selbst bei Tageslicht noch eine hinreichende Bildqualität liefert (Abb.103). Diese Voraussetzung ist technologisch eigentlich erst seit der Mitte der 90er Jahre durch die digitalen LCD (Liquid Cristal Display) Beamer erreicht worden. […] Wie der Diaprojektor und andere Reproduktionseinrichtungen erzeugt jede Projektion ein im Prinzip maßloses Bild. Der Lehrer wird immer dazu neigen, die Projektion so groß wie möglich zu machen, also die volle Projektionsfläche zu nutzen. Im Verhältnis zum Original mag das im einen Fall eine Verkleinerung sein, im anderen Fall eine Vergrößerung. Diese Maßlosigkeit der Projektion macht es notwendig, dass der Lehrer den Schülern in Bezug auf Kunstwerke immer eine Orientierung über die Originalgröße gibt (Abb.104). Viel leichter als früher beim Dia ist dem Lehrer die Möglichkeit gegeben durch Bildbearbeitung beliebige Bildausschnitte herzu-stellen. Das optische wie didaktische ‚Eintauchen‘ ins Bild wird dadurch wesentlich erleichtert, was wiederum einen Verlust im Maßbezug bedeutet. [...] Projizierte Lichtbilder sehen die Schüler je nach ihrem Sitzplatz aus einer Distanz von drei bis acht Meter. Das Bild ist in der Regel unbewegt, und jeder Film- oder Fernsehregisseur könnte uns die Sekunden benennen, die ein stehendes Bild in dem bewegten Kontext eines Klassenzimmers mit ungeteilter Aufmerksamkeit rechnen kann. Anderseits liegt es im Interesse des Kunsterziehers, die Bilder über einen längeren Zeitraum hinweg genau zu betrachten. Da scheint es hilfreich, wenn der Lehrer, der den Prozeß durch einen Vortrag, ein Gespräch oder durch Fragen steuert, die Schüler nicht nur mit Hilfe von Worten durchs Bild führen kann, sondern die Stellen im Bild, um die es jeweils geht, aus der Projektion herausgreifen kann, nicht nur, indem er wie bei einer Diaprojektion mit einem Zeigestab oder einem Lichtfinger die Stellen anzeigt, sondern, indem er, wie mit einer Kamera, in sie hineinzoomt, sie für den Betrachter näher heranholt und damit auch aus dem Kontext des Ganzen isoliert. Das Gespann Computer und Beamer bietet diese Möglichkeit der Blickführung und Bildregie in mehrerer Hinsicht an. [...] Der Zoom ins Bild ist als echte Bewegung realisierbar über die Funktion ‚elektronischer oder digitaler Zoom‘, die in der Regel über eine Fernsteuerung am Beamer ausgelöst werden muss. [...] Das ‚Eintauchen ins Bild‘ ist aber auch möglich durch Bearbeitung der Bilder im Vorfeld der Projektion. Sofern man über eine hinreichende Bildgröße oder Auflösung verfügt, kann man für die Präsentation die gewünschten Ausschnitte vorfertigen. [...] Wie die Diashow hat auch die Präsentation mit dem Laptop eine zeitliche Dimension. Im Nacheinander der Bilder steht eine gleichsam filmische Dimension zur Verfügung, wobei der Bildwechsel automatisch und sehr rasch erfolgen, oder ganz individuell dem Sprechrhythmus des Vortragenden angepasst werden kann. Leichter als bei der Diashow, bei der jedes Bild doch einen gewissen Aufwand bei der Herstellung bedeutet, läßt sich aus dem schrittweisen oder schichtenweisen Bildaufbau ein hervorragendes didaktisches Element gewinnen. [...] Gegenüber der Diaschau hat die rechnergesteuerte Präsentation den erheblichen Vorteil, dass es hier ein Leichtes ist, über die reine Bilddarstellung hinaus auch Texte, animierte Texte, bewegte Bilder (Animationen und Filme), Ton und Audiodateien einzubinden. [...] Statisches und bewegtes Bild, Text und Animation, Geräusch und Musik, Live-Komponenten und programmierte Show verschmelzen in der Kombination von Laptop und Beamer zu einer neuen multimedialen Form von Präsentation, die die Vorteile der Anschaulichkeit, Vielseitigkeit, Beweglichkeit vereinigt und damit die Vermittlung von Information auf lehrreiche, Aufmerksamkeit stiftende und unterhaltsame Form möglich macht.“ (aus einer Handreichung für den Seminarbetrieb. Quelle: http://www.kusem.de/texneu/2i/2i.htm )


Für den Unterricht hat es sich als besonders fruchtbar erwiesen, den Schülern ihre eigenen Arbeiten in Großprojektion vorführen zu können. Nicht nur die Bildgröße, sondern auch die mediale Transformation schaffen eine völlig neue Dimension für Anregungen, Korrekturen, für eine Wahrnehmung des Arbeitsprozesses. Dabei können über eine Life-Kamera auch völlig neue Sichtverhältnisse auf ein produktives bildnerisches Geschehen geben, das der Lehrer vormacht oder das einen Schüler beim Arbeiten zeigt.


Seitdem nach der Wende zum 21. Jahrhundert digitale Medien zunehmend in den Lebensalltag der Schüler integriert wurden, konnten und wollten sich auch die Lehrer immer seltener deren Anwendung entziehen. Schüler wollten Referate auf Internetrecherchen stützen, brachten ihre Laptops in den Unterricht mit und begleiteten ihren Vortrag durch eine vorbereitete Powerpoint-Präsentation. Das Know-how dazu eigneten sich die Schüler weitgehend selbst an. Die Lehrer benötigten dazu vielfach einen Fortbildungskurs, der stets durch engagierte Diskussionen um den Sinn und Zweck solcher Technologie eingeleitet wurde. Das Self-learning im Bereich der ‚Neuen Medien‘ war die Geburtsstunde für immer dickere Betriebsanleitungen und Programmhandbücher sowie einen neuen Markt für Technikratgeber und ein ausuferndes Angebot an Computerzeitschriften. Der Amateur erwirbt seine Kompetenzen nicht durch Unterrichtung, sondern Probieren, Scheitern, Studium von Ratgebern, Studium von Zeitschriften und den Besuch von Internetforen, in denen man sich über Lösungen für alle möglichen Probleme austauscht.


Fazit


Künstlerisch individuelle, authentische Bildschöpfung und massenhaft reproduzierte, maschinelle Bildproduktion stehen im 19. und 20.Jh. in einem angespannten Konkurrenzverhältnis zueinander. Während das Künstlerbild und die Idee des Schöpferischen als Modell für das kindliche Bildschaffen die Aura bereitstellen, um die Kunsterziehung als Bildungsgut ideologisch zu unterfüttern, ist es doch das massenhaft-, maschinell- und industriell reproduzierte Konsumgut Bild, das einerseits nach geschulten Produzenten verlangt, und andererseits das Gelingen der Bildkommunikation von einer geschulten Wahrnehmungs- und Lesefähigkeit abhängig macht. Die Technologiegeschichte der Bildreproduktion verträgt sich lange Zeit nicht mit einem Dünkel, mit dem die Kunstschöpfer ihr Tun vernebeln, nicht zuletzt um das Kunstwerk als einzigartig, als Original, als nicht wiederholbar aus einer technischen Sphäre zu entrücken, in der Reproduzierbarkeit als Norm gilt. Der Glaube, dass Erfindung ein individuelles Verdienst sei, ist in unserer westlichen Zivilisation weit verbreitet, genießt heute staatlichen Schutz nicht nur im Bereich der Kunst, bleibt aber gerade dort nicht ohne paradoxe Nebenwirkungen: Bildende Kunst, die sich angeblich allein einem sinnlichen Zugang erkennbar öffnet, die nicht abhängig sein will von Technik, bedarf eben dieser hoch gerüsteten Technik zum Nachweis ihrer Echtheit. Bildende Kunst, die als eine Oase des letztlich Nicht-Sagbaren dem Wort und Text misstraut, baut in Fragen der Echtheit eines Werks auf wortgewaltige Zertifizierung durch kunstwissenschaftliche Expertise. Solche Paradoxien schaffen selbst wieder eine Plattform für eine Kunst, die sich als ‚Fake‘ versteht, aber ihre Kritik am Mythos des Originals wiederum als ‚Kunstwerk‘ ins Kunstsystem einspeist. 


Mit der Lithografie und dem davon abgeleiteten Offset-Verfahren erreicht die Drucktechnik in Bezug auf Auflage, Differenzierung der Bildsprache, Arbeitsteiligkeit, Produktionsgeschwindigkeit einen neuen Standard. Das Eindringen der Fotografie in die Sphären auch der künstlerischen Bildproduktion schafft gewaltige Umwälzungen. Die Portraitfotografie erschließt das Bildnis für Jedermann und lässt viele Portraitmaler zur fotografischen Konkurrenz wechseln. Die erotische Fotografie ist ganz vorne im Geschäft mit dabei. Die Anlässe für dokumentarische Aufnahmen wachsen in einer Zeit des Kolonialismus schnell über historische und politische Ereignisse hinaus. Fotografen gehen auf Weltreisen, aber noch leidet der Verbreitungsgrad ihrer Berichterstattung an den mangelhaften Möglichkeiten drucktechnischer Reproduktion und damit öffentlicher Verbreitung. Napoleons Feldzüge z.B. in Ägypten werden noch zeichnerisch und im Kupferstich festgehalten. Der Krimkrieg 1853 bis 1856 scheint der Schauplatz für die erste fotografische Kriegsberichterstattung gewesen zu sein. Mit der Autotypie beginnt seit den 1880er Jahren die Pressefotografie. Aber der Einstieg in den Bildjournalismus ist mühsam und kommt wohl erst nach dem 1.Weltkrieg zu einer gewissen Blüte. Auch in die Wissenschaften schreibt sich die Fotografie als Bildmedium unverzichtbar ein. Für die Geschichtsschreibung löst sie das Historienbild ab, die bis ins 19.Jh. vornehmste Gattung der Malerei. In der Anatomie erlaubt sie als Chronofotografie Einblicke in schnelle Bewegungsabläufe von menschlichen und tierischen Körpern, die bis dahin ungesehen waren. Sie durchleuchtet in der Röntgenfotografie bis dahin undurchsichtige Materialien, was vielseitige Anwendungen eröffnet, von der Medizin bis zur Materialanalyse. Strahlungsquellen jenseits des sichtbaren Lichts lassen sich auf fotografischem Weg sichtbar machen, was für die Physik und die Biologie neue Erkenntnisse liefert.


Das modische Stichwort vom ‚lebenslangen Lernen‘ schafft eine neue Verknüpfung zwischen einer durch Ausbildung erworbenen und zertifizierten Professionalität und einer auf Selbststudium angewiesenen Fortbildung, die durch den immer schneller werdenden Wandel der Arbeits- und Lebensverhältnisse lebensnotwendig wird. Hat das Buchwissen seit der Renaissance eine bedeutende Funktion in der Lehre erhalten, so stehen ihm heute die vielfältigen Medien des Bilddrucks und der Fotografie, Film, Fernsehen/Video und das Multimedium Internet als Lehrer zur Seite und verändern damit alle traditionellen Institutionen des Lehrens und Lernens. 

Von der Fotografie über den Film führt der Weg zur elektronischen Abtastung, Aufzeichnung und Wiedergabe im Fernsehen, bei Video und den digitalen Medien. Schrittweise erschließt sich die maschinelle Bildproduktion nicht nur ein viel breiteres Publikum als die museale Kunst und die Kunstliteratur. Tendenziell wird auf diesem Weg jeder auch zum Bildproduzenten und via Internet kann er seine Bilder weltweit verbreiten. Wo Jedermann sowohl als Bildadressat täglich tausendfach mit Bildern verschiedenster Herkunft und Herstellung, Bedeutung und Botschaft konfrontiert ist und auch als Bildproduzent sowohl im privaten wie im beruflichen Leben tätig ist, wird die Bildkommunikation zu einer Bildungsaufgabe, vergleichbar mit dem Erlernen einer Sprache.


