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Editorial

Gegenwartig tritt die Koppelung von Kunst & Padagogik,
Kunstpadagogik, weniger durch systematische Gesamt-
entwirfe in Erscheinung, als durch eine Vielzahl unter-
schiedlicher Positionen, die aufeinander und auf die
Geschichte des Faches unterschiedlich Bezug nehmen.
Wir versuchen dieser Situation eine Darstellungsform
zu geben.

Wir beginnen mit einer Reihe von kleinen
Publikationen, in der Regel von Vortragen, die an der
Universitat Hamburg gehalten wurden in dem Bereich,
den wir FuL (Forschungs- und Le[ ]rstelle. Kunst -
Padagogik — Psychoanalyse) genannt haben.

Im Rahmen der Bildung und Ausbildung von Stu-
dierenden der Kunst & Padagogik wollen wir Positionen
zur Kenntnis bringen, die das Lehren, Lernen und die
bildenden Effekte der Kunst konturieren helfen.
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Vorbemerkungen

Wenn im folgenden von »Kunst« die Rede ist, soll damit
zunachst nicht mehr gemeint sein als ein Modus neben
anderen, sich mit sich und der Welt und mit sich
in der Welt auseinander zu setzen, die Welt auf viel-
faltige Weise anzuschauen, zu beschreiben, zu deuten
und sie auf diese Weise auch immer wieder neu
zu erschaffen.

»Kognition« meint Vorgange im Zusammenhang
mit Wahrnehmung, lber die Lebewesen der Welt um sie
herum gewahr werden und ein Bewusstsein davon aus-
bilden. »To live is to know« heit das in der biologisch
bestimmten Sichtweise Umberto Maturanas (vgl.
Riegas/Vetter 1990, S. 333). Im Zusammenhang mit dem
Blick auf die Kunst bzw. auf die Kunstpadagogik gentigt
allerdings vorlaufig der Hinweis, dass Kognition ganz
wesentlich mit dem Denken zu tun hat.

In meinem Vortrag soll es also um die Kunst und das
Denken gehen oder - etwas genauer — um die Frage, was
die Kunst bzw. die Kunstpadagogik mit dem Denken
zu tun hat?

Zumindest fiir die Kunstpadagogik ist das eine fast
existentielle Frage, denn die fortschreitende Marginali-
sierung des Kunstunterrichts in unseren Schulen hat in
den Zeiten von PISA? viel mit dem verbreiteten Vorurteil
zu tun, die Kunst bzw. die Kunstpadagogik habe mit dem
Denken wenig oder gar nichts zu tun.

Langst wird das Fach »Bildende Kunst« nicht mehr
in zwei Wochenstunden unterrichtet, oft muss nur eine
Wochenstunde genugen. Vielerorts gibt es schon in den
Klassen 3 und 4 nur noch Kunst oder Musik und nach
dem 6. Schuljahr darfunser Fach ganz abgewahlt werden.
Dass Lehrerinnen und Lehrer mit dem Fach »Bildende
Kunst« nach dem Hamburger Lehrerarbeitszeitmodell
seit einiger Zeit mehr unterrichten mussen als ihre
Kolleginnen und Kollegen in den fiir »wichtiger« erachte-
ten Fachern, ist nur ein weiteres Indiz dafir, dass man
unsere Tatigkeit fir nicht sehr anspruchsvoll hilt.



Das ist, von wenigen Ausnahmen abgesehen, offen-
bar ein weltweites Problem: Schon vor mehr als 30 Jahren
beklagt Rudolf Arnheim in seinem Buch »Anschauliches
Denken« (Visual Thinking, 1969), dass in den Schulen der
Vereinigten Staaten die Kiinste vernachladssigt wiirden,
»weil sie auf der Sinneswahrnehmung fulen« und die
Wahrnehmung werde »gering geachtet, weil sie angeb-
lich kein Denken verlangt« (Arnheim 1980, S. 15). Und
2002 stellt Arthur D. Efland von der Ohio State University
nicht ohne Sarkasmus fest: »The belief that the arts are
intellectually undemanding occupations, suitable for
amusement and diversion is deeply ingrained in the
Western psyche« (Efland 2002, S. 1).

Deshalb wird in diesem Zusammenhang auch gerne
Platon bemuht, dessen Einfluss nicht unwesentlich zu-
zuschreiben ist, dass ein Unterricht, der sich auf die bil-
dende Kunst bezieht, erst relativ spat im »Lehrplan des
Abendlandes« (vgl. Dolch 1959) auftaucht.

Platons Einfluss
Platon hat in seinem »Staat« (Politeia) als erster einen
Kanon von Inhalten begriindet, der in seinem Zusammen-
hang das ermdglichen sollte, was wir heute als »Bildung«
bezeichnen. Dabei ist er durchaus an einer asthetischen
Erziehung interessiert, weil er eine Korrespondenz zwi-
schen asthetischen Ordnungen und Wahrheit, zwischen
der Schonheit und einer Harmonie des menschlichen
Wesens sieht: »(...) Solche Kiinstler missen wir suchenc,
heilst es im dritten Buch der Politeia, »welche eine gliick-
liche Gabe besitzen, der Natur des Schonen und Anstan-
digen lberall nachzuspiiren, damit unsere Jiinglinge, wie
in einer gesunden Gegend wohnend, von allen Seiten
gefordert werden« (401c und d)2.

Platon denkt bei solchen »atmospharischen« Wir-
kungen im Kontext der bildenden Kiinste besonders an
die Architektur, die = am vollkommensten in den
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griechischen Tempeln verwirklicht - MaR, Symmetrie,
Proportion und erhabene GroRe erfahrbar machen. Die
Schonheit der Bauwerke griindet mithin Uber die ge-
nannten asthetischen Ordnungen in ihrer Teilhabe an der
materiell selbst nicht fassbaren Idee des Schonen. Sie
sind Abbilder, im Sinne des Hohlengleichnisses sogar nur
»Schattenbilder« einer Idee, derer wir nur auf diese mit-
telbare Weise ansichtig werden konnen.

kru"ﬂl"l_‘@' 1
1 Blick auf das Heraion und den dahinter liegenden
Poseidontempel in Paestum

i

Im Unterschied zu den »poietischen«, den hervorbringen-
den Kiinsten, zu denen auch die Architektur zahlt, sind
die nachahmenden, die »mimetischen« Kiinste, zu denen
z.B. das (abbildende) Zeichnen und die Malerei gehoren,
zu einer solchen Teilhabe nicht fahig, eben weil sie nur
auf ein Diesseitiges verweisen und so allenfalls Abbilder
von Abbildern, Nachbilder von Schattenbildern der Idee
des Schonen liefern kénnen. Schlimmer noch: Trotz dieses
doppelt gebrochenen Verhaltnisses zu den Ideen gaukelt
uns die Malerei, indem sie so tut als konne sie Wirk-
lichkeit wiedergeben, eine Nahe zur Wahrheit vor, die sie
gar nicht besitzt. Ihre Werke, hei8t es deshalb im 10. Buch
der Politeia, entstiinden im Gegenteil »in grolRer Ferne
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von der Wahrheit«, hatten »mit dem von der Vernunft
Fernen in uns« zu tun und wiirden sich »mit diesem zu
nichts Gesunden und Wahren« verbinden (603a).

Keine Frage also, dass sie in padagogischen Kon-
texten nichts zu suchen haben.

Platons schlechte Meinung uber die abbildenden Kiinste
hat lange nachgewirkt und noch im Mittelalter schlossen
die »septem artes liberales«, die sieben freien Kiinste,
welche die Erziehung eines freien Mannes ausmachen
sollten, die visuellen Kiinste aus3. Denn einen Unterricht
in diesen Kiinsten konnte man sich bis zum Ende des 19.
Jahrhunderts eigentlich nur als Unterricht im Zeichnen
vorstellen und Zeichnen hieR selbstverstandlich »mimeti-
sches« d.h. abbildendes Zeichnen.

Zeichnen - als Erkenntnismittel in der Kunst

der Renaissance

Die anhaltende Geringschatzung des Zeichnens dnderte
sich erst in der Renaissance und kurioserweise war es
gerade das zunehmende Interesse der bildenden Kunst
an der sichtbaren Welt, die eine grundlegende Neu-
bewertung bewirkte.

Das Zeichnen spielt in der »ars novak, der neuen
Kunst der Renaissance als Mittel, die Erscheinungen
der Wirklichkeit praziser wahrzunehmen und damit auch
besser zu verstehen, aber auch als Instrument
der Erfindung neuer Welten namlich die Rolle einer
Konigsdisziplin:

»Die Zeichenkunst ist von solcher Vollkommen-
heit«, sagt Leonardo, »dass sie nicht nur die Werke der
Natur erforscht, sondern unendlich viel mehr hervor-
bringt als die Natur« (zit. nach Westfehling 1993, S. 74).

