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I1
Das Zeichnen an den Allgemeinbildenden Schulen

In seiner Erzahlung « Wanderer, kommst Du nach Spa. . .» beschreibt Hein-
rich Boll den in ein Lazarett umgewandelten Zeichensaal eines Gymnasiums, in
welchen er als verwundeter Soldat eingeliefert worden ist. Erinnerungen aus
der Schulzeit werden in ihm wach, kehren langsam aus dem Meer des Verges-
sens ins Bewufltsein zuriick, ohne jedoch sein Herz zu bewegen, oder es gar
zum Sprechen zu bringen. «Hitte es nicht etwas gesagt, wenn ich in dieser Bude
gewesen ware, wo ich acht Jahre lang Vasen gezeichnet und Schriftzeichen ge-
tibt hatte, schlanke, feine, wunderbar nachgemachte rémische Glasvasen, die
der Zeichenlehrer vorne auf einen Stinder setzte, und Schriften aller Art, Rund-
schrift, Antiqua, Romisch, Italienne? Ich hatte diese Stunden gehafit wie nichts
in der ganzen Schule, ich hatte die Langeweile gefressen stundenlang, und nie-
mals hatte ich Vasen zeichnen kénnen oder Schriftzeichen malen. ... Immer
wieder hatte ich radiert, den Bleistift gespitzt, radiert . . . nichts.»

Immer wieder radieren, die Spuren des Mifilingens und eigenen Ungentigens
tilgen — welcher Zeichenlehrer hitte das nicht schon erlebt und mitangesehen?
Am Ende solchen Tuns bleibt nichts zuriick als ein zerqualtes leeres Papier und
eine uniiberwindliche Abneigung im Herzen des erfolglosen Zeichners. Das
Urteil des Lehrenden ist schnell gefillt: «unbegabt!» — Aber auch ehemalige
Schiiler, unter ihnen zahlreiche Akademiker, bekriftigen gerne thren Mangel
an Talent und finden Trost oder Entschuldigung fiir das Manko, an dem sie
ohnehin nicht leiden.

Nun hat es mit dieser scheinbaren Talentlosigkeit aber eine seltsame Be-
wandtnis: die meisten «schlechten» Zeichner — und erst recht die akademisch
gebildeten — verfiigen tGber eine gewandte Handschrift. Viele von ihnen schrei-
ben nicht nur fliffig und klar, sondern zudem mit einer auffallenden Begabung
fur Abstrakton, d.h. fiir abstrahierte Wortbilder. Es ist offenkundig und lafit
sich in keiner Weise wegdiskutieren, dafl sowohl das Sehen wie die Hand- und
Fingerfertigkeit dieser «Nichtzeichner» tiberaus funktionstiichtig sind. Wenn
aber weder Auge noch Hand behaftet werden konnen fir das Versagen, was
dann? Ich hoffe, die tiefere Ursache fiir die von Mensch zu Mensch verschieden
gelagerte Unfahigkeit im weiteren Verlauf dieser Betrachtung aufzeigen zu
kénnen, zum Trost der vermeintlichen Versager und gleichzeitig zur Besinnung
fir Eltern und Lehrer.

Einstweilen und vordergriindig steht uns das acht Jahre dauernde Vasenab-
zeichnen Heinrich Bolls vor Augen, das nicht nur fir Unbegabte, sondern auch
tir Talentierte zum Albtraum werden mufite. Alle Schuld lieffe sich bequem auf
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den padagogisch unfihigen Zeichenmeister schieben — zur Ehrenrettung des
Faches — so wie man jenen Deutschlehrer tadelt, der wihrend eines ganzen Jah-
res unablissig iiber Goethe, dessen Lebensdaten, Liebschaften und Reisen re-
det und dessen Werke bespricht, analysiert und letztlich zerredet. Aber mit sol-
chem Vergleich ist fiir uns wenig gewonnen. Eine viel wesentlichere Frage soll
uns hier beschiftigen, nimlich: wie kamen unzihlige Zeichenlehrer dazu, ihren
Schiilern das Abzeichnen gleichgiiltiger Gegenstinde zuzumuten, obschon sie
feststellen muflten, dafl der Erfolg dieses Bemuhens in umgekehrtem Verhiltnis
zur aufgewendeten Zeit stand? Diese Frage fihrt uns zu den Urspriingen des

Schulzeichnens — auflerhalb und innerhalb der Stadt Basel.

Die hundertjahrige Plage des Schulzeichnens

Rousseau hatte das Recht auf Bildung fiir alle Menschen gefordert, fiir Biir-
ger, Bauern und Untertanen in Stadt und Land. Was unter «Bildung» zu verste-
hen sei, wurde zwar nicht im einzelnen festgelegt, doch gentigte hiefiir das Vor-
bild der Aristokraten und reichen Burger vollauf. Denn ungewollt wird immer
wieder — und seit uralter Zeit — das Ranghohere zum bewunderten Muster und
damit zur Richtschnur geheimen Wiinschens und Strebens. Bedenken wir die
abschitzigen Urteile im Basler Groflen Rat tiber jene Ratskollegen aus dem
Handwerkerstand, die weder lesen noch schreiben konnten, und von denen der
grofle Mathematiker Bernoulli behauptete, ein Teil von ithnen sei kaum zu den
Menschen zu zihlen, dann wird der Drang nach Schulung ohne weiteres ver-
stindlich. In besonderem Mafle mufiten intelligente Menschen, wie etwa Hein-
rich Pestalozzi, unter solchen Bildungsliicken leiden und mit Energie den
Riickstand, in den sie ohne eigene Schuld geraten waren, aufzuholen trachten.
Wenn wir seinem Schiller und Helfer Christoph Buff glauben durfen, konnte
Pestalozzi «zu seinem Ungliick weder schreiben noch zeichnen, obgleich er sei-
ne Kinder in beidem auf eine unbegreifliche Art weit gebracht hatte».??

Zur Einfihrung der polititschen Gleichberechtigung aller Schweizer und da-
mit einer fir alle zugianglichen Schulbildung brauchte es jedoch mehr als einen
genialen Pestalozzi und einige edelgesinnte Herren wie Isaac Iselin, Peter Ochs
und andere. Ein starker Mann, der wie weiland Herkules den Augiasstall aus-
mistete, war notig, um den zahen Widerstand der Privilegierten zu brechen. Er
kam in der Gestalt Napoleons, wischte das ancien régime mit ein paar Feder-
strichen buchstiblich vom Tisch und brachte den Eidgenossen mit der ihnen
diktierten Verfassung von 1803 jene demokratische Ordnung, die zur Grund-
lage der spateren Entwicklung wurde.
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Aber dem Licht, das Napoleon ins Land brachte, folgte augenblicklich der
Schatten. Vorerst wurden die Staatskassen gepliindert und alles gehortete und
sorgsam gehtitete Gold, von dem fir Bildungszwecke bisher ohnehin wenig zu
sehen gewesen war, konfisziert. Es diente nun zur Auf- und Ausriistung der in
der Schweiz stationierten oder aus Einheimischen neu zu rekrutierenden Trup-
pen. Mit der bald darauf erfolgten Kriegserklirung Rufilands, Osterreichs und
Englands begann das schwirzeste Kapitel fir die eidgendssischen Lande: sie
wurden zum Kriegsschauplatz fremder Michte. Es ist hier nicht der Ort, auf
die grofle Not der Innerschweiz und auf die mifllichen Zustinde in den iibrigen
Kantonen hinzuweisen. An vielen Orten wurden Pflug und Hacke wichtiger als
Schiefertafel und Griffel, und wo Bildung der Jugend noch zur Diskussion
stand, war man nebst dem Hauptfach Religion auf Lesen, Schreiben und Rech-
nen bedacht. Es mutet fast wie ein Wunder an — und ist nur dem Nutzen fir In-
dustrie und Handwerk zu danken —, daf} in Basel die Zeichenschule der GGG

erfolgreich weiterexistieren konnte.

Die Zeit der Restauration von 1815—1830

Nach dem Wiener Kongress (1814/15) etablierte sich der europiische Adel,
neu gestirkt und standesbewufit, auf seinen angestammten Gutern und Herr-
schaftssitzen. Auch in der Schweiz besannen sich die einheimischen Aristokra-
ten auf ihre verlorenen Privilegien und suchten die Wiederherstellung der vor-
napoleonischen Zustinde. Das wollte zwar nicht so gelingen, wie sie es erhoff-
ten; erfahrungsgemalf} ist es ja immer recht schwierig, das Rad der Geschichte
riickwirts zu drehen. Moglich ist hochstens, es in seinem Lauf zu bremsen.
Und das gelang ihnen mit der gleicherweise interessierten Geistlichkeit mit gro-
fem Erfolg, wenigstens im Bereich der Erziehung. Hier war es auch nicht
schwer: es geniigte, die Mittel knapp zu halten und die Lehrerbildung zu verzo-
gern. «Eine Besoldung erhielt der Lehrer nur von den Schiilern, wobei er das
Schulgeld nicht selten persénlich, wie ein Bettler von Haus zu Haus ziehend
einsammeln muflte. Bevor ein Lehrer die Anstellung, d.h. die Lehrerlaubnis er-
hielt, mufite er jeweils den Beweis erbringen, daf er auch irgendwo eine Stube
besitze, in welcher er seinen Unterricht erteilen konne. Daf} die Schiler unter
solch traurigen Verhiltnissen nur etwas buchstabieren, kaum aber den eigenen
Namen schreiben lernten, das ist durchaus nicht verwunderlich. Fiir Kunst-
und Zeichenunterricht konnte da kein Platz sein.»*!

Erst nach der Julirevolution 1830 in Paris, als die restaurativen Krifte be-
zwungen wurden, faflte das Blirgertum auch bei uns wieder festen Boden unter
den Fiiflen und konnte sich vermehrt um Bildungsprobleme kiimmern. Die
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wachsende liberale Gesinnung lieff Rousseaus «Emile» wieder salonfihig wer-
den. Sogar seine in die Zukunft weisenden Grundsitze, die Heinrich Pestalozzi
so tief beeindruckt hatten, fanden wieder Beachtung. Seine Forderung, die da-
mals so umstiirzend neu war und fiir uns heute so selbstverstindlich ist, lautete
kurz gefaflt etwa so: der Erzieher muf auf die Eigenart des Kindes eingehen
und dessen von Natur gegebenen Krifte und Fahigkeiten zur Entfaltung brin-
gen, und zwar nicht durch Zwang, sondern durch ein «behutsames Lenken und
Wachsenlassen». Mit dieser Forderung wies Rousseau allen Eltern und Padago-
gen den Weg zu jenem Ziel, das «allgemeine Menschenbildung» heifit.

Es versteht sich von selbst, daff ein derart umfassendes Erziehungsideal auch
die Ausbildung der Sinnestatigkeit mit einschliefit, und zwar nicht nur aus utili-
taristischen Erwigungen, wie dies damals in Kreisen der Handwerker und In-
dustriellen ublich war, sondern im Interesse einer harmonischen Personlich-
keitsbildung, die auch das Asthetisch-Zweckfreie umfafit. Zweifellos besafl der
revolutionire Denker Rousseau eine positive Bindung an das aristokratische
Erziehungsmodell, bei welchem die Pflege von Musik, Zeichnen und Malen
nebst jener von Dichtung und adeligem Sport einen festen Platz hatte. Das Re-
volutionire seiner Ideen bestand nicht in der Abschaffung von solchem Bil-
dungsluxus, sondern im Gegenteil darin, diesen allen Bevolkerungsschichten
zuginglich zu machen. Was den Gesichtssinn im besonderen anbelangt, so be-
furwortete Rousseau den direkten Umgang mit den Dingen und der sichtbaren
Natur. Nur so konne sich eigenstindige Beobachtungsgabe und Urteilskraft
bilden. «Ich werde mich daher wohl hiiten, ihm einen Zeichenlehrer zu geben,
der ithn nur Nachgebildetes nachbilden und nur nach Zeichnungen zeichnen
liee: ich verlange, daff er keinen andern Lehrer habe, als die Natur, keine
andere Vorlage, als die Gegenstinde selbst, . . . nicht das Papier, auf dem es vor-
gestellt ist . . .»?»

Bei aller Modernitat blieb Rousseau indes ein Kind seiner Zeit und den
kiinstlerischen Idealen des Klassizismus verpflichtet. Als das Erstrebenswerte-
ste beim Zeichnen erschien ihm die Fihigkeit, Distanzen und Maflverhiltnisse
genau zu erfassen und wiederzugeben. Und hierin folgt ihm Pestalozzi getreu-
lich nach, wenn er schreibt: «Zeichnen ist eine linearische Bestimmung der
Form, deren Umfang und Inhalt durch die vollendete Ausmessungskraft richtig
und genau bestimmt wurde.»>)

Es war fiir diese beiden genialen Wegbereiter schwer, ja fast unmoglich vor-
auszusehen, daff ihre groflartigen Ideen zur Begriindung eines modernen Zei-
chenunterrichts durch die fatale Fixierung an die klassizistische Zeichenkunst
sofort in Frage gestellt wurden. Die Problematik war in der Tat unlésbar: Wie
konnte man von Kindern ein objektiv richtiges Darstellen verlangen, ohne ihre
«von Natur gegebenen Krifte und Fihigkeiten» zu tiberfordern? Damals ahnte
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ja noch niemand etwas von Denkgesetzlichkeiten, die den Prozefl des zeichne-
rischen Gestaltens wesentlich mitbestimmen und, vor allem bei Kindern, die
Tendenzen des objektiven Abbildens aus innerer Notwendigkeit durchkreu-
zen.

Fir alle jene pflichtbewufiten und ehrlich bemiihten Schulminner, die den
von Pestalozzi eingeschlagenen Pfaden folgten, gab es scheinbar nur Eines: das
offenkundig Unzulingliche durch systematisches Uben zu beheben. Und of-
fenkundig waren die spontanen und wenig kontrollierten Bewegungsablaufe
zeichnender Kinder, die sich da und dort zu chaotischen Kritzeleien steigerten
und ein auf Sauberkeit und Exaktheit gerichtetes Lehrergemiit zur Verzweif-
lung bringen konnten.

Der starke Titigkeitsdrang in Gesellschaft mit einer vagabundierenden
Phantasie lief§ die 6-9jahrigen fir jeglichen Zeichenunterricht als untauglich er-
scheinen. Wohl stellte man fest, daf} die Kinder dieses Alters ausgesprochen
lustbetont ihre primitiven, oft schwer zu entziffernden Kritzeleien anfertigten,
wenn ithnen Papier und Stifte oder Kohle in die Hinde gerieten. Doch lief§ die-
ses Tun nichts Brauchbares erkennen und gehorte, wie das Burgenbauen im
Sandhaufen, zum nutzlosen Zeitvertreib. So waren sich die Schulmanner denn
tiberall — im In- und Ausland — einig, daff der Zeichenunterricht nicht vor dem
10. Altersjahr einsetzen konne. Denn, wenn schon Unterricht, dann ein solid
aufgebauter, einer, der Grundlagen schafft und elementares Konnen vermittelt!
Und zum grundlegenden Konnen gehorte die Fahigkeit, von freier Hand gera-
de Striche zu ziehen. Was wire eine Zeichnung ohne die Gradheit ihrer Striche:
ein lottriges Gebilde, eine Beleidigung fiirs Auge, eine Sache also, mit der man
schwerlich vor dem kritischen Urteil des Herrn Inspektor bestehen konnte.
Gerade Striche hingegen vermitteln den Eindruck innerer Festigkeit und Hal-
tung, und damit konnte man des Lobes immer sicher sein.

Schon 1821 vertrat der Pestalozzischiiler J. Ramsauer die Auffassung, daf$
das Ziehen gerader Linien im Takt eine gunstige «erziehliche» Mafinahme sei,
«weil das Kind, welches sonst so leicht triumt und sich zerstreut, dadurch zu
einer festen und anhaltenden Aufmerksamkeit und Tatigkeit gleichsam ge-
zwungen wird, ohne einen ihm unangenehmen Zwang zu fihlen. Es ist der
niamliche Fall wie bei dem Soldaten, der bei dem Takte der Trommel weniger
miide, mutvoller und kithner vorwirts schreitet. »>*

In einem «Handbuch fir Zeichenlehrer und Zeichner» aus dem Jahre 1890,
das auch in Basel Verwendung fand, lesen wir, dafl gewissenhafte Voriibungen
unerlifilich seien, bevor man an das Darstellen geometrischer Figuren oder geo-
metrisch vereinfachter Dinge denken konne. «Jeder Schiiler muf} vorher genaue
Auskunft geben konnen iiber Richtungen, Winkel, parallele Linien, Quadrat,
Quadratseite, Diagonale, Dreieck, Viereck.» Darnach wird das Zeichnen nach
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Diktat wie folgt getibt: «Zeichnet eine waagerechte Linie in der Luft iber dem
Papiere von links nach rechts, zwei Finger breit vom oberen Rand entfernt. An-

setzen! — Vergleichen! . .. Ausfihrung! Eins — zwei — drei.»?%

Der «Stufengang fiir den Zeichnungs-Unterricht» in Basel

Was im In- und Ausland recht war, schien auch fiir Basel gut zu sein: ein
Lehrgang, der in der 4. Klasse der Primarschule mit elementaren Strichibungen
begann, um spiter in kleinsten Schritten tiber geometrische Gebilde vom Ein-
fachsten zum Komplizierteren zu fithren. Am Ende der 4. Klasse hatten die
Schiiler dann jenen Stand des Kénnens erreicht, der — welch freudiges Ereignis —
die schematisierte Darstellung einiger wirklicher Dinge fehlerfrei erlaubte:
Tisch, Schweizerkreuz, Haus (Abb. 13).

Die folgenden Jahre in den unteren Realschulklassen hielten bereits schwieri-
gere Aufgaben bereit: Miander, geometrische Flechtmuster, simplifizierter
griechischer Tempel u.a.

Schliefllich, nach weiteren ausgedehnten Ubungen, vor allem im Konstru-
ieren von Kreisformen sollte der Schiiler dann fihig sein, die Formen jener grie-
chisch-romischen Vasen und Kriige zu meistern, die Heinrich Boll und so viele
seiner gymnasialen Leidensgenossen zu gelangweilter Apathie und lebenslanger
Abneigung brachten.

Natirlich konnten derart kurvenreiche Gebilde von normalbegabten Schii-
lern nicht einfach nachgebildet werden. Hilfreiche Geruste waren notwendig,
waag- und lotrechte Striche sowie mit Punkten fixierte Maflangaben, denen
man abzihlend wie den Sprossen einer Leiter nachfolgen konnte. Erst wenn alle
Merkpunkte mehr oder weniger diskret gesetzt waren, mochte das Wagnis des
Zeichnens unternommen werden, das im oft zaghaften, immer wieder durch
Radieren unterbrochenen Hinkritzeln der gebogenen Teilstiicke bestand. Das
Ergebnis solch additiven Verfahrens war ein mithsam zusammengebasteltes
Abbild eines Abbildes, das alle Merkmale lustlosen Erringens an sich hatte.

Dieses Nachbilden vorgegebener Kurven mit dem einzigen Ziel, moglichste
Perfektion zu erreichen und zu tben, erinnert uns heute an die umstrittenen
Pflichtibungen beim Eiskunstlauf. Dort ist der Eisliufer genotigt, die auf dem
Eis vorgezirkelten Bogenfiguren dreimal peinlichst genau zu iberfahren. Das
eindriicklichste Schauspiel dabei bieten indes die Schiedsrichter, wenn sie je-
weils auf dem blanken Eise kniend oder bauchlings liegend die Laufspuren mit
Akribie nach kleinen und allerkleinsten Fehlern absuchen. Hier zahlt nichts
Kunstlerisches, weder Ausdruck noch Gestaltung, sondern einzig und allein
technische Perfektion. Und nun das fiir uns Bedeutsame: es gibt groflartige Eis-
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Abb. 13

kunstlaufer, technisch und kinstlerisch begabte, welche diese Pflichtiibungen
unertraglich finden und auch oft an ihnen scheitern; und andere, deren Stirke
sie sind und die sich bei thnen erst so richtig wohl fiihlen. Wir erkennen an die-
sem Beispiel zwei grundsitzlich verschiedene Begabungstypen im Eiskunst-
lauf. — Nur im Eiskunstlauf? — Sie sind in allen jenen Titigkeitsbereichen anzu-
treffen, wo differenzierte Bewegungsabliufe im Dienste geistigen und aus-
druckshaften Gestaltens stehen, zugleich aber auch an sich, als reine, bis zur
Virtuositit gesteigerte Sensomotorik gepflegt werden konnen: in der Musik, im
Theater, in der bildenden Kunst, sogar in der Rhetorik.

Das Schulzeichnen — und diese Tatsache ist doch eigentlich erstaunlich — er-
strebte wihrend der ganzen Dauer des 19. Jahrhunderts nichts anderes als eine
Perfektionierung der Hand-Fertigkeit. Ein an geistiger Forderung des Schiilers
interessierter Leser wird sich zweifellos wundern tber die Langlebigkeit einer
derart ledernen und zugleich katechetischen Schulmeisterei, umsomehr, als sie
den urspriinglichen Ideen Rousseaus und Pestalozzis so eklatant widerspra-
chen. Aber auch spitere einsichtige oder kritische Stimmen fanden kaum Ge-
hor. Schliefllich ist es schon lange her, seitdem Charles Dickens in seiner 1854
verotfentlichten Erzdhlung «Hard Times» den gestrengen Schulmeister fragte:
«Sage doch M’Choakumchild, glaubst du, ... du wirst imstande sein, dem
Wegelagerer Phantasie, der in den Schiilern lauert, immer den Garaus zu ma-
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chen, oder zuweilen ithn nur zu verstimmeln und zu verrenken?»%® Aber alle
Schulmeister vom Schlage des M’Choakumchild — und sie bildeten die tberwil-
tigende Mehrheit an den Volksschulen — hatten einen triftigen Grund, Dickens’
Frage zu iiberhéren: ihr eigenes zeichnerisches Unvermogen! Ihre Hilflosigkeit
band sie an die Vorlagenblitter fest, in ithnen fanden sie nicht nur Wegleitung
und Stiitze, sondern eine scheinbar logisch geordnete Stoffsammlung mitsamt
den dazugehorigen Hilfsgeriisten und Konstruktionslosungen, wodurch sie
allen Mithen und Néten des Vorbereitens und eigenen Ubens enthoben waren.
Wer sieht — vergleichsweise — nicht das Bild desselben Schulmeisters in der
Rechnungsstunde vor sich, wie er die Aufgaben anhand des gedruckten Buch-
leins stellt und die Schiilerergebnisse dann nach dem nur ithm zustehenden,
ebenfalls gedruckten Losungsschlissel zensiert?

Es gab noch einen weiteren Grund zur Pflege der Perfektion: den Schulin-
spektor. Er fand sich, meistens in Gestalt des Dorfgeistlichen, periodisch in der
Schulstube ein und begutachtete die Leistungen im Zeichnen wie jene in den
vorgelegten Diktaten, Aufsitzchen und Rechnungsheften nach den Kriterien
des Richtigen, Exakten und Sauberen. Mit duflerlich perfekten Zeichnungen,
auch wenn sie mit fragwiirdigen Mitteln erreicht worden waren, konnte man
des Lobes gewif} sein.

Wie zahlebig manche Anleitungen zur Erzielung «perfekter» Resultate sind,
beweisen die unausrottbaren Vorlagen von Hans Witzig?”) (Abb. 14). Erst im
20. Jahrhundert entstanden, fithren sie den Ungeist des «Stufenganges» bis in
unsere Tage fort. Scheinbar mit Humor wird gezeigt, wie man ein Haus korrekt
zeichnet. Langweiliger geht es kaum mehr. Die Belustigung geht ganz auf Ko-
sten des «Schwesterchens», dessen fingierte Zeichnung als negatives Beispiel
gedacht ist. Abgesehen von einer derartigen «Erziechung» zu Uberheblichkeit
und Spott gegentiber Schwicheren mifite jeden verniinftig denkenden Erwach-
senen das Vorzeichnen in diesem Fall bedenklich stimmen, gibt es doch kaum
einen Gegenstand, den das Kind aus eigener Kraft so lustbetont und unbekiim-
mert zu zeichnen vermag, wie ein Haus. Ob die Striche krumm sind, die Winde
wackeln und das Kamin schief — das heifit senkrecht auf der Schriage des Daches
— steht, was tut’s? Hauptsache ist das Erzihlen, der Fluf der inneren Vorstel-
lungen, was man bildhaftes Denken nennt.

Das Musterhiauschen des Herrn Witzig verhindert in seiner steifen Recht-
winkligkeit sowohl das eigene Erfinden und Gestalten als auch die Bildung zu-
geordneter Vorstellungsketten. Kurz: Phantasie und Kreativitit werden ausge-
schaltet zugunsten einer vorgegebenen, armseligen Korrektheit.

Kehren wir zur Zeichenpidagogik des 19. Jahrhunders zurtck. In groflen
Zugen 1af3t sich von ihr sagen, was Johannes Ramsauer, ein Nachfolger Pesta-
lozzis aussprach: «Da das Richtigsehen dem Erkennen des Schénen voraus-
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Hast du auch schon Hauschen gezeichnet? — Nicht?

Mein Hiuschen bau ich

nach eigenem Sinn.
Ist’s auch nur gering,
das Gliick wohnt darin.

QOder setzest du etwa das Kamin so auf wie mein Schwesterchen?