Bei aller gängigen Propaganda für ein Sinnenreich und ein schöpferisch-kreatrives Selbst ist unsere sinnliche Wahrnehmung heute nur noch eine Schnittstelle zu Prothesen verschiedenster maschineller Konfiguration. Wahrnehmung ist auch von Kindesbeinen an präformiert und gefiltert durch Erfahrungen, die wir z.B. aus der täglichen Bilderflut in unseren internen und externen Speichern bunkern. Ein Reset auf einen ‚natürlich-unschuldigen‘ Zustand scheint mir weder wünschenswert noch möglich. Kinder finden diese Welt so vor, wie sie ist, und richten sich darin ein. Eltern, Gesellschaft und Schule haben die Pflicht, ihnen darin Beistand zu leisten, indem sie ihnen lebenswichtige Orientierung geben.
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16. Anhang


Anhang 1


„Die Länge der Ausbildung eines Künstlers 

Die Ausbildung zur buona pratica in der operazione di mano dauerte sehr lange. 

Cap. 104 (übers. Ilg): „Wisse, daß es nicht geschwind gehen wird, dies zu lernen: für‘s erste wird es zum geringsten ein Jahr dauern, das Zeichnen auf dem Täfelchen einzuüben; dann mit dem Meister in der Werkstätte zu stehen, bis du alle die Zweige gelernt, welche unserer Kunst zugehören. Dann mit der Bereitung der Farben anzufangen, das Kochen des Leimes zu lernen, Gips zu mahlen, das Verfahren zu lernen, mit Gips zu grundieren, ihn erhaben zu machen, und zu schaben, zu vergolden, gut zu körnen, - durch sechs Jahre hindurch. Und dann zum praktischen Versuchen im Malen, ornamentieren mittels Beizen, Goldgewänder machen, in der Wandmalerei sich üben, andere sechs Jahre, immer zu zeichnen und weder an Fest- noch an Werktagen abzulassen (sempre disegnando, non abbandonando mai né in dì di festa, né in dì di lavorare). Und so wandelt sich die Naturanlage durch große Übung in tüchtige Geschicklichkeit um. Ergreifst du aber einen andern Weg, so hoffe nicht zu Vollkommenheit zu gelangen.„ E così la natura per grande uso si convertisce in buona pratica. Altrimenti, pigliando altri ordini, nonne sperare mai che vegnino a buona perfezione. - Zwölf Jahre Lernen. 

Und in cap. 67 berichtete Cennini tatsächlich über so lange Ausbildungszeiten: Agnolo Gaddi habe ihn, den Cennini, zwölf Jahre unterrichtet, Agnolo selbst hatte bei seinem Vater Taddeo Gaddi gelernt, welcher Taddeo wiederum gar vierundzwanzig Jahre lang discepolo des Giotto gewesen war.“ 


(Rudolf Kuhn, Cennino Cennini - Sein Verständnis dessen, was die Kunst in der Malerei sei, und seine Lehre vom Entwurfs- und vom Werkprozeß, S.8, zitiert aus Cennini, „Libro dell‘Arte“) 

Quelle: http://epub.ub.uni-muenchen.de/4689/1/Kuhn_Rudolf_4689.pdf


Cennini: „Über die Malkunst“ Inhalt:
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Anhang 2 

Quelle: Pevsner (1986), „Die Geschichte der Kunstakademien“ S. 172 ff
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Anhang 3 

Lehrplan Oberrealschule seit 1907

Quelle: Jahresbericht der Königlichen Luitpold-Kreisoberrealschule München., Schuljahr 1907/08 S. 42ff 
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Anhänge 3a

Quelle: Jahresbericht der Königlichen Luitpold-Kreisoberrealschule München., Schuljahr 1891-1916
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Quelle: „Anregung 3, Zeitschrift für die Höhere Schule“ Hg. Hörmann / Büttner, Verlag Lurtz/Hueber, München 1956
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Anhang 3b
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Anhang 3c

Die hier in der Auflage von 1930 abgedruckte Prüfungsordnung gilt seit Oktober 1912 bis 1940
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Anhang 3d

Ordnung der Prüfung für das Künstlerisches Lehramt an Höheren Schulen im Deutschen Reich, August 1940 

Fachrichtung Kunsterziehung (Zusammenschnitt)
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Fortsetzung nächste Seite


Anhang 3d

Ordnung der Prüfung für das Künstlerisches Lehramt an Höheren Schulen im Deutschen Reich, August 1940 

Fachrichtung Kunsterziehung (Zusammenschnitt Fortsetzung von voriger Seite)
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Anhang 4


Kunsttheoretische Schriften: Unterweisung der Messung. Digitale Bibliothek Band 28: Dürer: Das Gesamtwerk, S. 933 



„Durch drei Fäden magst du ein jedlich Ding, das du mit erreichen kannst, in ein Gemäl bringen, auf ein Tafel zu verzeichnen, dem tu also.

Bist du in einem Saal, so schlag ein große Nadel mit einem weiten Öhr, die darzu gemacht ist, in ein Wand, und setz das für ein Aug. Dardurch zeuch einen starken Faden und häng unten ein Bleigewicht daran. Darnach setz einen Tisch oder Tafel so weit von dem Nadelöhr, darin der Faden ist, als du wilt. Darauf stell stet ein aufrechte Rahm zwerchs gegen dem Nadelöhr, hoch oder nieder, auf weliche Seiten du wilt, die ein Türlein hab, das man auf und zu müg tan. Dies Türlein sei dein Tafel, darauf du malen wilt. Darnach nagel zween Fäden, die als lang sind als die aufrecht Rahm lang und breit ist, oben und mitten in die Rahm, und den anderen auf einer Seiten auch mitten in die Rahm und laß sie hängen. Darnach mach ein eisnen langen Steft, der zuvörderst am Spitz ein Nadelöhr hab, darein fäden den langen Faden, der durch das Nadelöhr an der Wand gezogen ist, und fahr mit der Nadel und langen Faden durch die Rahm hinaus, und gib sie einem anderen in die Hand, und wart du der anderen zweier Fäden, die an der Rahm hängen. Nun brauch dies also: Leg ein Lauten oder was dir sunst gefällt, so fern von der Rahm als du wilt, und daß sie unverrückt beleib solang du ihr bedarfst, und laß deinen Gesellen die Nadel mit dem Faden hinausstrecken auf die nötigisten Punkten der Lauten, und so oft er auf einem stillhält und den langen Faden anstreckt, so schlag allweg die zween Fäden an der Rahm kreuzweis gestrackes an den langen Faden, und kleb sie zu beeden Orten mit einem Wachs an die Rahm, und heiß deinen Gesellen seinen langen Faden nachlassen. Darnach schlag die Türlein zu und zeichen denselben Punkten, da die Fäden kreuzweis übereinander gehn, auf die Tafel, darnach tu das Türlein wieder auf und tu mit einem anderen Punkten aber, also bis daß du die ganzen Lauten gar an die Tafel punktierst, dann zeuch all Punkten, die auf der Tafel von der Lauten worden sind, mit Linien zusammen, so sichst du, was daraus wird. Also magst du ander Ding auch abzeichnen. Diese Meinung hab ich hernach aufgerissen.“



Anhang 5

aus: Kerschensteiner (1905), „Die Entwicklung der zeichnerischen Begabung“: Zusammenfassung
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Anhang 6 


Studienplan der Kgl. Kunstgewerbeschule München ab 1913/14 (aus C. Schmalhofer, S.273) 
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Anhang 7a


„Erziehung und Unterricht in der Höheren Schule

amtliche Ausgabe des Reichs- und preußischen Ministeriums für Wissenschaft, Erziehung und Volksbildung“, 

Berlin 1938, S.124-131: Kunsterziehung 
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Anhang 7b


Studienrat Küchle an KM 28.8.53

„Stellungnahme zu den Bedenken gegen die Art der Durchführung der pädagogischen Seminare für Kunsterziehung und die einseitige Entwicklung dieses Faches.“

Quelle: BayHStA MK 53011 (Ausschnitt montiert)
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Anhang 8 


von Ryff verlegte Bücher


Quelle: http://de.wikipedia.org/wiki/Walter_Hermenius_Ryff

(unvollständig)


1541 De Memoria Artificiali Quam Memoratiuam Artem Vocant. 

1541 Versehung Leibs und Seel. 

1541 Rechter und nutzlicher Gebrauch, ordenliche Vermischung und Zubereyttung aller Laxativen, purgierender oder treibender Artzney.

1542 Iatromathematicae ...

1542 Medicinae theoricae et practicae breve...

1543 M. Vitruvii … de architectura libri decem … nvnc primum in Germania qva potuit diligentia excusi, atq. hinc inde schematibus non iniucundis exornati … Straßburg 1543 [erste in Deutschland gedruckte lateinische Ausgabe der zehn Bücher des Vitruv]

1545 Das new groß Distillier-Buch, wolgegründter künstlicher Distillation. 

1545 Frawen Rosengarten. 

1547 Der furnembsten, notwendigsten, der gantzen Architectur angehörigen Mathematischen vnd Mechanischen künst, eygentlicher bericht, vnd vast klare, verstendliche vnterrichtung, zu rechtem verstandt der lehr Vitruuij, in drey furneme Bücher abgetheilet... Nürnberg, Johann Petreius 1547

1548 Vitruvius Teutsch. Nemlichen des aller namhafftigisten vñ hocherfahrnesten römischen Architecti vnd kunstreichen Werck zehn Bücher von der Architectur und künstlichem Bawen … Nürnberg 1548. vollständige Onlineausgabe dieses Hauptwerkes der frühen deutschsprachigen Architekturtheorie 

1548 Des Steins, Sandts und Gries inn Nieren, Lenden und Blasen ... ersten Ursprung, anfencklichen und gründlichen 

Ursachen. 

1549 Neue heilsame unnd nutzliche Baden fart.

1551 Stat und Feldtbuch Bewerter Wundtartznei. 

1555 New kochbüch für die krancken. 

1555 Practicierbüchlin bewerter Leibartznei.

1555 Spiegel, unnd Regiment der Gesundtheyt.

1559 New erfundne heylsame, und bewärte Artzney, gewisse hülff und Raht.

1560 Abhandlung von 5 Seiten in: Novenianus, Philipp Michael und Walther Hermann Ryff: Vom Bauchflus, so das

Rotewehe, Oder die Roterhur, Dysenteria genant wird, item vom Bauchflus Diarrhia genant, der vor dem Rotenwehe gemeiniglich allewege pfleget vorher zugehen. 

1573 Reformierte Deütsche Apoteck.

1593 Confect buch unnd Hauß Apoteck. 

1610 Confect//buch vnnd Hauß Apoteck : Künstlich zu bereyten/ einmachen/ vnnd gebrauchen/ Weß in ordentlichen Apotecken/ vnnd Haußhaltungen zur Artzney/ täglicher notturfft/ vnnd auch zum lust/ dienlich vnd nutz .. / Durch D. Gvaltervm Ryff. Argent. Medicvm. 

1599 Apollonaris, Quintos (Pseudonym): Kurtzes Handtbuchlein und Experiment vieler Artzneyen, durch den gantzen Corper des Menschens, von dem Haupt biss auff die Fuss.

Kurtzes Handbüchlein und Experiment vieler Artzneyen durch den gantzen Cörper des Menschens von dem Haupt biß auff die Füß : Sampt lebendiger Abcontrafactur etlicher der fürnembsten und gebreuchlichsten Kräutter und darauß gebrannten und Distillierten Wassern Krafft und Tugend. Kurzes Handtbüchlein und Experiment vieler Artzneyen .. / durch den ... Q. Apollinarem selbs erfahren und bewehret. - Jetzund von newem ... gemehret und gebessert.



Anhang 9


Zielinski Siegfried: „Zur Geschichte des Videorekorders“, 1986, aus

Haberl/Schlemmer(Hg): „Die Magie des Rechtecks“ S.51
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Anhang 10

Inhaltsverzeichnis Kris/Kurz: „Die Legende vom Künstler“
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Abb.62. Die gnadenbringende Maria. M&dchen 12 Jahre
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Georg Kerschensteiner, Kinderzeichnungen.
£ - 2 Taf. 23.