Denken wir an das hartnackige Vorurteil, das die
Kunst bis heute in das Ghetto von GeflihlsduRerungen
und Zerstreuungen verbannt und das Denken und Erken-
nen zur alleinigen Domédne der Wissenschaft erklart, ist
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auffallig, wie kompromisslos sich die Kunst der Renais-
sance der »Erforschung der Natur« zuwendet, wahrend
sich die Wissenschaft im Sinne der Scholastik noch um
den Nachweis der Wahrheit kirchlicher Dogmen zu
bemihen hatte. Die unten eingefligte anatomische
Zeichnung Leonardos datiert aus den 90er-Jahren des 15.
Jahrhunderts. Dirers darunter stehende Erlauterungen
zur perspektivischen Konstruktion, die das menschliche
Auge zum Ausgangspunkt und Zentrum der Weltwahr-
nehmung und -erzeugung macht, sind 1525 entstanden.
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2 Leonardo da Vinci, um 1495



3 Albrecht Diirer, 1525

Zur Erinnerung: Galileo Galilei wird erst knapp 40 Jahre
spater geboren und liber 100 Jahre spater fiir seine unge-
heuerlichen Einsichten verurteilt. Francis Bacons »Neues
Organ der Wissenschaft«, das sie aus ihren religiosen Vor-
gaben und Bindungen 16st und auf die empirische
Wirklichkeit verpflichtet, erscheint 1620, Descartes
»Discours de la méthode« 1637.

Probleme mit der »Nachahmung der Natur«

im Zeichenunterricht fiir Laien

Zugegeben: in den frithen Formen eines Unterrichts im
Zeichnen fiur Laien steht das Training von Zeichen-
fertigkeiten im Mittelpunkt, denn die Wirklichkeit mit
den Mitteln der Kunst zu erfassen und erkennend zu
durchdringen, setzte damals noch notwendig das Vermo-
gen voraus, sich zu allererst ein richtiges Bild von den
Dingen zu machen. Und das fiel auch sehr begabten
Zeichnern deutlich schwerer als Leonardo da Vinci oder
Albrecht Durer.

10



Llﬁm FTRMO _

Bk -,..5..'.‘:..:':5,:_;5.’..,::.,;. .
] t P-cu-u i &

aé-- r-’ =
.-l [ c.—fJ‘q-uu— mfm-m
'n. uthj-l-umﬁre 5 %“-JH
' i)
@ L S

s JH--M ,.--u‘?..ﬁ
s 2z

s lmu-l-ll. .-v..!

\'J

i

*"-&—:Wume, Lo m::a llad-la-.
g ra-'a-m'o‘; e .-w""‘.-.- sy rams —‘u--"‘.
- -
-adi-.—lwmfﬁ:d uﬁ-........
d fﬁmgfmm.{fmun
n-‘:—l.-dmu-‘-—um-m
-—-?:M &’;u{-'“,.’_;w!’/

"'J z .Gl R Faln’
Eiignr =t 4&&-:)1 ,_..»

N#pﬁwmnﬂ{cm*:‘:‘ o e ':-

J"
Lo .-.-{ ..,._
F’}‘:‘;ﬂﬂé ’ -.- -»u- ; .'-4-.-=

H!—p-fl‘i.ﬂh

aH &
¢

- -

B _ﬂ:‘..q.mfﬁm‘fuuqﬂnm vokaterad
. = .»ff....._......a-,..",w s
az,,{ z&ﬂﬂnm

4 Alessandro Allori. Aus seinem 1565 erschienenen
Traktat »Le regole del Disegno«

So kommt viel auf die Entwicklung wirkungsvoller
Methoden zum Zeichnenlernen an. Alessandro Allori z.B.
setzt dabei in seinem 1565 erschienenen Traktat »le
regole del Disegno«, aus dem die nachfolgende Abbil-
dung stammt, auf groRRte Genauigkeit und bendtigt fir
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eine genaue Anleitung zur Herstellung einer Umriss-
zeichnung des menschlichen Kopfes in kleinsten Lern-
schritten ganze 86 Seiten (vgl. Kemp 1979, S. 126). Das ist,
wenn man so will, der Beginn einer als Vermittlungs-
methode verstandenen Kunst- bzw. Zeichen-Didaktik.

Ihr Problem ist es von den Anfingen in der Re-
naissance bis wenigstens zum Ende des 19. Jahrhunderts,
dass sie unter dem Vorzeichen einer Kunst, die sich in
wechselnden Akzentuierungen am Prinzip einer »Nach-
ahmung der Natur« orientiert, den Anschluss an die Kunst
nicht halten kann.

Das gilt verstarkt in dem Male, in dem sich der
Zeichenunterricht nicht mehr nur wie in den Anfangen
an gesellschaftliche Eliten und hier lberwiegend an
junge Erwachsene richtet. Noch die englischen Zeichen-
meister des 18. Jahrhunderts waren wie Cozens, Cotman,
oder Crome i.d.R. selbst bemerkenswerte Kiinstler, die
sich eben nur der Adel oder das wohlhabende Burgertum
leisten konnte. Und das gilt natlrlich ganz besonders
dort, wo nun auch jlngere Kinder im Zeichnen unter-
richtet werden sollen.

Die Hinwendung zur Pddagogik -

und die Einbeziehung entwicklungspsychologischer

und »erkenntnistheoretischer« Begrtindungen

fir den Unterricht im Zeichnen

So schreibt Rousseau in seinem »Emile« 1762: »Mir ware
es sehr lieb, wenn mein Kind diese Kunst kultivierte,
nicht so sehr um der Kunst selbst willen, sondern um
einen scharfen Blick und eine geschickte Hand zu bekom-
men« (1976, S. 311).

Fur die Geschichte des Zeichenunterrichts ist diese
Aussage revolutionar, weil das Zeichnen hier zum ersten
Mal nicht primar als Grundlage jeder bildkiinstlerischen
Arbeit und als eine in vieler Hinsicht auch fir den Laien
nutzliche bzw. beruflich verwertbare Fertigkeit gelehrt
und gelernt werden soll, sondern weil es pddagogisch,
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d.h. fiir die Entwicklung des Kindes und seiner Moglich-
keiten sinnvoll erscheint. Mit ihrer Hinwendung zum
Diskurs der Padagogik gibt die Zeichendidaktik — zumin-
dest dort wo sie sich auf den Unterricht jiingerer Kinder
bezieht — aber zugleich ihre urspriingliche, noch aus der
Renaissance stammende Orientierung am Diskurs der
Kunst auf.

Der Begriindungszusammenhang, in dem Rousseau
seine Vorstellungen vom Zeichnenlernen entwickelt,
kann hier nicht im einzelnen nachgezeichnet werden. Er
enthdlt aber bereits erstaunlich prazise Beobachtungen
zum Verhaltnis und Zusammenhang von sensumotori-
schen Aktivitaten, Wahrnehmungsleistungen und kogni-
tiven Prozessen oder auch zur Rolle der Perspektive und
der Kérperbewegung bei der Entwicklung des raumlichen
Denkens, von denen das folgende Zitat nur Andeutungen
vermitteln kann:

»Da von allen anderen der Gesichtssinn der ist, der
von den Erkenntnissen des Verstandes am wenigsten zu
trennen ist, braucht man zum Sehenlernen sehr viel Zeit.
Lange Zeit muss man den Gesichtssinn mit dem Tastsinn
verkniipfen, um ihn daran zu gewohnen, uns ein getreues
Abbild von Gestalten und Entfernungen zu vermitteln.
Ohne den Tastsinn und ohne die Vorwartsbewegung
ware es den scharfsten Augen der Welt unmoglich, uns
eine Vorstellung vom Raum zu geben« (S. 310).

Das hat Jean Piaget 200 Jahre spater in seinem Buch
»Die Entwicklung des raumlichen Denkens bei Kinde«
spater zwar etwas anders formuliert und auf mehr als
500 Seiten sehr viel ausfihrlicher beschrieben (vgl.
Piaget/Inhelder 1971), aber im Kern decken sich seine
Befunde mit der zitierten Aussage Rousseaus. Rousseaus
padagogische Begriindung des Zeichenunterrichts
bedient sich also aus heutiger Sicht bereits explizit ent-
wicklungs- und kognitionspsychologischer Argumente.
Demgegeniiber wird der Bezug zur Kunst zweitrangig.
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Immanuel Kant, der als einziges Bild in seiner Wohnung
angeblich einen Kupferstich hdngen hatte, der Rousseaus
Bildnis zeigte, kommt auf der Seite der Erkenntnistheorie
zu einer vergleichbaren Wiirdigung der besonderen
Leistungen der Sinnlichkeit im Blick auf die Moglich-
keiten des Verstandes wie Rousseau. In der 1781 er-
scheinenden »Kritik der reinen Vernunft« wird deshalb
die »transzendentale Asthetik« als eine »Wissenschaft
von allen Prinzipien der Sinnlichkeit a priori« der »trans-
zendentalen Logik, in der es um die Leistungen des Ver-
standes geht, vorangestellt (1956, S. 64). Kant kommt
dabei zu dem Schluss, dass unsere Erkenntnis »aus zwei
Grundquellen des Gemiits« entspringe, weil wir nichts
mit dem Verstande erkennen konnen, was nicht zuvor
Gegenstand unserer sinnlichen Anschauung war.

Was uns heute fast trivial erscheint, hat nach den
Worten des franzosischen Philosophen Luc Ferry »eine
wirkliche Revolution und einen in der Geschichte nie ge-
habten Perspektivenwechsel« des Denkens eingeleitet
(Ferry 1992, S. 95). Denn indem Kant die menschliche
Erkenntnistatigkeit an die Leistungen der Sinne bindet,
wird sie aus ihrer Orientierung an einem gottlichen
Absoluten geldst und als prinzipiell diesseitig bzw. end-
lich begriffen. »Gott« wird zwar noch als eine »ldee« der
Vernunft anerkannt, aber aus der wissenschaftlichen
Suche nach Wahrheit bleibt er fiirderhin ausgeschlossen.