Abb. 14

geht, und das Richtigsehen die einzige Quelle des Richtigmachens ist, so muf}
bei der Fiihrung des Kindes zur Kunst . . . auch beim Richtigmachen, das heif}t
bei der Bildung der mechanischen Fertigkeiten angefangen und das Kind lange
darin geiibt werden, ehe zum Ubergang des Schonemachens des Richtiggesehe-
nen und Richtigerkannten geschritten werden darf.»?®

Wer konnte sich solcher Logik und Beweisfithrung verschlieflen! Natiirlich
wissen wir heute, nachdem ein Van Gogh, Picasso und Klee uns die Augen ge-
offnet haben, dafl man Schénheit entdecken und erleben kann, ohne irgend ei-
ner dufleren Richtigkeit verpflichtet zu sein, und daf§ es sogar Bildkompositio-
nen gibt, die um der Asthetik willen objektive Richtigkeit geradezu negieren.
Aber am Ende des 19. Jahrhunderts waren nur wenige Auserwihlte zu solchen
Einsichten gelangt. Fur das Schulzeichnen bedeutete es damals einen grofien
Fortschritt, dafl neue Impulse aus der deutschen Romantik bei uns Aufnahme
fanden.
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Deutsche Romantik — triigerische Hoffnung

Die Romantik in Deutschland war weder ein Geschenk des Himmels noch
eine blofle Modestrémung, sondern ein politischer und geistiger Wellenschlag,
der seine durchschlagende Wirkung dem nationalen Aufruhr und Aufbruch ge-
gen die Fremdherrschaft der Franzosen verdankte. Nach dem Sieg iiber Napo-
leon wurde es vielen Deutschen bewuflt, wie lange sie schon unter der geistigen
Herrschaft der franzdsischen Kultur gestanden hatten. Erst waren es die Vor-
bilder des Barock und des Rokoko, dann der asketisch strenge Stil des Klassi-
zismus, die in groflen Schiiben von Frankreich her das Abendland eroberten.
Durch diesen Siegeszug wurden griechisch-romische Klassik allgemein und der
franzdsische Klassizismus im besonderen zu einer universalen Formensprache,
die bald iiberall beheimatet war und sich auch in Dichtung und Musik manife-
stierte.

In der Abwehr dieser franzdsischen «Internationale» und im Bestreben, hie-
firr die Krifte des Deutschtums in allen Bereichen zu wecken und mobil zu ma-
chen, wurde allen Wurzeln deutschen Wesens nachgespiirt, die noch verborgen
in deutschem Erdreich steckten, gleichsam schlafend wie der Kaiser Friedrich
Barbarossa im Kyffhiuserberg. Marchen und Sagen wurden ebenso ausgegra-
ben wie Volkslieder und mittelalterliches Kulturgut. Begeistert wurden auch
die deutschen Wilder — mit und ohne Ritterburgen — besungen, sodaf} das Wan-
dern nicht nur des Miillers, sondern Aller Lust wurde, auch die der Dichter,
Musikanten, Maler und Studenten. Sogar die Architekten gerieten in den Sog
der Romantik, obschon es ihnen schwer fallen mufite, ihr angereichertes Wis-
sen und klassizistisches Riistzeug zu verleugnen. Sie brachten den deutschen
Baustil des Mittelalters wieder zu Ehren: die Gotik. In ihrer Begeisterung iiber-
sahen sie zwar vollig, dafl die Wiege der Gotik in Frankreich gestanden hatte.
Aber selbst als sie davon erfuhren, tat das ihrem nachschopferischen Eifer kei-
nen Abbruch. Die Liebe zur freien, ungekiinstelten oder gar wilden Natur, die
sich mit einem neuen und innigen religiosen Empfinden verband, fand ihren
sichtbaren Ausdruck im kiinstlerischen Schaffen dieser Zeit.

Wie hatte eine derart aufwiithlende, alle Bereiche des Lebens umfassende Be-
wegung vor den Toren Basels halt machen kénnen? Selbst wenn die charakteri-
stische Reserviertheit der alteingesessenen Biirger nicht aufzulockern gewesen
wire, so hatten doch die Herren der Kirche ein gutes «Gespiir» tiir den neuen
Wind, der in ihre Segel blies. Es war kein Zufall oder blofle Laune des Architek-
ten, daf} 1857-1865 die Elisabethenkirche im neugotischen Stil geplant und er-
richtet wurde: der Stifter Christoph Merian forderte den mittelalterlichen Stil
ausdriicklich. Erst recht wirkten ansissige Deutsche, aber auch in Minchen
ausgebildete Schweizer Kiinstler als Vermittler der neuen romantischen Ideen.
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An dieser Stelle ist eine zeitliche Klarstellung unerlifilich: die Romantik,
welche gegen Ende des 18. Jahrhunderts als Reaktion gegen die Aufklirung ein-
setzte, erreichte nach der Vertreibung der Franzosen um die Mitte des 19. Jahr-
hunderts in Deutschland ihre volle Blitezeit. Aber bis dann eine derartige Um-
lagerung der Denkinhalte die Schulstuben erreichte und Anderungen bewirkte,
vergingen noch etliche Jahrzehnte. Und daran war nicht nur die notorische Ab-
neigung der Schulmeister gegen Verinderung schuld, sondern auch der zeich-
nerische Stil der deutsch-romantischen Kiinstler: Im Gegensatz zu den franzo-
sischen Meistern der Romantik (Delacroix, Géricault, Daumier), die den Klas-
sizismus in der Form und im Stil bekimpften, verharrten die deutschen Maler
(C.D. Friedrich, Runge, Kaulbach, Richter, Schwind u.a.) in der traditionellen
Manier des Klassizismus. Nur die Inhalte waren neu, nicht die Art der Form-
gebung.

Erst gegen Ende des Jahrhunderts machte sich der Einfluf} der Romantik
auch in der Schule geltend. Mehr und mehr wurde nun das Zeichnen nach Na-
tur gefordert, und zwar sollte nicht nur Totes und kunstlich Konserviertes,
etwa ausgestopfte Krihen und Eulen, oder Kaffeemiihlen, Schraubstécke und
dergleichen gezeichnet werden, sondern vor allem lebendige Natur, Blumen,
Biume, Straucher, sogar Landschaften mit Kapellen, Burgen oder Ruinen, um
so neben dem Verstand auch dem Gemiit Nahrung zu bieten. Gleichzeitig aber
war man eifrig bestrebt, am Ideal des perfekten linearen Umrifizeichnens nach
den Grundsitzen des Richtigsehens und Richtigmachens festzuhalten. Damit
war das ganze romantisch inspirierte Unternehmen von allem Anfang an zum
Scheitern verurteilt. Es blieb nichts anderes ubrig, als die geometrischen Gitter-
systeme oder Punktiermethoden, die beim Abzeichnen von Ornamenten so
nitzlich gewesen waren, nun auch beim Naturzeichnen anzuwenden. Schwie-
rig dabei war nur, die freie Natur in ein geeignetes Netzsystem einzufangen,
einen Baum etwa, oder gar einen schwimmenden Schwan. Der eine war zu
grofd, der andere zu fliichtig, um sich ergattern oder begittern zu lassen.

Doch schnell wurde eine Lésung fiir die scheinbar unlésbare Problematik
gefunden: das «Zeichnen nach Natur» wurde umgetauft in «Naturzeichnen».
So einfach geht das mit sprachlicher Hilfe, denn wo man nicht mehr weiter
weill, «da stellt ein Wort zur rechten Zeit sich ein». «Natur» war nun in neuen
Vorlagewerken zu beziehen, die bald in grofler Auswahl auf dem Markt er-
schienen. Zeichnerisch begabte Lehrer gingen da und dort auch selbst ans
Werk, um geometrische Konstruktionen und Liniengeriste zu erfinden, mit
deren Hilfe sich nicht nur ausgesucht symmetrische Pflanzenblatter, sondern
auch kompliziertere dreidimensionale Dinge, etwa ein in Verkiirzung gesehe-
nes Kamel, darstellen lieffen (Abb. 15).2” Wieviel Miihe, Zeit und Phantasie
wurde hier aufgewendet, um dem Schiler dieselben zu ersparen! Sowohl die
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Abb. 15

Beurteilung der Proportionen wie das Bewaltigen der Verkiirzungen sind in
dieser Kamelvorlage von vorneherein (mehr oder weniger gut) gegeben. Der
Schiiler bringt keine eigene Ernte ein, er drischt nur noch leeres Stroh.

Nicht nur Kamele sind schwierig zu zeichnen, sondern auch andere Tiere
und ebenso Menschen. Der bekannte Basler Bildhauer Wilde pflegte seine
Schiiler mit dem Spruch zu trésten: «Kunst ist, wenn man’s nicht kann; wenn
man’s kann, ist’s keine Kunst mehr.» In der Tat war es das wichtigste Anliegen
der «Methodiker» im 19. Jahrhundert, das «Nichtkénnen» mit mehr oder we-
niger eleganten Tricks verschwinden zu lassen. Auch Elisabeth von Busse, Lei-
terin des Zeichenunterrichts am Pestalozzi-Frobel-Hause zu Berlin, wufite Rat
und Hilfe. In threm 1904 erschienen Buch «Formenschatz fiir Mutter und
Kind», das auch in Basel Verwendung fand, sind auf 90 Tafeln Vorlagen bereit-
gestellt, die grofitenteils nach Meisterzeichnungen angefertigt wurden
(Klimsch, Ludwig Richter, Schadow, Schnorr von Carolsfeld, Thoma u.a.).
Da das Werk im Untertitel ausdriicklich als «Ein Hilfsbuch zum Zeichnen fiir
junge Miitter und Kindergirtnerinnen» bezeichnet ist, blickt man verwundert
auf die figiirlichen Darstellungen in Abb. 16, denn hier sollen offenbar lineare
Strichgebilde ohne hilfreiche Gitter und Geriiste abgezeichnet werden. Und die
Verwunderung wandelt sich zum Staunen, wenn wir im vorangestellten Text le-
sen: «Sind die Stufen des mechanischen Auswendiglernens und der Voriibun-
gen glicklich tberwunden, so konnen wir getrost zu dem Zeichnen nach der
Natur tbergehen. »

a2



Abb. 16
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Doch dann machen wir eine uberraschende Entdeckung: auf der Innenseite
des Buchdeckels ist eine Tasche fiir «englisches Olpapier und Graphitpapier»
eingeklebt, mit aufgedruckter Gebrauchsanweisung: « Wiinscht man eins der in
diesem Buch enthaltenen Bildchen zu seinen Zwecken auf anderes Papier zu
iibertragen, so lege man 1 Blatt Olpapier so darauf, dafl . . .» usw. und es folgt
eine ausfithrliche Beschreibung, wie zuerst die Vorlage mit Tusche auf das Ol-
papier kopiert, dann das Graphitpapier unter das Olpapier geschoben wird, so
dafl die gewiinschte Zeichnung mit Hilfe einer Stricknadel durchgepaust wer-
den kann. Wie sagte doch Frobel? «Dadurch, dafl wir friihe, stetig und gesetz-
miflig in dem Menschen seine schopferische Kraft entwickeln und ausbilden,

erheben wir ihn zur wahren Menschenwiirdigkeit. »>%

Der Zeichenunterricht an den Gymnasien nach 1900

Die lange Tradition des Vorlage- und Gipsmodellzeichnens, an welcher man
bis in die obersten Stufen der Mittelschulen in Basel festhielt, stieff bei den
Schiilern in zunehmendem Mafle auf Ablehnung. Doch kritisieren war schon
immer leichter, als besser machen. Wie sollten professionelle Zeichner und
Kunstmaler — eigentliche Zeichenlehrer gab es damals noch keine — thren Unter-
richt planen und einrichten, wenn nicht nach dem Modell, das sie am eigenen
Leib (und Geist) erfahren hatten? Noch immer galt der Lehrplan der ehemali-
gen «Zeichnungs- und Modellierschule» der GGG als solid und mustergiltig,
hatte doch kein geringerer als Fritz Schider daran mitgewirkt, der ebenfalls an
der Oberen Realschule als Zeichenlehrer tatig war. Aber gerade diesem Lehr-
programm galt — wohl unbewuflt — der Angriff von Schiilern einer Klasse 5A
der oberen Realschule, den sie mit ihrer Eingabe vom 7. Juni 1919 an den dama-
ligen Rektor Dr. Flatt adressierten. Sie schrieben unter anderem:

«Der Mangel an Disziplin und an Fleiff nimmt in den Stunden des Herrn
Hinderling immer zu. Diese unangenehmen Zwischenfille sind die Folgen
einer groflen Miflstimmung innerhalb der Schiilerschaft iiber den Zeichenunter-
richt des genannten Lehrers. Sie hat ihre Ursache darin, dafl die Schiiler vom
Unterricht nicht befriedigt werden; sie verlieren jegliche Freude am Zeichnen
und haben das Gefiihl, dafl sie nichts lernen, daff die Zeichnungsstunden verlo-
rene Zeit seien. Ja, diejenigen, die in der Unteren Realschule etwas gelernt hat-
ten, mussen erkennen, dafl sie nicht nur nichts lernen, sondern im Gegenteil
manches verlernen. Die nattrliche Folge dieser Stimmung ist, daf§ gerade dieje-
nigen, die am Zeichnen eine Freude haben und auch etwas konnen, mit grofi-
tem Widerwillen in die Stunden des Herrn Hinderling gehen. . ..
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Der ganze Zeichenunterricht, sowohl Kunstauffassung als auch Unterrichts-
methode, ist von einem Geiste erfiillt, der unbedingt iberholt ist und unmaog-
lich dem Charakter der jetzigen Jugend, wie der Zeit Gberhaupt, entsprechen
kann. 5.

Nun aber was die Methode und den Unterricht selber anbetrifft:

Drei Sachen sind es vor allem, die wir vermissen.

1) Natur
2) Beobachtung
3) Entwicklungsmoglichkeit fir die Personlichkeit.

Seit der ersten Klasse miissen wir immer wieder Gipsabgufie von architekto-

nischen Ornamenten, von Tieren, Gliedmaflen, Biisten und Figuren abzeich-
nen. ...
Was bei diesem Unterricht vollig unbeachtet bleibt, ist die Phantasie des ein-
zelnen. Der Schiiler sollte sich selber im Entwerfen von Ornamenten, von Illu-
strationen, von Kompositionen usw. versuchen dirfen. Er sollte iberhaupt
mehr Freiheit in der Wahl der Motive haben, denn er geht nicht in die Schule,
um zensiert zu werden, sondern um seine zeichnerischen Fertigkeiten zu ent-
wickeln. ...

Verschiedenes des oben Gesagten mag wohl etwas schroff klingen. Das
konnte uns aber nicht abhalten, es zu sagen, denn es entspricht den Ansichten
der meisten unter uns. Wir hoffen, dafl es Thnen gelingen werde, da und dort
eine Anderung der Verhiltnisse herbeizufithren.»

Es war meines Wissens das erste Mal, daf} Schiler in einer gemeinsam ge-
fiihrten Beschwerde den Unterricht ihres Zeichenlehrers beanstandeten. Jahr-
zente frither wire das kaum denkbar gewesen. Nicht etwa, weil es den Schiilern
an Mut gefehlt hitte, sondern einfach deshalb, weil die bisherigen, durch Tradi-
tion gefestigten Unterrichtsinhalte und Praktiken als etwas unverriickbar Gege-
benes hingenommen worden waren. Erst die sanften Liifte der Romantik und
eines erwachenden Realismus begannen — spit genug — den Staub aufzuwirbeln,
der sich auf den altehrwiirdigen Ornamenten und Gipsfiguren abgelagert hatte.
Daf dies im Jahre 1919 geschah, ein Jahr nach Kriegsende, ist zwar interessant,
doch nicht so bemerkenswert wie der energische Wunsch der Schiiler, echte
eigene Leistungen zu erbringen.

Ich weif nicht, wie der angesprochene Rektor und der betroffene Lehrer rea-
giert haben. Nur so viel ist sicher, dafl Hinderling nicht der einzige «Hinder-
ling» eines fortschrittlichen Zeichenunterrichts war. Es gab damals in Basel
noch fragwiirdigere «Zeichenschulmeister», deren Tun und Treiben nur deswe-
gen wohltitig vergessen wurde, weil es durch keine schriftlichen Klagen festge-
halten worden ist. Ehemalige Gymnasiasten erzihlen, wie sie noch um 1920 mit
dem «stigmographischen Zeichnen» geplagt und gelangweilt worden waren.
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Das Prozedere dieser Art «Kunstpidagogik» verdient eine kurze Beschreibung:
auf kariertem Papier hatten die Schiiler nach Diktat Hiuschen abzuzihlen, vom
unteren Rand nach oben, vom linken nach rechts und die so ermittelte Stelle
dann mit einem Punkt zu markieren. Dieses Vorgehen wiederholte sich so oft,
wie die Vorlage des Lehrers es erheischte. Den Schiilern blieb —und das war das
einzig Unterhaltsame an diesem stumpfsinnigen Abzihlen — der Gegenstand
verborgen, der auf ihrem papierenen Nagelbrett heranreifte wie ein Schmetter-
ling in der Puppe, nur nicht so schén wie dieser. Denn das eigentliche Zeich-
nen, das im mechanischen Verbinden der Punkte bestand, lief} Giberaus arm-
selige und oft zerquilte Dinge entstehen, ein Portemonnaie etwa, ein Hausdach
mit Kamin oder dhnliches.

Mit Recht kritisierte der Kusnachter Seminardirektor Heinrich Wettstein
diese Methode schon 1874 (!) mit den Worten: «Die wahren Formen kommen
auf denselben» (auf den stigmographischen Vorlageblittern) «nicht zur Gel-
tung, sie werden in das Prokrustesbett der Stigmen hineingezwingt, da ausge-
streckt, dort zusammengeschoben, . .. und es entstehen so schematische Figu-
ren, die weder schon noch wahr sind.»3"

Aber nicht der Mangel an Schonheit und Wahrheit war das eigentlich Be-
denkliche an dieser Methode, sondern daf sie wie auf einem bequem ausge-
walzten Pfad den Schiiler durch geistloses Tun zu visueller Verblédung fiihrte.
Weshalb dieser pidagogische Irrweg in Basel bis ins 20. Jahrhundert hinein un-
beanstandet durch Inspektionen beschritten werden konnte, hat verschiedene
Griinde.

Der wichtigste ist in der rapiden Bevolkerungszunahme zu suchen: Bis 1850
hatte Basel rund 30000 Einwohner, in den folgenden 30 Jahren kamen weitere
33380 dazu und von 1888-1910, also wihrend nur 22 Jahren, sogar 61145. Wo
sollten alle diese von einer aufblihenden Industrie angelockten Zuwanderer
untergebracht werden? Eiligst mufiten Wohnbauten erstellt, bestehende Quar-
tiere erweitert, neue geplant und geschaffen werden, vor allem im Kleinbasel
und im «Gundeli». Die Stadt platzte aus allen Nihten. Damit wurden auch
neue Schulhausbauten dringlich und mit ihnen die Suche nach geeigneten Lehr-
kriften, die aus allen Gauen der deutschen Schweiz nach Basel geholt werden
mufiten. Die erzwungenen Schulhausbauten und der sprunghafte Anstieg der
Ausgaben fiir Lehrergehalter strapazierte die Staatskasse ganz erheblich.
«Wenn das Ratsherrenregiment jahrzehntelang an den Volksschulen gespart
hatte, so holte jetzt das Erziehungsdepartement das Versiumte reichlich nach»,
schreibt P. Burckhardt.

Mit diesen knappen Hinweisen auf die dufleren Schulprobleme wird ver-
standlich, daf die innere Organisation etwas in den Hintergrund geriet, und
erst recht der Zeichenunterricht, der am untersten Rand der Stundentafeln ein
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Schattendasein fithrte und wenig Beachtung fand. Indes wird das bisher ent-
worfene dunkle Bild vom Zeichenunterricht in Basel doch aufgehellt durch die
gluckliche Neubesetzung einiger Lehrstellen mit fortschrittlich gesinnten
Kunstmalern — speziell ausgebildete Zeichenlehrer gab es damals noch keine —,
welche die Kunstklassen der Gewerbeschule besucht und dann in Miinchen den
akademischen Abschluss ihrer Studien errungen hatten. Von dort her brachten
sie auller dem Zeichnen nach Natur auch Anregungen durch japanische Pinsel-
zeichnungen und den dekorativen Jugendstil mit in die konservativen Basler
Schulstuben.

Der eigenwilligste unter ithnen war zweifellos Exgen Niederer am Mathema-
tisch-Naturwissenschaftlichen Gymnasium. Schon duflerlich prisentierte er
sich als etwas Besonderes. Die lange Lodenpelerine, der heroische Gang und
die bis auf die Schultern herabwallenden Haare lieflen eher an einen Opernsin-
ger aus Wagners Lohengrin oder Tannhduser denken. Und wie Wagner, so
fuhlte auch er sich als ein genialer Heros der Kunst. In seinem «Glaubensbe-
kenntnis» lesen wir u.a. die Worte: «Darum ist der Kiinstler schrankenlos, fes-
sellos — tliegt iber die Gesellschaft hinaus — fliegt iber sich selbst hinaus — zu
seinem ewigen Ich.» Es ist das Pathos eines verspiteten, ichbezogenen Miinch-
ner Romantikers, einer halb symbolistisch, halb anthroposophisch versponne-
nen Personlichkeit, das so spricht. Aber gerade das Genialische, das aller biede-
ren Nuchternheit und allen trockenen Verstandestiibungen widersprach, wirkte
in einem doppelten Sinne erheiternd auf die Schiiler, nimlich erhellend und be-
lustigend zugleich, daher nie langweilig (was bekanntlich das schlimmste Pradi-
kat fur einen Lehrer ist). Er verstand es, zu begeistern, seine Schiiler verehrten
ithn und trieben gleichzeitig Unfug mit ihm, so oft es die Umstinde erlaubten
und er es nicht bemerkte. In einer aufwendigen, véllig ich-bezogenen Mono-
graphie, nach seiner stilisierten Handschrift gedruckt, spricht er stets in der
dritten Person als «GEN» von sich, und gen-ialisch tiber die Wirklichkeit erho-
ben und erhaben klingen auch die Titel eigener Werke, wie «Die Seele schweift
zum All», «Sonnenrad», «Urzeugung» usw. Ein groflerer Gegensatz zum stig-
mographischen Drill liflt sich wahrhaftig nicht denken.

Ganz anders, doch ebenfalls modern fur jene Zeit und begeisternd war der
Zeichenunterricht von Ernst Hugelshofer am Realgymnasium. Seine sonore
Stimme hatte die Kraft eines geschulten Rhetorikers, man horte sie schon im
Parterre des alten Gebdudes an der Rittergasse, wenn er bei offenen Ttren des
Zeichensaales im Dachstock sprach. Doch dachte man nie an Theater oder
Theatralisches, wenn man seiner ansichtig wurde. Er war ein freundlicher und
zugleich achtunggebietender Herr, sein Unterricht war methodisch durchdacht
und mit einer auf Kénnen und innerer Sicherheit beruhenden Disziplin gefithrt.
Zwar waren Uberreste alter Methoden vorhanden, etwa die korperlosen Strich-
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Abb. 17

minnchen oder das fotografisch genaue Abzeichnen von Kriigen, Flaschen und
Glisern mit allen Schatten und Glanzlichtern; doch trat dieses langweilige,
meist gedankenarme Abkopieren der Natur zuriick neben anregenderen neuen
Inhalten und Bildmitteln. Vor allem fithrte das sorgfiltig entwickelte Pinsel-
zeichnen zu reizvollen Darstellungen von Blattpflanzen, Friichten, Schmetter-
lingen, Vogeln oder Schattenbildern von Menschen. (Abb. 17)

Von grofler Bedeutung war das von ithm gepflegte Gedichtniszeichnen, nim-
lich die Wiedergabe von bewuflt Beobachtetem nachtraglich aus der Vorstel-
lung. Auf Grund seines vorziglichen Unterrichts wurde er von 1929 an
Ubungslehrer fiir die in pidagogischer Ausbildung begriffenen Zeichenlehr-
amtskandidaten. _

Mit diesen profilierten Kunstpidagogen Niederer und Hugelshofer, sowie
mit Paul Hulliger, dem Leiter des Basler Zeichenlehrerseminars ab 1929,
begann eine neue Aera, welche die hundertjahrige Plage des Schulzeichnens
beendete.

Dr. Kienzles « Zeichen-, Schreib- und Handarbeitslehrer»

Ein Jahr nach dem Ersten Weltkrieg wurde an der Allgemeinen Gewerbe-
schule mit der Ausbildung der «Zeichen-, Schreib- und Handarbeitslehrer» be-
gonnen. Die Zeit dringte, denn der Mangel an geeigneten Lehrkriften wurde
immer fihlbarer. Der damalige Direktor der AGS Dr. H. Kienzle war ein klar
und nichtern denkender Mann. Er kannte die Basler Schulverhiltnisse bestens
und ebenso gut die Wiinsche der Behdrden und Rektoren. Es fehlte nicht nur an
padagogisch geschulten Zeichnern, sondern auch an Schreib- und Handfertig-
keitsinstruktoren. Was lag naher, als diese drei Aufgabenbereiche, die man ver-
allgemeinernd als «Hand-arbeit» begriff, der Obhut speziell ausgebildeter Leh-

rer anzuvertrauen, die in allen drei Bereichen bewandert waren.
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Der Zeichenlehramtskandidat sollte zu diesem Zweck nicht zum Kiinstler
gefordert werden, eher zu einem «Maidchen fur alles» oder zu einem (diszipli-
narisch tichtigen) «Feldwebel» der Handfertigkeit. Dementsprechend wurde
die vierjahrige Ausbildung geplant: Zeichnerische Ficher im Sinne des akade-
mischen Aufbaus, wie er im 1. Kapitel skizziert wurde; dazu kamen Farbe und
Form, meist nur als Vorkurs. Zugang zur Malklasse von Arnold Fiechter wurde
nur in ganz seltenen Fillen gewahrt und mit der strengen Auflage, nicht mit
Olfarbe, sondern nur mit Tempera zu malen. Mindestens 4 Wochentage beno-
tigten die nichtkiinstlerischen Kurse wie Messen und Aufnehmen, technisches
Zeichnen, Kartonnage und Buchbinderei, Schreinervorlehre, Schrift, Schul-
schrift, Padagogik und Fachmethodik.