D. Kein Schema.

Anfinge einer form-
gemassen Darstellung.
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Georg Kerschensteiner, Kinderzeichnungen. Taf.ers

A. Reines Schema.
I. Typen ohne geschlossene Rumpfdarstellung.

Menschendarstellung. Faksimile nach dem Original.
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Bild 3: Klare und unklare Zeichnungen eines Astes  Bild 10: Sinnvolle und sinnlose Hilfslinic
in der Art etwa 12 idhriger
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3 Y.
Shriftlihspraftijhe Priifung.
L
Fadridtung Sunfterjiehung.
A. Gdhriftlide Hausarbeit
1. ®em Bewerber wird fiinf Monate vor dem fefigefesten
Pritfungstermin nad) feiner Wabl eine Aufgabe aus dem
Gebict der Kunftiibung, der Kunfigefdhichte oder der Kunijt-
betradytung geftellt. Wablt er cine Aufgabe aus dem Gebiet
der Kunititbung, fo muf er auferdem cine Arbeit unter Aufficht
fiber eine YAufgabe aus der Runitgefdrichte ober Kunitbetradhtung
anfertigen, Beit: 6 Stunbden.
2. (1) Die Urbeitspeit betrdgt drei Monate. Die Frift redynet
vom Fage der Juftellung ab.

(2) uf ein fpdteftens 14 Tage vor Ablauf der Frift vor-
gelegtes begrunbetes Gefuch tann der Vorfiende eine Nadhfrift
bis u vier Woden bewilligen. Weitere Frifterjtredung ift
ausgefcloffen.

(3) Wird bdie Frift baw. die Nadfrijt nidht innegebalten,
fo gilt bie Priifung als nidyt beftanden. Weift jedod) der Priifling
nadh, dafy er bdie Frift or)ne fein Verfdulden verfaumt hat, fo
witd ihm auf Antrag cine neue Aufgabe geftellt, fiic die die
vorgenannten Friftbeftimmungen gelten. Wivd aud) file diefe
Qrbeit die Frift verfaumt, fo gilt die Prifung obne weiteres
als nidt beftanden.

3. (1) Der Vorfiende beftimmt das Mitglied des Priifungs-

amtes, das die Aufgabe vorgufdlagen und bdie Arbeit gu be-'

urteilen hat. Der Beurteiler erftattet cin Gutadten itber die

Qlrbeit, aus dem die Vorsiige und Schwadyen der Arbeit deutlid) |
hervorgehen und bdas in eins der in § 12 genannten Urteile .

auslduft.
(2) Der Vorfibende ift befugt, ein yweites IMitglied des
Priifungsamtes jur Beurteilung beranguziehen und, falls et

es fiir notwendig eradtet, nady Benehmen mit dem Haupt-

Dbeurteiler cine YInberung des Urteils au veranlaffen.

4 (1) Am Sdluffe der Arbeit bat der Priifling au verfidern,
da er fie felbftandig verfafit und Beine anberen Hilfsmittel
als die angegebenen benubt hat. Die Stellen der Atbeit, die
anderen Werten bem Wortlaut vder dem Ginne nady entnommen
find, miiffent in jebem eingelnen Falle unter Angabe der Quelle
als Entlehnungen fenntlich gemadyt werden.

() Grweift fidy, dap die abgegebene Verfiderung unwabr
ift, fo ijt dle Prifung fite nicdht beftanden au ectldren. IWid
erft nad) Aushindigung des BFeugniffes bie Unwabhrheit det
Grilarung feftgeftellt, fo ift gleidfalls die Prifung fiie nidt

beftanben und das Beugnis fiir ungilltig su erbldaren. Fn dieferm
Falle ift bem Prafidenten des Reidhspriifungsamtes fiir das
Lebramt an Hovheren Shulen im Reidyserzichungsminijterium
biervon Angeige zu erftatten,

5. Die Pritfungsarbeiten bleiben bei den Atten des Priifungs-
amtes, jedboch ditvfen den Berfaffern auf ibre RKoften Abfchriften
gegeben werbden,

B, Arbeiten unter Auffidt.

Der Vorfitende des Priifungsamtes beftimmt mindeftens
je awei Mitglieder fiir die Stellung und IUberwadung der
Qrbeitent in den ecingelnen Priifungsfichern und ibren Unter-
abteilungen.

a) Pilidtfader:
1. Beicdbnen:

a) QAtt: 6 Stunbden,

b) Ropf: 6 Stunden,

¢) Tier ober Pflange:
2. Malen:

Gtilleben ober freic Kompofition: 6 Stunden.
. Wertarbeit: 24 Stunden.
4. Sdhriftproben: 4 Stunden.

6 Stunben.

(2]

b) Wahlfader:
12 Gtunden,
20 Gtunden,
8 Stunden,
8 Gtunben.

. Wertarbeit:

. Greigrapbit:
. Sdrift:

. Mobdellieren:

O R

. § 11
Eingelheiten der miindlid)=praftijdhen Priijung.
I
Fadridtung Runfterziehung.
1. Wertarbeit. Beit: 15 Minuten.

2. Qunitgefdidte als Pflibtfad. Beit: 20 Minuten.
3. RQunijtgefdidte als Wablfad.  Beit: 30 Minuten.

gm iibrigen find die erforberlidden Fragen im Anfdluf
an bie prattifdhen Qrbeiten zu ftellen.
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3. @u bden tinjtlerifhen Fadpern tritt cin wiffenfdaft-
lidges Beifad, das felbjtindiges ordentlihes Lehr-
fady der Schule ift. Fn erfter Linie tommen in Betradht:
Deutidh, Gefdidhte, Cedtunde. Miglidhy find audy: Englifch,

Lateinifd), Griedhifh, - reine Mathematit, angewandte
Mathematit, Biologie, Phpfif, Chemie, Leibesersichring,
filr weiblidhe Studierende aud) Handarbeit.
§8.
Pritfungsforderungen.
L

Fadridtung Runjtersiehung.

1, Pilidtiader:
a) RQunftiibung und Wertarbeit.

(1) Beidhnen und Malen: RNadjuweijen ift die
Gabigeit au  felbftanbigem thnftlerijhem  Geftalten, Ver-
ftandnis und Gefiib! fiix dbas Organifche eciner Form, fiir Ve~
wegung, Form und Farbgufammenbhinge, fir Aufteilung der
Flade fowie BVertrautheit mit Material und Tedynit.

gm eingelnen ift gu fordern:

Beidnen: Geidnen von NRaturformen, wie
{ebenben Pflangen, Tieren, lebendem Modell (Ropf und Att),
Beidnen von RKuniftformen, wie Gerdten, Gefifen,
Bierformen, Gnnenrdumen, QAvdpitetturtcilen, Landidhafts-
peichnen.

Dies alles fowohl nady dem Borbild wie aus der Borjtellung.

Malen (befonbders mit Wafferfarben) von Natur-urd
Runftformen, audy in freier Rompofition.

Gebundenes Feidnen: Feetigleit im geo-
metrifdpen und perfpettivijhen Darftellen von Gerdten und
‘Gebaubden, Vertrautheit mit der Sdhattenlehre, Renntnis det
Grundlagen der Gelanbeaufnabme, Vertrautheit mit dem Ver~
meffen und dem QAufnebmen beimatlider Bauwerte und mit
cinfadhften Entwiitfen fiiv den Haus- und Schulgebraud), wie
Gedentjteine, Sdulraume, Sdulmobel, QUusgeftaltung von
Felerraumen, Sdulheimen, fowie fiiv einfadye Wobntultur,

(2 Sdrift: Sinn- und fadgemdhe Anwendung von
Edyriften.

Daju gehdrt Veberrihung der Ausgangsfdriften und
einiger der widhtigiten Sdriftenarten, wie Antiqua und Frattur,

8m Bufammenbang mit ben Studien zu (1) und (2):
Kenntnis der Lebr- und Anjdyauungsmittel, der Einridtung
des Beichenfaales, des Gebraudys bder veridiebenen Beichen-
mittel, Fabigteit jur Beurteilung von Sdiilerarbeiten und
beren Berbefferung durd) Hanbzeidhnung und FJeidnung an
ber Wanbiafel,

(3) Wertarbeit: Vertrautheit mit der Tednit bder
Holz-, Metall- und Papparbeit; filr weiblihe Studierende
tritt QRadelarbeit an die Stelle der Metallarbeit.

Betanntfdaft mit der ywedmigigen Einridytung von Schiiler-
wertjtatten, Kenntnis der Werkzeuge und Wettftoffe.

gm eingelnen wird gefordert:

fiir Holgarbeit: Dertrautheit mit den verfdhicdenen
Holverbindungen und ihrer Anwendung,

fire Metallarbeit: cinfades Shmicden, Blecharbeit,
Weich- unbd Hartlbten, Treiben,

fiit. Papparbeit: Herftellung von Gebraudysgegen-
ftanden, Sdhmudpapieren, Budbinden,

fiie Nabdelarbeit: Ndhen, Striden, Kniipfen, Weben,
Gledten fiir die Bebdiirfniffe des Haushalts,

b) Runitgefdidte und Qunitbetradtung

RKenninis der Hauptlinien der Kunftentwidhung im Abend-
land, insbefonbdere cine tlare Vorjtellung pon der Gefdhichte
und dem arteigenen Wefen ber germanifd-deutichen Kunit.
Qertrautheit mit den bedeutfamen Werben ber bdeutfden
Qechitettur, Plaftit und Malerei bis jur Gegenwart. Die
Renntnis ber Dentmdler der Heimat ift befonders zu pflegen.

DBertrautheit. mit den Grundjdgen ciner vdltijhen Kunjt~
betrachting, nadgewicfen an Beifpielen aus der Gefdyichte
ber deutfden und frembobltijhen Kunit.

RKenntnis der mafkgeblichen Werte iiber Kunijtgefdhidite und
Runftbetradtung jowie der fihrenden Fadyaeitichriften.

2. Wahlfdder:

(1) Runitgejdidte: Eingehendes Studium cines
filr die deutfihe Kunijt bedeutjamen Geitraumes.

(@) Malen: Ropf oder Figur oder Ait in Offarbe obder
Wafferfarbe.

(3) Modellieren: Geftalten von Gefihen, frei-
handig und an der Drehfdeibe, Modellieren pon Natur- und
Kunjtformen nad) dem Gegenftand und aus der BVorjtellung.

4 Grapbifde Tedniten: Edulung in der
Sednit  befonders des Holz- (Linoleum-) Schnitts, daneben
aud) des Steindruds und im Radicren, vdllige Bebertfdhung
elner biefer Techniten.

() Sdrift: Crlernung der widtigiten Sdriftarbeiten
mit bem Giel der Renninis der Verfehrs- und Kunftjdriften
und ibrer fidheren Anwendung.

(6) Wertarbeit: Volltandige Bebertfdhung
der handwertlihen Gebiete. .

eiines

3. Das nidtliinjtlerijde Bilidtiad:
Mafgebend find bdie Anforberungen fir das Beifad
gemdf der Ordnung bder Wiffenfchafilihen Priifung vom
30. Ganuar 1940.
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Die

Briifungsordnung

fiir

vas hohere Lehramt in Bayern

nady den Derzeit geltenden Beftimmungen
famt

ver Seminarordnung, den Beftimmungen {iber die Ver=
feibung der Anwartihaft auf Unfellung im ftaatlichen

hoheren Lehramt und den Vorbereitungsdient

sufammengeftellt

von

Briedridy Burger
Rat
im Staatdminifterium fitr Untervidht und Kultus.

2. Auflage (mit Ergdnzungen bis Juli 1930)

1930

Fof. Ant. Finfterlin Nachf., Walter Jacobi, Miindyen, Ludwigftr. 4

56

§109.
Sdpifilide Priifung.

Die jdriftliche Priifung umfapt
in ber I. Gruppe:

1. brei Aufgaben aus der darftellenden Geometrie und ihren

Anwenbungen und gwar

a) eine Aufgabe aus der darftellenden Geometrie (Urbeitsaeit

4 Gtunben),

b) eine 2Aufgabe aus der Shattentonjtruttion,
c) eine Aujgabe aus der Perfpettive (Urbeitsgeit fiir die Auf=
gaben b) und c) gujammen 3 Stunbden);
2. ;ine Aufgabe aus der Bauformenlehre (Urbeitsgeit 7 Stun-
en);
in ber II. Gruppe:
1. wei Aufgaben aus dem ornamentalen Jeidnen und zwar
a) Beihnen nad) bem Runden Arbeitszeit 5 Stunden),
b) KRomponieren eines Ornaments (2Arbeitseit 3 Stunben);
2. eine ufgabe aus dem Mobellieren nad) gegebenem Mobell

(Urbeitsgeit 8 Stunben);

in der III. Gruppe:
1. gwei Aufgaben aus dem figiirliden Jeidhnen und gwar
a) Beidnen eines Kopfes in LebensgrifBe nad) dem Leben

(2rbeitsgeit 5 Stunben),

b) Beicynen einer gangen Figur nad) gegebenem Mobell (Ar=
beitsgeit 5 Gtunbden);
2. Aquarellieren eines Gtillebens (Arbeitszeit 5 Stunden).