Wolfgang Welsch sieht in Kants Rickbindung der
menschlichen Erkenntnis an die Leistungen der Sinnlich-
keit den Beginn einer »epistemologischen Asthetisie-
rung, die bis heute andauert (Welsch 1993, S. 233), aber
ihre wesentlichen Impulse in den Anfangen, wie wir
gesehen haben, gerade nicht von der Kunst erfahrt.

Fir die Padagogik des ausgehenden 18. Jahrhunderts
ergibt sich aus Kants Perspektivenwechsel des Denkens
die Herausforderung, das Verhaltnis von Sinnlichkeit und
Vernunft neu zu denken. Obwohl wir nicht wissen,
ob Pestalozzi jemals Kant gelesen hat, verweist seine
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AuBerung, »dass die Anschauung das absolute Funda-
ment der Erkenntnis sei« und dass deshalb »jede Er-
kenntnis von der Anschauung ausgehen und auf sie
musse zurlick gefiihret werden«, darauf, dass er sich
mit genau dieser Herausforderung auseinandersetzt
(Samtliche Werke, Bd. 13, S. 309)4.

Das Ziel einer neu zu entwickelnden Methode der
Elementarbildung miisse es deshalb sein, »die mechani-
sche Form allen Unterrichts den ewigen Gesetzen zu
unterwerfen, nach welchen der menschliche Geist
sich von sinnlichen Anschauungen zu deutlichen Be-
griffen erhebt« (13, S. 242).

Nun hatten aber ja auch schon Comenius 1658 in
seinem »Orbis sensualium pictus« und Johann Bernhard
Basedow, der in Hamburg das Johanneum besucht hatte
und spater auch eine Zeit lang am Christianeum in Altona
tatig war, in seinem 1774 gedruckten »Elementarwerk«
mit einem fiir damalige Verhaltnisse enormen Illustra-
tionsaufwand Begriffe durch Bilder »anschaulich ge-
macht«. Aber das konnte nach Pestalozzis Uberzeugung
nicht der richtige Weg sein, denn ihm war klar, dass
die Realisierung des Anspruches, den Comenius mit sei-
nem »Orbis sensualium pictus« verfolgt hatte, namlich
»die sichtbare Welt«, das heillt »alle grundlegenden
Weltdinge und Lebensverrichtungen« abzubilden und zu
benennen, bereits am Ende des 18. Jahrhunderts zu
einem uferlosen Enzyklopadismus hatte fiihren missen
(vgl. Lehmensick 1926, S. 33 ff.). Schon Basedow hétte »zu
seinen Hundert Kupfertafeln ebensowohl hundert Bande
(...) liefern konnen, stellt Pestalozzi 1809 in seiner »Lenz-
burger Rede« nicht ohne Bosheit fest (ebd.)>.
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Zeleniny. Olera. Gartenfriichte,

In Kahlgirten

wachsen
Gartenfriichte,

als: der Salat 1,

|| der Kohl 2,

dic Zwibsel 3,

der Knoblauch g,

der Kurbif} 5, 6,
die Mohre (gelb Rulbse)
die Rube 7,

der Rewich 8,

der Meerrewtich (Kriin)
a9

die Petersilge 10, [11,
dieGurken (Cucumern)
die Melonen 12.

5 Aus dem »Orbis sensualium pictus« des Comenius,
1658

6 Aus Basedows »Elementarwerk«, 1774

Pestalozzi reagiert also auch auf die moderne Erweite-
rung des Wissens®, wenn er in seinem Konzept der
Elementarbildung versucht, die Anschauung zu »psycho-
logisieren«, d.h. von der »natirlichen« Anschauung aus-
gehend eine Anschauungskunst zu entwickeln — wobei
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Kunst hier nichts anderes als Methode bedeutet —,um
auch jene Wissens- und Erfahrungsbestande, die auller-
halb des eigenen Gesichtskreises liegen, »wenigstens in
gewissem Umfang als Eigenerfahrung zuganglich zu
machen« (Liedke 1977, S. 256). Da das, wie wir gesehen
haben, eben nicht primar durch eine Veranschaulichung
der Gegenstande selbst gelingen kann und weil »die gan-
ze Summe aller dulRern Eigenschaften eines Gegenstan-
des im Kreise seines Umrisses« d.h. seiner Form, seiner
MaRe und Proportionen, »im Verhdltnis seiner Zahl«, d.h.
als Einheit oder Vielheit »und durch Sprache meinem
Bewusstsein eigen gemacht werden, erklart Pestalozzi
schlieRlich »Zahl, Form und Sprache gemeinsam« zu den
Elementarmitteln des Unterrichts (13, S. 256).

Zeichnen bedeutet fir Pestalozzi deshalb in erster
Linie »linearische Bestimmung der Form« (13, S. 285 -
Herv. W.L.) und deshalb muss es in seinem Konzept der
Elementarbildung eine wichtige Rolle spielen.

Aber wie kann es das, wenn es zugleich Pestalozzis
(von allen Zeitgenossen geteilte) Uberzeugung ist, dass
sich die »Krafte« des Kindes nur in Korrespondenz zu
solchen Aufgaben entwickeln kénnen, die es bis zur Voll-
kommenheit erfiillen kann? Nur dadurch, dass das Zeich-
nen selbst auf seine elementarsten Grundlagen zurlick-
gefiihrt und als Zeichnen von geraden Linien, die um ihre
eigene Lange verdoppelt und vervielfacht, durch Punkte
zwei-, vier-, achtmal, spater auch drei-, fiinf- und sieben-
mal unterteilt werden etc. zunachst einmal ganz in den
Dienst der »Messkunst« gestellt wird.

Pestalozzi, dem es bei dieser rigiden Schematisie-
rung des Elementarzeichnens offenkundig selbst nicht
wohl ist, hat zwar die Vision, die Kinder konnten durch
standige Ubung »stufenweise auf den Punkt« gefiihrt
werden, so schreibt er in »Wie Gertrud ihre Kinder lehrt,
»dass das weitere Im-Aug’-Haben der Ausmessungslinien
ihnen allmahlich ganz tberflissig wird und von den Fiih-
rungsmitteln der Kunst ihnen nichts lbrig bleibt als
die Kunst selbst« (13, S. 289). Aber das andert nichts
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daran, dass die Einfiihrung des Zeichenunterrichts in die
Volksschulen, die in der Padagogik-Geschichte als endguil-
tige Aufnahme einer bildnerischen Erziehung in den
Kanon der allgemeinbildenden Facher gefeiert wird, mit
einer nahezu vollstindigen Auflosung aller Beziige des Zei-
chenunterrichts zur bildenden Kunst verbunden ist.

7 Aus Pestalozzis »ABC der Anschauung, 1803

Das ist im Sinne der Pestalozzischen Elementar-
methode nur folgerichtig, denn ihr Ziel ist ja nicht asthe-
tische Erziehung, sondern die planvolle Férderung der
kognitiven Potentiale der Zéglinge und das hierbei ent-
scheidende Vermogen, sich — wie es bei Pestalozzi heifRt -
»von dunklen Anschauungen zu bestimmten, von
bestimmten Anschauungen zu klaren Vorstellungen und
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von klaren Vorstellungen zu deutlichen Begriffen« zu
erheben (13, S. 258).

Diese Zielsetzung ist in einer Zeit, in der vielen
Landesherren der Zustand ihrer Gestiite erheblich wichti-
ger erschien als der Zustand der Schulen fiir das »niedere
Volke, ein enormer Anspruch.

Schillers Vision einer dsthetischen Bildung

Trotzdem bin ich immer wieder von neuem von der
gedanklichen Kiihnheit beeindruckt, mit der Schiller - der
sich freilich nicht mit den pragmatischen Ricksichten
herumzuschlagen hatte, die Pestalozzis praktische Schul-
arbeit und seine schulpolitischen Bestrebungen mit sich
brachten - beinahe gleichzeitig ein Konzept dsthetischer
Erziehung entwickelt hatte, das nicht nur die hierarchi-
sche Stufenfolge von Anschauungen, Vorstellungsver-
mogen/Einbildungskraft und Begriffsbildung als Ziel aller
Bemihungen uberwindet, die sich, wie wir gesehen
haben, hartnackig bis heute erhalten hat und den Kunst-
unterricht wieder verstarkt in die zu vernachldssigenden
Randzonen des Curriculums verbannt. Schiller liefert uns
darlber hinaus eigentlich auch schon alle Argumente,
mit denen wir uns gegen diese Marginalisierung wehren
und - wenigstens theoretisch - begriinden kénnen, dass
eine an der Kunst orientierte asthetische Bildung nicht
nur ganz viel mit dem Denken zu tun hat, sondern dass
ein kreatives und innovatives Denken sogar vorztiglich im
Kontext dsthetischer Erfahrungen entstehen kann.