Soviel zu dem Kienzle’schen Ausbildungsprogramm, das fiir manchen von
auswirts kommenden Studenten teilweise enttauschend war, jedoch ganz den
schulischen Verhiltnissen hier entsprach.

Zu einem Problem besonderer Art (und das begriindet einigermafien die
Kooperation Zeichnen und Schreiben) wurde in Basel die Schulschrift durch die
uneinheitliche Vorbildung in der Primarschule. Die vielen Volksschullehrer,
die einst aus allen Gauen der deutschen Schweiz gekommen waren und nun seit
Jahren und Jahrzehnten hier Unterricht erteilten, hatten ihre eigene Schrift und
ein jeder seine eigene Methode des Schreibunterrichts nach Basel gebracht. Eine
nahezu babylonische Schreibverwirrung war im Anzug, die noch dadurch ge-
steigert wurde, dafl die inzwischen zu Gymnasiasten herangereiften Primar-
schiiler ohnehin ihrer Handschrift mehr personliche Eigenart verleihen woll-
ten, was bis zur fahrigen Sudelei entarten konnte. Wihrend die verschieden-
artigsten einheimischen Dialekte im Unterricht keine Schwierigkeiten bereite-
ten, da man in allen Schulstuben und Fichern ein einigermaflen brauchbares
Schriftdeutsch pflegte, wurden die schriftlichen Arbeiten der Schiiler zu einer
Plage der Lehrer durch die miihselige und zeitraubende Arbeit des Entzifferns.
Zwar gab es da und dort energische Erzieher, die sich zu helfen wufiten, indem
sie unleserliche Aufsitze einfach ignorierten und dafiir kurzerhand die schlech-
teste Zensur erteilten. Andere Lehrer aber wurden das Opfer ihrer eigenen
Gutmiitigkeit. Thnen blieb nur die Klage uber den Zerfall der schulischen
Schreibkultur.

Welches Gewicht darum einem methodischen Schreibunterricht von den Er-
ziehungsbehdrden beigemessen wurde, geht aus einem Schreiben vom 8. Juli
1925 hervor, in welchem Regierungsrat Fritz Hauser als Vorsteher des Erzie-
hungsdepartementes dem provisorisch gewihlten «Schreib- und Zeichenlehrer
fiir Primarlehrer» am kantonalen Lehrerseminar, Paul Hulliger, unter anderem
schreibt: «Die Wahl erfolgt in der Voraussetzung, daf} die von Thnen vertretene
Methode von den Behérden gutgeheiflen und in den Schulen eingefihrt wird.
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Die Wahl ist also eine bedingte: sie wird erst in dem Augenblick definitiv, wo
die Behorden Thren Vorschligen und Auffassungen iiber die Reform des
Schreibunterrichts zugestimmt haben werden.»

Es ist hier nicht der Ort, um tber die von P. Hulliger mit grofler Hingabe
und Energie betriebene Schriftreform zu berichten und zu urteilen. Doch mufi-
te sie erwihnt werden, weil im zitierten Schreiben des Erziehungsdepartements
kein Wort iber das Schulzeichnen zu finden ist. Die Anstellung Hulligers wird
ausschliefllich vom Erfolg oder Mifferfolg seiner Schreibmethodik abhingig ge-
macht. Hier wurde ein Schwerpunkt gesetzt, eine Markierung vorgenommen,
die uns als ein Primat des Sprachlichen (Schrift als Hilfsmittel) tiber das Bildne-
rische noch mehrfach begegnen wird. Nach allem, was wir vom bisherigen Zei-
chenunterricht erfahren haben (und die hier mafigebenden Behérdemitglieder
gehorten selbst zu den Betroffenen), wire der Wunsch nach Erneuerung auch
im Fach Zeichnen zu erwarten gewesen. Daf§ er unterblieb, hat vermutlich noch
andere Griinde als offensichtliche Gleichgiiltigkeit. Erstens setzte der Zeichen-
unterricht erst in der 4. Klasse der Primarschule ein, (was konnte da schon pas-
sieren?!), zweitens war das Zeichnen an mittleren und oberen Stufen eine Ange-
legenheit der Gewerbeschule.

Die Entdeckung der Kinderzeichnung als bildhaftes Denken

Es begann mit Vincent van Gogh und Paul Gauguin zwischen 1880 und 1890.
Beide Meister verlieflen die von der Tradition geebneten Pfade, um kiinstleri-
sches Neuland zu suchen, der eine aus innerer Notwendigkeit, der andere zu-
dem aus Uberdruf} an der abendlindischen Zivilisation. Dabei verstielen sie
bewufit gegen die «geheiligte Richtigkeit», die nicht nur in biederen Schulstu-
ben angestrebt, sondern auch in den Riumen der Akademien gelehrt und getibt
wurde. «Ich will meine Gestalten nicht akademisch korrekt», schrieb van Gogh
seinem Bruder Theo. «Es ist mein grofites Verlangen, solche Unrichtigkeiten
machen zu lernen, solche Abweichungen, solche Umwandlungen, Anderungen
der Wirklichkeit, dafl es — wenn man so will — Liigen werden, nun ja, die aber
wahrer sind als die buchstibliche Wahrheit. »

Gauguin erregte nicht nur mit seiner Malerei, sondern auch mit seinen An-
sichten iiber Kunst Argernis. Seine Behauptung, die altigyptische Bildkunst sei
héher einzuschitzen als jene der klassischen Griechen, die Strenge der schein-
bar «verdrehten» agyptischen Figuren sei kiinstlerischer als der virtuose und
barocke Naturalismus der Spitantike, erschien den Zeitgenossen als unge-
heuerliche Ketzerei.
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Nach anfinglichen Stirmen der Entristung fanden diese beiden Neuerer je-
doch bald Gefolgschaft in wachsender Zahl (Toulouse-Lautrec, Ensor, Hodler,
Munch; spiter die stattliche Reihe der deutschen Expressionisten). Das Cha-
rakteristische bei allen diesen Kiinstlern war die starke Betonung der Umrif3-
zeichnung, die gleichsam zum «graphischen Skelett» der Bildkompositionen
wurde. Nach dem Ersten Weltkrieg, etwa um 1920, errangen die deutschen Ex-
pressionisten ihre hochste Ausdruckssteigerung. Die kiinstlerischen Mittel fan-
den sie in rigorosen Deformationen und Proportionsverschiebungen (Kirch-
ner, Heckel, Nolde, Grosz u.a.)

Konturen, Deformationen und Proportionsverschiebungen sind nun aber
zugleich charakteristisch fiir die naive Kinderzeichnung. Auch die 4-9jihrigen
zeichnen in Umrissen und vollig unbekimmert um anatomische, perspektivi-
sche und proportionale Richtigkeit. Es war nur eine Frage der Zeit - einer rela-
tiv kurzen Zeit — bis diese duflerliche Ahnlichkeit entdeckt wurde und die unbe-
holfenen Bildnereien der Kinder zu «Kinderkunst» emporgewtirdigt wurden.
Es gab auch Bewunderer unter den modernen Kiinstlern, wie Picasso, Klee und
Dubuffet, die in den primitiven Kritzeleien der Kleinen eine paradiesische Welt
der Unschuld und inneren Wahrheit, fernab von Kitsch und Konvention er-
kannten. Dubuffet ibernahm mehrmals Kreidekritzeleien von Kindern, die er
an alten Hauswinden oder Mauern entdeckte, in seine eigenen Kompositionen.

Noch populirer wurde die «Kinderkunst» durch jene Graphiker und Plakat-
kiinstler, die jahrelang aus der lapidaren Formensprache der Kleinsten optisch
wirksame Anregungen bezogen.

Doch nicht nur Kiinstler und Kunstschriftsteller, auch Psychologen wurden
auf die zeichnerischen Auferungen der Kinder aufmerksam und begannen
diese zu studieren. Ein italienischer Zeichenlehrer namens Ricci wies schon um
1905 auf das Originale des bildnerischen Denkens der Kinder hin. Das ist der
lobenden Erwihnung wert, denn er steht als Ausnahme ziemlich einsam da
neben den ungezihlten Schulmeistern, die trotz ihrer hautnahen Berithrung mit
der Jugend an dem verfrithten und darum falschen Ideal von «Richtigkeit» ziel-
strebig und krampfhaft festhielten.

Wertvolle Anregungen fur den Zeichenunterricht kamen aus Wien, wo
Kunzfeld und Cisek, durch Erkenntnisse der Kinderpsychologie beeindruckt,
schon 1902 das «Zeichnen vom Kinde aus» propagierten. Doch sollten noch
Jahre vergehen, bis jene Impulse Basel erreichten und die dicken Mauern einer
sturen Zeichenpadagogik erschiitterten.

Neue Anregungen aus Miinchen fanden hier jedoch schneller Gehér. Die
systematischen Untersuchungen des dortigen Schulinspektors Georg Kerschen-
steiner iber «Die Entwicklung der zeichnerischen Begabung», die er 1905 ver-
offentlichte, fanden bald grofle Beachtung. Sein Anliegen blieb indes unver-
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andert eine «Schulung zu einwandfrei korrektem Ausdruck». Das Ziel des von
ihm geforderten Zeichenunterrichts war somit das alte geblieben, neu hingegen
war ein etappenweises und tolerantes Beschreiten der Wegstrecke, wobei die
Teilziele von den ermittelten durchschnittlichen Begabungen in jeder Alters-
stufe markiert wurden.

Wihrend Kerschensteiners Aufmerksamkeit um 1905 in erster Linie der For-
derung der 9-14jihrigen galt, verschob sich das Interesse nach 1920 mehr auf
die Bildnereien der 4-10jahrigen, auf die Schiiler der unteren Volksschule also
und jene der Kindergarten. Ursache dieser Gewichtsverlagerung waren einer-
seits vermehrte Untersuchungen namhafter Psychologen, andrerseits die dufle-
re Ahnlichkeit mit Werken der expressiven Malerei. Die frithen Kubisten Picas-
so und Braque lenkten das Interesse erstmals auf Henri Rousseau und damit
bald auf weitere naive Maler, und das Licht, das tiber deren bisher unbeachteten
Schopfungen zu leuchten begann, warf seinen erhellenden Abglanz auch auf die
Bildnereien der Kinder. Steckte im erwachenden Geist und spielerischen Tun
der Kleinen nicht ein gottlicher Funke, ein Drang nach eigenwilligem, schopfe-
rischem Tun?

Diese Frage zu beantworten war das Anliegen von G.F. Hartlaub, als er 1922
sein Buch veroffentlichte unter dem Titel «Der Genius im Kinde». Er war sich
zwar bewufit, daff der kindlichen Genialitit Grenzen gesetzt sind und aner-
kannte in dieser Hinsicht die tiberlegene Autoritit Goethes. «Wir konnen die
kleinen Geschopfe», sagte dieser in <Dichtung und Wahrheit, «die vor uns her-
wandeln, nicht anders als mit Vergniigen, ja mit Bewunderung ansehen: denn
meist verprechen sie mehr als sie halten . . .» «Wiichsen die Kinder in der Art
fort, wie sie sich andeuten, so hitten wir lauter Genies . . .»

Hartlaub wuflte um die mehr oder weniger eng gesteckten Grenzen der
kindlichen Genialitat und um deren Versiegen bei beginnender Pubertat. Seine
Sorge war jedoch, ein allzu frithzeitiges Verschiitten und Versiegen zu verhin-
dern, was durch bisherige Schulmeisterei die Regel war. «Der Lehrer soll nicht
die Verzeichnungen, Behelfsmittel, auch nicht die Handschrift korrigieren»,
schreibt Hartlaub, «so lange er darin irgendeine besondere Ausdruckswirklich-
keit, Moglichkeiten einer in sich geschlossenen Form verspirt. Es ist wohl
moglich, dafl der Schulunterricht den begabten jungen Menschen damit nicht
so unmittelbar auf das Normalmaf} eines zukiinftigen modernen Kunstschilers
oder Kunstkenners vorbereitet, — aber kann dies, auch nur rein praktisch be-
trachtet, Ziel des Zeichenunterrichts sein? Unterweisungen im Zeichnen und
Modellieren, in Aufsatz, Rede, Dichtung und Gesang ebenso wie im Spielen
haben im Gegensatz zu dem gesamten ubrigen Lehrinhalt unserer Schule nicht
den ausschliefflichen Zweck, durch Mitgabe von Wissen und Fertigkeiten —hier
also des einigermafien richtigen Beobachtens und Darstellens — auf die allgemei-
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nen Anspriiche des Lebens vorzubereiten, so wiinschenswert es auch ist, wenn
einer gut verstehen, sehen, zeichnen und modellieren kann oder durch das Spiel
korperlich ertiichtigt wurde. Thre vornehmste Aufgabe ist vielmehr im Gegen-
satz zum wissenschaftlichen und technischen Unterricht keine vorbereitende,
sondern eine bewahrende, und damit legen wir ein heilsames Gegengewicht in
die Waagschale unserer Bildung. Es gilt fir die Lehrer im Zeichnen und Bilden
... dem Kinde eine glickliche, wahrhaft kindeswirdige Kindheit zu schenken,
indem sie das Kind mit seinen besonderen Gaben in ihm wach halten und sich
betitigen lassen. Es gilt das Kind im Kinde zu retten, es zu potenzieren, es reif
und bereit zu machen fiir die Wirkung des Genius.»>?

Auf Hartlaubs Gedanken des Bewahrens, der Pflege des Spielerischen und
Asthetischen als Ausgleich innerhalb eines auf Leistung gestimmten Schulbe-
triebs werden wir spiter zuriickkommen.

Fiir die methodische Ausbildung der Basler «Zeichen-, Schreib- und Hand-
arbeitslehrer» konnten die Ideen Hartlaubs einstweilen wenig fruchtbar wer-
den. Die Schiiler, welche die Fachlehrer zu betreuen hatten, waren 11-16 Jahre
alt, ihre schopferischen Krifte durch den vorausgegangenen Drill bereits zum
Versiegen gebracht worden. Demzufolge stand das Nutzliche, der utilitaristi-
sche Erfolg des Unterrichts stark im Vordergrund, als Paul Hulliger sein Amt
als Ausbildner am kantonalen Lehrerseminar antrat.

Ein weiterer Grund fiir die Nichtbeachtung Hartlaubs bestand in dessen
Auflerungen zur Schrift. Das Gewihrenlassen des Schiilers, solange in
dessen Handschrift noch «irgendeine besondere Ausdruckswirklichkeit» zu
verspiiren sei, war fiir Hulliger unannehmbar. Im Gegensatz zur Zeichnung
bestand die Schrift aus festgelegten Zeichen und muf3te deshalb als etwas objek-
tiv Gegebenes gelibt und gepflegt werden. Schliefllich war er ja zu diesem
Zweck nach Basel gewihlt worden! Dafl seine Schriftreform spiter auf zuneh-
menden Widerstand unter den Lehrern stief}, braucht uns hier nicht weiter zu
beschiftigen.

In Anbetracht seines Schreibmethodikauftrages, bei dem es fiir ihn um Sein
oder Nichtsein ging, mufl man seine Energie bewundern, die er fir die Betreu-
ung und Forderung des Zeichnens zusitzlich aufbrachte. Er hatte seine eigene
Ausbildung als Zeichenlehrer mehrheitlich nebenbei erhalten und war person-
lich nur miflig begabt. Umso grofler war sein theoretischer Elan, der sich in der
griindlichen Verarbeitung einer beschrinkten Fachliteratur kundtat. Neben
dem bereits erwihnten Werk von Georg Kerschensteiner, aus dem die Kandi-
daten zahlreiche Abbildungen kopieren mufiten, um so die wichtigsten Statio-
nen der zeichnerischen Entwicklung ihrem Gedichtnis einzupragen, wurde die
«Theorie der bildenden Kunst» von Gustav Britsch zum eigentlichen Funda-

ment der Fachdidaktik.
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Dieses Werk weckte Hulligers eigenes Interesse an der zeichnerischen Ent-
wicklung der 5-11jahrigen, und dies umso mehr, als seine eigenen Kinder ihm
zu dieser Zeit Anregung und Anschauungsmaterial lieferten. Was er bei thnen
an Einsichten gewann, versuchte er fiir seine Zeichenmethodik der Primar-
schulstufe nutzbringend auszubauen. Er tat dies mit wahrhaft missionarischem
Eifer und benutzte dafiir die zwei wochentlichen Zeichenstunden, welche fir
die praktische Weiterbildung der Seminaristen vorgesehen waren. Es blieb ihm
daher nichts anderes iibrig, als letztere auf den Selbstunterricht zu verweisen,
indem er thnen pro Quartal oder Semester eine zeichnerische Hausaufgabe
stellte, die er anschlieflend ausfihrlich besprach und interpretierte. Die Aus-
beute war indes gering. Etliche Kandidaten halfen sich mit Schwindeleien, an-
dere bekundeten mit ihrer abgelieferten Arbeit ehrlich oder gar demonstrativ
ithren zeichnerischen Entwicklungsriickstand.

Doch darf das Posituve bei alledem nicht ibersehen werden: Durch Hulliger
wurden die zukiinftigen Primar- und Zeichenlehrer mit dem Problem und der
Notwendigkeit eines stufengemaflen Unterrichts ausgiebig bekannt gemacht.
Die wesentliche Erkenntnis, die er vermittelte, 1afit sich etwa so zusammenfas-
sen: Auf jeder Entwicklungsstufe gibt es fehlerhafte Darstellungen, die auf
mangelhaftem Koénnen oder Nachlafligkeit beruhen und die durch erzieheri-
sche Mafinahmen zu beheben sind. Daneben gibt es aber auch vermeintliche
Fehler, die keine sind, sondern als Ergebnisse eines kindlichen Denkens und
Gestaltens begriffen und toleriert werden missen.

Ein Zweites ergab sich hieraus: Der immer noch bestehende (auf Vorlagen
beruhende) «Stufengang fur den Zeichenunterricht in Basel» wurde von den
durch Hulliger beeinfluflten Lehrern stillschweigend und in zunehmendem
Mafle ausgeschaltet. Ferner wurde im Unterricht der unteren Primarklassen ein
kindgemifles Zeichnen eingeschmuggelt, obwohl der Staat hiezu noch keinen
Segen erteilt hatte — und daher auch kein Material zur Verfigung stellte.

Zum Nachteil der Zeichenlehramtskandidaten blieb Hulligers Methodik auf
die Altersklassen der 11-12jahrigen beschrinkt. Die Forderung der Pubertiren
und Adoleszenten stand auflerhalb seiner padagogischen Reichweite und ist
auch heute noch ein ungel6stes Problem.

Um diese Problematik des Zeichenunterrichts an der Primarschule (und
anschlieffend auf der gymnasialen Stufe) aufzuzeigen, seien hier einige theo-
retische Erkenntnisse und praktische Erfahrungen eingefigt, wie sie fir die
Zeit von 1955-1975 charakteristisch sind. Es geht dabei um die Bedeutung des
visuellen Denkens im allgemeinen und um die Funktion des Zeichnens im
besonderen.
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Das visuelle Denken
und die Bedeutung des Zeichnens in der Primarschule

Nach Auffassung namhafter Kunstpidagogen ist die bildnerische Erziehung
der 5-11jahrigen spitestens seit der Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg problem-
los geworden, nimlich unabhingig von Vorstellungen und Mustern aus der Er-
wachsenenwelt. Die formalen Ahnlichkeiten mit expressiven Kunstwerken
hatten nur vortibergehend zu loseren Bindungen gefithrt. Auch wurde erkannt,
daf} die oft genialisch anmutenden Gestaltungen des Kindes aus einem iiberper-
sonlichen, gleichsam archaisch-kollektiven Erbgut stammen, welches durch die
etwa im 11. und 12. Altersjahr einsetzende geistige Entwicklung verdringt oder
iiberlagert wird. Aber gerade diese Erkenntnis lieff verantwortungsbewufite
Pidagogen Zurtckhaltung tiben beim Unterrichten und das unheilvolle «Beleh-
ren» vermeiden. Zum ersten Mal war somit die Autonomie des Kindes Wirk-
lichkeit geworden, wenigstens in diesem «musischen» Bereich. Es galt, im Sin-
ne Hartlaubs, «das Kind im Kinde zu retten» . .. «ihm eine gliickliche, wahr-
haft kindeswirdige Kindheit zu schenken».

Indes, was sich in der Theorie klar und einfach anhért, ist in der Praxis oft
nicht leicht zu realisieren. So bildete in Basel der uralte, um nicht zu sagen
sagenhafte «Stufengang fiir den Zeichenunterricht» eine bis zum Jahre 1969 (!)
feststehende Hiirde. Denn es dauerte volle 9 Jahre (von 1960-1969), bis Rektor
Baerlochers Antrag auf Einfihrung des obligaten Zeichenunterrichts an allen
Klassen der Primarschule in wiederholten erziehungsritlichen und sonstigen
Kommissionssitzungen durchberaten und zur Annahme gereift war. Seit 1970
erst kommen somit die 7-9jihrigen in ihren bildermichtigsten und malfreudig-
sten Entwicklungsjahren zu kostenlosem Zeichen- und Malmaterial.

Unterdessen ist man in der Beurteilung des kindlichen Gestaltens kritischer
geworden. Vor allem sind es Psychologen, die das véllig unbeeinflufite Gewih-
ren- und Wachsenlassen in Frage stellen. Das Kind will ja gar nicht Kind sein
oder gar bleiben, wie es sich manche Erwachsene einbilden, sondern auf kindli-
che Art erwachsen werden, und es ist jedesmal begliickt, wenn es wieder eine
neue Stufe erreicht, die es niher an das Ziel seines Strebens bringt. Was ist es
denn, das man festhalten und bewahren sollte, wenn nicht die tiberaus beweg-
liche Phantasie, welche schopferische Leistungen erméglicht?

Phantasie und Vorstellung

Im scheinbar zwecklosen Spiel entriickt sich das Kind nicht nur in eine
Scheinwirklichkeit, sondern es kombiniert mit Hilfe greifbarer Dinge und han-
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delt mit diesen. Bei solchem Tun sind der Tastsinn, der Bewegungsapparat
(Sensomotorik) und der Gesichtssinn beteiligt und aufs engste verkniipft. Zu-
gleich werden alle Handlungen und Erfahrungen in einem riesigen Netz von
Gehirnzellen gespeichert als ein jederzeit aktivierbarer Prozefl. Das heifit, dafl
das Kind im Spiel eine duflere Handlung so verinnerlicht, dafl diese im Ge-
dichenis als relativ klare Vorstellung haften bleibt. Mit zunehmendem Besitz an
solchen Vorstellungen erringt es die Fahigkeit, variable oder gar neue Spiel-
situationen in innerer Schau zu planen und neue Moglichkeiten im Gegebenen
vorauszusehen. Auf diese Weise schafft es sich die sinnenhafte Grundlage fiir
eine produktive Phantasie. Kénnte es eine vornehmere Aufgabe geben, als diese
imaginative Kraft dem Kinde zu erhalten und sie ins reifere Jugendalter hin-
iberzuretten? Der englische Psychologe Herbert Read™ stellt die schopferi-
sche Phantasie in den Mittelpunkt des Bildungsstrebens und der russische Psy-
chologe Rubinstein verlangt, man misse «die Fihigkeit zum Uberfliigeln der
Wirklichkeit kultivieren, pflegen und sie dabei immer tiefer in die Wirklichkeit
eindringen lassen».** Die Forderung ist leicht gestellt, doch schwer zu erfiillen.
Im Handeln in der Vorstellung hat Sigmund Freud als wohl erster den Ursprung
des Denkens erkannt. Der Verhaltensforscher Konrad Lorenz wiederholte den-
selben Gedanken mit der Formulierung, denken sei ein «Handeln im Binnen-
raum der Vorstellung»**, und der Genfer Psychologe Jean Piaget gebraucht
den Begriff «operatorisches Denken»,*® der sich von «arbeiten, werken, ope-
rieren» herleitet. Allen diesen Formulierungen liegt dieselbe Erkenntnis zu-
grunde, dafl in der Verinnerlichung duferen Handelns und konkreten Tuns das
cigentlich geistige Vermégen griindet, das man Denken nennt.

Betrachten wir zwei Beispiele.

Im Alter von 4% Jahren (4/5/18) zeichnet Thomas auf einem A3-formatigen
Papier mit grofiziigigen Armbewegungen Geleiseanlagen, die iiber eine Weiche
zu einem Bahnhof fithren (Abb. 18). Wohlwollend lichelnd, vielleicht auch mit
pauschalem Lob ermunternd, mag mancher Erwachsene ein derartiges Gebilde
zur Kenntnis nehmen. Die Eltern des Knaben erinnerte diese Zeichnung jedoch
an dessen leidenschaftlichen Drang, auf Gartenweglein und Trottoirrandstei-
nen sich gerduschvoll in ein Tram oder eine Lokomotive zu verwandeln. Der
stolweise entweichende Dampf der Lokomotive («Tsch-Tsch»), das metalli-
sche Geriusch beim Passieren einer Weiche («Tigéll-Tigéll») und die Glocken-
signale im Bahnhof («Kling-Klang») bezeugten jeweils die mit allen Sinnen er-
lebte und aus der Erinnerung wieder zutage geforderte Wirklichkeit. Die ge-
zeichneten Geleise sind wie die Weglein und Randsteine von oben gesehen und
wurden wihrend des Zeichnens in Gedanken befahren, oft sogar mit nachah-
menden Gerduschen begleitet. Fahrzeuge und Masten wurden so gezeichnet,
wie sie sich dem Auge am eindriicklichsten darbieten, im Profil. Die Weiche,

66



) P
72 : AN
N /
P NS
/ 3
2 ~
2 N B, ety
AN % 3%5,/, i
\\\ \.\ AT i
= ~, B
§ i @;} g 4 P
L S LT
¥ l:sf;‘ *
N o B
. g
\‘p 4” b 9 B
¢ i Y
A\ & 15 1]
/‘\) “v i
~ E =
{ =S ey

Abb. 18

die Thomas schon immer bei Tram- und Bahngeleisen fasziniert hatte, erfuhr
hier eine besonders sorgfiltige Behandlung.