Bu diefen feriftlidhen Arbeiten der brei Gruppen tommt ein
Ddeutjdher Aufja iiber ein allgemeines, bem Gedantentreife der
RKanbdidaten entnommenes Thema als Nadyweis der allgemeinen
Bildung, mobei drei, verihiedenen Gebieten entnommene The-
men gur ah! zu ftellen find (Urbeitszeit 4 Stunden). Die Note
aus Dem Deutjdhen Aufjal wird in die Hauptnote nicht mit ein=
geredynet.

§ 110.
. Miindlidge Priifung.

1. iiber die Bulaffungsarbeiten aus dem gebunbdenen Jeich-
nen wird ein Kolloquium in der Hidftdauer einer halben Stunde
abgehalten, deffen Crgebnis bei ber Benotung der Arbeiten mit
beriidfichtigt wird.es)

63) Bet. v. 17. 6. 256 Nr. VIII 24287,

w
oy

G. Priifung fiir den Unterricht im Jeichnen.

I 1. Abjdynitt.
§107.

Fiiv bie Julaffung mird gefordert:
a) das NReifezeugnis eines humaniftifjchen oder eines Real-

gymnafiums oder einer Dberrealjdyule;
b) ber Nachweis eines mindeftens 4jdhrigen Studiums®®) an
einer Tedynijchen Hochichule oder einer Atademie bder bil:
benben RKiinjte;*!) eines von diefen 4 Studienjahren mu §
an einer Technijhen Hochichule verbracht fein. Die an der
Technifhen Hochichule in Miindjen ftudierenden Kandidaten
find berechtigt, Die in ihr Studium einjd)ldgigen Fidper, jo-
ferne fie an der Tedynijhen Hochjchule nidyt gelehrt werden,
an der Atademie der bilbenden Kiinfte ober der RKunftge-
werbefdhule in Miincdhen als Hofpitanten gu befuchen;
eine Bejcheinigung iiber erfolgreichen Befud) des Modellier-
unterrichtes; Borlefung aus der Staatsbiirgerfunde %)
die Borlage von Julaffungsarbeiten, die von einem Fach-
[ehrer, der unter b) angefiihrten Anftalten als perfonicye
Leiftungen bes Randidaten beglaubdigt fein miifjen und zwar
a) aus bem gebundenen Beihnen: Bauformenlehre und

Ddarftellende Geometrie (einjhl. Schattentonjtruttion und

Rerjpettive),
b) aus pem freien Beihnen: ornamentalen und figiirlicdhen

Beidnen.

Die Arbeiten miiffen jorgfiltig, richtig und jacdhgemaf

ausgefiibrt fein.

Die Bulofjungsarbeiten werden benotet und fiir bas
Pritfungsergebnis gleid) einem gangen Priifungsiad) be-
wertet.52)

<,

d

§ 108.
_On ben Pritfungsausicup (§ 7 Abf. 2) merden mindeftens 7

priifende Mitglieder berufen und zwar in der Regel 6 Vertreter

Der beteiligten Fddjer jowie ein fiir die erfte Jenjur des deutfdyen

Aufiages beftimmter offentlicher Rehrer. Diefer ift bei der Feft-

ftelfung der Noten aus den iibrigen Priifungsgegenitinden nicht

ftimmberedhtigt.

©0) N ad Griangung des Reifeseugnifes (§ 9 AbY. 2 Biff. RO,

H EfFanm outite oy 2 o120 $0)

51%) Bot. pom 21. VI 1929 9tr. VIII 6943,

62)" Bet. v, 17. 6. 25 Nr. VIIT 24287,

57

2. Die miinbdliche Priifung umfapt eine IV. Gruppe und
3mar
a) Quniftgefdicte,

) ﬂragenfuus ber Gtillehre im 2Anfd)lup an einen vom Kan-
didaten nad) gegebenem Thema angefertigten Cntwurf
eines funjtgewerblichen Gegenjtanbes.

3. Auf die miindlidhe Priifung eines Kandidaten find in der
RKunjtgejdyichte und in der Stillehre langftens je 20 Minuten gu
verwenben.

§ 111,

Bei der Ermittlung der Gruppennoten find die Noten aus.
Den eingelnen Priifungsgegenitanden in gleiden Anfag 3u
bringen. Bur Feftjtellung der Hauptnote werden bdie vier Grup-
pennoten gleidymafpig bewertet.

Die Note aus den Julafjungsarbeiten und dem Kolloquium
bieritber ift fiir bas Gefamtergebnis einer Gruppennote gleich
3u adyten.o4)

IL 2. Abjdnitt.
§ 112.

Der Kanbdidat hat

1. eine piidagogifche oder eine methodijd)-didattijde hausliche
Arbeit vorgulegen,

2. je eine Qehrprobe von ber Dauer einer Unterridisftunbe aus
Dem Freihand- und Lineargeihnen abubalten,

3. eine miindliche Priifung aus der Ergiehungs- und Unterridts-
Iebre, insbejondere der Mitteljhulpddagogit und ihrer Ge-
Eg;id)te, fowie aus den biefiir grunbdlegenden Fragen der

hilojophie und Tatjachen der Piychologie abgulegen. Dabei

{oll er eingehenbere, aus eigener Leftiire gejhopfte Betannt-

ichaft mit den piidagogijhen Theorien und dem Wilbungs-

wefen einer von ihm felbft gewdhiten Cpodhe der neueren

Bett nadymeifen. Hieran [dlieen fih Fragen iiber die

neuere Entwidlung der Unterridhtsmethoden im Jeidnen.

§ 113,

Jn den Priifungsausfup (§ 7 ADY. 2) werden der Seminar-
vorftand unbd die Seminarlehrer jowie ein Vertreter des Jeich-
nens und erforderlidhenfalls ein Bertreter der Pidagogif als
priifende Mitglieder berufen.

64) Bet. v. 17. 6. 25 Nr. VIIT 24287
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Ginfifrung in bas recytminkelige Tafelfyjtem. Dars
ftellung einfadje geometrifdier Rorper, aud) in febiefer
Projeftion. Nehabmidlungen.

4. Rlaffe.

a) Freipandzeidynen.

Ginfadye Ratur-und Gebraudggegenitinde in exfeinungs-
geméifer Darftellung.  Stiggieriibungen.

Siggiecen plaftifcyer Bierformen verfdjiedener biftorifcher
Stilarten, aud) nad) Abgiiffen.

fibungen im Wandtafelseicgnen im Hinblide auf bie Be-
bitefriffe des Unterridhtes: fdhematifee und exfdyeinungs:
geméipe Darftellungen gur Beranfdhaulidyung des im
Anfdauungs=, eimattundes, Grdlunbes Naturgefdjichts-
untertidite zc. Behandelten.

Sineargeignen.

Sdnitte von Prismen, Pyramiven, Fylindern, SRegeln
und Rugeln durd) Sotebenen, Negabmiclungen; praftifche
Anmenbung.

b)

5. Rlaffe.
) Freihandyeidnen.
Fortjepung in ecjdeinungsgemdper Darftellung von Nas
tur- und Gebraudhsgegenitinden. Stiggieriibungen.,
Stiggieren reiderer plaftifcher Siecformen der miditigften
Stilarten; Durdbilden eingelner Teile.
Fortfesung bes TWandtafelzeichnens.
b) In Lehrerbildbungsanitalten: Qinearzeidnen.
Ginfache Rovpecdurdydringungen in Paraleljtellung der
Storper qur Bertifaltafel. Jbre praltifde Unmendung
in der Ardhiteftur und in verfdjiedenen Gemwerben.
In Behrerinnenbildbungsanitalten:
Sdymiidenbes Jeichnen.

6. flaffe.
Befprecyung und Ausarbeitung eines Lehrganges fiir

Seidnen in ber Boltsidule.
Fortfebung bes TWandlafelyeichmens.

Stundentafjel.
it Sehrer. [SucBeprecinnend
Sitbungsanftatten | ilbungSanfiatten
A Biligtiader i | i
1[2[a[+[5]s) " [iT2[s]«[so] **
1| metigionsesee . ... ...|8 38388 1883883353 18
o| Do Sprede .80 0442l 25 000443 B
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4| Gxdlumbe ... »mn_:J 8 |22211-| 8
5| @eldidte ... EEEEEE A EEEERE B
6| tatucbefdueibung . . .. .| 2 2 A~~~ 6 22 2-|--| o
7| Ghemie . ... . SUDURN S R S P S
8{Bogft. . ... coec|HH e 8 8 |-[--{88-] &
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Ginflifrung in bas rechtmintelige Tafelfoftem. Dors
ftellung einfacjer geometrifcier Storper, aud) in isfer
Projeltion.  Negabmidungen.

4. Rlaffe.
) Sreibandzeidnen.

Ginfadbe Ratur-und GebraudySgegeninbe in erfheinungs-
gemifier Darftellung.  Siggieriibungen.

Sfiggiecen plaftifcher Bierformen verfdjiebener Hijtorifcher
Stilarten, aud) nad) Abgiiffen.

T1bungen im Wandtafelzeicynen im Hinblide auf die Be-
biiefiffe des Unterrichtes: fhematifehe und erfdyeinungs:
gemifie Darftellungen gur Beranfdaulidung des im
Snjchauungs:, Seimatundes, Grblunbes Naturgefdidts:
untecridite 2c. Behandelter.

b) Sinearzeidgnen.

Sdnitte von Brismen, Pyramiden, Sylindern, Regeln
unb Rugeln burd) Sotebenen, Reabmidlungen; prattifdhe
Anmenbung.

5. Rlaffe.
) Freipandaeidnen.
Fortfegung in ecfdjeinungsgemifer Darftellung von Ra=
turs unb Gebraudsgegenfiinden. Gliggieriibungen.
Stiggieren reidjerer plaftifeher Siecformen ber midhtigiten
Stilarten; Durdibilben eingelner Teile.
Foctiehung bes TWandtafeleidynens.
b) 3n Lefhrerbildungsanitalten: Sinearseidnen.
Ginfade Rérpecdurchpringungen in Raraleljtellung der
Sorper gur Bectifaltafel. Jfre praftifche Armendung
in der rdhiteltur und in vecfdjicenen Gererben.
3n Rehrerinnenbilbungsanitalten:
Scymidenbes Jeicgnen.

6. Rlaffe.
Befprechung und Ausarbeitung eines Lehrganges fiir

Beidnen in ber Boltsidule
Fortfegung des Wandtafelgeicinens.

12, Zeidpnen.
a) Biel.

Der Geidjenunterricht fol vor allem gu bewuftem Sehen
von Formen und Facben fomie sur Darftellung einfacher
®egenftinbe nad) der Natur anleiten und bie Fanjtigen
Secer befibigen ficy beim Unterrichte des Seichnens als
Beeanfdyaulicungsmittel 3u bedienen.

Daneben ift auf Gntwidlung des Formengediichtnifies,
ferner des Ginnes fiir Schonbeit und Gefebmapigheit in
Statue und Runit Gingumicten.
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Runftgeidyichtlice Betracytungen, audh an Hand von Beie
fpielen am Sdyulotte obec beffen Umgebung. Stiggieren
foldjer Beifpicle.

Bemertungen:

Die fi Feeifandaeidynen ausgefepten Wodenftunben follen fune
Tidt gufammenbingend gegeben werben. Dec Unterridyt im Freifand=
aeidnen ift bei Tageslicyt gu evteilen.

@omeit nur immec mdglid, werden bie Untexmeifungen gleidys
seitig an alle Sadilec gerichtet. Grundlegenbe Yufgaben miffen ftets.
im affenuntectidite bebandelt werden.

Das Bedadytnisaeicynen foll eine rafdye und fdatfe Aufiaffung bes
Typifhen anbalnen; e8 ift deshalh neben dem Naturaeidnen gu dben.
iebei empfiehlt fit) ber genauen Maturftudie cine Wiedergabe aus
Dem Gebédtniffe voranguftellen.

Beim Stigaieren ift auf tidtige Grofenverbaltniffe und darats
teriftifde Formen su adten.