Auch hierflir hatte Kant die Voraussetzungen
geschaffen. In seiner »Kritik der Urteilskraft« trennt er
1790 das asthetische Urteil deutlich vom »Erkenntnis-
urteil«, dessen Voraussetzungen er neun Jahre vorher in
der »Kritik der reinen Vernunft« untersucht hatte, und
erklart es zu einer ganz und gar subjektiven Angelegen-
heit. Was Schiller zunachst als Herabsetzung des Ge-
schmacksurteils empfindet, erweist sich schlieBlich als
entscheidender Vorzug: Wahrend sich asthetisches und

19



logisches Denken z.B. bei Baumgarten noch komplemen-
tar oder auch kontrastierend gegentiiber stehen, werden
sinnliches und intellektuelles Vermogen, Einbildungskraft
und Verstand bei Kant durch eine asthetische Erfahrung
gleichermallen angeregt und kdnnen in ein lebendiges
Wechselspiel eintreten. Das ist nur deshalb moglich, weil
der Verstand flir das, was ihm uber eine asthetische
Erfahrung (das ist auch fiir Kant besonders die Erfahrung
des Schdnen) vermittelt wird, keine begrifflichen Aquiva-
lente besitzt. Wir konnen z.B. nicht angeben, auf welchen
(objektiven) Regeln der Eindruck der inneren Stimmigkeit
beruht, der uns ein Kunstwerk oder eine Landschaft als
»schon« erscheinen l3sst, weil die Einbildungskraft, die
uns diesen Eindruck vermittelt »ohne Begriff schemati-
siert». D.h. ganz wortlich, wir kénnen unseren Eindruck
nicht »auf den Begriff« bringen, sondern miissen immer
wieder hinsehen, um vielleicht doch noch etwas zu ent-
decken, was wir bisher tibersehen haben und was uns zu
einer erweiterten Einsicht oder auch »nur« zu einer tiefe-
ren Empfindung verhelfen konnte.

In »asthetischer Absicht, heilt es bei Kant, tritt die
Einbildungskraft also aus der subalternen Position
heraus, die sie in der »Kritik der reinen Vernunft« zur
bloflen Zuarbeiterin des Verstandes machte, und wird
frei, »ungesucht, reichhaltigen Stoff fir den Verstand,
worauf dieser in seinem Begriffe nicht Riicksicht nahm,
zu liefern« (1974, S. 171). Aus dem Wechselspiel von
Einbildungskraft und Verstand, das fiir eine asthetische
Erfahrung kennzeichnend ist (Schiller spricht von einem
»asthetischen Zustand«), kann also eine prinzipiell neue
Qualitit des Denkens entstehen. Das ist eine Einsicht,
deren Tragweite wir vielleicht erst heute richtig ein-
zuschdtzen wissen (vgl. zusammenfassend Legler 1995,
S. 18 f., Parmentier 2004, S. 17 ff.).

Dass Schillers 1795 in den Briefen »Uber die dsthe-
tische Erziehung des Menschen« entwickelte Vision
padagogisch nahezu vollkommen folgenlos blieb,
mag neben den oben angedeuteten restriktiven schul-
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politischen Rahmenbedingungen, die sich nach einer
kurzen Phase der Liberalisierung nach 1815 erneut ver-
scharften, auch daran liegen, dass man sich deren prakti-
sche Umsetzung offenbar nicht recht vorstellen konnte.
Dies um so mehr, als ein an Kunstrezeption orientierter
Kunstunterricht - sieht man vom Zeichnen nach Vorlage-
blattern oder Gipsfiguren ab - erst eine Erfindung des
spaten 19. Jahrhunderts ist.

Kunstpddagogisch bestand das Dilemma also beson-
ders bei der Unterweisung von Kindern und jlingeren
Jugendlichen unverdndert darin, dass es, solange die bil-
dende Kunst bei aller Unterschiedlichkeit ihrer Aus-
pragungen einer »Nachahmung der Natur« verpflichtet
war, keine kunstanalogen Formen dsthetischer Praxis in
der Schule geben konnte, weil jiingere Schiilerinnen und
Schiiler schon beim Abzeichnen einfacher Vorlagebldtter
heillos iiberfordert waren.

Die Abkehr der bildenden Kunst

vom Prinzip einer »Nachahmung der Natur«

und die Entdeckung

der »freien« Kinderzeichnung

Nach allem bisher Gesagten ist es naheliegend, von der
im spaten 19. Jahrhundert allmahlich einsetzenden Ab-
kehr vom Prinzip einer »Nachahmung der Natur« auch
kunstpadagogische Konsequenzen zu erwarten. Beson-
ders Cézanne hatte durch seine Konturen auflésende
fleckhafte Malweise und die sensible Modulation von
Farbwerten den perspektivischen Bildraum, der vorgab
»Wirklichkeit« zu zeigen, »dekonstruiert« und dabei eine
neue Wirklichkeit der Malerei »parallel zur Natur« be-
griindet. Fir unser Thema »Kunst und Kognition« ist von
Interesse, dass das Nachsplren dieser hier erstmals be-
haupteten Differenz zwischen Kunst und Natur, die
zugleich auf die Differenz zwischen Malen und Sehen
verweist, auch einen in dieser Form neuen Stil kiinstleri-
scher Arbeit offenbart, den Emile Bernard im Blick auf
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Cézanne »ein Nachdenken mit dem Pinsel in der Hand«
(Bernard 1982, S. 79) genannt hat. Es steht am Beginn
einer Entwicklung in der Kunst des 20. Jahrhunderts,
die gelegentlich als »Intellektualisierung des Astheti-
schen« charakterisiert wurde (Jdhnig 1966, zit. nach
Lingner 1993, S. 27).

8 Paul Cézanne: »Wegbiegung im Wald«. Zwischen 1902
und 1906

Was die kunstpadagogischen Konsequenzen angeht, ist
es wohl kein Zufall, dass beinahe zeitgleich zu der von
Cézanne (mit-)eingeleiteten Geburt der Moderne das
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Dogma des in der Schule einzig zuldssigen (erschei-
nungs)»richtigen« Zeichnens aufgegeben wird. 1898
veranstaltet die Hamburger Lehrervereinigung fir die
Pflegeder kiinstlerischen Bildung mit Unterstiitzung von
Alfred Lichtwark in der Kunsthalle eine Ausstellung mit
»freien« also aulRerhalb padagogischer Anleitungen ent-
standenen Kinderzeichnungen und nennt sie »Das Kind
als Kiinstler«. Das heiRRt zunachst einmal nichts anderes,
als dass man nun auch diese »freien« Zeichnungen der
Kinder ernst nehmen wollte. Denn plotzlich interessierte
man sich dafiir, wie sich ein kleines Kind ganz allmahlich
eine Vorstellung vom Aussehen der menschlichen Gestalt
erarbeitet, wie und in welchen Schritten ein Formbestand
fir die Darstellung von Bdumen oder Hausern entsteht
oder wie ein Kind im 2. Schuljahr das Marchen von »Hans
im Gliick« illustriert. — Fir die Traditionalisten unter den
Zeichendidaktikern waren das auch damals noch nur
Monstrositaten und »Sudeleienc.

Zu einer weiter gehenden Anndherung zwischen
Kunstpadagogik und Kunst kommt es zumindest in
der ersten Phase der Kunsterziehungsbewegung vor
dem 1. Weltkrieg - nicht, obwohl sich Kiinstlerinnen und
Kinstler der »klassischen Moderne« wie Gabriele
Miinter, Wassily Kandinsky, Lionel Feininger oder Paul
Klee auch ihrerseits sehr fur die unverbildete Authen-
tizitat, die urspringliche Ausdruckskraft und die Ori-
ginalitdt der kindlichen Bildwerke interessieren (vgl.
Fineberg 1995).

Spater pladiert deshalb Gustav Hartlaub in seinem
1922 erschienen Buch »Der Genius im Kinde« dafir, den
Kindern im Kunstunterricht lieber nichts beibringen zu
wollen, sondern gegen die Anpassungszwange der
Erwachsenenwelt - wenigstens eine zeitlang - »das Kind
im Kinde« zu retten (S. 76).
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9 »Hans im Glick«. Illustriert von einem Kinde im
2. Schuljahre. Aus dem von Carl Goetze herausgegebe-
nen Begleittext zur Hamburger Ausstellung »Das Kind
als Kuinstler« 1898

Die kunstpadagogische Orientierung der Hamburger
Reformer findet in dem von Carl Gotze, ihrem flihrenden
Kopf, in Anlehnung an Herbert Spencer formulierten
Grundsatz Ausdruck, »der Zeichenunterricht« miusse
»der psychischen Entwicklung des Kindes folgen«
(Lehrervereinigung 1897, S. 37; vgl. hierzu auch Hespe
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1985, S. 16 ff.). An das Ende seines Textes flr das
Begleitheft zur Ausstellung »Das Kind als Kiinstler« stellt
er, ohne dies auszuweisen, ein wortliches Zitat aus
Spencers Buch »Die Erziehung«, das die fiir die Fach-
diskussion des ausgehenden 19. Jahrhunderts geradezu
unerhorte Feststellung enthalt, die Frage, um die es im
Zeichenunterricht gehe, sei nicht, »ob das Kind gute
Zeichnungen anfertigt. Die Frage ist, ob es seine Anlagen
entwickelt« (Spencer 1905, S. 142; Lehrervereinigung
1898, S. 38). Und obwohl sich die Kinder jetzt in den
ihnen gemaRen Formen zeichnerisch artikulieren diirfen,
was nach dem rigiden Schematismus des traditionellen
Zeichenunterrichts ein immenser Fortschritt ist, wird der
Zeichenunterricht auch hier in ein Entwicklungsmodell
eingepasst, das nun zwar mehr von den Kindern und ihrer
Entwicklung weil, aber ansonsten den gleichen Grund-
satzen folgt, die schon Pestalozzi geleitet hatten.
Namlich, dass wir bei der Erziehung - ich zitiere noch ein-
mal Spencer - »vom Einfachen zum Komplexen voran-
schreiten sollten ..., vom Unbestimmten zum Bestimmten
.., vom Besonderen zum Allgemeinen ..., vom Konkreten
zum Abstrakten .., von der Erfahrung zur Einsicht« (zit.
nach Egan o. J,, S. 1)7. Die von Gotze zitierte AuRerung
Spencers zum Zeichenunterricht findet sich nicht um-
sonst in einem Kapitel, das die Uberschrift »Die Erziehung
des Verstandes« tragt.