Unwichtig waren hingegen die Schottersteine zwischen den Schwellen und
das ganze Bahnhofgebiaude. Fir die ersteren gentigte symbolisches Strichge-
wolle, fir letzteres der Umrif} eines Vierecks zur Abgrenzung des gemeinten
Inneren gegeniiber der nichtgemeinten Umgebung. Nur das «Kling-Klang»
war wichtig in der charakteristischen pilzférmigen Gestalt der Signalglocken,
ferner das Ende der elektrischen Fahrleitung. Das Hauschen am Bahnhofvier-
eck bezeichnete nicht nur das Ganze als architektonisches Gebilde, sondern
zugleich den Ort, wo die Telefonleitungen angeschlossen sind, ein unerlafili-
ches Detail fir das Funktionieren des Bahnhofbetriebes.

Wieviel wichtiger diese Telefondrihte und -verbindungen sind als die Vehi-
kel, die auf den Geleisen fahren, zeigt sich in den Groflenordnungen. Tatsich-
lich war der «Schgroom» (=Strom) fir den 4-5jahrigen auf eine unheimliche
Art und Weise erregend. Unsichtbar und geheimnisvoll wirkte er in den Drih-
ten, nur manchmal tat er sich durch ein zischendes Blitzen kund, wenn ein
Tram- oder Lokomotivbiigel die Fahrleitung nicht ganz beriihrte; oder durch
einen leise singenden Ton in den Telefonleitungen, was noch ratselhafter war.
Auch die Isolatoren durften nicht fehlen, waren sie doch die sichtbaren Zeugen

fur die Gefahrlichkeit des Stromes.
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Seltsam mag die Flucht der Telefondrihte nach rechts oben erscheinen. «Die
gehen weit weg und werden immer kleiner», sagte Thomas, «zuletzt sieht man
die Masten nur noch als Strichlein — und dann tGberhaupt nur noch einen
Strich.» Das bedeutet eine verhiltnismaflig frithe Niederschrift einer rein
visuell erlebten Perspektive.

Ebenfalls seltsam, doch vollig nattrlich ist die Kleinheit der elektrischen Lo-
komotive auf den riesigen Schienen. Man kdnnte glauben, dieses Vehikel wire
ihm Nebensache gewesen. Doch dem ist nicht so: erst nachdem die Geleiseanla-
gen und die Telefonleitungen, die beide sein Denken so sehr beherrschten, ge-
zeichnet waren, kam thm «die Elektrifizierung» in den Sinn, und unbekiimmert
um Proportionen setzte er sie — Masten, Drihte und Lok — in den noch verblie-
benen Raum.

Diese Zeichnung zeigt, wie Erlebnisse und Eindriicke aus der Auflenwelt
«im Binnenraum der Vorstellung» verarbeitet werden und daf} es dem Kind ge-
lingt, motorische, akustische und visuelle Wahrnehmungen zu verschmelzen
und in ein lesbares Gebilde umzuformen. Die Lesbarkeit ist allerdings nicht fir
andere bestimmt, sie gilt nur fir den Zeichner selbst. Dennoch offenbart sie
uns, in welchem Mafle Aulenwelt aufgenommen, innerlich verarbeitet und da-
mit geistig angeeignet wurde.

Mit zunehmendem Alter wurde das Zeichnen neben der Sprache zum wich-
tigsten Mittel und Motor seiner geistigen Entwicklung und erreichte ithren H6-
hepunkt in der Zeit vom 7.-9. Lebensjahr. Dabei zeigte sich eine bedeutsame
Wechselwirkung zwischen Vorstellen und Wahrnehmen, denn die Wahrneh-
mungsfihigkeit des Knaben schien sich in selbem Mafle zu steigern, als sich sein
inneres Sehen und vorgestelltes Handeln zu einer produktiven Instanz entwik-
kelten. Oder, um mit Piaget zu reden: «Je nachdem, wie das vorstellende, dann
das operatorische Denken sich entwickelt, besteht eine Rickwirkung dieser
hoheren Mechanismen auf die Wahrnehmungsaktivitit selbst.»*”)

Beispiel einer in der Vorstellung vorweggenommenen Handlung

Thomas war 6 Jahre alt (6/2/14), als er eine tote Amsel fand und ihr im Gar-
ten ein Grab bereiten wollte. Dabei mif{lang ihm die Herstellung eines Kreuzes
aus zwel mit einer Schnur zu verkniipfenden Rundhélzern. Der Querstab kipp-
te unablissig und der Knabe begann vor Enttiuschung zu weinen. Ich trostete
ihn, indem ich ihm einen vierkantigen Stab aus Tannenholz gab, wie er fur
leichte Feuerwerksraketen verwendet wird, mit dem Versprechen, ihm bei mei-
ner Heimkehr behilflich zu sein. Ich versiumte nicht beizufiigen, daff ich den
langen Stab verkiirzen und an der richtigen Stelle zur Hilfte einsigen werde. —
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Bei meiner Riickkehr lag seine Zeichnung (Abb. 19) bereit fir den ausfiihren-
den «<Handwerker», mit Maflangaben: 20.SA. (Santimeter = Centimeter) fur
das lange und 10.SA. fir das kiirzere Querstiick. Auch das Einschneiden bis
zur Halfte (2E) war vermerkt und dargestellt worden.

‘,/21/14
20.5.
R %E. SAN. T

20.54.

1
O.SA_. 5

[ I~
]

Abb. 19

Diese Zeichnung lifit Verschiedenes erkennen: ein zielgerichtetes, anschauli-
ches Denken in logischer Abfolge; eine sinnvolle Kombination der sprachli-
chen und zeichnerischen Mittel; eine dreidimensionale, kubische Darstellung,
die in ihrer Klarheit die sprachlichen Erganzungen auf ein Minimum beschrin-
ken lief}. «Ein visuelles Bild ist die vollkommenste Form geistiger Darstellung,
wenn es sich um Form, Lage und Beziehungen von Objekten im Raum han-
delt», sagte Francis Galton.’®

Das frithe und spontane Beherrschen des raumlichen Darstellens ist hier mit
der gefiihlsstarken Motivation allein nicht zu begrinden. Wiinschen und Wol-
len fithren nicht unbedingt zu Konnen. Der aktivierte Tastsinn jedoch — Tho-
mas drehte den kantigen Stab mehrmals zwischen Daumen und Zeigefinger hin
und her, als er ihn bekam — diirfte wesentlich zum kubischen Erfassen beigetra-
gen haben.
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Diese Vermutung lenkt unsere Aufmerksamkeit auf jene Sinnesfunktionen,
die im Zusammenwirken mit dem Visuellen erst wahrhaft komplexe und lei-
stungsfihige Vorstellungen erzeugen, ich meine den Tastsinn oder das taktile
Wahrnehmen, sowie das aktive Erleben des (euklidischen) Raumes durch Ei-
genbewegungen (sensomotorisches Wahrnehmen).

Der Drang nach taktilem Erleben als fritheste Moglichkeit des Kindes, seine
Welt in den Griff zu bekommen, fithrt zwangslaufig zur Sensomotorik. Denn
meistens lassen sich die begehrten Dinge nur erfahren, wenn man sie in greif-
bare Nahe bringt, zu ihnen hinrutscht, -geht, -steigt, oder sie, am Tischtuch
reifflend, zu sich heran- oder herabzieht. Auf solch frithen Erfahrungen wird
allmihlich das rdumliche Weltbild aufgebaut. Als Wahrnehmung wird die Er-
scheinung der Umwelt zu einer eigentimlichen Mischung von Nacheinander
und Nebeneinander, von Handlungen, die zeitlich linear (sukzessiv) erfolgen in
einer Umgebung, die unserem Auge alles gleichzeitig (simultan) darbietet. So-
bald das Kind jedoch zu zeichnen beginnt, tritt das Simultane zuriick. Das
Zeichnen ist ja, wie alles Handeln, ein kontinuierliches Tun in zeitlicher Ab-
folge. Wer hitte als Lehrer nicht die Schwierigkeiten oder Hemmungen bei ilte-
ren Schiilern erlebt, wenn diese vor dem leeren Zeichenblatt keinen Anfang fan-
den? Die naiven Zeichner sind in dieser Hinsicht unbekiimmert. Sie beginnen
ohne vorauszuplanen mit dem fir sie Bedeutungsvollen und fiigen fortlaufend
hinzu, was ithnen sukzessive in den Sinn kommt. Dabei stellen sie das Meiste in
zweidimensionaler Ordnung dar, obwohl sie es, durch sensomotorisches und
visuelles Erleben bedingt, raumlich denken.

Wie bedeutungsvoll das Raumerleben (und -denken) fiir die geistige Ent-
wicklung des Kindes ist, zeigen neue Erfahrungen mit kérperlich Behinderten,
denen solche Erfahrungen versagt geblieben sind. Nach Mitteilung des Leiters
des Instituts fur spezielle Psychologie der Universitit Basel, Dr.E. Kobi, haben
diese Kinder auflergewohnliche Mihe im Rechnen. Es sei, als wire die
Fahigkeit, mit Mengen und Zahlen zu operieren, an das ebenfalls beeintrichtig-
te raumliche Vorstellen und Denken gebunden.

Ein Bericht von Eckart Wiesenhtitter®® scheint diesen Befund zu bestitigen:
«Einer meiner Versehrten hatte eine schwere Hinterhaupthirnverletzung
durchgemacht und dadurch das Sehverméogen fast vollstandig, die Orientie-
rungsfihigkeit in Rdumen oder auch beim Versuch, auf ein Papier zu schreiben,
vollig eingebiifit. In der Schule war er ein ausgezeichneter Mathematiker gewe-
sen und hatte das Abitur in diesem Fach mit Auszeichnung bestanden, wihrend
er fir Sprachen weniger begabt erschien. Nach der Verletzung war mit der
Orientierungs- auch die mathematische Befihigung zerstort. Nun jedoch ent-
wickelte er eine grofie Vorliebe fur Sprachen, so daff er im Laufe einiger Monate
hintereinander nicht nur sein Schulenglisch vervollstindigte, sondern Franzo-
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sisch, Spanisch, Portugiesisch, Italienisch, Russisch und andere slawische Spra-
chen erlernte und als freier Mitarbeiter eines Verlages Ubersetzungsarbeiten mit
Erfolg durchfiihrte. Er selbst sagte, dafl er sich fir Sprachen unbegabt hielt und
erst nach dem Verlust der mathematischen Moglichkeiten diese Fahigkeit hitte
entwickeln kénnen. »

Es ist offensichtlich, daff die persénliche Intelligenz dieses Mannes als gei-
stig-seelische Potenz intakt geblieben ist. Sie wurde durch die Beeintrichtigung
des Sehzentrums nicht vermindert, durch das Umsteigen auf Sprachen aber
auch nicht erweitert. Nur die « Werkzeuge» seines Geistes wurden ausgewech-
selt. Eine weitere Feststellung Wiesenhttters verdient in diesem Zusammen-
hang Beachtung: «Experimentell konnen wir zwar die einzelnen Sinnesbereiche
trennen und isolieren, im gelebten Leben sind sie jedoch eine Einheit, bleiben
sie in- und miteinander verschrinkt und verzahnt, so dafl sie sich «vertreten»
und nach dem Ausfall einzelner Teilsinne iberentwickeln kénnen.»

Der soeben erwihnte Sonderfall braucht uns hier nicht langer zu beschafti-
gen, wohl aber die Tatsache, daf8 unsere normal begabten Schiiler eine Differen-
zierung in eine mehr sprachliche Begabungsgruppe einerseits und eine mathe-
matisch-naturwissenschaftliche andererseits erforderten. In diesem Zusam-
menhang interessiert hier die Frage: Was kénnte das Frethandzeichnen auf der
Primar- und Mittelstufe leisten — und welche Funktionen hitte es an den oberen
Gymnasien zu erfillen?

Fiir die Unterstufe ist der Nachweis eines gemeinsamen Ursprungs von Spra-
che und Zeichnen bedeutsam, trotz einer zeitlichen Verschiebung (das Zeich-
nen setzt spiter ein) und auseinanderstrebenden Entwicklungsrichtungen. Die
gemeinsame Wurzel beider Kommunikations- und Aneignungssysteme finden
wir im aktiven Hantieren, sensomotorischen Erleben und in eigentiimlichen vi-
suellen Wahrnehmungsprozessen. Zum besseren Verstindnis sei ein Versuch
erwihnt, den ich mit 7-9jihrigen Primarschiilern durchfiihrte: ich zeigte ihnen
Wiirfel von 10 cm Seitenlinge, tberlief§ sie thnen wihrend 5 Minuten, um sie
betasten, in den Hinden drehen und vor sich hinstellen zu kénnen. Anschlie-
fend lieR ich sie den Wiirfel aus der Erinnerung zeichnen. Drei Schiiler fanden
eine kubische Darstellung, 17 Schiiler gruppierten 4 oder 5 anndhernd quadrati-
sche Vierecke in eine Reihe. Sie hatten —auch beim liegenden Wiirfel — nicht die
perspektivisch verformten Seitenflichen wahrgenommen, sondern deren regel-
miflige quadratische Form, ihre «gute Gestalt».

Nach der Auffassung der Gestaltpsychologen erfolgt die Wahrnehmung auf
Grund einer eigentiimlichen zentralen «Verrechnungsleistung» aller Netzhaut-
bilder: In unserem Beispiel werden die gesehenen Parallelogramme nicht ins
Bewufltsein gehoben, also nicht das (je nach der Stellung des Wiirfels oder des
Beschauers veranderliche) Netzhautbild, sondern die konstante wahre Gestalt
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des Wiirfels, nimlich seine kubische Quadratur. Und diese Konstanzleistung
der Wahrnehmung ist in der Stammesentwicklung des Menschen wie in derjeni-
gen des Individuums wesentlich alter als alles Wissen. Sie bildet das eigentliche
Fundament, auf dem Erfahrung und Entstehung von Wissen iiberhaupt erst
moglich werden.

Die unbewuften Konstanzleistungen bestimmen nicht nur das Sehen, sie
sind auch die Grundlagen oder «Startbahnen» fiir die Zeichen- und Begriffsbil-
dung. Die zwischen Symbol und primitivem Abbild schwankenden graphi-
schen Gebilde der frithen Kinderzeichnung haben — gleichwie die nachahmen-
den oder symbolischen Lautiufierungen — den Charakter entwicklungsfihiger
Schemata. Sie «enthalten ganz wie die Begriffe nur die wesentlichen und kon-
stanten Merkmale der Dinge. Die Arme z.B. kann der Mensch ausstrecken, um
Gegenstinde zu ergreifen und zu tragen; darum wird auch alles, was irgendwo
seitlich hinaussteht und etwas trigt, als Arm bezeichnet (Hebelarm, Wandarm,
Armleuchter usw.). Wenn wir ein Bild entwerfen wollten, das «den Arm»
schlechthin darstellt, konnten wir Besseres finden als einen einfachen seitlichen
Strich, genau wie ihn das Kind zeichnet?»*?

Man hat behauptet, das Kind zeichne, was es wisse, woraus sich folgende
schematische Ubersicht ergibe:

Wahrnebhmung = konstante Merkmale der Dinge
daraus hervorgehend: sprachliche Begriffe (Namen)

aus diesen sich entwickelnd: zeichnerische Schemata

Nun gibt es aber Einzelheiten in kindlichen Darstellungen, die sich nicht auf
verbale Begriffe zurtickfihren lassen, weil im Augenblick des Zeichnens gar
keine dafiir zur Verfigung standen. lhr Ursprung mufl daher — wie bei den
Telefonleitungen in Abb. 18 — im unmittelbaren Sehen und Erleben gesucht
werden. Damit wird aber auch die Abhingigkeit der zeichnerischen Schemata
von den sprachlichen Begriffen fraglich. Die frithen Liniengebilde, die etwas
Gemeintes umschlieflen, sind Kreis, Viereck und Dreieck. Und diese entstam-
men unmittelbar den Wahrnehmungsmechanismen. Die schematische Uber-
sicht kénnnte somit wie in Abb. 20 dargestellt werden:
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Schema der sprachlichen und zeichnerischen Entwicklung
(3.-14. Altersjahr)

Erfahrbare Aussenwelt,
konstante Merkmale der Dinge

Sprache Zeichnen
Schemata (entwicklungsféhige)

Lautsymbole unmittelbares visuelles Erleben

zunehmender
Wortschatz

anschauliches
begriffliche Denken
Abstraktion Konkretion

zu Schablonen
erstarrte Schemata

Abb.20

Diese schematische Ubersicht zeigt die sprachliche und die zeichnerische
Entwicklung in ihrer auseinanderstrebenden Tendenz: wihrend die Sprache
zur begrifflichen Abstraktion fuhrt, tendiert das Zeichnen der 3—14jahrigen zur
bildhaften Wiedergabe des anschaulich Konkreten. Im Ursprung sind beide nah
beisammen, stammen Sprache, Rollenspiel und Zeichnen aus dem sinnenhaft
Schau- und Fafibaren. Sogar seelische Spannungen und Konflikte, die sich jeder
Anschauung entziehen, werden mittels Spielgeschehen, Rollenspiel oder
Zeichnen (siehe Abb. 37) im Auflenfeld sichtbar, gleichsam dingfest und mani-
pulierbar gemacht.

Zur Entwicklung und Funktion der Sprache

Das geistig Gemeinsame der Sprache und des Zeichnens besteht in der oben
erwihnten Fihigkeit, Wahrnehmungen gemifl der Hiufigkeit gleicher oder
dhnlicher Merkmale zu speichern und unbewufSt zu generalisieren. Die daraus
sich ergebenden Gruppierungen und Ordnungen der Dinge im Gedichtnis er-
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moglichen die Zuordnung von Lautsymbolen, die nun ihrerseits zu klassifizie-
renden Vertretern (Reprisentanten) der Vorstellungsinhalte werden. Der Be-
griff <BAUM>» z.B. umfafit alle Gewichse, die einen Stamm mit einem ballon-
oder strauchartigen Etwas an seinem oberen Ende besitzen. Er bedeutet genau
genommen eine Abgrenzung gegentiber allen nicht-stimmigen Gewachsen mit
Hilfe des einen, konstanten Merkmals »Stamm>».

Dieses begrenzende Aussondern ist die wesentliche Funktion des Begriffs,
nicht aber, differenzierte konkrete Vorstellungen zu wecken. Im Gegenteil: der
«Sprachgeist» rationalisiert das Denken, indem er tiberflissigen Ballast abwirft
und allem Konkreten und Individuellen, das durch unsere Sinne aufgenommen
und im Gehirn gespeichert wird, aus dem Wege geht. Die nervosen Bahnen des
Denkens fiihren gleichsam auf abgekiirzten Wegen an den Vorstellungszentren
vorbei und gestatten nur geringen Spuren von sinnenhaften Restbestinden den
Durchgang. Sogar im ausgesprochen visuellen Denken des Schachspielers wird
die Anschauung oder Vorstellung der Figuren weitgehend entbehrlich und un-
terdriickt zugunsten einer umso leistungsfahigeren inneren (simultanen) Vor-
ausschau moglicher Stellungen und Kombinationen. Das bedeutet: nicht die
dinghafte Erscheinung der Figuren ist wesentlich, sondern deren Wirkweisen
und gegenseitige Relationen. Die Figuren selbst werden zu bloflen Vorstel-
[ungshilfen und sind als solche umso geeigneter, je prignanter und konstanter
an ithnen die festgelegten Funktionen sichtbar werden.

Somit lift sich sagen: Sowohl im Spiel, im szenischen Darstellen wie in der
Sprache erleiden die Vorstellungshilfen eine durch geistige Okonomie bedingte
Reduktion des Anschaulichen aufs notwendige Minimum. Die geistige Ratio-
nalisierung erfolgt auf Kosten des Anschaulichen, dem eine fortschreitende
Verkiimmerung droht. Ist das Zeichnen demzufolge entbehrlich?

Zur Entwicklung und Funktion des Zeichnens in der Primarschule

Uber die Anfinge des Zeichnens konnen wir uns nach den vorausgegangenen
Betrachtungen kurz fassen. Wir iiberspringen das sogenannte Kritzelstadium
und beginnen — wiederum am Beispiel «Baum» — nicht nur Entwicklungsstufen
zu ahnen, sondern auch eine wesentliche Funktion des Zeichnens zu erkennen.
Als Begriff umfafit «Baum», wie schon gesagt, alle Gewichse, die einen Stamm
mit einem ballon- oder strauchihnlichen Etwas an dessen oberen Ende besit-
zen. Ohne Anschauung und Erlebnisgehalt aber ist «<Baum» ein unverstindli-
ches Lautgebilde; als optisches Zeichen ist es sofort lesbar, in Japan wie in Afrika
oder Europa. In der Tat zeigen alle frithen Kinderzeichnungen iberall die glei-
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Abb.21
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chen oder ahnlichen Gestaltbildungen, die primir auf psychischen Konstanz-
leistungen griinden.

Betrachten wir die von 7jahrigen Schiilern gezeichneten Baume in Abb. 21,
dann erkennen wir sofort, daf8 das urspriingliche Schema (Stamm + diffuses
Kronengebilde) eigentiimliche, zum Teil originelle Differenzierungen erfahren
hat. Am stirksten im Schema befangen ist der Baum links oben mit der rich-
tungslosen Streuung von Asten und Zweigen im Kronenrund. Hingegen fand
der Baum rechts oben eine strenge, fast geometrische Gliederung, wie sie ab
und zu beim Zeichnen von Tannen beobachtet werden kann. Ganz oben beid-
seitig zwel Auswiichse mit je einem Blatt, womit das ganze Gebilde als Laub-
baum gekennzeichnet ist. Links unten begegnet uns ein gewaltiger Stamm mit
einer wuchernden Fiille von Asten und Blittern in groflziigiger, mit dem Arm
ausgefiihrter Strichfiihrung; und rechts unten schliefllich eine klare Ausfor-
mung von Asten und Zweigen, wobei letztere nicht nur nach dem Gesetz des
«grofitmoglichen Richtungsunterschiedes» (Britsch) angeordnet, sondern je
nach vorhandenem Platz auch in ihrer Korperlichkeit kriftig ausgeformt wor-
den sind.

Der Unterschied dieser Biume zum sprachlichen Begriff ist augenfillig: dort
ein abstraktes Wortgebilde, mit dem sich schnell und muhelos operieren lafit,
das aber nichts tiber die individuelle Erscheinung aussagt, die doch tausendfach
verschieden sein kann; hier die bereichernde Beschiftigung mit der gegenstind-
lichen Erscheinung. Mit anderen Worten: Was die Sprache in ihrer Entwick-
lung zum abstrakten und rationellsten Tauschmittel der Gedanken und Me-
dium des Denkens verkimmern lassen muf}, wird in der Gegenrichtung des
Zeichnens wieder zurtickgewonnen - (oder konnte und sollte in vielen Berei-
chen wieder zurtickgeholt werden). Indem das Kind seinen elementaren Gebil-
den immer mehr erlebte und beobachtete Einzelheiten zufiigt und zeichnend
verinnerlicht, nimmt es Teile seiner erfahrbaren Welt in geistigen Besitz.

Gestaltvorstellung und Gestaltungsmuster

Ein einmal gewonnenes Schema (z.B. des Menschen, Abb. 22) wird wihrend
lingerer Zeit unverandert beibehalten und in stets neuen Situationen und Sze-
nerien verwendet. Das oftere Wiederholen der gleichen Figuration hat eine
doppelte Wirkung: erstens prigt sich das auf dem Papier (im Auflenfeld) ent-
standene Bild durch die stete Mitbeteiligung des Gesichtssinnes ein und wird als
Gestaltvorstellung zum geistigen Besitz; zweitens erfiahrt der sensomotorisch
eingetbte Prozefl des Machens eine innige Verschmelzung mit der dazugehori-
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Abb.
22a

Abb.
22b

gen Gestaltvorstellung. In dem dafiir geprigten Begriff « Gestaltungsmuster» ist
sowohl der Vorgang des Gestaltens als auch das Gestaltete selbst enthalten.

Das Bebarrungsvermégen der Gestaltungsmuster

Mit dem Gewinn der Sicherheit geht das Gefihl des Konnens einher, das die
Lust am Zeichnen steigert, aber auch dazu fithren kann, dafl das Kind in der
Folge allzu lang auf der Stufe des Erreichten verharrt. Das Kénnen wird dann
zur gedankenlosen Routine, weit mehr zu einer Ubung des Handgelenks als des
Geistes. Das eingeuibte Gestaltungsmuster wird wie eine eingerillte Formel zur
Fessel und lifit dem Zeichner kaum noch eine Wahl. Er verfugt tiber sie und
bleibt ihr dennoch untertan, ist Herr und Knecht zu gleicher Zeit.

Beispiele: In Abb. 22a begegnete uns die aus geometrischen Elementen auf-
gebaute Menschengestalt. Was uns hier besonders interessiert ist die Tatsache,
daf} dieses kreisformige Kopfgebilde mit dem diinnen Hals, das hier so naiv-
kindlich und daher natiirlich wirkt, ein unwahrscheinlich zihes Leben hat. Oft
iberdauert es Jahrzehnte, bleibt beharrlich und unbeeinfluflt von aller geistigen
Entwicklung. Die Zeichnung eines 19jahrigen (Abb. 22b) ist nicht das Werk ei-
nes Debilen, sondern stammt von einem Primarlehramtskandidaten nach be-
standener Maturitit! An seinem Verstand ist keineswegs zu zweifeln, vielleicht
am Zeichenunterricht, sicher aber am eigenen Interesse. Jahrelang lebt dieser
Mensch unter seinesgleichen, blickt andern in die Augen und schaut sich selbst
tiglich im Spiegel an. Und dennoch hat sich nichts vom Reichtum menschlicher
Erscheinungen in dieser Zeichnung niedergeschlagen, aufler einem Paar Ohr-
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ringen, einigen groben Wimpernhaaren und einer zweiteiligen, scharfkantigen
Nase. Alles andere entspricht dem Gestaltungsmuster eines 6-8jihrigen. Das
nichste Antlitz, das er zeichnen miifite — man spiirt es genau — wiirde er nach
demselben Muster anfertigen, aus dem einfachen Grunde, weil ihm kein ande-
res zur Verfugung steht. Was wir nur passiv wahrnehmen, wird nicht zu unse-
rem Besitz, sondern nur, was wir uns gestaltend aneignen.