Reben Bleiftft, Roble, Rreide unb Facbftift follen aucy Pinfet
unb Fatbe gebraudyt werden. Graphifde Borlagen, aud) Wandtafeln
unb TafeloorgeiGnungen jum Givede bes Nacaeihnens find im lnters
ridhte auesuiliehen. Jm Freibandaeichnen darf bas Lineal unter feinen
Umftéinben angeroendet werden. Beim Arbeiten mit Binfel und Farve
foll jebes bilettantifdye ,Malen* ftrenge vermieben werden. Die Form
Bleibt audy hier bie Dauptiadse; e8 fol demgufolge das ,Malen,
Befonders in ben untecen Rlaffen, meb ein , Geidynen mit dem Pinfel*
fein. Das Silfouettieren foll hiufig gepilegt werben.

Beim Wandtafelseidnen ift aufveveinfacyende, beftimmte MWiebers
gabe dec Form Befonberes Bewidt u legen.

Die Perfpeltive wird nidyt theovetifd), fondern praltifd) betieben.
Die Sdhiiler lernen durd) eigenes Beobadyten unter Jubilfenahme des
n unb Wifiecftabns die pecfpeltivifen Grogens unb
RidytungSunterfdjiede tennen, ofne vorher mit ben Regeln ber Pers
fpeltive vectraut gu fein. Die Crgebniffe dec Beobacytungen werden
fobann in einige Qeitfdpe aufammengeiat, bie miederum bei ge-
badtnigmagigen Darftellungen ju Anmenbung tommen. Auf gleiye
eife foll audy bei ber Sattengebung vorgegangen merben.

Im Sineavaeidnen ift auf genaue unb faubere Darftellung fireng
s adten.

Dle Sierfdxift foll nidt geaeichnet, fondern efricben werden.

— 442
b) Stoff.
L.mit 5. Stlaffe je 3 Wodyenftunden, 6. Hlaffe 1 Wodenftunde.
o6 » S
1] 5
Freibandgeicnen. . . . .| 3 2
Rineargeichnen . . . . = _ 1 |t i
i

1. 8faffe.
Ginfadge flacye Gebrauchigegenitinde und Naturformen
im lmei unter Anwendung von Farbe. Gedéchtnizeicynen.
Ginfache Pinfeliibungen.
Bierfdrift: Antiqua.
2. Rlaffe.
) Freibandzeignen.

Ginfilhrung in bas pecfpettivifdye Seichnen. Ghenflachig
begrengte Gegenittinde mit jummarifder Scattens
angabe.

Gebidhtniseichnen und Stiggieriibungen.

Pinfeliibungen.

b) Rineareidynen.

Untermeifung in der Pandfabung der Jeichengeriite.

Ronfteuttion von Winfeln, Parallelen, Drei- und Bier-
eden unb regelmafigen Bieleden innechal eines
Rreifes unb bei gegebener Seitenlinge. Flachenmufter
aus Geraden; Gindeden mit Farbe.

Bierferift: Wntiqua,

3. Rlaffe.

a) Freibandzeichnen,
Perfpettivifdre Darftellung rundflachiger Raumgebilbe.
Angabe bes Scattens und bder Hauptilachentine.
Gedidytniseichnen. Sliggieriibungen.
Pinfeliibungen.

b) Lineargeidnen.
Aufgaben fiber ben Rreid. Flacenmuiter aus Lreifen.
Sonfteuttion der Clipfe.
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4. Pidagogisch - didaktische Seminare
an der K. Luitpold-Kreisoberrealschule.

III. Zeichnen.

a) Seminarvorstand:

Krallinger Dr. Johann Baptist, K. Oberstudienrat und Mitglied des
Obersten Schulrates; seit 1910.

b) Seminarlehrer:

Béhaimb August, K. Studienrat, seit 1910.
Zech Joseph, K. Studienrat, 1910-11.

c) Seminarpraktikanten:

. Biuml Hans 1911-12

. Betz Joseph 1913-14.

. Bina Peter 1910-11.

. Capeller Ludwig 1912-13.
. Dahl "Adolf 1910-11.

. Déllgast Friedrich 1912-13.
. Fdustle Alfons 1910-11.

. Graser Philipp 1910-11.
. Hieke Heinrich 1913-14.
. Hofmann Rudolf 1911-12.
. Huber Sebastian 1912-13.
. Jais Martin 1912-13.

. Kerschensteiner Walter

1911-12.

. Kompel Joseph 19_1?;-14.

Loibl Franz 19Y11-12,
Matthes Franz 1913-14.
Numberger Joseph 1910-11.

Reul Hans 1910-11.
. Ruepprecht Wilhelm 1910-11.

Rupflin Kurt 1912-13.

. Ruvter Wilfried 1913-14.
. SchwemmerFriedr.1912-1913,
. Schwimmbeck Friedrich

1912-13.

. Stoger Karl 1913-14.

. Strobel Karl 1912-13.

. Unterseher Xaver 1910-11.

. Weech Siegmund von 1911-12.
. Zange Wilhelm 1910-11.
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§11.
Zeichnen,

Wo es die lokalen Verhiltnisse wiinschenswert machen und ge-
statten, kann auBer dem obligatorischen Zéichenunterricht ein fakul-
tativer von wochentlich zweistindiger Dauer eingerichtet werden.
An diesem Unterricht kinnen sich mit Zustimmung des Rektorates
nach gutachtlicher AuBerung- des Zeichenlehrers begabte Schiiler der
V.—IX. Klasse beteiligen. Insbesondere ist fir jene Schiiler der
V. und VL Klasse, die sich beim Austritt aus der VL Klasse einem
technischen Berufe widmen wollen, in je 2 Wochenstunden ein fakul-
tativer Unferricht im technischen Zeichnen einzufiihren. In diesem
Unterricht soll den Bediirfnissen des einzelnen in der Wahl der
Aufgaben soweit als moglich Rechnung getragen werden.

I. Klasse (3 Wochenstunden).
Unmrisse von einfach geglicderten flachen Gobrauchsgegenstinden
und von Natarobjekten; geradlinige und runde Formen. Eingehendo
Erliiuterung der Formen durch den Lehrer an der Schultafel,

II. Klasse (4 Wochenstunden).
a) Umrisse von mohrfach gegliederten flachen Gebrauchsgegen~
stinden und von Naturformen. Belehrung iiber Farbenmischung

im Zusammenhang mit einfachem Pinselzeichnen. — Geriite,
groBformige Blitter und Blumen mit einfachen Formen. Schmetter-
linge.

b) Einloitung in die perspektivische Darstellung von ebenflichigen
Raumgebilden. Korper von Prismen- und Pyramidenform.

M. Klasse.
Freihandzeichnen.
(Bis Januar 4, dann 2 Wochenstunden.)
Perspetkivische Darstellung mit charakteristischon Hauptflichen-
tonen von eben- und rundflichigen Gegenstinden. Erklirung der
perspektivischen Erscheinungsgesetze. — Kreuz- und Turmformen,
Scheibe, zylinder-, kegel- und kugelformige Gegenstinde.
Linearzeichnen.
(Von Januar ab 2 Wochenstunden.)

a) Binfache geometrische Gebilde. Kingehende Anweisung iiber
die Handhabung der Instrumente und den Gebrauch des
Materials. — Flichenteilungen, Kreisornamente in Flichen-
mustern.

b) Schriftformen.

IV. Kiasse.
Freihandzeichnen (2 Wochenstanden).

a) Flache Zierformen und ihve Ableitung von Naturformen unter
Bezugnahme auf die wichtigsten Erscheinungen in den Haupt-
kunstepochen,  Erlinterung von Tnnendekorationen durch An-
schauungsbilder z, B. einer pompejanischen Wandmalerei, Malerei
des Fuggerhauses in Augsburg. — Friese, Bordiiren, Webmuster,
Intarsien, Eisenbeschlige u.s. w. immer im organischen Zu-
sammenhang mit dem betreffenden Gegenstande.

b) Fortsetzung der perspektivischen Darstellung eben- und rund-
fliichiger Gegenstinde.

Linearzeichnen (2 Wochenstunden).

Grund- und Aufribdarstellung einfacher korperlicher Gebilde in

Verbindung mit Parallelperspoktivo. Modellieren der Objekte, soweit

als moglich mit Hilfe der Netze. Prisma, Pyramide, Zylinder und
Kegel. Einfache Gegenstinde.

V. Klasse (2 Wochenstunden).
Freihandzeichnen.
a) Die plastische Zierform in ihren Reprisentanten der wichtigsten
Stilperioden; Darstellung nur in Hauptflichentinen.

Beispiele: Blattknauf des [bergangsstiles, gotische Krabbe,
Akanthusform, Kartusche.

Anschauungsbilder: Dom von Bamberg, Regensburg u. s. .
Beispicle italienischer und deutscher Renaissance.
b) Skizzieren von gutgeformten Gebrauchsgegenstindon und ein-
fach gestalteton Naturobjekten.
Linearzeichnen.

Aufnahme einfacher techniseher Objekte z. B. der Schultafel,
der Saalwand mit den Fenstersffaungen.

VI. Klasse (2 Wochenstunden).
Freihandzeichnen.,

a) Fortsetzung des Zeichnens nach architektonischen und kunst-
gewerblichen Ziermotiven. FErklirungen iiber die Gesamter-
scheinung der betreffenden Bauten und Objekte.

Beispiele: Pilaster- oder Friesornament, einfache Kapitell-
bildung. Stiick eines Rokokorahmens.

Anschauungsbilder: Heidelberger Schlof, antike Tempel, Tnnen-

dekoration der Rokokozeit.

b) Skiz

ieren von Naturobjekten und von technischen Apparaten.

Linearzeichnen.
Aufnahmen aus dem Schulgebiiude z B. des Zeichensaales im
Grundrif mit Angabe der Mauerdicke, der Tiire, der Fenster und
mit Einzeichnung des Mobiliars,

VII. Klasse (2 Wochenstunden).
Von dieser Klasse ab kann der Unterricht zeitweise auch ausser-
halb der Schule stattfinden.

a) Zeichnen architektonischer Ziermotive unter Bevorzugung solcher,
die sich an dem jeweiligen Sehulort oder in dessen Umgebung
befinden. Zeichnen kunstgewerblicher Gegenstiinde. (Ausniitzung
der Museen). MaBaufnahmen und Skizzieren baulicher Motive
wie Gartentore, Brannen, Denkmiiler oder auch technischer
Objekte in teilweiser Verbindung mit Linearzeichnen.

b) Skizzieren nach Naturobjekten.

VIII. Klasse (2 Wochenstunden).

a) Fortsetzung des Zeichnens der VIL Klasse. Figiuliches Zeichnen
nach guten plastischen Vorbildern (nur filr begabtere Schiller);
Verwendung von IHandzeichnungen alter und neuerer Meister.

b) Darstellung des Bogens, des Tonnen- und Krouzgewdlbes in
Parallelperspektive mit kunstgeschichtlichen durch Anschauungs-
bilder unterstiitzten Erliuterangen (Kolosseum, Triumphbogen,
Taneres vori romanischen und gotischen Kirchen.)

IX. Kiasse (3 Wochenstunden).
a) Aufgaben nach Bofihigung, Neigung und insbosondere nach
der Berufswahl der Schiiler.
Verwertung der in der Raumlehre erworbenen Kenntnisse durch
perspektivische Darstellung architektonischer oder technischer
Objekte.
Kurze Binfihrung in die Entwicklung der Malorei.

b

Der Kalligraphieunterricht erstreckte sich in
Klasse |
auf 1. Erklirung und Aneignung einer tichtigen Korperhaltung beim
Schreiben,
2. Erllirung der Buchstabenformen und deren Einteilung,
3. Binibung der deutschen und englischen Kurrentschrift u,
Wortern und Sitzen,
4. Taktschreiben;
in Klasse Il
auf 1. Vervollkommnung der Schreibfertigkeit in der deutschen mna
englischen Kurrentschrift,
2. grindliche Erlernung der Rundschrift unter Beniitzung dex
Federn Nr. 3, 20 und Paketfeder von Soennecken,
3. Erlernung des kleinen griechischen Alphabets.,

‘Wahlfreies Fachzeichnen.
K. Professor Maz Renner.

Erliinterang der gebriuchlichsten Projektionsarten. Schriighilder
(Wiirfel, ebene Vielecke, gerade Prismen, Kreis, gerader Zylinder).
Schrigbilder von Kérperschnitten (Zylinderschnitte, Kegelschnitte)
und von Korperdurchdringungen. Einzelne einfachere Aufgaben in
isometrischer Projektion.