Zur Problematik der Stufenmodelle,

zur »Erziehung des Verstandes«

Was ist daran problematisch? Spricht nicht der Umstand,
dass uns solche Stufenmodelle von Platon liber Pestalozzi
bis Piaget immer wieder begegnen, dafiir, dass sie eine
notwendige Orientierungs- und Planungshilfe fiir die
Organisation von Lernprozessen sind? Ich wiirde dem
nicht grundsatzlich widersprechen, aber mehrere Vorbe-
halte anmelden, die gegen eine prinzipielle Richtigkeit
solcher hierarchischen Ordnungen sprechen, die im Sinne
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ihrer Erfinder immer von oben nach unten, also von den
avanciertesten Erkenntnisleistungen und den anspruchs-
vollsten kognitiven Operationen zu deren jeweils vermu-
teten Voraussetzungen gedacht werden.

Mein erster Vorbehalt betrifft den Umstand, dass die Vor-
stellung von zwischen Anschauung und Begriffsbildung
linear ablaufenden Erkenntnisprozessen, auf die sich ja
auch die hierarchisch gedachten Entwicklungsmodelle
der Erkenntnisvermogen griinden, durch die moderne
Entwicklung der Wissenschaften besonders seit dem
Beginn des 20. Jahrhunderts auf eine sehr grundsatzliche
Weise problematisch geworden ist.

Besonders naturwissenschaftliche Theorien be-
schaftigen sich heute ja vielfach mit Wirklichkeitsberei-
chen, denen gegeniiber unsere Anschauungen versagen
(vgl. Alt 1990, S. 227). Das gilt, sehr vereinfacht gesagt,
fir alles, was extrem groR3, schnell oder klein ist, also fir
den Makro- wie fiir den Mikrokosmos, und fir alle
Bereiche von sehr hoher Komplexitdt. Gerhard Vollmer
nennt die »Welt der mittleren Dimensionen, die unserer
Anschauung zuganglich sind, daher auch »Mesokosmos«
(vgl. Vollmer 1993, S. 38 ff.).

Aber selbst die — von der anschaulichen Prasenz
der Erkenntnisgegenstande unabhdngig gewordenen -
abstrahierenden Fahigkeiten »formaler« Denkopera-
tionen, die bei Piaget an der Spitze der Pyramide
seines Entwicklungsmodells stehen, reichen nicht mehr
aus, wenn sich die Wirklichkeit nicht mehr Uber ein-
deutige begriffliche Zuordnungen und vorhersagbare
Ursache-Wirkungs-Zusammenhange beschreiben lasst.
So schildert Werner Heisenberg in seinem beriihm-
ten Vortrag Uber »Die Bedeutung des Schonen in
der exakten Naturwissenschaft« (1970), wie durch
die Entdeckung des Wirkungsquantums durch Max
Planck im Jahre 1900 nicht nur die »alten Regeln,
nach denen man Uber zwei Jahrhunderte lang die Natur
erfolgreich beschrieben hatte (..) nicht mehr zu den
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neuen Erfahrungen passen« wollten, sondern wie
»auch diese Erfahrungen selbst (...) in sich widerspriich-
lich« waren: »Eine Hypothese, die sich in einem
Experiment bewadhrte, versagte in einem anderen«
(Heisenberg 1986, S. 82).

»In der Tat ist unsere reale Welt«, restimiert Bernulf
Kanitschneider, offenbar »ein Gemisch von linearen und
nicht linearen, von reguldaren und irregularen Prozessen«
(1993, S. 187). Ein in linearen Ursache-Wirkungs-Bezie-
hungen operierendes »logozentrisches« Denken reicht in
dieser Welt nicht mehr aus. Was freilich nicht bedeutet,
dass es nicht in sehr vielen Zusammenhangen auferor-
dentlich nutzlich ist und deshalb - natiirlich - in padago-
gischen Kontexten trainiert werden muss.

Aber gerade an der bildenden Kunst des beginnen-
den 20. Jahrhunderts fasziniert uns ja, wie sie Verhaltnis
von Erscheinungsrealitdit und Anschaulichkeit radikal
erneuert und damit auch das menschliche Vorstellungs-
vermogen revolutioniert. Dabei werden auch die eben
skizzierten Umwalzungen im Charakter naturwissen-
schaftlicher Erkenntnis reflektiert. Kandinskys bekannte
AuRerung aus dem Jahr 1914, das »Zerfallen des Atoms
war in meiner Seele dem Zerfall der ganzen Welt gleich,
macht besonders deutlich, dass mit dem neuen
physikalischen Weltbild auch in der bildenden Kunst
ein neues Weltbild entsteht (vgl. zusammenfassend
Gassner/Kersten 1991). Das »Geistige in der Kunst« (vgl.
Kandinsky 1912) ist Antwort auf den Zerfall der materiel-
len Welt. Die euklidischen Dimensionen Punkt, Linie und
Fliche (vgl. Kandinsky 1926) werden, aus ihren geo-
metrischen Fixierungen gelost, in ein freies Spiel ge-
bracht, und kénnen neue Ordnungen in einer unendli-
chen Vielfalt erzeugen.

»Die Elemente der Malerei sind auch die der Weltx,
schreibt der Phanomenologe Michel Henry in einem Auf-
satz mit dem Titel »Die abstrakte Malerei und der
Kosmos, in dem er primar liber Kandinsky spricht (Henry
1992, S. 289). Und sie sind es unmittelbarer und
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authentischer - subjekthafter - als sie es in einer Wissen-
schaft, die sich auf die Dinge, mit denen sie sich beschaf-
tigt, nie distanzlos einlassen kann, je sein kénnten. Und
dennoch ist die Malerei nicht in den Grenzen des Sicht-
baren gefangen. Sie kann »zu einer Malerei des Unsicht-
baren werden: sehen lassen, was nie gesehen wird«
(S. 291). Paul Klees bekannte AuRerung, die Kunst gebe
nicht das Sichtbare wieder, sondern mache sichtbar, geht
in die gleiche Richtung.

Damit wir die Kunst auch zu einer Mittlerin zwi-
schen unserer Subjektivitat, unserer leiblichen Existenz
und den von den modernen Wissenschaften erschlos-
senen Wirklichkeitsbereichen, denen gegeniiber unsere
unmittelbare Anschauung und unsere lebensweltlichen
Erfahrungen versagen.

Ich denke, das sind Perspektiven, die ein Unter-
richtsfach mit dem Namen »Bildende Kunst« nicht
ignorieren darf. Schon zu Beginn der 60er Jahre des
letzten Jahrhunderts hatte Reinhard Pfennig in seinem
Buch »Gegenwart der bildenden Kunst - Erziehung zum
bildnerischen Denken« einen Kunstunterricht gefordert,
der sich wesentlich an den Denk-, Erfahrungs- und
Erkenntnismoglichkeiten der jeweils gegenwartigen
Kunst orientiert. Kunstunterricht musse »zur Vergesell-
schaftung des bildnerischen Denkens unserer Zeit
beitragen«, weil dieses Denken wichtige Chancen fiir
ein besseres Verstandnis und das Bewaltigen der
Gegenwart eroffne (vgl. Pfennig 1974). Und Gunter Otto
zitiert Theodor Wilhelm mit den Worten, in der Kunst
werde »das Operationsfeld des Denkens erweitert« (Otto
1969, 44; vgl. Wilhelm 1967, 372 f)). Deshalb falle dem
Kunstunterricht die Aufgabe zu, »das Monopol des verba-
len Denkens aufler Kraft zu setzen« und auch den
Dimensionen menschlicher Vernunft Geltung zu ver-
schaffen, die Otto spater in Anlehnung an den Philo-
sophen Martin Seel »dsthetische Rationalitat« genannt
hat (vgl. Otto 1991).