Abb.23

Immerhin moge dieses Beispiel (mitsamt der dazugehorigen Begriindung)
alle jene Leser trosten, die, aus welchen Griinden auch immer, in ihren eigenen
Gestaltungsmustern be- und gefangen sind.

Wie man aus dem Teufelskreis verfestigter Gestaltungsschablonen befreit
und herausgefiihrt werden kann, soll etwas spater gezeigt werden. Vorgingig
sei noch ein anderer bedeutsamer Aspekt des Zeichnens erwihnt. Zwei Kinder-
zeichnungen mogen auf anschauliche Weise dazu tiberleiten.

Thomas zeichnet im Alter von 5 Jahren (5/2/21) den radfahrenden Papi. Der
Kopt ist wie in Abb. 23 ein kreisformiges Gebilde, der Leib erinnert an einen
gefillten Sack. Soweit entsprechen die Elemente der menschlichen Figur einem
bereits erworbenen Gestaltungsmuster. Der Papi — das spiirt man dieser Zeich-
nung an — ist hier auch gar nicht so wichtig; es ist das Vehikel, das den an allem
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Technischen interessierten Knaben beschaftigt. Er rekonstruiert das Fahrge-
stell, erinnert sich an vordere und riickwirtige Lichter, an den unbentitzten
Kindersattel und an jenen, auf dem der unrasierte Papi sitzt. Eine erstaunliche
Neubheit ist die riumlich und formal richtig gesehene Lenkstange.

Die lenkende und pedalende Figur ergab Probleme: mindestens ein Arm
mufite mit der Lenkstange und ein Bein auf die Pedale gebracht werden. Das ist
unschwer zu bewerkstelligen, solange keine Verpflichtung zu anatomischer
Richtigkeit besteht. Notfalls verkiirzt oder verlingert man die Extremititen
wie hier bis zur gewiinschten Stelle. Dazu sollte der Kopf eine deutliche Wen-
dung in die Fahrtrichtung erhalten. Da der fiir den Mund eingesetzte Strich, das
eine Auge und Ohr, Bartstoppeln und Haar hiefiir offensichtlich nicht geniig-
ten, zog der Knabe eine Nasenlinie vom Augenbogen nach links hinunter bis
tiber die Gesichtslinie hinaus. Die Wirkung ist frappant, nimlich raumlich und
zugleich mit duflerst sparsamen Mitteln erzielt. Fast mochte man glauben, er
habe diese Formulierung irgendwo aufgeschnappt. Doch ein Blick auf das
«Meiteli» rechts in der Zeichnung offenbart uns den Ursprung dieses Gestal-
tungsmusters, das im «Radfahrer» Verwendung und zugleich eine sinnvolle

Abwandlung erfuhr.

Das innere Sehen

Mit 7% Jahren zeichnet Thomas Engel, die auf einer Wolke Ringelrethen
machen. Die ziigig hingezeichneten Kurven des himmlischen Podiums kamen
nachtriglich hinzu. Ernsthaftes Planen und Uberlegungen verschiedenster Art
verlangten dagegen die Engel in ihrer kreisformigen Aufstellung, und dieses ge-
dankliche Suchen — oder, wie der 7jihrige es einmal treffend gesagt hat, «ie-
wirts-luege» (nach innen schauen) — zeigt sich schon in der langsameren und
zugleich bestimmteren Strichfithrung. Die Bekleidung der Engel bot keinerlei
Schwierigkeiten, hier stellte sich die Erinnerung an Badefreuden helfend ein.
Hingegen waren die in einem riumlich gesehenen, verkiirzten Kreis zu ordnen-
den himmlischen Wesen das eigentliche und erregende Problem fiir den Kna-
ben. Tatsichlich wurden die beiden vorderen Figuren mit den ausgestreckten
Armen und starken, sich «fassenden» Hinden von thm zuerst gezeichnet, erst
nachher die iibrigen drei mit ihren zum Ring sich schliefenden Armen, was aus
der Art der Uberschneidung hervorgeht.

Ein Erwachsener hitte bei einem derartigen zeichnerischen Vorhaben den
perspektivisch gedachten Reigenkreis leicht vorskizziert, um sicher zu gehen.
Nicht so das Kind, welches seinem Alter entsprechend sofort und ungehemmt
zur «Aussage» schritt. Es verlief§ sich dabei ganz auf sein «inneres Sehen», und
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Abb.24

dieses zeigte ihm, vermutlich nur nebelhaft, gleichsam als «schwebende Vi-
sion», das Oval des verkiirzten Kreises, das thm zur Richtschnur fur die zu
zeichnenden Arme wurde.

Diese beiden im 6. und 8. Altersjahr entstandenen Zeichnungen weisen uber
das Individuelle hinaus und auf allgemein Bedeutsames hin: In der Radfahrer-
zeichnung dominierte das Interesse an der dufleren Erscheinung der Dinge und
threm gedachten Zusammenhang. Das Zeichnen stand ganz im Dienste vorstel-
lungsmafliger Bewaltigung und Aneignung. — Beim Reigen der Engel trat die
urspriingliche Motivation zuriick, wurde verdringt durch das Problem des
raumlichen Ordnens. Dabei erfuhr das Oval des perspektivischen Kreises erst
nachtraglich seine konkrete, dinghafte Gestalt durch die korperlich gedachten
Arme, denn primir existierte es im «inneren Sehen» als eine vage, nicht greif-
bare und daher ungegenstindliche Vision. Als Geburtsstunde eines visuell-ab-
strakten (geometrischen) Denkens kénnte dieser «interne Vorgang» des zeich-
nerischen Aktes aufgefafit werden. In der Tat offenbarte die spatere Entwick-
lung des Knaben eine starke Begabung fur abstraktes Denken und eine wach-
sende Vorliebe fiir Mathematik.
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Der aus der heilpidagogischen Psychologie bekannt gewordene Zusammen-
hang zwischen raumlichem und mathematischem Denken ist durch den hier ge-
schilderten «Normalfall» bestitigt worden. Die Bedeutung der Raumvorstel-
lung wurde von verschiedenen psychologischen Forschern hervorgehoben, in
neuerer Zeit in besonders eindricklicher Weise durch Jean Piaget. Da wir uns
hier nicht auf das ausgedehnte Feld solcher Forschung begeben wollen, sei hier
nur an einigen Beispielen die Bedeutung des raumlichen Vorstellens aufgezeigt.

Riumliches (und simultanes) Vorstellen

Kehren wir fir einen Augenblick zum bereits erwihnten Schachspiel zu-
riick: Nur wer angesichts einer gegebenen Figurenkonstellation gleichzeitig
auch mégliche Verinderungen des Stellungsbildes in seiner Vorstellung zu
sehen und zu beurteilen vermag, kann das Spielgeschehen wirklich meistern.
Diese Gleichzeitigkeit des duflern und innern Sebens scheint nur méglich zu
sein durch sibergeordnete Vorstellungszentren, die relativ unabhingig vom ei-
gentlichen Sehzentrum funktionieren. Es kann auch nicht bezweifelt werden,
daf} wir im innern Sehen (und Héren) eine hohere Funktion zu erblicken ha-
ben, als im Wahrnehmen der Auflenwelt, so wertvoll dieses auch immer ist.

Ein méglicher Irrtum mufl hier ausgeschlossen werden: das innere Sehen hat
nichts zu tun mit eidetischer Projektion oder echter Vision. Es ist ein gleichsam
«blindes» Sehen, d.h. ohne Gesichtssinneseindriicke.

Das Eigentiimliche ist nun, dafl dieses innere Sehen auflerordentlich schnell
und produktiv vonstatten geht. Von dem genialen Schachweltmeister Aljechin
wird berichtet, daf} er auch komplizierte Stellungen in erstaunlich kurzer Zeit
durchschaute und unwahrscheinlich viele Abspielméglichkeiten tiberblickte.
Er selbst berichtet: «Beim Betrachten einer verwickelten Stellung rollen die
Zugreihen vor meinem geistigen Auge rasch und bildhaft ab» . . . «ist der Kom-
binationsfilm abgelaufen, benétige ich nur mehr die kritische Sonde des Intel-
lekts.»*V Die Formulierung «nur mehr» weist auf die grofie Bedeutung, die Al-
jechin — bei aller Bejahung des Intellekts — der vorausgehenden intuitivschépfe-
rischen Phase beimaf. Er hatte auch Grund zu dieser Wertschitzung, war er
doch imstande, bis zu 28 Blindpartien simultan gegen gute Schachspieler mit
groflem Erfolg zu spielen. Er war tibrigens nicht der einzige Schachmeister, der
diese Fihigkeit besafl, und wenn man an die erstaunliche Leistung solcher
Blindspieler denkt, erinnert man sich unwillkiirlich an jenen hussitischen Feld-
herrn Zizka, der zwischen 1420 und 1433, obschon erblindet, die bohmischen
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Streitkrifte strategisch und taktisch so uberlegen fiihrte, dafl er das wohlausge-
riistete Heer des Kaisers Sigismund vernichtend schlug. Wie Aljechin im Blind-
spiel die Ziige seiner Partner erfuhr und seine Gegenziige diktierte, so erfuhr
der bohmische General die Stellungen und Bewegungen des Feindes, und
schneller als seine Stabsoffiziere die Fihnchen auf der Gefechtskarte zu stecken
vermochten, iiberblickte er mit seinem inneren Gesicht die Topografie des Ge-
lindes, die Positionen und Formationen der Truppen sowie die sich bietenden
Moéglichkeiten einer erfolgreichen Kampffihrung.

Eine erstaunliche Leistung wird auch vom 9jihrigen Karl Friedrich Gauf,
dem spiter beriihmten Mathematiker erzihlt: Der Schulmeister stellte seinen
Zoglingen im Rechnen die Aufgabe, der Reihe nach alle Zahlen von 1 bis 100
zusammenzuzihlen. Er versprach sich davon eine lingere Ruhepause. Zu sei-
nem fassungslosen Erstaunen kam der kleine Karl Friedrich schon nach weni-
gen Minuten zum Pult und brachte ihm das Resultat: 5050. Die Notiz des klei-
nen Gaufd sah etwa so aus:

1+ 100 = 101

2+ 99 =101

34 98 =101
usw. bis

100+ 1 =101
also 100 x 101 = 10100, davon die Halfte = 5050

Das war ein genialer und zugleich kreativer Einfall des Knaben. Aber wie
kam er auf die Idee? Die eindimensionale Zahlenreihe von 1 bis 100 muflte
durch eine zweite ebensolche Reihe in umgekehrter Anordnung erginzt wer-
den; und das konnte sogar ohne jede Vorstellung von Zahlen geschehen, einfach
als sich erginzende Mengen, die wie zwei nebelhafte Dreiecke, das eine mit der
Spitze nach oben, das andere nach unten, sich zu einem regelmifigen Viereck
(100 x 101) zusammenfiigten.

Die Fihigkeit zu derartigen Umgruppierungen ist nach Auffassung von Psy-
chologen in der Raumvorstellung begriindet. Wie Untersuchungen ergaben,
fuhrt das Sprechen und das sprachlich fixierte Denken zu eindimensionalen
Gedichtnisketten, nimlich zu assoziativen Verknipfungen in der Zeitreihe.
Im Falle des kleinen Gauf: alle seine Mitschiiler blieben an die Kette der vom
Lehrer vorgegebenen Reihe gebunden und rechneten. Gaufl fand eine mathe-
matische Losung, die thm uberflissiges Rechnen ersparte.

Nun erinnern wir uns an den von Wiesenhiitter mitgeteilten Fall eines teil-
weise hirngeschidigten Patienten (S. 70), der die Orientierung im Raum weit-
gehend eingebiifit hatte und mit ihr seine mathematischen Fahigkeiten verlor,
dafiir aber sprachliches Vermégen erwarb. Nach all dem bisher Gesagten
scheint das nun verstiandlich, darf aber natiirlich nicht zu der Meinung verlei-
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ten, alle sprachlich Begabten miufiten mathematische Schwachkopfe sein und
umgekehrt die riumlich und mathematisch Denkenden sprachliche Nieten. Be-
stummt gibt es solche extreme Fille. Doch eine grofle Gruppe von Menschen ist
nach beiden Seiten talentiert. Berithmte Maler verfiigten iiber sprachliche Aus-
drucksfihigkeiten und Dichter uber eine starke visuelle Vorstellungskraft. Bei-
spiele anzufithren wiirde Seiten fillen. Generell lifit sich vielleicht sagen, daf}
ein Maler auch ohne besondere sprachliche Begabung Meisterwerke schaffen
kann, daff aber keine Dichtung, kein Theater oder Film ohne die Fihigkeit zu
innerer Schau und simultanem Uberblicken moglicher Handlungsreihen gestal-
tet werden kann.

Wer sich unseren bisherigen Einsichten nicht verschliefit, mifite fiir eine ver-
mehrte Pflege des riumlichen Denkens an unseren Volksschulen eintreten.
Nun bilden ja viele Titigkeiten vage Raumvorstellungen. Doch nur in dem
Mafe, als Raumliches aktiv mit raumschaffenden Mitteln bewiltigt wird, bildet
sich die Fihigkeit zu produktiver simultaner Schau. Miihle schreibt, indem er
G.F. Hartlaub («Der Genius im Kinde») zitiert, «daf§ das Kind im Zeichnen
eine Moglichkeit entdeckt, «die Kennzeichen der hervorgebrachten Gebilde
auch tatsichlich mehr oder weniger dem inneren Phantasievorstellen anzupas-
sen>, was den betrichtlichen Unterschied und zuweilen auch Vorrang des
Zeichnens vor anderen, auf unveranderliche Materialien angewiesenen spieleri-
schen Betitigungen (z.B. Bauen mit Baukldtzen usw.) ausmacht.»*?

Leonardo da Vinci schitzte das Zeichnen als die geistigste und hochste
Kunstiibung, weil es fast ohne materiellen Ballast, gleichsam entmaterialisiert,
alle Probleme raumlichen Gestaltens zu 16sen gestattet. Nun ist Leonardo zwar
ein iberragendes Genie und Beispiel, aber kein Sonderfall anschaulichen Den-
kens. Was bei ihm zu hochster Entfaltung gelangte, im Kiinstlerischen wie im
Technisch-Wissenschaftlichen, das steckt keimhaft in jedem Kinde. Es kann da-
her nicht erstaunen, wenn die amerikanische Psychologin Goodenough durch
Testuntersuchungen feststellt, daf} bei jungen Kindern zwischen der Begriffs-
entwicklung, wie sie sich in den Zeichnungen zeigt, und der allgemeinen Intelli-
genz eine enge Beziehung besteht. Und Muhle schreibt hiezu: «Der Vorsprung
des Sprachlichen vor dem Zeichnerischen bleibt natiirlich auch spiter erhalten,
soweit Umfang und Vielfalt der Auflerungsméglichkeit in der Spielbreite des
Normalen in Betracht gezogen werden. Jedoch zeigt sich etwa vom fiinften Le-
bensjahr ab eine eigentiimliche Korrelation zwischen sprachlicher und zeichneri-
scher Auﬂemng und Intelligenz, die freilich nur bis etwa zum zehnten Lebens-
jahr Geltung hat.»*

Nach den zitierten psychologischen Befunden miifite dem Zeichnen an der
Grundschule mehr und zum Teil andersgeartete Pflege zukommen als bisher.
Nicht nur ein farbiges Gestalten, das als erholsames Zwischenspiel dann und
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wann den schulischen Faden unterbricht und sich zwischen den cognitiven
Mahlzeiten wie Schleckerei ausnimmt, sondern — neben diesem — Zeichnen
innerhalb der andern Ficher als unentbehrliches Mittel der Aneignung, wo
immer anschauliches Denken und Selbsttatigkeit angestrebt werden.

Wie das raumliche Denken in Kindergirten und Primarschulen geférdert
werden konnte, ohne irgend einen Zwang auszuiiben oder Belehrungen zu er-
teilen, soll hier nicht im Detail ausgefithrt werden, doch méchte ich anhand von
zwei Kinderzeichnungen wenigstens auf eine Moglichkeit hinweisen.

Klaus war 7 Jahre alt (7/4/13), als er ein «<Haus zum Fangismachen» zeichne-
te (Abb. 25). Er begann unten rechts, erdachte sich Treppen, die gleichzeitig
von vorn und von hinten auf einen erhdhten mauerumsiaumten Boden fithren,
erdachte sich eine Fortsetzung, die erst nach links, dann in verwinkelter Weise
immer weiter nach oben strebt, bis der Blattrand das Bauwerk beendet. Ein-
driicklich ist die konsequente Durchfiihrung der dreidimensionalen Ordnung:
Aufsicht, Vorder- und Seitenansicht, die sich auch auf Sttitzpfeiler und runde
Torbogen erstreckt. Sogar die Stiegentritte im gekriimmten Aufstieg links oben
sind richtig gedacht.

Dieses erfundene Gebiude ist das Ergebnis einer mit klaren raumlichen Vor-
stellungen arbeitenden Phantasie. Der eigentliche Antrieb war ein lustbetonter
Bewegungsablauf, der nur in innerer Schau vollzogen wurde und zu einem suk-
zessiven «Weiterbauen» des Hauses drangte. Es existierte fir den 7jdhrigen so-
mit keine a priorische Planung, keine innere «Vision» der endgiltig zu schaf-
fenden Spielarchitektur, vielmehr entstand diese durch stetes Weiterbauen und
Anfiigen neuer Teile ans Bestehende. Aber — und das mag einigermaflen erstau-
nen — dieses additive Verfahren unterstand offensichtlich einer ibergeordneten
cognitiven Instanz, die keine Abweichung vom einmal erkannten und gesicher-
ten Raumschema gestattete.

Als der zwei Jahre iltere Thomas die Zeichnung seines Bruders sah, begann
er ebenfalls ein verschlungenes Treppengebilde zu zeichnen, das sich zu Fangis-
machen und Versteckspielen eignen sollte (Abb. 26). Doch nicht diese Spiele
waren fiir den auch sonst sehr unsportlichen Knaben von Interesse, sondern das
Bewiltigen komplizierter riumlicher Probleme: Unter- und Uberfiihrungen,
in Kurven angeordnete Stiegentritte, sowie eine ins Unterirdische fithrende
Treppe. Im Erfinden und Meistern derart gehaufter Schwierigkeiten bestand
der Anreiz zu dieser Zeichnung. Zusitzlich mochte ihn das Schattieren der nach
rechts gerichteten Seitenflichen und die damit gesteigerte raumliche Wirkung
befriedigt haben.

Aber gerade dieses wirkungsvolle Schattieren konnte Mifitrauen erwecken.
War in diesem Falle nicht Beeinflussung vorhanden? Sie war! — Die Buben
zeichneten viel und der Bedarf an Papier war groff. Er wurde mit alten Schiiler-
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zeichnungen aus einem Gymnasium gedeckt, deren leere Rickseiten zu ge-
brauchen waren. Die Vorderseiten enthielten unter anderem kubische Darstel-
lungen wie in Abb. 27 oder architektonische Motive wie in Abb. 28. Ab und zu
weckten diese das Interesse der Kinder, aber nur kurz, gleichsam en passant; sie
verweilten kaum bei ihrem Anblick, sondern wendeten schnell das Blatt, um
sich mit ihren eigenen Vorstellungen zu beschiftigen.

Doch das visuelle Gedichtnis der 5-10jihrigen ist bekanntlich tiberaus lei-
stungsfihig und dauerhaft. Je reger und unbeschwerter der kindliche Geist nach
aufen gerichtet ist, umso lustbetonter und tatkriftiger nimmt er alle Eindriicke
in sich auf, um sie seinem bereits erworbenen Besitz einzuverleiben.

Nachdem das kubische Darstellen — eine der bedeutsamsten Errungenschaf-
ten des bildhaften Denkens und der zeichnerischen Grammatik — als geistiges
Vermdgen gesichert war, bot die Ubernahme solcher Schattierungsverfahren
keine sonderlichen Schwierigkeiten mehr. Doch nun scheint, angesichts der
vielen moglichen Beeinflussungen, auch die Herkunft des kubischen Zeichnens
verdichtig zu sein. Ist das Vorbild in Abb. 27 (trotz seiner kapitalen Fehler) in
den Abbildungen 25 und 26 nicht klar wiederzuerkennen? Und wenn wir erst
noch die architektonische Stiitze (Abb. 28) in den beiden Kinderzeichnungen
wiederfinden, dann konnte der Verdacht zur Gewiffheit werden.

Aber nun gebe ich, als Kenner der Buben, folgendes zu bedenken: einerseits
kénnte das Kubische eine Entdeckung von Thomas sein (das Grabkreuz in
Abb. 19 liflt dies vermuten), und wire auch die architektonische Stiitze auf
Realerlebnisse zuriickzufithren, denn sie wurde ab und zu am Luzerner Rat-
hausquai gesehen.

Andererseits: warum eigentlich sollen Kinder durch solche sachliche und
leicht nachvollziehbare Zeichnungen ilterer Schiiler nicht beeinflufit werden?
In unserer Zeit der Bilderbuchschwemme, des Fernsehens, der Comics-Heft-
chen von Mickey Mouse bis Asterix, und was es sonst noch alles mit Augen und
Ohren passiv zu konsumieren gibt, bedeuten solche selbstgewihlten Vorbilder
vergleichsweise optische Diitkost. Sie vermag nur solche Kinder anzuregen,
die aus eigenem Antrieb und regem Interesse am Machen sie von sich aus ergrei-
fen und — ohne jedes Aufdringen seitens der Erwachsenen —in den eigenen gei-
stigen Haushalt Gberfithren. Ohne Zwang also, im Sinne Platons, der zur Er-
ziehung junger Athener sagte: «Ein freier Mann sollte Kenntnisse nicht auf
knechtische Art erwerben; Wissen, das unter Zwang erworben ist, hat keinen
Halt im Geiste; lafit darum die frithe Unterweisung eher als eine Art Spiel sein,
so werdet ihr am besten dazu befihigt sein, die natiirliche Neigung der Kinder
herauszufinden.»**

An dieses wahre und jeden Erzieher verpflichtende Wort werden wir uns bei
passender Gelegenheit erinnern.
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Zeichnen — eine Art Spiel

Die «Art Spiel», die Platon meint, ist offenbar nicht als erholsamer Zeitver-
treib gedacht, wie dies Erwachsene verstehen, wenn sie jassen oder kegeln, son-
dern als ein Titigsein, das die Phantasie und Vorstellungsgabe der Kinder bean-
sprucht.

Aber ist das nicht schon lingst verwirklicht worden, in Basel spatestens seit
der Freigabe von Farbmaterial an Primarklassen im Jahre 19692 Die Arbeiten
aus einer 1. Klasse scheinen dies zu bestitigen.

Das Hubn, NeoColor, Miadchen, 8. Altersjahr, Abb. 29.

Der Vogel ist charakterisiert durch prignante Merkmale: Kamm und
Schwanz. Sein Korper, der im Umrif} eine iberzeugende Linienfithrung auf-
weist, wurde mit leuchtenden Farbfeldern ausgefiillt. Das schwer zu erfassende
und darzustellende Federkleid erlaubte eine unbekiimmerte Abkehr von der
Wirklichkeit zugunsten einer frohlichen Buntheit.

Radfahrer, NeoColor auf Tonpapier, Knaben, 8jahrig, Abb. 30.

Jeder der Knaben hat seine Vorstellung von Vehikel und pedalendem Mann
auf seine Weise verwirklicht. Den mehrheitlich horizontalen Gestingen fehlen
zwar wichtige Verbindungsstiicke, doch wirken sie auf eine seltsame Weise
optisch organisch, «bild-logisch»: das eine Rad mit dem senkrecht aufragenden
Mann statisch streng, das andere mit dem nach vorn ausgestreckten Fahrer
dynamisch.

Alle diese Kinder verdienen Lob, und schlecht wire der Lehrer beraten, der
hier — im Eifer des Belehrens — mit sachlichen Erklirungen oder gar Korrektu-
ren eingreifen wollte. Erst recht bedenklich wire es, Abbilder von Velos als
Hilfsmittel anzubieten. Der Schaden wire grofier als der Nutzen. Denn das Re-
sultat entsprache nicht mehr der eigenen Leistung des Schiilers und gibe auch
keine Auskunft dariiber, was vom Zeichner wirklich erfallt und als Vorstellung
in geistigen Besitz uberfithrt worden wire.