‘Wahlfreies hiheres Zeichnen.
K. Professor Joseph Zech

Zeichnen und Aquarellieren nach Naturobjekten und Kunst-

formen. Im Sommer gleiche Ubungen im Freien.
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Der Berliner Wochen-Stundenplan um 1800 vermittelt einen ausrei-
chend klaren Eindruck von der tiglichen Routine einer Akademie dieser Art:

Montag

Dienstag

Mittwoch

Donnerstag

Freitag

Fortgeschrittene Studenten, die dem Institut fiir begiinstigte Schiiler ange-

7— 9Uhr Faltenwurf
8—12Uhr Zeichnen und Malen in der Gemildegalerie
8—12 Uhr Modellieren: Antikes (Gips)
2— 4Uhr Zeichnen in der Gewerbeschule
2— 6Uhr Zeichnen und Malen in der Gemildegalerie
2— 6 Uhr Modellieren: Antikes
4— 7Uhr Modellieren in der Gewerbeschule
5— 7Uhr Aktzeichnen
7— 9 Uhr Faltenwurf
8—12Uhr Zeichnen und Malen in der Gemildegalerie
10—12 Uhr Perspektive
2— 5Uhr Architekturzeichnen
2— 6Uhr Zeichnen und Malen in der Gemildegalerie
2— 6 Uhr Modellieren: Antikes
5— 7Uhr Aktzeichnen
7— 9 Uhr Faltenwurf
8—12Uhr Zeichnen nach Abgiissen
9—12 Uhr Kopieren von Zeichnungen usw.
9—12Uhr Zeichnen nach Gipsornamenten
2— 5Uhr Kopieren von Zeichnungen usw.
2— 5Uhr Zeichnen nach Gipsornamenten
2— 6Uhr Zeichnen nach Abgiissen
5— 7Uhr Aktzeichnen
7— 9Uhr Faltenwurf
8—12 Uhr Zeichnen und Malen in der Gemiildegalerie
8—12Uhr Modellieren: Antikes
8—12Uhr Zeichnen nach Abgiissen
10—12 Uhr Perspektive
2— 5Uhr Architekturzeichnen
2— 6Uhr Zeichnen und Malen in der Gemildegalerie
2— 6Uhr Modellieren: Antikes
4— 7Uhr Modellieren in der Gewerbeschule
5— 7Uhr Aktzeichnen
7— 9 Uhr Faltenwurf
8—12Uhr Zeichnen und Malen in der Gemildegalerie
8—12 Uhr Modellieren: Antikes
8—12 Uhr Modellieren nach Abgiissen
2— 6 Uhr Zeichnen und Malen in der Gemiildegalerie
2— 6 Uhr Modellieren: Antike
2— 6 Uhr Zeichnen nach Abgiissen
5— 7Uhr Aktzeichnen

horten, hatten an folgenden Unterrichtsstunden teilzunehmen:

Montag

Dienstag

Mittwoch

Donnerstag

Freitag

Sonnabend

8—12 Uhr Malen in der Gemildegalerie
2— 6 Uhr Malen in der Gemildegalerie
7—10 Uhr Zeichnen nach Abgiissen
10—12 Uhr Perspektive
2— 5Uhr Architekturzeichnen
5— 7Uhr Aktzeichnen
7— 9Uhr Faltenwurf
8—12Uhr Zeichnen nach Abgiissen
9—12 Uhr Kopieren von Zeichnungen usw.
9—12 Uhr Zeichnen nach Gipsoramenten
2— 5Uhr Kopieren von Zeichnungen usw.
2— 5Uhr Zeichnen nach Gipsornamenten
2— 6Uhr Zeichnen nach Abgiissen
5— 7Uhr Aktzeichnen
7— 10 Uhr Zeichnen nach Abgiissen
10— 12 Uhr Perspektive
2— 5 Uhr Architekturzeichnen
5— 7 Uhr Aktzeichnen
8—12 Uhr Malen in der Gemildegalerie
2— 6 Uhr Malen in der Gemildegalerie
7— 9 Uhr Faltenwurf
9— 12 Uhr Kopieren von Zeichnungen usw.
2— 5 Uhr Kopieren von Zeichnungen usw.
5— 7 Uhr Aktzeichnen20¢
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Uber die Malkunst

Prolog

Buch I: [Dirozzamenti — Lehrstiicke: 1-24]
Geometrie: 1-4 Optik: 5-12 Perspektive: 13-24
Einleitung: 1 Sehpyramide: 5-8, 12 Grundflichen und Schnitt
Punkt, Linie, Fliche: 2 Licht und Farben: 9-10 durch d. Sehpyramide:
Flichen und Winkel: 3 Schatten und Reflexe: 11 13-18
Arten von Flichen: 4 Bilddefinition: 12 Fenster: 19
Perspektivische Konstruk-
tion: 19-23
Uberleitung: 24

Buch II: [Pittura — Malkunst: 25-50]
Lob der Malkunst: Teile der Malerei:

25-29 30-50

Wirkung und Umschreibung: Komposition: Lichteinfall: 4649
Wiirde: 25-29 31-34 35-45

Gottliche Kraft: 25 Umrisse und Definitionen: 35 Farbgebung und
Ursprung: 26 Velum: 31 Proportion der Relief: 46-49
Wertschitzung: 27 Relief und Velum: Glieder: 36 Gold: 49
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Traditionelle Fernsehrezeption

Fernsehrezeption via Videorecorder

a) auf der Bbene des Gesamtprogramms

Das Programm wird erfahren als
fremdgesteuerter FluB,

mit fester Vorgabe des zeitlichen
Ablaufes

und kontinuierlicher RegelmiBig-
keit.

Rezeption ist gemeinschaftliches
Erlebnis, in regionaler, nationaler
oder globaler Hinsicht.

Sie hat zentralisierenden Charak-
ter.

Ereignis-, Sende- und Lebenszeit
werden bei Direktsendungen
synchronisiert

Rundfunk besitzt dic Aura der
Unmittelbarkeit.

Das Programm ist fliichtig.

Das Programm wird erfahren als
Ansammlung von Versatzstiicken,

deren zeitlichen Ablauf der Nutzer
manipulieren/bestimmen

und diskontinuierlich organisieren
kann.

Rezeption findet vereinzelt/indivi-
dualisiert statt.

Sie hat dezentralisierenden Charak-
ter.

Rezeptions-, Ereignis- und Sendezeit
verhalten sich in jedem Fall asyn-
chron zueinander.

Der Videorecorder unterstiitzt den
Charakter des technischen Vermitt-
lungsvorganges.

Das Programm ist verfligbar.

b) auf der Ebene der einzelnen Programmsequenzen

Die Reihenfolge der Segmente ist
definiert (linear).

Unterbrechung der Rezeption fiihrt
notwendig zu Liicken im Kommuni-
kat.

Filmischer Rhythmus ist vorge-
geben,

Bildaussage kann nachtréglich nicht
kontrolliert werden.

Zeitlicher Umfang (Sehdauer) des
einzelnen Segments und der
Sequenzen ist definiert.

Die Reihenfolge der Segmente kann
beliebig gestaltet werden.

Sequenzen konnen jederzeit gestoppt
werden, ohne da8 Liicken in der Wahr-
nehmung des Kommunikats entstehen.

Filmischer Rhythmus kann bis zum
Stilistand verindert werden.

Bildaussage kann jederzeit kontrol-
liert werden.

Zeitlicher Umfang (Sehdauer) des
einzelnen Segments und der Sequen-
zen kann gedehnt oder gestreckt
werden.
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wahrend solcher Gespréche formulierte Koll.Zacharias folgende

leberlegungen:
"Es erscheint notwendig zu priifen,ob es forderlich und angangig ist,
so viele Aufgaben und Aemter in einer Hand zu vereinigen,wie es seit
mehreren Jahren in der Titigkeit von Stud.Prof,Wolf der Fall ist.
Dies vdllig unabhéngig von einer Beurteilung seiner Leistungen.
Akademie d.b.Ke :
Unterricht: Technisches Zeichnen,Darst.Geometrie,Abendakt,
Vorlesung: Piédagogik,neuerdings Psychologie;

hnktionen: Mitglied des Ausschusses fiir die Zulassung zum Studium
fiir das kiinstl, Lehramt;
Beurteiler der schriftl,Zulassungsarbeiten zur 1,Prifung;
Mitglied des Priifungsausschusses der l.Prﬁﬁmg;‘
Begutachter der vom Ministerium in den Angelegenheiten des Lehr-
faches an die Akademie gerichteten Schriftsachen;
Vertreter der Akademie bei Veranstaltungen,Ausstellungen und
sonstigen Belangen des Kunstunterrichtsj
Begutachter von Schulausstellungen.
Wyigsoberrealschule;
Seminarlehrer;
2,Beurteiler der schriftlichen h#uslichen Arbeit fir die 2,Prfg.
Priifender und Mitglied des Priif,Ausschusses der p#d.Prfg.
Ministerium:
Begutachter und Inspektor fiir den Kunstunterricht an den héh.
Schulen Bayerns.
Fachgruppe:
Leiter der Arb.Gem, der Fachgruppe in der Akademie(seit 22,3,52

auf Wunsch der Kollegen zusammen mit Koll.Kiichle).

Es wére zu kliren,ob eine Person,auch in den iibrigen Fichern des
Lehramts flr hohe. Schulen zugleich Ausbilder im fachlichen und
wissenschaftl. Studium an der Akademie oder Universitit sein kann,
und spéter der Seminarlehrer der gleichen Kandidaten, (Koll.Wolf
ist hiernach z.B. auch sein eigener Begutachter! wie gro8 Wolf's
Wunsch nach Autoritit ist,geht daraus hervor,da8 alle seiner Zeit
ernannten Inspektoren an die Akademie berufen wurden,um Weisungen
filr ihr Amt entgegenzunehmeny Das Ministerium hat dieses Ansinnen
Jedoch zuriickgewiesen,)

BayHStA
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pergleichenden und wertenden %etmct’)tung der Sdyiilerarbeiten
und evweitert fid) ungegroungen dadurd), daf Werfe der Volfs-
funft, de8 Qunfthandwerfs und der hoben Runft hingugegogen
werden. a8 der Schitler im Unterricht verfudht, foll ihm dad
Meifterwerf in lepter Bollendung geigen. Dabdurdy, daf ex exfennt,
baf ber Ynbalt eined RQunftwerfes und feine Geftaltung Ausdrud
einer beftimmten Geelenhaltung find, erwddft ihm der Sinn fiix die
pifi{che Gebundenbeit aller ecdhten RQunft und (Gt ihn die Rid-
fehr zu artgemdfer Qunit begreifen. Dem Schitler ift ein flarer
Weg zur BVetradjtung der Runftwerfe zu weifen, den er aud) in
feinem fpdteren Qeben geben fann. Chwa audgehend bon bder
Befdyreibung ded Jnbalted, wird man den Aufbau bHed Terfes
in Qinien und Jatben, die Haupt- und Nebenformen, die Ver-
teilung von Sell und Dunfel, die Darftellungdmeife, den Gehalt
und fhlieflich effen Geftaltung al8 Crgebnid aus geit- und raffe-
bedingtem Riinftlermwillen erbrern. Subem wird die Kunft-
betrachtung, die RKinftler und Werfe, in denen beutfde Kunit-
weife am teinften erfdeint, jowie die RKunfizeiten, in Denen
beutihe Qunft gegen Uberfremdung famyft, befonbderd eindring-
lih behandeln, Dexr Lehrer mup fid) aber davox hitten, dad Runit-
werf zu zerveben ober finftlerifche Probleme mit Hilfe auper-
fiinftlerifcher Begriffe einfidhtig madjen gu ywollen. Die Kunit-
betrachtung erfaBt, wenn mbglidh) von RKunitdenfmdlern der
Seimat aus, die Cigenart der beutidhen Landidjaften und dad
Wefen der deutfhen Runft und ldutert die Crfenntnifie durdy
Gegeniiberftellung der Qunft verwandter und frembder Bolfer.

Der Stoff
1. Klaije ,

Sreied Geftalten mit grundlegender Anleitung im Gebraud)
der Arbeitdmittel. Freie Farbgebung. Aufgaben aud dem engeren
Crlebnisfreid des8 Sdhitlers in findertiimlider Darftellung, 3. B.
Clternhaud, Familie.