28



Ein weiterer Vorbehalt bezieht sich auf die wissenschaft-
liche Stichhaltigkeit der oben skizzierten Entwicklungs-
theorien selbst. Ich zitiere dazu etwas ausfiihrlicher
aus einem noch unverodffentlichten Aufsatz des kanadi-
schen Erziehungswissenschaftler Kieran Egan, der 1997
mit seinem Buch »The educated mind. How cognitive
tools shape our understanding« bekannt wurde: »Das
Problematische an diesen Ideen ist«, heilRt es da, »dass sie
unterstellen, die intellektuelle Entwicklung von Kindern
folge der gleichen Linie wie unsere biologische Entwick-
lung. Spencer lbernahm diese Vorstellung aus der
Evolutionsbiologie (einer Evolutionsbiologie, die sich
mittlerweile selbst als falsch herausgestellt hat, vgl.
Gould 1996) und wendete sie direkt auf das Lernen an.
Jean Piagets einflussreiche Theorie ist in ahnlicher Weise
auf ein biologisches Konzept von Entwicklung gegriindet.
Nach dieser »hierarchisch-integrativen« Theorie erwirbt
das Kind seine Fertigkeiten stufenweise. Dabei umfasst
und erweitert jede neue Stufe die auf der vorhergehen-
den Stufe erworbenen Fahigkeiten und Fertigkeiten. Der
Erwachsene ist demnach die Vervollkommnung all jener
Eigenschaften, die in der Kindheit noch unausgereift vor-
handen sind. Nach Spencers Ideen, die von Piaget bekraf-
tigt wurden, besteht die Grundlage des Lernens im Auf-
bau von Fertigkeiten, die schrittweise zur Reife gelangen
und fiir das Leben als Erwachsener von Nutzen sind.
Was ist daran falsch? Falsch daran ist, dass sich der
menschliche Geist—in einer flirdas Lernen sehr wichtigen
Weise - nicht wie die librige biologische Welt entwickelt.
Kinder sind mit einigen besonderen geistigen Fahigkeiten
ausgestattet, die ihren Gipfel in den frihen Jahren errei-
chenundfiirden Rest des Lebens nur in einer verkiimmer-
ten Form erhalten bleiben. So erreicht z.B. unsere Fahig-
keit, passende Metaphern zu erkennen und zu erfinden,
ihren Hohepunkt im Alter von fiinf Jahren und nimmt
dann ab (Gardner/Winner 1979, Winner 1988). Der geldu-
fige Umgang mit Metaphern ist von entscheidender Be-
deutung fiir die Sprachentwicklung, aber natiirlich auch
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fir eine Reihe anderer intellektueller Aktivitaten. Geistige
Fahigkeiten, die wir ziemlich vage als »Einbildungskraft:
(Imagination) bezeichnen, erreichen in dhnlicher Weise
schon frih im Leben ein hohes Niveau und lassen
typischerweise immer mehr nach, wenn wir alter werden.
Wir beginnen als Poeten und neigen als Erwachsene zur
Verkalkung der Einbildungskraft» (Egan 0., S. 2).

Vor diesem Hintergrund klingt dann auch Hartlaubs
oben zitiertes Votum, im Kunstunterricht gehe es darum,
»das Kind im Kinde zu retten» viel weniger weltfremd.
Denn auch die Konsequenz, die Egan aus seinen Ein-
sichten zieht, lautet: »Die elementare Grundlage des
Lernens bilden (...) die Kiinste« (S. 8). Kunstwerke fordern
die Offenheit und Flexibilitat von Vorstellungen geradezu
heraus, sie sind prinzipiell mehrdeutig und sie stecken
voller metaphorischer Beziige und Geschichten. Deshalb
sind sie geradezu mustergiltige Ubungsfelder fir
ein bewegliches Denken und eine lebendige Sprache.
Ich werde darauf im letzten Abschnitt noch einmal
zuriick kommen.

Gleichwohl gestehe ich, dass mir Egans Ausfiihrungen
ein bisschen zu selbstbewusst und grundsatzlich daher
kommen. Aber ich will ein Beipiel zeigen, in dem die Dis-
qualifizierung kindlicher Moglichkeiten aus einer sich
uberlegen gebardenden Erwachsenenperspektive, wie sie
die kritisierten Entwicklungsmodelle tendenziell be-
glinstigen, bis heute zu wirklich problematischen Konse-
quenzen fuhrt. Dies ist zugleich mein dritter Vorbehalt:

Michael J. Parsons hat 1976 als erster eine an Piaget
und Kohlberg orientierte Entwicklungstheorie der asthe-
tischen Erfahrung vorgelegt (vgl.auch Parsons 1987). Ein
Befund dieser Theorie besteht — vereinfacht wiederge-
geben - darin, dass jiingere Kinder weder tiber das erfor-
derliche Formbewusstsein noch Uber ein angemessenes
Ausdrucksverstandnis fir eine angemessene Reaktion
auf Kunstwerke verfiigen und deshalb zu dsthetischer
Erfahrung unfahig sind.
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Die »empirische Basis« dieses Befundes sind vor
allem beobachtete Reaktionen von jlingeren Kindern vor
Bildern. So duRert ein Madchen Gefallen an einem Bild,
welches das Leben auf einer Farm im mittleren Westen
schildert und begriindet dieses Gefallen damit, dass sie
selbst gerne auf einer solchen Farm leben wiirde. Fir
Parsons ist diese Begriindung ein Beleg dafur, dass die
Probandin die Attraktivitat des Dargestellten auf die Dar-
stellung Ubertrage und somit nicht in der Lage sei, sich in
angemessener Weise auf die formalen Qualitdten des
Bildes wie Farbgebung oder Komposition einzulassen.

Aber wer sagt uns denn, ob die Verknlpfung mit der
eigenen Geschichte, mit dem eigenen Wiinschen und
Traumen nicht eine viel intensivere dsthetische Erfah-
rung der besonderen Stimmung und Poesie in der gezeig-
ten landlichen Szene moglich gemacht hat, als es die
distanzierte Betrachtung eines erwachsenen Kritikers
jemals konnte. Kieran Egans Ausfiihrungen lassen das
durchaus vermuten. Und selbst wenn man Parsons
Pramissen und Kriterien akzeptieren wiirde, lehrt die
Erfahrung jeder Kunstlehrerin und jedes Kunstlehrers,
dass man, wenn man jiingere Kinder lber das Interesse
an den Inhalten hinaus auch ein wenig mehr fir die
besonderen formalen Eigenschaften von Bildern sensibi-
lisieren mochte, einfach ein ungegenstandliches Bild aus-
wahlen sollte. Die Neugier der Kinder kann sich dann
ganz ungestort auf Fragen der Farbgebung, der Komposi-
tion oder Malweise konzentrieren. Ich war vor vielen
Jahren selbst erstaunt, dass ich mit einer Grundschul-
klasse vor Ernst Wilhelm Nays »Accord in Rot und Blau« in
der Hamburger Kunsthalle 20 Minuten nur uber die
Farben sprechen konnte. Den Kindern fiel immer wieder
etwas Neues auf und ein, denn sie fihlten sich als
Experten, weil wir im Kunstunterricht schon Monotypien
mit dhnlichen Farbwirkungen gemacht hatten.

Meine im Detail sicherlich verkiirzte Kritik an
Parsons Entwicklungstheorie begriindet gleichwohl den
Verdacht, dass hier wissenschaftliche Griinde konstruiert
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werden, Kinder von der Kunst fern zu halten bzw. in
Platonscher Kunstrichtermanier zu bestimmen, welche
Kunst Kindern zutraglich sei und welche nicht.

Ich denke, das ist ein beunruhigendes Beispiel dafiir,
wie sich ein im weitesten Sinne padagogischer Diskurs
seinen fachlichen Gegenstand zurichtet und dabei die
oben angedeuteten besonderen Qualitaten und Chancen
der Diskurse in der Kunst weitgehend ignoriert. Dabei
konnen eigentlich nur beide verlieren: die Kunst und die
Padagogik. Was mich aber beinahe noch mehr irritiert ist
der Umstand, dass Michael Parmentier Parsons Arbeit in
seinem Stichwortartikel zur dsthetischen Bildung im
eben erschienenen, von Dietrich Benner und lJirgen
Oelkers herausgegebenen historischen Woérterbuch der
Padagogik ausfiihrlich referiert und zustimmend kom-
mentiert (vgl. Parmentier 2004, S. 30 f.).

Die Kunst als Ubungsfeld des Denkens

Ich will nun abschlieBend noch ein paar Grinde fiir die
Hoffnung benennen, dass kognitionspsychologische Per-
spektiven flr den Kunstunterricht kiinftig vielleicht doch
nicht nur - wie seit Rousseau und Pestalozzi, liber Spencer
und die Kunsterziehungsbewegung bis zu Parsons - tiber
eine Abkehr von der Kunst verfolgt werden kdnnen,
sondern in Korrespondenz zu den unglaublich vielfiltigen
und aufregenden Wahrnehmungs-, Denk- und Erfahrungs-
angeboten der Kunst selbst.

Den Ausgangspunkt fir meine Hoffnung bildet der
schon Ende der 50er- und Anfang der 60er-Jahre des
letzten Jahrhunderts in den USA einsetzende Para-
digmenwechsel vom Behaviorismus zum Kognitivismus
- man sprach sogar von einer »cognitive revolution« —
der fur die Kunsterziehung eine neue Situation ge-
schaffen hatte.

Im Kategorienraster der behavioristischen Eintei-
lung des Lernens in kognitive, affektive und psycho-
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motorische Dimensionen war das Fach Kunst i.d.R. der
»affektiven« Dimension zugeschrieben und damit fak-
tisch abgewertet worden. Ich erinnere an sich an die ein-
leitend zitierten AuBerungen von Rudolf Arnheim und
Arthur D. Efland zu diesem Thema. Die neue Perspektive
einer interdisziplinar verstandenen Kognitionswissen-
schaft, die Theorien der Symbolproduktion, der sozialen
Interaktion und des Konstruktivismus mit einschloss,
begriff nun aber auch Gefiihle, Intuition, Wahrnehmung,
Kreativitat als integrale und wirkungsmachtige Bestand-
teile der kognitiven Dimension.