Aber eine Schwalbe macht noch keinen Sommer. Der Umschwung seit dem
kadettenhaften Zeichendrill hat derart ins Gegenteil umgeschlagen, dafl in man-
chen Schulstuben und Kindergirten nun das Kindertiimliche um seiner selbst
willen gepflegt und gehitschelt wird. Unwillkiirlich erinnert man sich an
Eltern, die im Umgang mit ihren heranwachsenden Kleinkindern noch immer
in der Baby-Sprache reden und durch das sentimentale Festhalten an den kindli-
chen Wortverstimmelungen deren Entwicklung hemmen. Ahnliches geschieht
im Zeichnen. Beeinflussung in Richtung des Kognitiven ist vielerorts verpént.
Auf diese Weise werden frithe Gestaltungsmuster verfestigt, die iiberaus ent-
wicklungsfihige visuelle Sprache des Kindes auf einer infantilen Stufe festgehal-
ten, so dafl sie nach wenigen Jahren kaum mehr als Sprache taugt.
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Visueller Analphabetismus

Der Anblick von Kafern (Abb. 31), die von 19jahrigen aus der Vorstellung
aufgrund einer als Test gestellten Aufgabe gezeichnet worden sind, vermittelt
uns das Infantil-Rickstindige mit krasser Deutlichkeit. Bei den Zeichnerinnen
— angehenden Lehrerinnen — handelt es sich immerhin um Erwachsene mit be-
standener Maturitit und «gehabtem» Biologieunterricht, um einigermaflen in-
telligente und «wissende» Menschen also, deren gymnasiale Vorbildung ihnen
das fachliche Riistzeug fir ihren Beruf hatte liefern sollen. Doch die Zeichen-
proben vermitteln weit mehr Ratlosigkeit, als wirkliche Anschauung. Man
glaubt die Zeichnenden vor sich zu sehen, wie sie unschlissig und zaghaft zu
stricheln beginnen, um schliefflich, nach wiederholtem Radieren und Bleistift-
spitzen, doch nichts anderes aufs Papier zu bringen als jenes in frither Kindheit
erworbene Schema, das als umgrenztes «Etwas» fiir das gemeinte Ganze steht.
Die einzige Charakterisierung und Bestimmung der armseligen Gebilde, wenn
man von sporadisch auftauchenden Fihlern oder Augen absieht, sind die 6 ge-
lenk- und gestaltlosen «Beinchen». Nur das fast rechtwinklige Abstehen kenn-
zeichnet sie als solche, analog zu den Armen in der Menschendarstellung eines
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7jahrigen (Abb. 22a). Deutlicher kénnte der «visuelle Analphabetismus» nicht
dokumentiert werden.

Es mag aufschluf§reich sein, die Kiferzeichnungen eines 9jihrigen zum Ver-
gleich heranzuziehen (Abb. 32). Das eigentliche Interesse galt hier allerdings
der durch Lupen hervorgerufenen Vergrofierung. Die Darstellung der Verinde-
rung von Breite und Dicke der Holz- oder Gesteinsbrocken stand im Vorder-
grund des Bemuhens, erst an zweiter Stelle galt es auch noch dem insektenhaf-
ten Kleingetier, das der Zeichner aus seinem Vorstellungsreservoir hervorholte.
Wirkliche Kafer in naturkundlichem Sinne wurden nicht angestrebt, was schon
aus der erfundenen Namensgebung hervorgeht. Indes sind diese phantasiege-
borenen Wesen deutlich gegliedert, die teilweise behaarten Beine besitzen Ge-
lenke, und selbst die Schwinze bestehen aus beweglichen Gliedern. Ein spite-
rer Naturkunde- oder Biologieunterricht, selbst wenn er nur verbal und durch
passives Bilderschauen vermittelt wird, findet in solch frih erworbenen und
differenzierten Gestaltvorstellungen einen tragenden Grund.

Die vorgingig angefiihrten 19jihrigen haben mit Sicherheit Mai-, Marien-
und andere Kifer gesehen, wiirden sie auch miihelos in der Natur und auf
Bildern wiedererkennen. Doch fehlt thnen vollstindig eben diese nur durch
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bewufites Gestalten erworbene Grundlage, die Aneignung und Reproduktion
ermoglicht.

Wiedererkennen und in einem hoheren, bewufiten Sinne Evkennen sind
«zwei Paar Stiefel». Uber die erstere Fihigkeit verfiigen auch Végel und Sauge-
tiere, uber die letztere nur Menschen, und zwar in dem Mafle, als sie sich Wahr-
nehmung gestaltend aneignen. Es sei in diesem Zusammenhang noch einmal an
den Satz von Jean Piaget erinnert: «Je nachdem, wie das vorstellende, dann das
operatorische Denken sich entwickelt, besteht eine Rickwirkung dieser hohe-
ren Mechanismen auf die Wahrnehmungsaktivitit selbst.»

Zeichnen — die zweite Sprache

Die hier skizzierte zeichnerische Entwicklung des Kindes im Alter von 5-11
Jahren zeigte — in Verbindung mit der psychologischen Forschung —, daff zeich-
nerisches Konnen keine Angelegenheit manueller Geschicklichkeit und auch
nicht nur eine Begleiterscheinung der Intelligenzentwicklung ist, sondern eine
wesentliche Ursache derselben. Sie ist — neben der begrifflichen Sprache (die
bedeutungsmiflig selbstverstandlich an erster Stelle steht) — eine zweite, dem
Kinde gemifle Sprache, nimlich eine bildhafte Ausdrucksweise, die ihm man-
ches darzustellen und zu sagen ermoglicht, wofiir ihm sprachliche Begriffe feh-
len. Diese zweite, zusitzliche Sprache erweitert den Umfang seiner aktiven
Weltbewiltigung erheblich und trigt so nicht nur zur Entwicklung seiner gei-
stigen Fahigkeiten bei, sondern wird zum tragenden Fundament fir initiatives
und kreatives Verhalten.

Mit anderen Worten: das Zeichnen, als visuelles Denken verstanden, ist sei-
ner Bedeutung gemafl ein Hauptfach an der Primarschule — oder sollte es sein.
Daf} ihm diese Bedeutung nicht, oder noch nicht zuerkannt wird, hat verschie-
dene Griinde. Zum Teil sind sie recht seltsam, reichen weit durch die Jahrhun-
derte zuriick bis in graue Vorzeit und werden wie erratische Blocke in unsere
Tage geschleppt.
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Die archaische Schleppe

Man soll den Teufel nicht rufen und auch nicht an die Wand malen! Diese
Warnung befolgte man wihrend Jahrhunderten ingstlich, denn an der magi-
schen Kraft von Wort und Bild wurde nicht gezweifelt. Doch schon frith — in
archaischer Zeit — begann der Zauber der Sprache jenen des Bildes zu tiberflu-
geln. Einen interessanten Hinweis darauf finden wir in den beiden Schépfungs-
geschichten der Bibel. Im 1. Buch Mose erfahren wir im 1.Kapitel, dafl Gott,
nachdem er die Welt mit Wasser und Land, Pflanzen und allem Getier in fiinf
Tagen geschaffen hatte, am sechsten Werktag noch den Menschen erschuf. Er
bewirkte dies alles durch die bloflen Worte «Es werde!» Nur in dem Hinweis,
daf} er den Menschen nach seinem eigenen gottlichen Vorbild gestaltete, er-
scheint der sonst abstrakte Gott fiir einen Augenblick gleichsam als tber-
menschliche Vision.

Im zweiten Kapitel begegnen wir einem vollig andersgearteten Schopfungs-
bericht. Nicht nur die Reihenfolge der kreativen Taten ist verandert — (erst wird
der Mann, dann die Tiere und ganz am Schlufl die Frau aus einer Rippe des
Mannes geschaffen) —, sondern auch der Prozef} des Machens ist anders, wenig-
stens was die Menschen betrifft. Von einem Ebenbild oder auch nur Ahnlich-
keit mit Gott ist nun keine Rede mehr. Daftr erfahren wir Konkretes: «Und
Gott der Herr machte den Menschen aus einem Erdenklof}, und er blies ihm ein
den lebendigen Odem in seine Nase. Und also ward der Mensch eine lebendige
Seele.»

James Frazer*) schreibt hiezu: «Der offenkundige Widerspruch zwischen
den beiden Berichten erklirt sich ganz einfach aus dem Umstand, dafl sie zwei
verschiedenen und urspriinglich voneinander unabhingigen Quellen entnom-
men sind, die spiter zu einem einzigen Buch zusammengestellt wurden, wobei
der Herausgeber nun die beiden Erzihlungen aneinanderfigte, ohne sich die
Mihe zu machen, die Unstimmigkeiten zu glitten oder auszugleichen. Der
Schopfungsbericht des ersten Kapitels ist der sogenannten <Priesterschrift- ent-
nommen, die wihrend des babylonischen Exils oder in der Zeit danach von
priesterlichen Schreibern verfafit wurde. Der Bericht von der Erschaffung des
Menschen und der Tiere im zweiten Kapitel ist der sogenannten Jahwistischen
Quelle> entnommen, die einige Jahrhunderte ilter ist als die Priesterschrift und
wahrscheinlich in das neunte oder achte Jahrhundert vor unserer Zeitrechnung
gehort. Der Unterschied zwischen den religidsen Standpunkten ist offenkun-
dig. Der spatere oder priesterliche Schriftsteller begreift Gott in abstrakter Ge-
stalt, aller menschlichen Anschauung entzogen. Gott schafft alle Dinge durch
ein einfaches Es werde>. Der altere oder jahwistische Schriftsteller begreift
Gott in sehr konkreter Form als ein Wesen, das wie ein Mensch handelt und
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spricht, eine menschliche Gestalt aus Ton knetet, einen Garten pflanzt, sich in
der Kihle des Tages ergeht, Mann und Weib hinter den Baumen hervorruft,
unter denen sie sich versteckt gehalten hatten, und Rocke von Fellen herstellt,
als Ersatz fiir das kiimmerliche Gewand aus Feigenblattern, mit dem unsere
schamerfiillten ersten Eltern ihre Blofle zu bedecken trachteten. Die bezau-
bernde Unbefangenheit der alteren Erzahlung und ein Anflug von Heiterkeit
stehen in deutlichem Gegensatz zu dem tiefen Ernst der spiateren.»*>

Was uns an diesen Schopfungsgeschichten hier interessiert, sind weniger die
Datierungen der Niederschriften und erst recht nicht die damit verquickten
theologischen Probleme, sondern die Urspriinge der Vorstellungen. Diese miis-
sen zeitlich weit zurtickliegen und sich in vollig verschiedenen Gesellschafts-
ordnungen ausgeformt haben. Der iltere Schopfungsmythos lifit eine klare
Vermutung zu. Frazer schreibt: «Der Jahwist scheint sich vorgestellt zu haben,
dafl Gott den ersten Menschen gerade so aus Ton bildete, wie auch ein Topfer
verfahren konnte oder wie ein Kind Figuren aus Lehm formt, und daf} Gott,
nachdem er den Ton in die rechte Gestalt geknetet und gedruckt hatte, sein
Werk belebte, indem er seinen Odem in Mund und Nase der Figur hauchte, ge-
nauso wie Elisa das tote Kind der Sunamitin zum Leben erweckte, indem er sich
auf ihm ausstreckte, seine Augen auf des Kindes Augen und seinen Mund auf
des Kindes Mund legte, ohne Zweifel, um seinen Atem dem Leichnam mitzu-
teilen, worauf das Kind siebenmal nieste und seine Augen aufschlug.»

Unwillkiirlich denken wir an die frithen Hochkulturen von Sumer und Ba-
bylon, in denen nicht nur das Bauen mit Lehmziegeln, spiter mit gebranntem
Ton tblich war, sondern auch das plastische Darstellen von Mensch und Tier
mit diesem Material. Urspriinglich mufiten die Lehmplastiker gleich wie die
Bronzegiefler und Eisenschmiede in hohem Ansehen gestanden haben. Thr Tun
glich einer Folge zauberkriftiger Akte. Nur eines vermochten sie nicht: thren
geformten Wesen den lebenerweckenden Atem einzuhauchen. Aber zur Vor-
stellung des gottlichen Schopfers bedurfte es in der Tat nur noch dieses letzten
Gedankens, der iibrige Prozefl des Machens war ein durch Anschauung und
Miterleben eingeprigtes «Muster des Gestaltens».

Schwieriger ist es, die Erschaffung der Welt und des Menschen kraft des blo-
en Wortes zu begreifen, sofern man auch hier eine aus Erleben und langer Er-
fahrung entstandene Gottesvorstellung annehmen méchte. Doch weisen uns
tiberlieferte Nachrichten von mythischen Gottkdnigen, spiter von gottahnli-
chen Herrschern in Sumer, Babylon und Agypten den Weg. Die Heiligkeit die-
ser Potentaten verbot ihnen jede Beriihrung mit Niederem und Profanem. Und
niedrig war alles, was von den Hinden der Gewohnlichen berithrt worden war,
vor allem galt es, alles fern zu halten, was Hiande und Fifle dieser Heiligkeiten
hiatte beschmutzen koénnen. Das Niederste vom Niederen war Ackererde,
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Staub und Lehm. Ein modellierender Herrscher war undenkbar. Sogar das
Schreiben war unter seiner Wiirde. Selbst wenn er es gekonnt hitte, wozu hatte
er Schreiber, Minister und ein Heer von Dienern und Dienerinnen? Er brauchte
nur zu befehlen. Eine herrische Handbewegung setzte eine ganze hierarchisch
gestufte Organisation in Bewegung und sein Wort «Man mache» — «Es werde»
lief} Tempel, Pyramiden oder Turmbauten entstehen. Wie hitten sich die Men-
schen jener Zeit Gott anders vorstellen kénnen, als das erhabene, in unnahba-
rem Glanze erstrahlende irdische Vorbild?! — Auch die Verfasser der biblischen
Schopfungsgeschichten erlebten solche Vorbilder, erst in Agypten, dann in
Babylon.

Man kénnte nun erwarten, dafl zur Zeit der griechischen Klassik die Gottes-
vorstellungen abstrakter geworden und die Rangordnung unter den schépferi-
schen Titigkeiten aufgehoben worden waren. Wir bewundern heute ja nicht
nur die aus demokratischer Gesinnung erbauten Tempel, welche in erhdhter
Lage ihre Siulenhallen nach auflen 6ffnen und den Blick freigeben bis weit ins
Land oder ans Meer, und wir sind nicht nur tief beeindruckt von Dichtung,
Philosophie und Mathematik, sondern sehen mit Bewunderung die havarierten
Reste einer grandiosen Bildhauerei. Doch dann lesen wir mit einigem Befrem-
den, «daf} die Bildhauerkunst und deren Austibung unter die <banausischen-
Beschiftigungen gerechnet wurde, die Malerei seltsamerweise aber nicht. Das
Wort <banausisch> und seine Auffassung bei den Alten ist nicht ganz leicht zu
definieren. Es liegt ihm die aristokratische Betonung eines etwas verachtlichen
Nebensinns von <Arbeit und Entgelt, von Unfreiheit, gewerblicher Abhingig-
keit, worin zwar noch nicht die Diffamierung der Arbeit ausgesprochen sein
sollte, aber doch eine deutliche Markierung gegentiber einem freien Walten und
Wirken. Wir haben ja dhnliche soziale Wertbetonungen, nur dafl sie bei den
Alten nicht so «stindisch> betont waren, bei uns zur Geniige erlebt.»*®

Man glaubt beim «etwas verichtlichen Nebensinn von Arbeit und Entgelt»
Madame de Meurons Worte zu vernehmen: «Syt Dihr 6pper oder beziehn Dihr
Lohn?»

Die betonte Exklusivitit bei den Alten ging ungefihr dahin, fahrt T.v. Schef-
fer fort, «daf} jeder junge Aristokrat zwar einen Phidias bewunderte, aber den
Whunsch, einer zu sein, als grotesk und unstandesgemaf} weit von sich gewiesen
hitte».

Von dieser herabsetzenden Wertung war die Malerei vollig verschont. «Das
zeigt sich besonders deutlich darin, dafl zumindest das Zeichnen in den Schul-
unterricht aufgenommen und fleiflig von den Knaben aller Klassen und Stinde
getibt wurde.»

Die Deklassierung des eigentlichen Handwerks ist uniiberhérbar. Schuld
daran war (und ist) die durch hofisch-archaische Vorbilder geprigte naive Mei-
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nung, dafl handwerkliche Bearbeitung und Gestaltung von Material ungeistig,
die Niederschrift von Vorstellungen und Gedanken in begrifflicher, quasi ent-
materialisierter Form aber geistig sei. Diese falsche Optik einer aus stindisch-
exklusiver Haltung geborenen Uberheblichkeit lieR Gewichte und Mafistibe
auf ein Auflerliches setzen, auf ein Mehr oder Weniger an benétigter Materie.
Lehm und Stein, Schmutz und Schwielen an den Hinden wurden so zu sichtba-
ren Zeichen des Minderwertigen. In Wirklichkeit gilte es einzusehen, dafy mit
und in jedem Medium Geistiges und Ungeistiges, Erhebendes und Banales ge-
schaffen werden kann. Zum Glick haben sich weder Phidias noch — spater —
Donatello und Michelangelo von solcher Arroganz beeindrucken lassen. Thre
Werke verkiinden den Sieg des Geistes tiber eine schwerfillige, zum bloflen
Dienen bestimmte Materie.

Fir die freien Griechen bestand in klassischer Zeit jedoch noch ein realer
Grund zur Minderbewertung des Handwerks: der Handel und das Geschaft
mit den berithmten Vasen und sonstiger Keramik. Das klingt paradox. Doch
wird die Wertverschiebung sofort verstandlich, wenn wir erfahren, dafl Topfe-
rei und Vasenmalerei — gerade wegen des Handels — zur Massenmanufaktur
wurde, die Vasen selbst zur bloflen Ware. Bedeutende Kiinstler sagten sich von
solcher Produktion los, nur die kleineren, meistens gewandte Handwerker,
«namenlose» Routiniers blieben im Geschaft, stiegen ab als dienende Lieferan-
ten grofler Handelsherren, die das «Walten und Wirken» sowie die groflen Ein-
kiinfte auf ihrer Seite hatten. Das reiche Handelsbiirgertum des 5. Jahrhunderts
v. Chr. loste die handwerkliche Epoche des 7. und 6. Jahrhunderts ab, worauf
etwas Ahnliches geschah wie spiter in der europiischen Renaissance: «Die
Kunstler erhoben sich iiber den Handwerkerstand. Sie erhoben sich in ver-
schiedenen Graden: ein Bildhauer blieb immer noch mehr Handwerker als ein
Dichter. .. Mit dieser Entwicklung sank das Handwerk unter das prestige-
maflige und damit auch unter das kiinstlerische Niveau der <Kunst>. Und mit
dem Handwerk die Keramik. Sie wurde (bei den Griechen) Fabrikware,
Massenware. Die <Kunst> wanderte in die Monumentalmalerei <hinauf>, dort
sammelten sich die ersten malerischen Krifte. So war die Scheidung zwischen

Kunst und Kunstgewerbe vollzogen»*”

, in Griechenland wie spiter in der
Renaissance.

Mit dem Sprung in die Renaissance bertihren wir eine Entwicklung, die im
ersten Kapitel schon angedeutet wurde. Im 13. und 14. Jahrhundert waren es
die Handwerker, verbunden mit den Kiinstlern, welche die Machtentfaltung
der Stidte bewirkten und den Grundstein zur biirgerlichen Freiheit setzten.
Auf dem goldenen Boden des Handwerks erblithte daraufhin im 15. Jahrhun-
dert der Handel und erschienen die reich und machtig werdenden Handelsher-

ren, allen voran die Medici in Florenz, die nicht nur die Kunst férderten, son-
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dern auch griechische Philosophen, die vor den Tiirken flohen, in die welt-
offene Stadt holten als Lehrer fir ihre 1459 gegriindete «Platonische Akade-
mie». Bildende Kunst, Architektur, Dichtung und Philosophie waren gleich-
wertige und gleicherweise geachtete Krifte innerhalb einer grofien geistigen
Stromung, die wir als Humanismus begreifen, und die solange dauerte, bis ihr
mit dem religidsen Fanatiker Savonarola in Florenz ein Ende gesetzt wurde.

Auch in Basel hat die Renaissance einen religiosen Markstein gesetzt: nach
einer Blutezeit im 15. Jahrhundert erlebte die Stadt um 1529 den reformatori-
schen Bildersturm. Im Gegensatz zu den frommen Eiferern in Florenz, die alles
Weltliche und Heidnische auf lodernden Holzstoflen zu vernichten trachteten,
hatten es die Reformer in Basel (wie in allen von Martin Luther erleuchteten
Landen) auf die religiésen Darstellungen in Kirchen und Kléstern abgesehen.
Die urspriinglich mafivoll geplante Siuberungsaktion geriet durch den Sturm-
lauf des Pobels jedoch vollig aufler Kontrolle. Mit der Spitzhacke wurde alles,
was Farbe hatte und das Auge erfreute, in vandalischer Lust vernichtet, das In-
nere der Kirchen wahrhaft kahlgehackt. Nichts Sinnenhaftes sollte mehr das
anfillige Gemit der Gliubigen irritieren und ablenken vom einzig Wahren,
dem Worte Gottes.

Damit feierte «das Wort» einen neuen und entscheidenden Sieg iiber das «nur
Manuelle», wurde als reformierte Theologie in die Universitit, d.h. in die Her-
renkaste des «geistigen Adels» aufgenommen, wihrend die hohe Kunst der
Malerei in Basel aus Mangel an kirchlichen Auftrigen verkiimmerte und zum
Handwerk herabsank.

Indes waren die zu horenden Worte der Pfarrherren nicht immer so fesselnd
und erbaulich wie ehedem die Bilder, daff man sie «gottlich inspiriert» hatte
nennen kdnnen. Nachdem der erste begeisternde Sturm verebbt war, ergab sich
die Notwendigkeit, die kiinftigen Theologen aufler als Schriftgelehrte auch als
Rhetoriker besser auszubilden. Ohne ein gewisses Maf} an «Handwerk» (lies
Mundwerk) war auch hier «reiner Geist» nicht in den Griff zu bekommen.

Die Zeit vom 16. bis Ende des 18. Jahrhunderts wurde durch furstliche Kul-
turen gepragt, vorerst im Westen (Spanien, Frankreich, England), dann, nach
dem 30jihrigen Krieg, zunehmend auch in Deutschland und Osterreich. Damit
vollzog sich eine Entwicklung, die das burgerliche Freiheitsstreben vorliufig
blockierte, dem Grofthandel und vielen industriellen Unternehmungen jedoch
Forderung zuteil werden lieff. Nach auflen wetteiferten die koniglichen und
turstlichen Residenzen mit reprasentativer Prachtentfaltung. Das Festliche und
Dekorative entwickelte — nach dem luxuriésen Vorbild Ludwigs XIV. — eine
stilbildende Kraft, welche in mannigfachen Abwandlungen das ganze Abend-
land durchdrang. Die Mitglieder des Adels hatten, sofern sie nicht von Regie-
rungs- oder Kriegsdiensten in Anspruch genommen waren, keine andere Funk-
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tion als die, wie lebende Dekorationsstiicke des Hofes zu prisentieren und das
Bild des profanen Lebens isthetisch zu veredeln. Als Mizene, grofitenteils je-
doch nur als ein herablassend gnidiges Publikum, genossen sie die Werke
schopferischer Menschen. Durch furstliche Auszeichnung und Unterstiitzung
errangen Dichter, Musiker, Maler und Architekten, aber auch Wissenschaftler
und Philosophen ein gehobenes Ansehen und eine gesicherte Existenz.

Arthur Schopenbhauer unterscheidet drei Aristokratien dieser Zeit, worunter
er «Herrschaften der Besten, bevorzugte Minderheiten» versteht: «1. die der
Geburt und des Ranges, 2. die Geldaristokratie, 3. die geistige Aristokratie»*®).
Letztere sei eigentlich die vornehmste, sagt er. Daf} die Geldaristokraten im 17.
und 18. Jahrhundert da und dort hoher gewertet wurden als die Geistbesitzer,
hatte triftige Griinde: die chronische Geldnot und Verschuldungen der farstli-
chen Herrschaften.

Unterhalb dieser drei aristokratischen Ringe ergab sich die Abstufung fiir
die iibrigen gewohnlichen Sterblichen fast von selbst: Die noch selbstindigen
Handwerker fiihlten sich tber den von Unternehmern und Groflkaufleuten
entlohnten Angestellten und Arbeitern. Den tiefsten Stand bildeten die bauri-
schen Untertanen.

«Die Zunftstadt Basel kannte allerdings keine bevorrechteten Geschlechter;
aber im Kleinen Rat und im Geheimrat der XIII saflen vor allem Grofikaufleute
und Juristen,» schreibt Paul Burckhardt. Innerhalb demokratischer Ordnung
hatte sich ganz von selbst eine Aristokratie des Geldes gebildet, aus der alsbald
eine solche des Geistes erwuchs. Denn etliche Sohne reicher Eltern wuflten mit
dem Besitz und der dadurch erlangten Unabhingigkeit und Mufle Verniinftiges
anzufangen, ganz im Sinne Schopenhauers, der vom tatigen Menschen sagte:
«Hindernisse tiberwinden ist der Vollgenuf} seines Daseins; sie mogen materiel-
ler Art sein, wie beim Handeln und Treiben, oder geistiger Art, wie beim Ler-
nen und Forschen: der Kampf mit thnen und der Sieg begliickt. . . . Sich zu mii-
hen und mit dem Widerstande zu kdmpfen ist dem Menschen Bediirfnis wie
dem Maulwurf das Graben.»*” Und wo hitte man sich geistigen Problemen
standesgemafler widmen konnen, als an der altehrwirdigen Universitat?!

Allerdings, das Honorar der Dozenten «war so klaglich, dafl ein Professor,
der nicht von Hause aus vermoglich war oder Einnahmen aus einer andern Stel-
lung bezog, nicht bestehen konnte».>® Aber darob waren diese meist nicht un-
glucklich. Aus den einheimischen Gelehrten- und Kaufmannsfamilien stam-
mend und als treue Gefolgsminner des klassischen Altertums lebten und wirk-
ten sie so nach dem Vorbild der freien Griechen, nimlich unabhingig von
schnodem Entgelt. Und zudem sicherten ithnen diese Verhiltnisse die Kathe-
derplitze vor moglicher Konkurrenz — und der kleinen Universitit die Exi-
stenz.
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Die Hochschule wurde auf diese Weise nicht nur zu einer Stitte des Geistes,
sondern zugleich zu einer Bastion der stidtischen Aristokratie. Hier konnten
nur Lehrende und Lernende Aufnahme finden, die flieflend Latein sprachen.
Alle Vorlesungen wurden, sofern sie nicht das Altgriechische betrafen, in latei-
nischer Sprache gehalten. Das Erlernen und Beherrschen dieser Sprache war so-
mit Voraussetzung, und nur Séhnen reicher Eltern méglich. Die alten Sprachen
waren nicht nur ein Fundament geistiger Bildung, sondern zugleich eine un-
sichtbare, aber duferst wirkungsvolle Mauer stindischer Abgrenzung. Daf}
sich auf diese Weise Geld- und Geistesaristokratie mit der Theologie aufs innig-
ste verbanden, versteht sich von selbst. Ebenso verstindlich ist aber, dafl das
Wort nun eine derartige Bildungs-Monopolstellung errang, daf} es — die Mathe-
matik ausgenommen — fiir das einzig taugliche Medium des Denkens gehalten
wurde.