Werfarbeit mit Findertimlichem Werfftoff.

Deutiche Schreib{dhrift ald Sierjdrift.

2. Klafje

Sreies Geftalten: Aufgaben ausd dem ermweiterten Erlebnis
freid der Sdhitler mit erhdhten Unforderungen, 3. B. Jabres-
seiten, Dorf, Vauerntum, Stadt, Handwerf, Wald, Mardjen.
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Reidjere Farbigleit durd) Beobadhtung und Mifdhen der Farbe.
AusdrucBmwert der Farbe. LWarme und falte Farben. Fldchen-
und Bandgier in Verbindung mit Werfarbeiten, 3. B. Kleb-
arbeiten, Vemalen von Sdhadteln. Drudtednifde Reihungen.

Blodfdrift.

Qunitbetradtung: VoliBfunjt. Crdhlende Bilder, 3. B.
der Falfenfteiner Nitt bon Shhwind.

3. Klaije

Freied Geftalten unter Beriidfidhtigung ded8 werdenden
Raumgefithls. Strengere Formfldrung und Darftellung der
Bewegung von Menfd) und Tier. Farbftufung ald Mittel der
Bildfldrung.

Swei Werfarbeiten, 3. B. Stempeljdnitt, Sderen{dinitt oder
eine Gemeinfchaftdarbeit, 3. B. Spielzeug, Handpuppen.

Gebrodene Sdhrift.

Qunitbetraditung: Bilder von befonderer Formilarheit,
3. B. Diirerd Naturftudien, der BVauern-Brueghel. Gladfeniter
(in Berbindung mit Leuchtbildjdynitten).

4. Klafie

Greied Geftalten: Cinfilhrung in bdie rdumlide Dar-
ftellung; UAnwendung erfabhrener und beobadhteter Raumgefege.
Selligteitdftufen der Farbe ald Mittel jur Raumfldrung.

Cine LWerfarbeit ausd dem Gebiet ded plaftijdhen Geftaltens.

Gebunbdened Qeichnen: Aufmeflen eined einfacdhen Gegen-
ftanded und feine maBgerechte Darftellung in Riffen. _

Gebrodjene Sdhrift in einfaden Anwendungen, 3. B. Auf

fcyriften.

KQunftbetradtung: Cinfade Raumbdarfiellung in bder
deutfdjen Qunft, 3. B. Conrad Wis.
5. RKlafje

Jreied Geftalten: Rldrung de8 Kbrperlichen und Rdum-
lidhen burdy Linie oder TLonwert, 3. B. Umrif, Innengeidynung,
Ubexjdyneidung, BVerkiirzung.

Cine Werfarbeit wie in Klaffe 4.

Gebundened Seicdhnen: Aufmeffen und Darftellung eined
Gegenftanded mit reicherer Jormung (aud) Rundformen). Der
Sdrdgrif.
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Gebrodiene Sdhrift und Flddenwirfung, 3. B. Shriftieite.

RKunftbetradtung: Dad deutfdhe Bauernhaus. Deut{djer
Biirger- und Wehrbaw, 3. B. Liineburg, Hildesheim, Burg Elh,
Niirnberg, Marienburg, NRathausd Breslau, Thorn.

Deutjdje Handwerfsfunft, 3. B. deutjche Raiferfrone, Tephidhe,
$Haudrat.

6. Klafie

_ Breied Geftalten: Bertiefte Naturbeobadjtung und rdum-
lige Darftellung (JInnenraum). Malen nad) einfachen Gegen-
ftanben, 3. B. Jriichte, Blumen (Cigenfarbe).

Werfarbeit: €in Hobljdnitt, 3. B. Plafette in Gips.
Die Sdhrift und ihre Ausddruddmittel, 3. V. Vapierjdnitt
Qinolfdjnitt, Fatbe. ’ & Pereriaptt

Runftbetradytung: Nordijder Geift in der abend.
[anbdijden Runft: Germanijde Fribfunft (dad nordifde
Recytecthaus, Ofebergfdiff), die Kunit ber Antife (ber griedyijche
‘Ie;npe[,ﬂ bag griedyijde Theater, Jiinglingdfigur ber ftrengen
Seit, rémijhe Monumentalbauten). Romanif (St. Midhael
SHilbesheim, St. Yeno Verona, ©t. PVatroflus Speft, Burg
Miingenberg). Gotif (Notre Dame, Strafburg, Freiburg, Prag).
Die Kunft bed 15. Jahrhunbderts im Sitden (Leonardo da Binci,
Midpelangelo) und im Norden (van Eyd, Lodiner).

7. Slafje

greied Geftalten nad) der Natur unter befonderer Bead)-
tung fiinftlerijder Formgefese, aud) in einer graphifden Tedynif,
3- B. Linol{dnitt, Federzeihnung ober al8 Werfarbeit (Holj,
?Jteft)a[[). Licht und Schatten al8 Geftaltungdmittel. Erjcheinungs-
arbe. ,

 ®ebunbdenesd Seidynen: Aufmeflen und Darftellung eines
fiinftlerifd) yoertoollen Werfed aus BVaufunft oder Handwerf,
auch al8 Gemeinfdaftdarbeit.

Dafitr bei Madcen: Spielzeuggeftaltung.
Die Sdhrift und ihr usdrudBmwert, 3. B. Budjtitel, Platat.
Betradtung deut{dher Sdriftfunit.

Qunftbetradtung: Deutfde Runft in der Ausdein-
anberjefung mit fremden Cinflit{fen: Rarolingifd
ottonifde Kunjt (Aaden, St. Gereon Koln, Quedlinburg).
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Deutfde Renaiffance (Heidelberger Schloh, Augsburger Rat-
haud). Barod (Dresden, Wien, Wiirgburg, Sansdfouci;
Sdyliiter »Der Groffe Rurfiirft«, Rembrandt, Rubens). Klaffi-
3ismus (Sdinfel, Schadow). Die Deutjdyromer.

8. Rlafje

Freied Geftalten: Haudrat und Wohnraum. Naturftudien
ober Figur und BVildnis. Hell-dunfel und Farbe al8 Mittel bes
Bildbaufbaues. |

Qunftbetraditung: Deut{de KQunft al8 Ausdrud
deutfden Wefens. :

Ritd{dhau und Ausdblid: Die Baufunft der Hobenftaufen-
seit: Dome und Palzen (Worms, Limburg, Gelnhaujen, Gosdlar).
Plaftif (Braunidweiger Lowe; Bamberg, Naumburg). Bad-
fteingotif. Die BVlittezeit deutidher Maleret (Diiver, Gritnewald,
Cranad), die Meifter der Donaufdjule, Holbein). Meifter ded
19. Sahrhundertd (Runge, Friedrid), Mengel, Leibl, Thoma).
Kunft{haffen ded Dritten Reidhes.

IGm Gymnafium ift in den Klaffen 5 bi8 8 der Stoff eingu-
fchrdnfen; Der Uberblict fiber Ha8 bdeut{die KQunftjdhaffen darf
pabei nidht verlorengehen.

Diefe Stoffpldne haben aud) fiix die Maddhenfdyulen volle
Giiltigteit. Die Schiilerinnen werden jedod) auch jolche Aufgaben
gu [Bfen Daben, bie im Qujammenhang mit den Vflidyten der
finftigen Hausdfrau und Mutter {tehen, fofern fie dad allgemeine
Qiel nidht einengen. Der Unterricht im gebundenen Qeidynen hat
aud) in Berbindung mit dem Unterridyt in den weibliden Hand-
arbeiten da8 Cntwerfen von BVand- und Fldchengier fowie bie
freie Bildfticferei gu itben. Der Sinn fiir gejhmadvolle Klei-
dung und Sdymud und fiir eine gwemdBige und formenjdydne
Yusgeftaltung ded Heimed ift befonderd zu bflegen. Jn Dder
Qunitbetracdhtung twerden neben bder Erorterung der groBen
Meifterverfe die Koftiim: und TLradptenfunde, Mobde und Keit
gefchmacd mit dem Siel einer gefunden, artgeredhten Geftaltung
ju bertidfidhtigen fein.
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Sunitersichung

Das el

Der KRunfterziehung — wie der Mufif — fdllt innerhalb der
gefamten Sdulerziehung ein iiber ihr eigentliched Fady hinaus-
weifender Auftrag su. Durd) Gegenftand und Verfabhren ift fie
in befonderem MaBe dagu beftimmt, die lebendigen Krdfte ded
Sdhiiler8, und 3war nidht nur die ded fiinftlerijd) veranlagten,
ju entwideln und zu formen. Qunfterziehung an der hdheren
Sdyule ift alfo mweder eine unmwiditige Veigabe gur wiffenidhaft-
lidgen Crziehung nod) ein Mittel jur Entdectung und Ausbildung
Hinftlexifcher Sonderbegabungen, wenn biefe aud) die befondere
Gorderung finden follen. Uller Unterridht wendet fid) an bdie
Cinbilbungsfraft und Selbfttdtigteit bed Schiilers, in den eigents
lichen fiinftlerifchen Fdachern jedoch werden feine Sdaffensirdfte
unmittelbar angefprodien, freigefest und jugleidh angefpannt.

Grofie und wefentliche Gebiete deg deutfchen Lebend fdnnen nur
durd) dbie Qunit er{dhloffen werden. Da fid) die Kunft an den
gangen Menfden tendet und Sinnliche8 mit Uberfinnlidem
verbinbdet, vermag fie da8 menfdlidye Dafein u einer hoben
Lebensdform 3u fteigern. . .

Die Runiterziehung wird nur bann von Crfolg fein, wenn fie
an dag eigene bildnerifdhe Tun ded Schiiler8 anfnitpft. Darum
blirfen freie8 Geftalten und RKunftbetracdhtung draftifdy- nicht
getrennt werden. Beide befruchten fid) wedyfeljeitig.

Aufgabe des freien Geftaltensd ift, dad bilbnerifche Auddruds-
permdgen ded Schiilerd ju entwiceln und durd) den Criwerb eined
banbwerfliden Ronnend ju fteigern. Durd) die Unleitung u
forgfamer und bedachter Arbeit foll der Schitler u inmerer
‘Sauberfeit ergogen werden. Durd) fein eigened Schaffen wird
- er ein gewiffe8 Verftdnbdnis fiir da8 groBe Kunftwerf gewinnen.

Die Kunitbetradhtung ol iiber die Entwidlung ded Anfdau-
ung8vermbgend gleidhfalld ju einer Steigerung der Uuddrucs-
fabigleit De8 ©dyiiler8 fithren. Diefed8 Ktel wird die Kunits
betradhtung am ebeften erreichen, wenn fie den Schiiler vor bdie
Werfe der grofien Meifter fithrt, in denen dad LWefen unferer
Raffe und unfered Volfes feinen ftdrfften anfhaulidien Auddrud
gefunben Hat, An ibhnen wird der Schiiler aud einer inneren
Cmpfanglidhfeit unmittelbar die Sprade der Qunft verftehen
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letnen. An der Cinfadhheit und RKlarbeit diefer Shdpfungen
wird er bie eigentiimliche Leiftung ded fiinftlerifdien Schaffens
wie die Wefendsziige bdeutfher Kunft begreifen und f{idh in
feinen eigenen bilbnerifdjen Berfudjen unbewupt an ihnen aus-
ridhten. €r wird die Grengen feiner eigenen Fdbigfeiten er-
fennen und die Ehrfurdht vor der grofen Qunft mit ind Leben
nefmen. Dabdurd) wird die Runfterziehung dad Abgleiten in ein
ber Raffe und dem BVolfe frembded Qunftempfinden und in eine
nidt artgemdBe Qunitbetdtigung verhindern helfen.

©o fann eine einbeitlide KQunftergiehung nidht nur die indivi-
buellen Fabigfeiten ded eingelnen fteigern und jein eigened Leben
reidher madjen, fondern gu einer Stdrfung der feelifchen Ge-
{dloffeneit unfere8 BVolfed fiihren und dagu beitragen, daf bie
RQunit wieder ju einem notwendigen und organijden BVeftandteil
unfered Bffentlichen Lebend wird.

Der Weg

Die RKunftergiebung erfitllt ihre Wufgabe durd) dad freie
Geftalten in Qeicdhnen, Malen und Werfarbeit, durd) dad gebun-
dene Qeichnen, durd) Sdriftgeftaltung fowie durd) die Kunft-
betrachtung. Diefe in den Stoffpldnen getrennt aufgefithrien
UrbeitBgebiete bilden im Unterricht eine Cinbeit.