Im Kontext der Forschungsarbeiten zur Symbol-
produktion hatte man sich z.B. mit Susanne K. Langers
u.a. auf Ernst Cassirers »Philosophie der symbolischen
Formen« (1923 ff.) zuriickgehenden Unterscheidung von
diskursiven und prasentativen Symbolen beschaftigt
(Davis&Gardner 1992): Wahrend diskursive Symbole wie
Zahlen, Worter oder auch die Noten in der Musik Aspekte
von Wirklichkeit sequentiell und in einem direkten
Verweisungsverhaltnis reprasentieren, vermitteln prdsen-
tative Symbole wie z.B. eine Zeichnung oder die Geste in
einem Tanz Uber eine i.d.R. simultane Prasentation nicht
nur komplexe Hinweise auf Sachverhalte oder Konzepte,
sondern auch Aspekte ihrer eigenen Konstruktion. Wie
eine Linie gezogen ist oder wie eine Bewegung angelegt
ist und wie sich Linien und Bewegungen zueinander
verhalten, ist ebenso wichtig und schafft in Verbindung
mit dem korrespondierenden Netzwerk moglicher inhalt-
licher Verweisungsverhaltnisse immer neue Moglich-
keiten der Deutung.

1967 schlug der Philosoph Nelson Goodman, dessen
Arbeiten ebenfalls viele Berlihrungspunkte zum Denken
Cassirers aufweisen (vgl. 1973, bes. 1990, S. 13-37), ein
Forschungsprojekt an der Graduate School of Education
in Harvard vor, das sich besonders mit Symbolbildungs-
prozessen von Kindern beschaftigen sollte. Dabei war
es Goodman besonders wichtig herauszuarbeiten,
dass unterschiedliche Symbolsysteme wie Kunst und
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Wissenschaften auch unterschiedliche »Weisen der Welt-
erzeugung» reprasentieren, und das heillt eben auch,
dass sie Sichtweisen und Einsichten ermoglichen, die
nicht austauschbar sind.

Goodmans Nachfolger in der Leitung dieses »Project
Zero» Howard Gardner (vgl. Gardner/Perkins 1988) hat
dadurch angeregt sein Konzept der multiplen Intelligenz
entwickelt (1983, dt. 1991). In Auseinandersetzung
besonders mit der Piagetschen Engfiihrung in der
Forderung kognitiver Leistungen auf das Ziel der »forma-
len Denkoperationen« hin, macht Gardner auch in der
Folgezeit immer wieder deutlich, dass sich die Schule
nicht nur auf die Kultivierung der logisch-mathemati-
schen und der sprachlichen Intelligenz beschranken darf,
sondern mehr Zeit und Aufwand fiir die kiinstlerische
Erziehung aufwenden muss.

Je mehr Aspekte von Welt in der Schule vorkom-
men, je mehr Formen des Symbolverstehens und der
Symbolproduktion kultiviert werden und je mehr und je
reichhaltigere Vorstellungen Kinder und Jugendliche
dabei bilden konnen, desto mehr Wege stehen ihnen
offen, ihren Horizont zu erweitern und ihre kognitiven
Potentiale zu entwickeln.

Besonders im Blick auf die kindliche Entwicklung ist
es mittlerweile — zumindest theoretisch - vollkommen
unstrittig, dass komplexe sinnliche Erfahrungen, dass
gegenstandliche Tatigkeiten und Anschauungen, dass die
bildnerische Auseinandersetzung mit sich und der Welt,
das sich Einlassen auf die verschlisselten Botschaften
der Bilder eine unverzichtbare Basis aller Bildungspro-
zesse darstellen (vgl. Schafer 1995, S. 99 ff,, bes. S. 233 ff.).

Gerd E. Schafer hebt dabei besonders die Integra-
tionsleistung asthetischer Erfahrung hervor, weil sie
dynamische Muster sinnlicher, emotionaler, asthetischer,
geistiger und zeitlicher Kontexte miteinander verbindet
(S. 244). Generell wird Wahrnehmung als (kognitiver)
Prozess der Integration und des Ordnens von Wirklich-
keit begriffen und betont, dass solche Prozesse Zeit
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brauchen, »um all die Denk- und Verarbeitungswege
auch gehen zu kénnen, die nétig sind, um einen Wahr-
nehmungsvorgang im Sinne einer komplexen Muster-
bildung abzuschlieBen« (S. 109). Fehlt diese Zeit, kommt
es zu einer verwirrenden Anhdufung von Detailinforma-
tionen, die unverbunden nebeneinander stehen. Schafer
bezieht sich hier auf Forschungsergebnisse aus der
Neurobiologie, die heute auch die 6ffentliche Diskussion
uber das Lernen erreicht haben.

Wie Lemen le Struk bildet e Enwicklung der Synapsen im Getim

Elekirische Impulic
2 B duth Sinnes-
eindnichs
Nervenrelien
-Symapsan

- 2 Eeim Neugebomoen sind die Herven  [HIRES
‘. vellen wie ein ch-cmamw dichtes
't* Netr £ verbunden, das Impatse i al
le Richlungen rﬂl:l‘k-lﬂ_ Bis rum 2
Lebensjabr nimmit die 2ahl dieser Ver-

?- - bindungen (Symapsen) zu. Mit dem
- L Prodess des Lernens FL der Hiuting
\ f et kmpulse in bestimmien Bahnen,
A, verstirken sich die Synapsen. Die
‘\, wenipe! penutrien verkbmmen, Je
3

Dieset Prozess it im Wesentlichen mid
der Pubertt abgeschiossen B da-
nach siehl dem Lemenden weilge- Fi
hend mir das bis dahin gebisdete Net:

rur Vediigung.

10 Aus: »Der Spiegel« 27/2002

Auch hier wird immer wieder auf die Notwendigkeit des
Filterns und Sortierens , der Muster- bzw. Symbolbildung
hingewiesen, denn bei ca. 100 Milliarden Nervenzellen
und rund 100 Billionen Kontaktstellen/Synapsen besteht
die Gefahr, das Gehirn mit einer Flut sinnlosen Daten-
miulls ins Chaos zu stirzen.

Diese Gefahr ist mit den immens gewachsenen
Bildangeboten der elektronischen Medien sicherlich
nicht geringer geworden, zumal die Moglichkeiten
einer aktiven, eigentdtigen UmwelterschlieBung eher
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rucklaufig sind. Jedenfalls konnte das Fach Bildende
Kunst im Kontext der Schule genau der Ort sein, an dem
die Vermittlung von duReren und inneren Bildern, die Ver-
arbeitung von Anschauungen zu Vorstellungen, die Ver-
gegenstandlichung von Vorstellungsbildern in eigenen
Gestaltungen und das Entdecken und ErschlieBen von
Symbolbedeutungen in Bildern selbst zum Thema
gemacht wird. Wo die Verarbeitungswege, die von
Wahrnehmungen und Empfindungen zu Vorstellungen
und Gedanken flhren, durch Formen der Intensivierung
und Verlangsamung (z.B. iber zeichnerische Annaherun-
gen oder komplexe asthetische Arrangements in der Aus-
einandersetzung mit Kunstwerken) nicht nur Ordnung,
Struktur und Erweiterungen erfahren, sondern selbst zu
»Mustern« werden, die auch in ganzlich anderen Kon-
texten Orientierungshilfen fir die Bewaltigung vergleich-
bar komplexer Verarbeitungsprozesse geben kénnen.

Im Kunstunterricht, besonders der Grundschule, kann
man im Sinne der Neurodidaktik also auf eine ganz
elementare Weise Lernen lernen.

Sicherlich nicht nur die Grundschule betrifft, was in der
englischsprachigen Literatur »learnig and transfer in ill-
structured domains« heiRt. Ein solches Lernen und Uber-
tragen des Gelernten auf neue Situationen wird immer
wichtiger, seit selbst traditionell als »well-structured
domains« geltende Disziplinen wie die Naturwissen-
schaften - wie oben bereits angedeutet - nicht mehr
durchgangig auf lineare Ursache-Wirkungs-Zusammen-
hdange und hochgradig generalisierbares Wissen bauen
konnen. Generell erfordert die standige Expansion ver-
flgbarer Informationen aus unterschiedlichen Quellen
immer haufiger eine differenzierte Aufmerksamkeit fur
das Besondere jedes Einzelfalles und sehr viel flexiblere
Verknlpfungsleistungen bei der Einordnung und Anwen-
dung des erworbenen Wissens. »Cognitive Flexibility« lau-
tet die Bezeichnung fiir diese Qualitadt des Denkens, auf
deren Erforschung sich R. J. Spiro und seine Mitarbeiter
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an der University of Illinois at Urbana-Champaign kon-
zentriert haben (Spiro et al. 1988; zusammenfassend
und im Blick auf die kunstpadagogische Relevanz vgl.
Efland 2002, S. 82 ff.).

Dabei spielt das »Mapping«, die Metapher des
Kartierens einer Landschaft eine wichtige Rolle, die auf
unterschiedlichen Pfaden durchquert wird, an denen uns
bestimmte Punkte im Gedéachtnis bleiben, die wir schritt-
weise zu einer imaginaren Landkarte zusammenfiigen. Je
langer und aufmerksamer wir uns in dieser Landschaft
bewegen, desto sicherer gelingt die Orientierung.

Das Fach Bildende Kunst bietet auch fiir das Erler-
nen solcher Orientierungen in komplexen Feldern ohne
klar erkennbare Strukturen und hierarchische Ordnungen
hervorragende Moglichkeiten. Denn der Verlust einer
OrientierungsmapfSstdbe liefernden Mitte, die Notwendig-
keit einer »Dezentrierung des Blicks«, wie es im Kontext
der letztjahrigen Documenta auch bezogen auf die Maf3-
stablichkeit der Kunstproduktion in den Zentren der
entwickelten Industriestaaten hiel3, gehoren zu den auf-
fallendsten Merkmalen der Kunst unserer Zeit.