Die aristokratisch untermauerte Monopolstellung des Wortes erlitt schon
1527 eine leichte Erschiuitterung durch das Auftreten des Arztes Theophrast von
Hohenheim, genannt Paracelsus. Seine Behauptung, das Studium der Natur
und die praktischen Erfahrungen am Krankenbett seien wichtiger als alle Buch-
stabenwissenschaft, widersprach der herkommlichen Medizin, die sich auf die
spekulativen Anschauungen griechischer Arzte und Philosophen stiitzte. Erst
recht geriet er in Streit mit der Fakultat, als er sich erdreistete, seine Vorlesun-
gen deutsch statt lateinisch vorzutragen. Was der ebenso geniale wie streitbare
und exzentrische Mann sich sonst noch zuschulden kommen lief}, liflt sich nur
vermuten, denn 1528 verlief} er Basel fluchtartig, um der drohenden Verhaftung
zu entgehen.

Aber schon um 1540 erschien ein anderer Wissenschaftler der Medizin, wel-
cher neben sprachlicher Bildung auch grofles zeichnerisches Konnen besaf3. Es
war Andreas Vesalius, «der grofite Erforscher des menschlichen Korpers»®!.
Dafl der aus dem niederlindischen Vesal stammende Gelehrte die anatomische
Pionierleistung des 1519 verstorbenen Leonardo da Vinci kannte, ist unwahr-
scheinlich, denn diese berihmten Zeichnungen blieben lange Zeit vergessen,
wohl verwahrt in der Mailinder Ambrosiana, spiter dann in der Royal Library
zu Windsor. Erst die moderne Reproduktionstechnik brachte sie, fiir die Wis-
senschaft verspitet, ans Tageslicht. Vesalius hingegen lief§ seine Handzeichnun-
gen von einem hervorragenden Holzschneider stechen, sodafy die 90 Tafeln
beim Basler Buchdrucker Johannes Oporinus (Herbst) um 1540 in Druck gehen
konnten. Als das Werk 1543 erschien, war es nicht nur eine Sensation, sondern
es markierte eine neue Ara in der anatomischen Wissenschaft.

Grundlegend war aber nicht nur das zeichnerisch-wissenschaftliche Ergeb-
nis, sondern der neue Geist, der diese Tat iberhaupt erst ermoglicht hatte. Es
war der Wissensdurst, welcher sich des Kiinstlerischen bediente, um die Natur
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zu erforschen. «Die Natur ist voll zahlloser Ursachen, welche noch nie durch
den Versuch ergriindet wurden», notierte Leonardo. Erfahrung und Experi-
ment bildeten fiir ihn die Grundlage wahrer Erkenntnis. Von iiberliefertem
Wissen hielt er nicht viel: «Wer disputiert und sich auf Autoritat beruft, ver-
wendet nicht seinen Geist, sondern sein Gedichtnis. »>?) — Mit Vesalius war ein
Leonardo verwandter Geist in Basel aufgetaucht, einer, der genau wissen woll-
te, wie der menschliche Korper aufgebaut und organisiert sei. Er sezierte hinge-
richtete Verbrecher, 18ste Schicht um Schicht das Auflere, Stiick um Stiick die
Muskel- und Sehnenstringe ab, immer wieder zeichnend und notierend. Von
Zeit zu Zeit mufite er die Leiche wenden, vom Riicken zur Seite und auf den
Bauch. Es war ein unisthetisches Geschift und ein tbelriechendes dazu, beson-
ders das Studium der Innereien. Aber wozu ist der Mensch nichrt fihig, wenn
ihn der Wissensdrang beseelt?!

Nach dem «Metzgerhandwerk» stellte sich das Problem einer klaren Darstel-
lung. Simtliche Phasen vom enthauteten Muskelmenschen bis zum blanken
Skelett lief} er an stehenden Figuren in wechselnden Posen sichtbar werden. Es
waren Vorstellungsleistungen, ebenso wissenschaftlich wie kiinstlerisch, die auf
einer ungeheuren Menge von Detailaufzeichnungen basierten.

Die Bewegtheit der Figur in Abb. 33 mit Stand- und Spielbein a8t die klassi-
sche Schulung der Hochrenaissance erkennen, wie sie uns von den italienischen
Meistern sowie von Holbein und Direr bekannt ist.

Das Beispiel des Vesalius zeigt die entscheidende Neuorientierung in der Su-
che nach Erkenntnis: die praktische Erfahrung, die Befragung des Stofflichen
und organischer Strukturen wurde zum Primiren, die theoretischen Schlufifol-
gerungen und sprachlichen Fixierungen zum Sekundaren. Eigentlich hitte man
erwarten diirfen, dafl durch Vesals Tat und Ruhm die grofle Bedeutung der
«mitwirkenden Handarbeit» und vor allem der zeichnerischen Darstellung
mehr Bedeutung zuerkannt worden wire. Aber auflerhalb der medizinischen
Fakultit wurden die Geister wenig bewegt. Unerschutterlich hielt man an der
Minderwertigkeit der Handarbeit fest, die, nach dem Vorbild der Griechen, als
«banausisch» galt, selbst dort, wo sie Grofles schuf. Nur so ist erklirlich, dafl
das Freihandzeichnen nicht in das Unterrichtsprogramm des fir die Hochschu-
le vorbereitenden Gymnasiums aufgenommen wurde. Visuell begabte und vor
allem dem Medizinstudium zustrebende Aristokratensohne (andere kamen ja
nicht in Frage) erhielten ihre zeichnerische Ausbildung durch Privatlehrer. Aus
solcher Sicht erscheinen die Bemithungen eines Isaac Iselin um die Hebung und
Demokratisierung des gymnasialen Unterrichts im allgemeinen und um die
Schaffung einer Zeichenschule im besonderen in neuem Licht. Je mehr und je
deutlicher sich die historischen Zusammenhinge abzeichnen, umso grofier
werden die Umrisse dieses «alten» Baslers. Es mufite fir den weitblickenden
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Mann schmerzlich sein zu sehen, wie in Ziirich, getragen von einer ersten Welle
liberaler Ideen, das Geistesleben einen Aufschwung nahm, vor allem litera-
risch, wihrend zu gleicher Zeit in Basel ein «Treten an Ort» ausgeiibt wurde.
Schuld daran mochte nicht nur der ausgesprochene Konservatismus sein, son-
dern ebenso die allzu starke Bindung an die groffen Vorbilder der griechisch-ro-
mischen Antike. Eine intensive Beschiftigung mit deren vollendet formulierten
Werken fihrt fast zwangslaufig zu einem reproduktiven Verhalten. Die Basler
Literaten erlitten eine dhnliche Blockierung des Schépferischen wie die durch
Winckelmann griechisch inspirierten Maler und Bildhauer: sie waren zwar her-
vorragende Philologen, doch erstand aus ihrem Kreis kein Dichter. Paul Burck-
hardt stellt denn auch kurz und biindig fest: «Die geistig gerichteten Basler je-
ner Zeit waren im ganzen mehr rezeptiv als produktiv. »

Die fast mit explosiver Kraft und Schnelligkeit vor sich gehende Industriali-
sierung im 19. Jahrhundert verinderte das politische und kulturelle Bild der
Stadt. Die zunehmende Mechanisierung und die von der Seidenbandfirberei
ausgehende chemische Forschung fuhrten zur Erkenntnis, dafl ohne Experi-
mentieren keine Entwicklung zu erzielen sei. Was mit Paracelsus und Vesalius
begonnen hatte, brach sich nun auf breiter Front und ungestiim Bahn: Experi-
mentelle Untersuchungen und praktische Erfahrungen wurden zum Ausgangs-
punkt und zur stindigen Begleitung der theoretischen Arbeit. Es ist miiflig, auf
die vielen neuen Studienbereiche und Wissenschaftszweige hinzuweisen, die
neben den alten Fakultiten in der Universitat ansiflig wurden und gleichsam in
die Breite wuchsen. Immer grofier und vielfiltiger wurden damit auch die An-
forderungen, welche an die gymnasiale Vorschulung gestellt wurden, so daf die
Philologen, einst die alleinigen Herren im Haus, um ihre Monopolstellung ban-
gen mufiten. Dies erst recht, als der berihmteste Ordinarius fiir Philologie in
Basel, Friedrich Nietzsche, folgende Worte verlauten liefl: «Hoffentlich gibt es
einige, die es als Problem empfinden, warum gerade die Philologen die Erzieher
der edleren Jugend sein sollen. An sich wire ja viel natiirlicher, daff man der Ju-
gend geographische und naturwissenschaftliche, nationalékonomische und ge-
sellige Grundsitze beibrichte, dafl man sie allmihlich zur Betrachtung des Le-
bens fithrte und endlich, spit, die merkwiirdigsten Vergangenheiten vorfiihrte.
Da fragt man erstaunt, wie kommen wir dazu, der fernen Vergangenheit den
Wert beizulegen, dafl wir nur mit ihrer Hilfe und ihrer Erkenntnis gebildet wer-
den konnen. Eigentlich fragt man nicht so oder selten so. Vielmehr bestebt die
Vorherrschaft der Philologie iiber das Bildungswesen fast unbezweifelt. Das Al-
tertum hat jene Geltung. Im ganzen halten auch alle, welche durch solche An-
stalten hindurchgegangen sind, an der Vortrefflichkeit der Einrichtung fest. Sie
sind unbewufite Verschworene zugunsten der Philologie. »*® — Nietzsche stand
zweifellos unter dem Eindruck einer neuen Zeit, als er solche Worte schrieb. Er
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war nicht nur Philologe, sondern weit mehr Philosoph und Dichter, zugleich
ein sensibler Mensch mit weitem Horizont und verstehendem Blick fur alles
«Menschliche, Allzumenschliche». Man mochte vielen iberzeugten Streitern
fir hergebrachte Unterrichtsziele und Lehrmethoden wiinschen, daff sie, wie
Nietzsche, die Fihigkeit und die Bereitschaft zum Zweifeln besifien.

Mit der industriellen Entwicklung nahmen auch Banken und Handel einen
gewaltigen Aufschwung. Damit gewannen die neuen Fremdsprachen an Bedeu-
tung, neben Franzésisch vor allem Englisch, das in zunehmendem Mafle auch
zum wichtigsten wissenschaftlichen Kommunikationsmittel wurde. Die Schaf-
fung neuer, mehr oder weniger spezialisierter Gymnasien wurde notwendig.
Doch ergaben sich Schwierigkeiten, bedingt durch die Fille des zu vermitteln-
den Stoffes. Es galt Priorititen zu setzen, irgendwo in den Stundenplinen Platz
zu schaffen fiir die neuen Ficher. Das ging nicht ohne Abstriche an Bestehen-
dem. Zu Opferndes lief sich auf dem Weg des geringsten Widerstandes finden:
beim Zeichnen. Dieses Fach hatte ohnehin ein geringes Ansehen, denn erstens
war es nicht hochschulwiirdig; zweitens lebte die Erinnerung an einen 6den
Zeichenunterricht (siehe die «<hundertjihrige Plage . . .») immer noch nachhal-
tig im Bewuftsein vieler Gebildeter fort; drittens hatten die Betreuer des Fa-
ches, als unbedeutende Minderheiten in der schulischen Hierarchie, keine
Chance, dem Abbau von Zeichenstunden wirksam entgegenzutreten. Es ist den
Medizinern in der eidgendssischen Maturititskommission zu verdanken, daf}
das Freihandzeichnen 1924 als obligatorisches Fach fiir alle Gymnasien erklart
wurde. Andernfalls wire die Abbruchfreudigkeit kaum zu stoppen gewesen.

In verschiedenen Zweigen der Hochschulbildung, vor allem bei den Natur-
wissenschaften, zeigten sich nun aber bedenkliche Licken der gymnasialen
Vorbildung, die unter anderem auch das Zeichnen betrafen. Vor allem wurde -
und wird heute noch — festgestellt, daf das visuelle Vorstellungsvermaogen und
riaumliche Denken der Studenten unterentwickelt ist. Nicht allein die Chirur-
gen und Zahnirzte benétigen eine vermehrte und verbesserte Pflege des zeich-
nerischen Ausdrucks, sondern auch die Architekten, Maschinenbauer, Biolo-
gen und in zunehmend stirkerem Mafle die Chemiker, besonders seitdem die
Kenntnis immer komplexerer Molekularstrukturen ein leistungsfihiges Raum-
vorstellungsvermogen voraussetzt. Diese Feststellungen (und kommende An-
forderungen an die allgemeinbildenden Schulen) werden da und dort Unbeha-
gen oder zumindest Zweifel hervorrufen. Aber man wird sich in der modernen
Industriegesellschaft frither oder spiter damit befassen missen. Eines gilt es
jetzt schon klar einzusehen: die seit biblischen und antiken Zeiten liebgeworde-
nen Vorstellungen eines von der Hand unabhingigen Geistes, die wie erratische
Blocke, von «Geistesaristokraten» gehiitet, bis in unsere Tage geschleppt wer-
den, gehoren der Vergangenheit an. Sie sind sowohl von der experimentell-in-
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dustriellen Entwicklung als auch von der modernen Psychologie als Uberreste
standisch gegliederter Gesellschaften erkannt worden. Man braucht nicht Mar-
xist zu sein, um zu begreifen, dafl die materielle Wirklichkeit und die tatige
Auseinandersetzung mit ihr die Quelle der schipferischen Geistestitigkeit ist,
und daf} andrerseits das Festhalten an iiberlieferten Anschauungen eine vorwie-
gend rezeptive, nur nachvollziehende Haltung bewirkt.

Aber — sind nicht auch Zweifel angebracht am heutigen Zeichen- oder
«Kunst»-Unterricht? Wiirden die Fachlehrer iiberhaupt imstande sein, das ei-
gentlich Geistige, namlich die visuelle Vorstellungskraft wirklich und tiberzeu-
gend zu fordern? Diese Fragen werden uns noch beschiftigen.

Weitere Zweifel konnten aus psychologischer Sicht gedufert werden, weil ei-
ne Korrelation zwischen intellektueller und zeichnischer Begabung nachgewie-
senermafien nur bis zum 10. oder 11. Altersjahr besteht. Wenden wir uns vor-
erst diesem Problem und gleichzeitig den nichstfolgenden Altersstufen zu.

Das Zeichnen vom 11. Altersjahr bis zur Adoleszenz

«Kunst ist vorstellen, nicht darstellen.»’* Dieser Ausspruch des Malers Josef
Albers bleibt nicht ohne Widerspruch, denn Kunst sei doch darstellen, ist die
Meinung Vieler, vor allem bildender Kiinstler. Dennoch steckt Wahrheit in die-
sem Satz. Er mifite nur erginzt werden: «. .., doch vorstellen muf sich im
Darstellen erweisen. » Dem visuell Begabten ist das innere Sehen eine selbstver-
stindliche Voraussetzung seines Tuns. Er verfiigt mehr oder weniger unbewuflt
dariiber, sein bewufites Denken gilt dem Gestalten, das stets an ein zu bewilti-
gendes Material gebunden ist.

Anders liegen die Dinge beim zeichnenden Laien. Nicht die Wirklichkeit,
die ihn umgibt, bestimmt seine Vorstellungen, sondern die fritherworbenen
Gestaltungsmuster. Unbewuflt greift er auf diese zuriick, sobald er aus dem
Gedichtnis zeichnet — und resigniert angesichts seines Zuriickgeworfenseins
aufs Infantile. Sitzt er aber zeichnend vor der Natur, wird er durch eine Fille
von Einzelheiten gefangen genommen und verwirrt. Zaghaft beginnt er den
Umrissen nachzufahren, setzt kontinuierlich Strich an Strich, entdeckt und
sammelt hundert Kleinigkeiten und verliert darob das Ganze aus den Augen.

Die Baumzeichnungen von 11-12jihrigen Schiilern einer ersten Realklasse in
Basel (Abb. 34) sollen zeigen, was mit Vorstellungsbildung gemeint und wie in
diesem besonderen Falle vorgegangen worden ist. Die unausgesprochene Ab-
sicht des Lehrers war es, riickstindige und erstarrte Baumvorstellungen durch
Eigentatigkeit der Schiiler zu iberwinden. Vorerst galt es, das Interesse an Biu-
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men zu wecken, vor allem bei jenem grofien Haufen mittelmifig Begabter, der
zwar fihig wire und «konnte, wenn er wollte», sich aber nur ungern zum
Schatfen aufrafft. Das Thema «Baumbhiitte» erwies sich als anregend fiir diese
Schiiler. Als sie den Auftrag erhielten, unter den Biumen im Schulhof einen
austindig zu machen, der durch kriftige und platzbietende Hauptiste eine Hiit-
te aus Abfallhélzern zu tragen imstande wire, gingen sie mit grolem Eifer ans
Beobachten und Beurteilen. Nach etwa 20 Minuten erfolgte dann das Aufzeich-
nen im Zeichensaal aus Erinnerung und Phantasie.

Wie die Abbildungen zeigen, sind die Stimme iiberaus kriftig, vergleichbar
mit jenen der 7jihrigen in Abb. 21. Die Hauptiste hingegen erfuhren eine auf-
fallend differenzierte Beurteilung in bezug auf Richtung, Verzweigung und
Ausdehnung. Die Wiedergabe diinner Aste und Zweige, die nicht ausdriicklich
verlangt worden war, unterblieb bei den schwicheren Zeichnern. Dafiir war die
Lust am Fabulieren da und dort bei diesen umso grofier.

Eine wesentliche Steigerung des Eifers zeigten die Schiiler bei der Ausfiih-
rung in Kratztechnik, wie denn {iberhaupt alle bildnerischen Techniken, die
nebst dem Denken auch noch die Muskelkrifte beanspruchen, bei den
11-14jahrigen beliebt sind.

Wozu zeichnet man Krokodile, Leguane oder Eidechsen? Was gehen uns
diese tierischen Uberlebenden aus uralter Zeit iiberhaupt noch an? Nach weit-
verbreiteter Ansicht sind Krokodile hinterhiltig und grausam, Eidechsen (weil
klein und flink) harmlos und amiisant, Leguane aber ritselhaft, sie stehen auf
der Stufenleiter menschlicher Anteilnahme und Einfithlungsbereitschaft auf ei-
nem kaum bestimmbaren Platz: sie wirken unheimlich und harmlos zugleich,
erregen Furcht, Neugier oder innere Abwehr. Auf alle Fille halten die meisten
Menschen gern sichere Distanz. Geniigt es nicht, im Biologieunterricht iiber
ihre Lebensweise moglichst sachlich und biindig zu berichten, um sie als schiit-
zenswerte Geschopfe kennen zu lernen? Wozu noch zeichnen?

Vorerst ist es die reichgegliederte dufiere Erscheinung, die zum Darstellen
mit grafischen Mitteln verlockt. Bald jedoch erlebt der aufmerksame Zeichner
eine Verinderung seiner eigenen Einstellung zu diesem Tier: indem er — bei-
spielsweise — die Augen genauer beobachtet, die gelassen und ohne jegliche Ag-
gression in die vermutlich kleine Umwelt blicken, und mit dem Stift die linea-
ren Formen ihrer Lider nachgestaltet, kurz, je mehr er alle Formen zeichnend
sich aneignet, umso vertrauter wird ihm das Tier. Ein ausschliefflich verbaler
Unterricht vermag das Gestalterlebnis nicht zu ersetzen. Wie aber kann ein Le-
guan fiir Schiler einer ganzen Klasse iiberhaupt zu einem Gegenstand zeichne-
rischen Bemiihens werden? — Die Begegnung mit dem lebenden oder — notfalls

— ausgestopften Tier ist unerldfllich — und zugleich unméglich mit Klassen von
20-30 Schulern!
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Abb.35 Leguan, Midchen 13-14jahrig, Gymnasium. Federzeichnung

Der Biologielehrer weif} sich zu helfen. Er beniitzt die modernen techni-
schen Hilfsmittel wie Lichtbild, Foto, Film und spart damit padagogische M-
he und Zeit — vor allem Zeit. Die optische Information erfolgt in gedringter
Fulle, die kognitive Aneignung jedoch nur durch das gesprochene oder schrift-
lich notierte Wort. Die Bilder, die als Anschauung gedacht sind, werden
zwangslaufig zur gemiithaften Beilage und Garnitur des Dargebotenen. Sie be-
leben den Unterricht, aber haften nicht im Geist. Testet man spiter solche
Schiiler zeichnerisch, dann liefern sie dhnlich rickstindige Gestaltungsmuster
wie die Kaferzeichnerinnen (Abb. 31), namlich undifferenzierte lingliche Ge-
bilde mit seitlich oder am Bauch abstehenden Extremitaten, ohne oder mit fal-
schen Gelenken. Wir stellen fest: trotz Bilderflut — oder gerade wegen ihr — fin-
det keine visuelle Aneignung statt.

Die abgebildeten Leguanzeichnungen wurden in geteilten Klassen erarbeitet.
Mit kleineren Gruppen war es der Lehrerin moglich, das lebende Tier im Terra-
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rium (Schulhaus oder Zolli) oder ausgestopfte Exemplare im Naturhistorischen
Museum zu besprechen, beobachten und Skizzen anfertigen zu lassen.

Im Zeichensaal erfolgte dann die Gesamtdarstellung unter Zuhilfenahme der
Notizen aus der Vorstellung. Dieses aus dem Gedichtnis erfolgte «Zusammen-
bauen» zu einer grafisch wirksamen Gesamtform erzeugt beim Schiiler das be-
friedigende Gefiihl einer echten Leistung. Zugleich bedeutet der Gestaltungs-
vorgang aber ein bewufites Organisieren der Einzelteile zu einem sinnvollen
Ganzen und wurde dadurch —und dank der Mitwirkung der Hand — zur visuel-
len Aneignung.

Die Gestaltvorstellungen, welche die meisten Erwachsenen vom menschli-
chen Profil besitzen, gleichen den beiden oberen Abbildungen. Wir begegnen
in ihnen nicht nur Uberresten aus der Kinderzeit (diinner Hals, Unfihigkeit im
Lokalisieren von Auge, Ohr, Nasenloch usw.), sondern auch einem ratlos su-
chenden Stricheln, das trotz aller Probeleien zu keinem Ergebnis fuhrt. «Ich
kann nicht zeichnen» ist der resignierte Kommentar vieler Schiiler angesichts
ihrer eigenen Werke, und man wire geneigt, der Auffassung beizupflichten,
daf} hier tatsichlich keine Beziehung mehr besteht zwischen zeichnerischem
Ausdruck und Intelligenz. Sogar Zeichenlehrer kommen da und dort zu dieser
Auffassung auf Grund ihrer unzulinglichen Kunstpadagogik. Es war tblich
(und wird immer noch praktiziert), daf} ein lebendes Modell abgezeichnet wird
in der Art, wie man dies an Akademien und Kunstgewerbeschulen tbt. In die-
sem Falle sind mittel- oder schwachbegabte Dilettanten absolut uiberfordert,
denn sie sind nicht imstande, die Fiille optischer Einzelheiten in ganzheitlicher
Schau zu bewiltigen. So beginnen sie denn bei irgend einem auffallenden Detail
und fiigen addierend Stiick um Stiick des sichtbaren Modells zusammenhangs-
los aneinander, nicht ahnend, dafl ein in der Kindheit erworbenes inneres Mo-
dell die ausfithrende Hand unbewuft lenkt. Das bedeutet: das Unbewuf3te ist
hier zugleich das Unwissende und kann nur durch bewufites Erkennen besiegt
werden.

Aber wie?

14-20jihrige, iberhaupt Erwachsene, konnen nur von stereotyp geworde-
nen Gestaltvorstellungen befreit werden, wenn sie Erscheinungen, die sie si-
multan wahrnebhmen, auch simultan wiederzugeben vermogen, und zwar trotz
des sukzessiv und daher eindimensional erfolgenden zeichnerischen Prozesses.
Naturbeobachtung bildet auch hier den unerlifilichen Beginn des bildnerischen
Tuns. Aber sie wird auf Wesentliches beschrinkt und vom Lehrer vor dem Be-
ginn des eigentlichen Zeichnens gefihrt. Anschliefend ist eine technische In-
struktion notwendig, denn die harten und deswegen suggestiv wirkenden Stri-
che, die jegliche Alternativlosung ausschlieffen, miissen vermieden werden. Mit
fast trockener Farbe am Borstenpinsel oder leicht und locker hingeschriebenen
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Abb. 36 Menschlicher Kopf im Profil, 19.-20. Altersjahr.
Oben: ohne vorausgehende Besprechnung,
unten: nach gemeinsamen Beobachtungen und technischer Instruktion.
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Federstrichen kann man ein vorerst unbestimmtes, gleichsam nebelhaftes
Kopfgebilde erzeugen, das viele Moglichkeiten einer endgiltigen Gestaltge-
bung offen lifft und dadurch ungemein anregend fir den Zeichnenden wirkt.

Es versteht sich von selbst, dafd die Freiheit des Suchens und die Moglichkeit
des Findens nur im Zeichnen aus der Vorstellung gegeben ist.

Zwei solcher Kopfzeichnungen sind in unserer Abbildung 36 unten wieder-
gegeben. Sie lassen erkennen, daff die Feder- oder Pinselstriche, obwohl su-
chend, weder zaghaft noch schwerfillig ausgefithrt worden sind und eine klare
Gesamtform wiedergeben. Wenn auch der grofiere Teil der Zeichnerinnen und
Zeichner nicht zu dieser Sicherheit des Erfassens und Darstellens gelangte, so
war doch der Abstand zu ihren Erstlingen grof}, der Rickstand um Jahre ver-
ringert.