Dad freie Gejtalten

Das fpielfrohe Rind der Unterftufe exrwirbt, handwertlich und
Finftlerijd) geleitet, einen JFormenfhap und lernt fein Erleben
felbftdndig und eigenartig geftalten. Die Beobadhtung der
Natur und die Erfenntnid ihrer Jormgefege laflen den Schitler
der Mittelftufe Elarere Borftellungen und reichere Ausdrudd8moglich-
feiten gewinnen. Die berwouBte Anmwendung von Form und Farbe
fithrt {chlieflich ben Sdliler der Oberftufe iiber die Cigenleiftung
jum Berftehen deutfdyer Kunft. et Lehrer hat die Entwidlungs-
ftufe De8 Sdiilex8 und feine jeweilige Auddrucsfdhigfeit u be-
achten. Die planmdBige Hhandwerflihe Shulung in Jeidnung
und Farbbehandluna Hhat jdon auf der Unterftufe zu beginnen.
Sebe tibertriebene Neuerungdfudht und gewollte »Primitivitdt«
jowie auf duferliche LWirfung ielende Madhe find 3u vermeiden.

Der Unterricht ift borwiegend KRlaffenunterricht. €r arbeitet
nidt nur auf gute Cingelleiftungen bin, jonbern vor allem auf

9
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bie erfpriepliche Gefamtleiftung der Rlaffe. Die Audmahl der
Aufgaben ift Dedhalb mit grofter Sorgfalt borzunehmen; fie
follen inbaltlid) mdglichft bem Erlebnidfreid be8 Sdjiilers ent-
nommen fein und eine ftufenmdfig aufgebaute Einbeit innexhalb
eined Atbeitdgebieted bilden. Wenige gute Lofungen find wert:
poller al8 ein Bielerlei ded Stoffed und der Aufgaben.

uf EHinftlerifde Geftaltung ift aud) bei Darftellungen nad)
Gegenftanben und nad) der Natur gu adyten. Dad Nadyahmen
(Ropieren) bon KRunitwerfen ift verboten.

Seder Uufgabe muf eine Befpredung vorangehen, weldje die
Sdiiler qur Arbeit antegt, die Vorjtellung fldrt und den Weg
qur handwerflichen und fimftlerijhen L8Jung allgemein angibt.
8dhrend der Arbeit werden gegebenenfalld unter Jubilfenabme
ber Wanbdtafel nody Cingelbeiten der Aufgabe erldutert. Ein
Bergleid) mit der Geftaltung gleicher Borwiirfe in Meiftermwerten
fann die Sdhiiler ju vertiefter Cinfidht fihren und ju weiteren
Bemithungen anfpornen. Der Runftlehrer muf ftetd befirebt
fein, bie AudbrucBmweife su [Gutern und die Darftellungdfraft ju
ftdrfen. Cr foll nidht nur anvegen, jondern aud) fithren. Bei der
finftlerifdhen Ausftattung ded Schulgebdudes und bei der Ge-
ftaltung von Sculfeiern fann der Qunftlehrer, der am diefen
Aufgaben mafgeblid) su beteiligen ift, audy die Schitler qur Mit-
arbeit Berangiehen, doch darf der Runftunterridyt durdy folde
I atigfeit nidt beeintrddytigt werden.

Die Werkarbeit.

Die Werfarbeit im Rahmen der RQunfterziehung ift freied
Geftalten mit ftdrferer Bindung an merfﬁog und Gebraudhs-
wert. Der Sdyiiler gewinnt in der Auseinanderfeung mit ben
Stoffen die Crfahrung, daf jeder von ihnen befondere Geftal-
tung8mdglicheiten befibt; er lexnt gute und {dledjte Formen,
werfgerechte bon nidytmwerfgeredyter Arbeit unterideiden, tritt,
angeregt burd) hervorragende LWerftunit der BVergangenheit, in
lebendige Beziehung gur Werffunft ber Gegenwart und gewinnt
Ginfidht in bie Mbte und Crforderniffe unferer Reit auf diefem
Gebiet. ;

Die Aufgaben follen dad freie Geftalten nidyt einengen. Die
Durdfiihrung muf ju folgeriditiger, werfftoffgeredyter und jorg
faltiger Arbeit erzichen.
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Sn befonderem Ausmafe gibt die Werfarbeit Gelegenbeit, die.
bielfaltig veranlagten Cingelfrdfte in Gemeinjdaftdarbeiten ju-
fammemvpirfen ju laffen?).

Siir die Werfarbeit muf ein bejonderer Raum ur BVerfiigung

{teben.
Dad gebundene Jeichnen

Dasd gebundene Jeichnen vermittelt die KRenntniffe Fdrperlicher
Sufammenhdnge und rdumlidier Gefebe und fithrt durcy feine
Darftellungen, aud) in mafftdblider Reidynung, tiefer in dad
Verftandnid der fiinftlerifchen werfgebundenen Formen ein. Hiex
ift Gelegenbeit, in Verbindung mit der Lerfarbeit den Sdchiiler
sur Pflege der Wohnfultur anguleiten, den Sufammenbhang mit
{tilficherer, alter deutfcher Wert- und Volt8funit herzuftellen und
den Blid fiir dad Kulturgut der engeren und iweiteren Heimat
ju {ddrfen. Mit Ddem fiir dad gebunbdene [eidhnen bendtigten
Seichengerdt ift der Sehitler frithzeitig vertvaut ju maden.

Die Sriftgeftaltung
Die Sdriftgeftaltung erzieht zu dufever Sauberfeit bder
Arbeit und zu einer ftrengen, flaren Formauffafjung. Daber
nimmt fie im Unterricht aller Stufen eine befonbdere Stellung
ein. Sdyon die BVefdyriftung der Schitlerzeihnungen muf jorg-
faltig und mit guter Cinordnung in bdie Seidnung gejdjeben.
Durd) weitere Ubungen in deuther Schreibjdhrift, Blockdyrift
und gebrochener Schrift foll der Schiilex lernen, Befdhriftungen
oder Sdyriftidbe verfchiedenfter Axt in flarer und guter Form
audgufiihren. Dabei wird bdie gelegentliche BVerwendung von
Sarben und die Hingunahme von Seidynungen diefe verfdhiedenen
Ausdruct8formen zu reicherer finftlerifdher LWirfung vereinen.
Auf die Widitigfeit bexr Schriftgeftaltung fiir die Gebrauddfunit:
und da8 Alltag8leben {owie auf finftlerifd) wertoolle. Borbilder
ift joweit al8 mdglidy hinguweifen.
Die Kunitbetradtung
Die Qunitbetradhtung hat nur dbann Lert, wenn fie bom un-
mittelbaren Qunfterlebni8 ded jungen Menjchen audgeht und 3u

ihm guridfithrt. Sie muf fiet8 in enger BVerbindung mit den
anbderen Arbeit8bereidhen ded Faches bleiben. Sie beginnt mit der

1) Beziiglih) der Cinordbnung bded Luftfahrtunterridhts (Flugmodelbau) ver.
bleibt e8 bi8 auf weiteres bei ben Veftimmungen des Crlaffes R. U IIL Mr.10. 1
vom 17. November 1934,

O%*
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Die Entwickélung der zeichnerischen Begabung.

Zusammen-
fassung.

P

Ich schliesse diese Betrachtungen, indem ich die Ergebnisse aller

Untersuchungen in folgenden Sitzen zusammenfasse:

Die Entwickelung der graphischen Ausdrucksfihigkeit geht von der
begrifflichen Niederschrift der Gegenstandsmerkmale aus. All-
mihlich mischen sich in diese rein schematische Aufzeichnung
Zige von erscheinungs- oder formgemisser Darstellung, sei es
infolge von Einzelbeobachtungen, sei es infolge von Nach-
ahmung vorgefundener Darstellungsmuster. Schliesslich iiber-
wiegt in der Zeichnung das Erscheinungs- oder Formgemisse.
Solange dabei die Charakteristik des Dargestellten zu einer Raum-
darstellung nicht dringt, wihlt das Kind die erscheinungsgemisse
Darstellung.

. Das bewusste perspektivische Sehen beginnt bei den Knaben

etwa mit dem siebenten, bei den Midchen mit dem neunten
Lebensjahre. Im zehnten Lebensjahre hat sich bereits bei fast
50%0 aller Knaben ein deutliches Gefuhl fur den perspektivischen
Ausdruck entwickelt. Bei den Midchen erst im 13. Lebensjahr.
(Vergleiche Tabelle 20 Seite 224 und Tabelle 24 Seite 233.)

. Die Darstellung aus der Vorstellung heraus gelingt be1m Kinde

besser als die Darstellung nach der Natur.

. Die frithzeitige Entwickelung des graphischen Ausdruckes ist nicht

nur durch das Interesse am Gegenstande bedingt und nicht nur
durch Anleitung zu sorgfiltiger Beobachtung, sondern auch durch
die Nachahmung bildlicher Darstellungen dieses Gegenstandes,

“welche von anderen Hinden herriihren.
. Die Entwickelung des graphischen Ausdruckes hingt aufs innigste

zusammen mit der Entwickelung der Auffassung einer Gesamt-
form. Jeder Sachunterricht, der diese Auffassung fordert, fordert
zugleich die Kunst des Zeichnens.

. Die Begabung fiir den graphischen Ausdruck der Gesichtsvor-

stellungen ist bei den Knaben wesentlich grosser als bei den
Midchen. Die Ursache dieser Erscheinung liegt nicht in einer
grosseren Fihigkeit der Beobachtung der Einzelheiten einer Er-
scheinung, sondern in der rascheren und vollstindigeren Auf-
fassung der Gesamterscheinung.

. Frihzeitige hohe Begabung fiir den graphischen Ausdruck ist

nur dann entwickelungsfihig, wenn sie eine Vorstellungsbegabung

§ 12. Die Begabung des Kindes fiir Zeichnen. 487

I0.

II.

2.

13.

14.

I5.

ist. Blosse Gedichtnisbegabung fiir Erscheinungsformen lassen
kaum eine kiinstlerische Entwickelung erwarten.

. Fiir charakteristische und darum kinstlerische Form- und Raum-

darstellung findet sich schon bei 7 bis 8jihrigen Kindern hie
und da sowohl die notige Begabung als auch die notige
zeichnerische Fihigkeit.

Die Begabung fiir ornamentale Verzierung von Flichen und
Gegenstinden zeigt sich im allgemeinen schon frithzeitig ge-
trennt von der Begabung fiir Kérper- und Raumdarstellung.
Das Midchen ist fiir thythmische dekorative Flichenkunst frither
und vielleicht auch stirker begabt als der Knabe. (Vergl. dazu
auch die in § 7 festgestellten sieben Sitze.)

Der dekorative Sinn entfaltet sich beim Kinde, auch abgesehen
von dem Teil, der auf Farbwirkung trifft, durch die Pinseltechnik
(Flichentechnik) leichter als durch - Blei- oder Federzeichnen
(Linientechnik). '

Die Differenzierung der graphischen Ausdrucksfihigkeit ist bei
Kindern gleichen Geschlechts bis zum 8. Lebensjahre nicht be-
trichtlich, wichst aber von da ab bis zum 14. Lebensjahre sehr
bedeutend.

Sehr grosse Begabung fiir graphischen Ausdruck ist bei den
Kindern regelmissig mit guter intellektueller Begabung verbunden.
Doch ist der Satz nicht umkehrbar.

Bei der bildlichen Raumdarstellung der Kinder ist die vollige
Raumlosigkeit der Darstellung ebenso urspriinglich wie die
lineare Anordnung.

Die vollendete Raumdarstellung wird nur von wenigen Knaben
vor dem 15. Lebensjahre, etwa 2 bis 4 Prozent, aus eigener
Kraft heraus und zwar durch Nachahmung vorgegebener Muster
erreicht, von den Midchen iiberhaupt nur ausnahmsweise.
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78 Schema des perspektivischen Betrachtungsgerdtes
von Brunelleschi. Das Bild hat an der Stelle des Zentralflucht-
punkts ein Loch, durch das der Betrachter von der Riickseite auf
einen Spiegel schaut, in dem er das Bild erblickt. Da der Spiegel in der
Distanz, mit der die Perspektive konstruiert worden ist, gehalten wird,
ist das Auge in der optisch einzig richtigen Position fiziert.
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