Anna Oppermanns wuchernde Denkrdume aus
unzahligen Notizen, Zeichnungen, Fotos, Zeitungsaus-
schnitten usw. liefern z.B. keine Gebrauchsanleitung, wo
mit der Rezeption zu beginnen sei. Man muss irgendwo
anfangen, sich zuerst einmal auf jede Kleinigkeit einlas-
sen, aber auch immer wieder den Blick wechseln, bis sich
ein Netz denkbarer Beziehungen liber das chaotisch er-
scheinende Ganze legt, aus dem sich dann auch ein mog-
licher Sinn erschlieBen lassen kann.

Aber auch der Begriff des »Mapping« selbst hat
langst in den Diskurs der Kunst Eingang gefunden und
bezeichnet dort offene Formen einer kiinstlerischen
Forschung, die alle dem Umstand Rechnung tragen, dass
wir uns heute nicht mehr an einem einheitlichen Welt-
bild orientieren kénnen, sondern dass es immer mehrere
»Karten« gibt, auf denen wir uns zurecht finden miussen,
obwohl sie standig in Bewegung sind und dadurch auch
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ihre Relationen untereinander permanent verandern. Die
daraus resultierenden unaufhorlichen Perspektiven-
wechsel und Bedeutungsverschiebungen betreffen (und
erschweren) selbstverstandlich nicht nur physische son-
dern auch psychische Ortsbestimmungen (vgl. dazu u.a.
Brayer 1997, Bianchi 1997). Fiir die Kunstpadagogik hat
Klaus-Peter Busse besonders den prozessualen und per-
formativen Charakter des »Mapping« herausgestellt und
Konsequenzen fiir einen Kunstunterricht formuliert, der
durch ergebnisoffene und projektorientierte Formen
einer intermedialen asthetischen Praxis gekennzeichnet
sein sollte (vgl. Busse 2002).

11 Anna Oppermann: »Anders sein...« (1970)
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Ein Schlusswort

und eine notwendige Nachbemerkung

Das Schlusswort gebe ich Wolf Singer, einem Direktor
am Max-Planck-Institut fir Hirnforschung in Frankfurt,
der meinen Argumenten noch ein wenig die Dignitat
einer wissenschaftlichen Kompetenz verleihen soll,
die nicht im Verdacht kunstpadagogischer Selbstiber-
schatzung steht.

Ich zitiere aus einem schon 1984 entstandenen
Aufsatz mit dem Titel »Neurobiologische Anmerkungen
zum Wesen und zur Notwendigkeit von Kunst«, der erst
2002 in einem Sammelband einer breiteren Leserschaft
zuganglich gemacht wurde. Singer geht in diesem Auf-
satz der Frage nach, wie sich kreative Prozesse und kiinst-
lerische Leistungen, deren Selektionsvorteil ja nicht un-
mittelbar erkennbar ist,im Laufe der Evolution entwickelt
haben. Er zeigt, wie hoch entwickelte Gehirne, wie die des
Menschen, lber die Fahigkeit verfiligen, Vorgange, die in
ihnen selbst ablaufen, zum Gegenstand kognitiver
Prozesse zu machen und fahrt fort:

»Durch die, mit der Entwicklung von Werkzeugen
eroffnete Moglichkeit, Umwelt gestalterisch zu ver-
andern, erschlieBen sich zudem externe, das Individuum
Uberdauernde Speichermoglichkeiten, in denen die Er-
gebnisse reflexiver Analyse festgehalten werden kénnen.
Schriftliche Mitteilungen, Bilder, Skulpturen, Kompositio-
nen, Gebrauchsgegenstande bis hin zu technischen
Pro-dukten teilen sich in diese Speicherfunktion. Diese
Speicher sind Bestandteil neuer Wirklichkeiten, und somit
Objekte fiir neue Interaktionen. Die bereits fiir die ein-
zelnen Gehirne charakteristischen rekursiven Prozesse
weiten sich aus und beziehen die Gehirne der kommuni-
kationsfahigen Artgenossen mit ein. Diese Iteration
von Perzeption, Reflexion, Rekombination, Abstraktion,
Kommunikation und Perzeption, die sich als unendliche
Reihe fortsetzen kann, ist in der Lage, neue Systeme
von fast beliebiger Komplexitat hervorzubringen«
(Singer 2002, S. 221).

39



In diesem Zusammenhang wird es wichtig, die
Modi der Wirklichkeitserfahrung und der »Welterzeu-
gung« — um Nelson Goodmans Begriff noch einmal auf-
zugreifen - nicht ohne Not auf nur einen Zugang, z.B. den
sprachlich-diskursiven, zu verengen und anzuerkennen,
dass das Verstehen und die Artikulationsfahigkeit in
jedem Symbolsystem Lernvorgange erfordert.

»Dies vor Augenc, restimiert Singer, »muss es be-
stirzen, dass ein Kommunikationsverfahren zwischen
Menschen, dessen Ausdrucksspektrum jenes der ratio-
nalen Sprachen komplementar erganzen kann, nur
von einer verschwindend kleinen Elite genutzt wird.
Die Schlussfolgerung ware, dass alle Menschen, genau-
so wie sie sprechen, lesen und schreiben lernen kénnen,
in der Lage sind, kreative bzw. kiinstlerische Aktivita-
ten zu entfalten und die Produkte dieser Aktivitat
zu verstehen« (S. 233).

Den Menschen in ihrer Schulzeit und an anderen
Lernorten dabei zu helfen, ist die Aufgabe der Kunst-
padagogik. Und sie kann diese Aufgabe gerade nicht
erfillen, dies ist die angekiindigte »notwendige Nach-
bemerkung«, wenn sie die Auseinandersetzung mit
der Kunst oder kunstanalogen Arbeitsweisen der
»Erziehung des Verstandes« unterordnet bzw. meint, ein
solches Ziel nur durch eine Abkehr von der Kunst
und eine einseitige Akzentuierung entwicklungs- und
kognitionspsychologischer Begriindungen erreichen
zu konnen.

Natdirlich sind wir davon iiberzeugt, dass die in der
Auseinandersetzung mit kiinstlerischen Arbeitsweisen
gewonnenen Erfahrungen und Denkweisen Ulber ihren
Bezug zur Kunst hinaus wirksam sind. Aber die Geschich-
te unseres Faches zeigt m. E. sehr deutlich, dass
solche Wirkungen niemals im Zentrum des kunstpada-
gogischen Denkens stehen sollten: »The primary contri-
butions of the arts in education are related to those out-
comes that are distinctive or even unique to the arts
themselves«, stellt Elliot W. Eisner fest (2002, S. 234).
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Denn auch ihren besonderen und einzigartigen Beitrag
zu einer »Erziehung des Verstandes« (und jeder anderen
Form einer »allgemeinen« Bildung) verdankt die
Kunstpadagogik in erster Linie der Besonderheit und
Einzigartigkeit ihres Gegenstandes, der bildenden Kunst.

Vortrag gehalten am 19.04.2004.
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Anmerkungen

1 PISA = Programme for International Student Assess-
ment, OECD 2000

2 Platon-Zitate werden in der Ubersetzung von
Friedrich Schleiermacher wiedergegeben. Die angegebe-
nen Seiten- und Abschnittszahlen entsprechen der sog.
Stephanus-Nummerierung (d.h. der Platon-Ausgabe des
Henricus Stephanus, Paris 1578), die auch in fast allen
neueren Ausgaben als Orientierungshilfe dient.

3 Die sieben freien Kiinste umfassten Grammatik und
Rhetorik als Kiinste des Wortes sowie Arithmetik, Geo-
metrie, Astronomie und Musik als Kiinste, die auf mathe-
matischen Ordnungen beruhen. Malerei und Bildhauerei
galten als mechanische Kiinste und zahlten zum Hand-
werk. Das Zeichnen wiederum wurde nur als eine Hilfs-
disziplin von Malerei und Bildhauerei verstanden und
konnte somit nicht einmal deren Rang beanspruchen.

4 Bei weiteren Zitaten wird jeweils nur die Bandzahl
mit dem Hinweis auf die entsprechende(n) Seite(n)
genannt.

5 »Kithn und grof3 in seinen Bestrebungen, aber die
geistige Selbstandigkeit der Menschennatur verkennend,
bloR im Materiellen und in sinnlichen Begriffen lebend,
materialisierte er die Erziehung vollkommen, und unter-
warf das Kind unbedingt der objektiven sinnlichen
Welt« (a.a.0.).

6 »(..) es ist unverkennbar, da die intellektuelle Bild-
ung in Vergleichung mit den friithern Zeiten, gewisser-
mafen eine Stagnation aller geistigen Krafte statthatte,
in dem verflossenen Jahrhundert (...) ungemein schnelle
Fortschritte gemacht (...) hat« (Samtliche Werke 17A, S.
102). Vgl. hierzu auch Liedke 1977, S. 255 ff.

7 Spencer bezieht sich dabei lUbrigens ausdriicklich auf
Pestalozzi, distanziert sich allerdings von dessen prakti-
schen Vorschlagen zur Umsetzung der Elementar-
methode (vgl. u.a. Spencer 1905, S. 104 u. S. 111).
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