Die in den Abbildungen 34-36 reproduzierten Schiilerarbeiten von 11-14j3h-
rigen und 19-20jahrigen enthalten alle etwas Gemeinsames: In ithnen vereinigen
sich bewuf3tes Beobachten und sachbezogenes Denken mit grafischem Gestal-
ten und dsthetischem Erleben. Man mag dabei an die grof8artig illustrierten Na-
turkundebiicher des 17. und 18. Jahrhunderts denken, deren auseinanderge-
schnittene Seiten heute fur gutes Geld an Liebhaber verkauft werden. Aller-
dings sind unsere Schiilerzeichnungen nicht von jener Qualitit, enthalten Lik-
ken sowohl in bezug auf Beobachtung und sachbezogenes Denken als auch in
der isthetischen Formgebung. Aber das ist relativ belanglos. Wesentlich ist das
ernsthafte Bemiithen in beiden Richtungen, denn der Geist des gesunden, un-
verdorbenen Schiilers strebt nach Wahrheit und Erkenntnis, zugleich aber auch
nach Mitbeteiligung seiner asthetischen Krifte.

Disharmonie zwischen Verstand und Gefiihl

Die unheilvolle Spaltung zwischen Intellekt und Emotionalitit, welche den
heutigen Schulbetrieb charakterisiert, ist wesentlich mitschuldig an dem immer
mehr zu Tage tretenden und auf Abwege geratenden Erlebnishunger vieler Ju-
gendlicher. Zu allem Unglick wird die Intelligenz weniger nach produktivem
und selbstindigem Denken bewertet, als nach gedichtnismafligem Vielwissen
und duflerlicher Korrektheit. Wer am schnellsten und sichersten die Vorbilder
und Normen der Erwachsenen tibernimmt, ist der klagste, auch wenn ihm da-
bei jede Phantasie und eigene Initiative abhanden kommen. Der geistige Weg
der Schule wird genau vorgezeichnet und fihrt steil bergan in die dirren Gefil-
de des Rationalen, wo dem Intellekt als oberstem Go6tzen gehuldigt wird. Wer
nicht mitkommt in der klassenweise gefithrten Prozession zu diesem Schulhei-
ligen, der wird geschoben und gezogen, mit schlechten Noten ermuntert, oder,
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wenn aller Zwang nichts ausrichtet, einer nachfolgenden Prozession iiberant-
wortet.

Je grofler die Belastung durch rein verstandesmifiige Stoffbewiltigung und
formale Exerzitien wird, destomehr zerfillt die Einheit oder das Zusammen-
spiel von Verstand und Gefiihl. Der Drang nach Erleben sucht dann auflerhalb
des Kognitiven nach Befriedigung, nimlich nur noch nach Entspannung und
Befreiung von jeglicher Anstrengung des Denkens. Und das bietet dem Jugend-
lichen die anspruchslose Unterhaltung einer geschaftstiichtigen Vergniigungs-
industrie. Angesichts des loblichen Kampfes der Schule gegen «Schund und
Schmutz» ist die Situation reichlich grotesk, denn nicht die Verfithrung durch
Angebote der Vergntigungslokale oder der Schundliteratur schwicht die geisti-
gen Interessen der Schiiler, sondern umgekehrt macht die zunehmende intel-
lektuelle Uberfiitterung und emotionale Verédung in der Schule die Jugend an-
fallig fur seichtes Erleben.

Die kunstlerischen Facher selber leiden unter der unheilvollen Spaltung. Sie
sollen den gemithaften Ausgleich bewerkstelligen zu den eigentlichen ver-
standbildenden Disziplinen, ein Unternehmen, das von vorneherein zum
Scheitern verurteilt ist und von vielen Schiilern auch kaum ernst genommen
wird. Das vollig abseits noch geduldete Malen, Basteln oder Werken sowie ein
da und dort noch vorhandenes romantisches Schwirmen fur «beseeltes» und
schmiickendes Handwerk — ich denke an die unausrottbaren verzierten Klei-
derbtigel, an bemalte Kriige und Untersitzchen oder noch unniitzeres Zeug —
solches Tun ist dazu angetan, den echten, auf geistige Entfaltung gerichteten
Spiel- und Werktrieb zur lippischen Spielerei entarten zu lassen, weil ihm jede
innere Notwendigkeit fehlt. Was im Kindesalter noch echt und begliickend ist,
wird, wenn die Grenze zum Rationalen tuberschritten ist, nur noch kindisch.
Das vitale Bediirfnis nach sinnenhafter Betitigung, das die Vorpubertit und die
Pubertit charakterisiert, kann nur zur geistbildenden Titigkeit werden, wenn
es dem Erkenntnisstreben und theoretischen Denken integriert wird.

Kunstunterricht nach 1950 und 1960

Mit der Einsicht namhafter Wissenschaftler und Kunstschriftsteller, daff der
sthetischen Erziehung mehr Bedeutung und Gewichtin den intellektuell iber-
fullten Schulprogrammen eingeriumt werden musse, wurde der Ruf nach einer
«Erziehung durch Kunst» uniberhorbar. Vor allem war es der englische Psy-
chologe und Kunstschriftsteller Herbert Read, der mit seinem gleichnamigen
Buch eine grofle Wirkung ausiibte. Indes widerhallten alle Rufe und Appelle
nur in den Kreisen von «Kunsterziehern» und sympathisierenden Psychologen.

111



Wenig Gehor bekundeten die Lehrer der sprachlichen und der naturwissen-
schaftlichen Richtung, erst recht stellten sich die hoheren Erziehungsinstanzen
taub. Anstatt vermehrter Pflege erfuhr der Zeichenunterricht eine behérdlich
verordnete Schrumpfung in wohldosierten zeitlichen Abstinden.

Wie wir aus einem Rapport der «commission Gymnase-Université 1955» er-

fahren, bestehe die Funktion des Zeichnens an Gymnasien darin, «lockernd zu
wirken und die hiufigen Verkrampfungen zu losen».”> Welcher Art die Ver-
krampfungen seien, wird nicht gesagt; iber deren Ursachen jedoch festgestellt,
«dafl die Studierenden vom Gymnasium her haufig mit Wissenschaft iiberfut-
tert sind, vor allem gedichtnismifiig, auf Grund gedankenloser Buffelei».*®
Offenbar gibt es keine Instanz, keinen geistigen Torero, der die «Buffel» samt
ihrer «gedankenlosen Buffelei» zur Mafligung veranlassen kénnte. Statt Reme-
dur zu schaffen wird das Zeichnen (und Malen) als entkrampfende Therapie
empfohlen, als ein vom Denken befreites und befreiendes Tun. Die Einheit von
kognitiver und emotionaler Bildung, die in jedem Fache angestrebt und ver-
wirklicht werden sollte, wird durch eine derartige Spaltung in verstandesbil-
dende einerseits und asthetisch-gemiithafte andrerseits verhindert. Es ist nicht
abwegig, diesen Zustand als eigentliche Bildungsschizophrenie unseres Schulsy-
stems zu bezeichnen.
Genau besehen enthilt diese dem Zeichenunterricht zugedachte Funktion eine
ungeheuerliche Zumutung, etwa im Sinne <hier Spreu — dort Weizen». Die
Kunstficher — als Spreu verstanden — sind so nicht nur relauv minderwertg,
sondern die fiir sie vorgesehenen Stunden in den Lehrplinen bilden gleichsam
ein Reservoir fiir anderweitige Nutzung. Die Bereitwilligkeit, mit der hievon
Gebrauch gemacht und sukzessive abgebaut wird, entlarvt das Gerede vom the-
rapeutischen Nutzen als blofle Rhetorik.

Der grofSe internationale Kongref$ 1958 in Basel

Die Minderbewertung des Zeichnens im Ficherkanon unserer Schulen steht
in denkbar groflem Kontrast zum Aufschwung der «Kunsterziehung» in den
vergangenen Jahrzehnten. Das grofle Ereignis nach langen Jahren mangelnder
Kontakte als Folge des Kriegsgeschehens war der Internationale Kongref! der
FEA (Fédération internationale pour I’Education Artistique) im Sommer 1958
in Basel, der in den Raumen der Universitit und der Mustermesse stattfand und
von liber 2000 Gisten aus aller Welt besucht wurde.

Fir die Planung und Durchfithrung zeichnete die Ortsgruppe Basel der «Ge-
sellschaft Schweizerischer Zeichenlehrer». Sie organisierte auch den Aufbau der
grofien Ausstellung, die im Rundbau der Mustermesse auf zwei Etagen ein ein-
driickliches Zeugnis ablegte von den vielfaltigen kunstpadagogischen Stromun-
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gen und Leistungen in- und au8erhalb der Schweiz. Vor allem aus Deutschland
kam eine Fille von Anregungen, umfafiten die Referate und Ausstellungsob-
jekte doch simtliche Stufen vom Kindergarten bis zu den piadagogischen Hoch-
schulen und Akademien. Es ist hier nicht der Ort, auf besondere Hohepunkte
des Kongresses (etwa die Referate der Professoren Loevenfeld, USA, und Port-
mann, Basel) oder auf die mannigfachen Anregungen aus England, Frankreich,
Osterreich und vor allem aus Deutschland einzugehen. Wir begniigen uns hier,
die grofie, zum Teil seltsame Entwicklungslinie mit ihren wichtigsten Schwer-
punkten aufzuzeigen, die seit dem denkwiirdigen Kongref ihre Spur hinter-

1af3c.

Der «Aufstieg» des Zeichenlehrers zum Kunsterzieher

In Basel wurde, unter dem Einfluf der auslindischen Kunsterziehung, die
Ausbildung der Zeichenlehrer geindert. Anstelle des Schreibens wurde Bildbe-
trachtung eingefiihrt und die bisherige Handfertigkeit durch einen das kreative
Denken férdernden Werkunterricht ersetzt.

Herbert Read legte in seiner Formel «Erziehung durch Kunst» den Nach-
druck auf Erziehung und wollte die Kunst als ein Mittel hiefiir verstanden wis-
sen. Die deutsche Kurzformel «Kunsterziehung» gestattet ein beliebiges Ver-
schieben der Gewichte und wurde daher immer mehr als Erzichung z#r Kunst
verstanden. Der Unterschied ist bedeutsam: Da Kunst bisher stets die Angele-
genheit einer Elite, somit einer Minderheit war, wurde — und wird — eine Erzie-
hung zur Kunst als Luxus bewertet. Trotz aller Beteuerungen und Lippenbe-
kenntnisse zugunsten der Kunst findet diese darum keine ausreichende Pflege
an unseren Schulen. Zwar rankt sich das nationale Selbstgefiihl hoch an ihren
Werken, sobald diese historisch geworden sind, und verkindet durch Hausin-
schriften, Denkmaler, Geburts- und Todesgedenktage weithin vernehmlich das
einstige Vorhandensein des Genies. Riickblickend ist man auch stolz auf jene
meist unbekannten kulturtragenden Minderbeiten und zihlt sich stllschwei-
gend posthum dazu. Man empért sich da und dort iiber die Ungebildetheit und
Unvernunft jener Zeitgenossen, ohne indes an der Urteilslosigkeit der gegen-
wartigen Anstof} zu nehmen. Denn Kunst bleibt trotz allem ein Luxus, die An-
gelegenheit einer Elite mit verfeinerten Sinnen und geistigen Anspriichen, und
wird daher an den Schulen eher wohlwollend geduldet als wirklich gepflegt.

Ganz anders stellte sich das Problem, wenn niachgewiesen werden konnte,
dal eine Erziehung durch Kunst den gesamten Bildungsprozef erfolgreicher
beeinflussen und gestalten wiirde. In diesem Falle wire Kunst—als visuelle Ge-
staltungskraft und padagogisches Mittel verstanden — nicht Luxus, sondern
Notwendigkeit.
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Fiir solche Gedanken scheint die Zeit noch nicht reif zu sein. Die ziemlich
grofie Gleichgiiltigkeit der Behorden gegeniiber dem sogenannten «Musischen»
1af8t wenig erhoffen, doch gestattet sie den «Kunsterziehern», ihr Fach inner-
halb der zur Verfiigung stehenden Zeit nach Belieben und in verschiedensten
Richtungen auszuweiten. Vieles findet in diesem expandierenden Freiraum
Platz und Pflege, nur eines begann zu verkiimmern: das an gegenstindlicher
Wahrheit orientierte und mit dem Verstand verbundene Zeichnen. Es galt
schon um 1950 als iiberwunden, und jene Lehrer, die es dennoch pflegten, er-
schienen riickstindig und altviterisch. Welcher Lehrer mochte das sein?

Ausstellungen von «Kinderkunst» im In- und Ausland zeugten vom Wandel
der Wertschitzung: das Entziicken galt den unbekiimmert frischen und naiven
Malereien der 4-8jihrigen. Je elementarer und unbewufiter die Gestaltungen,
desto besser. In ihnen war der Genius spurbar, wie Hartlaub ihn verstanden
hatte, und zugleich ein frappanter Gleichklang mit jener modernen Kunst, die
nach den verschiitteten Quellen des bildnerischen Ursprungs suchte. In der Be-
geisterung wurde vollig ibersehen, dafl das Kind in seiner geistig-seelischen
Entwicklung im Begriffe ist, jenen Berg erst zu ersteigen, den der moderne
Kiinstler lingst tiberschritten hat, und daf} es keinen Tunnel gibt, welcher von
der Basis des Kindes zu der seinen fiihrt.

Diese falsche Optik fithrte nicht nur zu einer ungerechten Beurteilung zeich-
nerisch begabter Jugendlicher, deren zum Naturalismus tendierende Leistun-
gen kaum mehr Beachtung fanden, sondern auch die berechtigten Anliegen der
Hochschulen wurden kaum mehr zur Kenntnis genommen. Viele deutsche
Kunsterzieher verwahrten sich schon zur Zeit des Kongresses gegen die Zumu-
tung, Handlangerdienste fiir gewisse Wissenszweige zu verrichten. Natur-
kundliches Zeichnen beispielsweise (Pflanzenstudien, Tierzeichnen, menschli-
che Anatomie usw.) sei eine Angelegenheit der Biologen, riumliches Zeichnen
und Perspektive eine Aufgabe der Mathematiklehrer! Es braucht wenig Phanta-
sie, um zu erkennen, daff dieser ganze Bereich eines wissenschaftlich-objekti-
vierenden Zeichnens auf ein Nichts zusammenschrumpft, wenn der Zeichen-
lehrer sich seiner nicht annimmt. Selbst wenn Biologie- und Mathematiklehrer
fihig wiren, diese Aufgabe zu tibernehmen, so fehlte ihnen hiezu die Zeit.

Doch die fithrenden deutschen Kunstpidagogen sahen sich als Verblindete
und Mitliufer moderner Kiinstler, thr Fach als ein autonomes Reich, in wel-
chem sie mit missionarischem Eifer die heranwachsende Jugend z#r Kunst er-
ziehen wollten. Dieses Streben setzte sich bei unseren nérdlichen Nachbarn mit
groflem Elan und bemerkenswerter Rhetorik durch. Das ist nicht verwunder-
lich, wenn man bedenkt, daff nach Jahren der Verfemung und Unterdrickung
moderner Kunst durch den Nationalsozialismus ein eigentlicher Nachholbe-
darf, geradezu ein Hunger nach moderner Kunst entstanden war. Es war fir
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europdische (auflerdeutsche) Giste am Berliner Kongref§ 1962 fast bemiihend,
von Reinhard Pfennig Analysen von modernen, vor allem kubistischen Werken
zu horen, (als hitten die Gaste tiber moderne Kunst belehrt werden miissen),
aber nichts tiber das pidagogische Vorgehen bei deren Nutzung fiir den Unter-
richt.

Unmiflverstindlich driickt sich Gunter Otto in «Kunst als Prozef} im Unter-
richt»*”) aus: «Die Analyse der zeitgendssischen Kunst hatte uns gelehrt, dafl
die Fixierung der Wirklichkeit in ihrer dufleren Erscheinung bei den Malern von
heute eine geringe Rolle spielt. Um das Bediirfnis nach Gegenstandstreue opti-
mal zu befriedigen, bedient sich unser Zeitalter der Moglichkeiten von Film
und Fotografie. Weil wir im Rahmen der einen Kultur auf diese beiden weit
auseinanderliegenden Aspekte — gegenstandsferne Kunst und dokumentierende
Fotogratie — treffen, miissen auch Heranwachsende lernen, die Eigentiimlich-
keiten dieser Medien zu unterscheiden. Wo vieles geboten wird, ja fiir den Zeit-
genossen «zur Auswahl» steht, muff er wissen — und das heifdt gelernt haben —,
was er gerechterweise von dem einen Medium erwarten darf, von dem anderen
nicht, und welches die adaquaten Mittel zur Erfiillung der jeweiligen Ansprii-
che sind.»

Und weiter lesen wir: «Das — tiber subjektive Interessen hinausgehende — Be-
durfnis des Jugendlichen von heute kann angemessen nur befriedigt werden,
wenn wir da, wo es sich um Versuche im Bereich der Kunst, um Kunstunter-
richt handelt, keine «geschickte« Naturreproduktion treiben und wenn wir an-
dererseits fotomechanische Reproduktionsmoglichkeiten eroffnen. Worum es
sich in der Kunst handelt, wird der Jugendliche heute am ehesten da begreifen,
wo kein Gegenstand irritiert»; der Nachsatz: «wir sagen dies nicht, weil wir
die gegenstandliche Kunst verbannen oder verdammen, sondern weil wir den
Jugendlichen an Formprobleme heranfihren wollen» wird uns spiter noch
beschiftigen.

Einstweilen interessieren uns die pidagogischen Versuche im Bereich mo-
derner Kunst. Es sei nicht gemeint, sagt Otto, «dafl in der Schule Kunst ge-
macht werden soll, sondern wir meinen experimentelles Handeln innerhalb der
Ordnungen, Formen und Verfahren, die die Gebilde der heutigen Kunst be-
stimmen.» — Die Heranwachsenden sollte man «mit Farbe umgehen lassen.
Und nicht nur mit Pinsel und Farbe, sondern mit allen den Ingredienzien und
Werkzeugen, die zum Instrumentarium des zeitgendssischen Malers gehoren.
... Deswegen gehoren nicht nur Farbkisten oder nur Leimfarben in die Schu-
len, sondern der ganze Vorrat an Leim-, Lack- und Wasserfarben, Kreiden und
Stiften jeglicher Art, Spachteln, Hélzern, Pinseln, Fillstoffen, Sand, Schleifpa-
pieren usw. Farbe kann nicht nur gestrichen, sondern gespachtelt, geschabt, ge-
kratzt, gegossen, gespritzt werden, kann laufen oder gerinnen. Der «Katalog»
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der genannten Materialien und Techniken sollte nun nicht zu dem Trugschluf}
verfihren, dafl der Kunstunterricht geradewegs in den Tachismus hineinfihre.
Was im Rahmen so vielfaltiger Materialien und unterschiedlichster Techniken
gemalt und gezeichnet wird, ist von hier aus keineswegs vorentschieden. »

Theoretisch war nun, dank Otto, die Bahn frei fur kunstlerische Prozesse al-
ler Art im Unterricht — zur Befriedigung der Bediirfnisse der Schiiler. In Wirk-
lichkeit begannen sich die Liebhabereien und Bedirfnisse der Lebrer durchzu-
setzen. «Gibt es etwas Schoneres, als sich selbst wiederzufinden in den Arbei-
ten der Schiiler», horte ich einen deutschen Kollegen wihrend des Berliner
Kongresses sagen. In der Tat: der eine versteht sich auf Klee und schopft unab-
lissig aus dem «Bildnerischen Denken», ein anderer fihlt sich in der geometri-
schen und konkreten Kunst zuhause; viele jedoch bevorzugen die informelle
Malerei und zeigen ihren Schiilern, wie man Farbe schleudern, spritzen, gie-
en, zerkratzen und so unerwartete (und kaum wiederzufindende) Effekte er-
zielen kann, sofern Zeichensaal und Mobiliar derartige Farbstirme aushalten.
Das Wichtigste an solchen Prozeduren, die Komposition, nimlich ein aus
freien Farbflecken erzeugtes asymmetrisches Gleichgewicht, wird nicht zustan-
de gebracht.

Dies sei ja auch gar nicht beabsichtigt, sagt Otto, «dafl in der Schule Kunst
gemacht werden soll». Der eigentliche Sinn solchen Tuns muf sich im Zusam-
menhang mit Kunstbetrachtung ergeben. Dieser fillt die Aufgabe zu, das
Kinstlerische verbal zu erliutern, wobei sich die experimentellen Malversuche
der Schiiler zwangsliufig nur noch auf unverbindliche Probeleien beschrinken.

Schiiler haben ein feines Unterscheidungsvermogen fir echte Leistung und
blofles Vergniigen. Schon oft wurde beobachtet, wie zielloses Pinseln und Pfla-
stern mit Farbe wihrend des Machens zwar Spaf} bereitet, das fertige «Werk»
dann aber, kaum vollendet, in den Papierkorb wandert. — Malen als kostspielige
Unterhaltung? — oder als Therapie, zur «Lockerung von Verkrampfungen»?

Malen als Therapie fiir seelisch Gesunde?

Betrachten wir einen wirklich therapeutischen Fall. Aus dem Bericht von
Nelly Stahel*® erfahren wir von Elsa, einer 17jihrigen Schiilerin: «Die Eltern
haben groffe Mithe mit dem verstockten Madchen. Zu Hause ist sie beinahe un-
ertriglich . . . sie tut alles, um das Familienleben zu vergiften; die Eltern sind am
Ende ihrer Krafte. ... In den Beratungen ist Elsa bockig und unzuganglich. »
Eine Zeichnung 6ffnet den Weg zum Verstindnis und zur Heilung: ein Kniuel
wild hingeschriebener Linien, die wie Putzfiden aus einer dunklen Stelle tiber
das ganze Blatt hin sich ausbreiten, umfassen ein kleines Madchen in einer Ecke
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der Zeichnung. Das gezeichnete Kind ist an Gestalt und Jahren klein, fast infan-
til, und vollig wehrlos gegeniiber dem grofien, polypenartigen Gebilde. «Die
Lebensangst ist als Qualle gezeichnet, in deren Armen sie (Elsa) vollig gefangen
1St. »

Nach der Beratung: «Sie steht befreit vor einem harmloseren Tier, das nicht
mehr ihren ganzen Lebensraum austiillt.» (Abb. 37). Hier ist das dargestellte
Midchen grofier und entspricht etwa dem Alter der Zeichnerin, das Tier seiner-
seits etwas kleiner, aber immer noch grof§ genug, um bedrohlich zu wirken.

Uns interessiert hier die Tatsache, daff Elsa mit Hilfe des Zeichnens etwas
ausdriicken konnte, das ihr sprachlich versagt, eigentlich versperrt war. Riesen-
qualle und Tier wurden zu Sinnbildern threr Angstgefithle. Durch die zeichne-
rische Auferung und Sichtbarmachung erfuhr die Patientin voriibergehend
Erleichterung, jedoch keine Heilung. Die wirkliche Therapie war Sache der
Arztin.

Und ein Zweites gilt es hier zu beachten: Das Tier mit seinem summarischen
Umrif und den am Bauch angesteckten Stummelbeinchen wirkt befremdend.
Wollte das Midchen oder konnte es nicht besser zeichnen? Sein nach innen ge-
richtetes Fithlen und Denken lief seinem Geist offenbar keine freien Valenzen
fir Erscheinungen der Auflenwelt. Am Tier interessierte nur dessen Symbol-
wert, d.h. seine Eignung zur Projektion der Angstgefuhle. Nur seine relative
Grofle war bedeutsam. Daher geniigte ein Gestaltungsmuster aus frither Kind-
heit, das im Riickgriff sofort zur Verfiigung stand.
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Der seelisch gesunde Schiiler, dessen Geist und Interessen nach auflen gerich-
tet sind, braucht keine Therapie mittels Malen, sondern Aufgaben, die seinen
Fihigkeiten angemessen sind und eine gestalterische Leistung verlangen. Was
Gunther Mihle vom Kiunstler sagt, gilt fiir jeden produktiv Schaffenden, auch
tur den ehrlich sich bemiihenden Dilettanten: «Der Schaffende ... will das
Werk und nicht bloflen unmittelbaren <Ausdrucks; er will die Belastung mit der
Aufgabe und nicht die Entlastung> in der Projektion. »*%

Im Falle von «Verkrampfungen» wire der therapeutische Hebel nach alle-
dem bei den Ursachen anzusetzen. — Dies nur nebenbeli.

Das «Ottonische Zeitalter»

Gunter Ottos Plidoyer fiir die Integration aktueller Kunst im Zeichenunter-
richt fand weitherum offenes Gehor — auch in Basel — und fithrte da und dort zu
seltsamen Machenschaften. Die Malerei blieb ja beim Tachismus nicht stehen.
Neue Stromungen kamen in immer kiirzeren Intervallen auf und 16sten die frii-
heren ab. Der kometenhafte Aufstieg von Joseph Beuys lenkte die Aufmerk-
samkeit einiger Kunsterzieher auf dessen bevorzugte Materialien Filz und Fett,
und bald wurde denn auch einer verwunderten Mitwelt das «Fettwerk» einer
Schulklasse vorgestellt: «Programmiertes Happening in der Unterstufe mit . . .
sozialkritischem Inhalt: In einer Sexta wird ein Margarineberg anstelle eines
Butterberges> inmitten einer Stacheldrahtumziunung> errichtet. (Fiinf Pfund
Margarine — kollektiv gespendet — auf einer 50 X 50 cm grofen Eisenplatte —
Stacheldraht in Form einer Barrikade spiralférmig ringsherum gewickelt). In-
terpretation eines Zehnjahrigen in der Klasse: <Der Stacheldraht bedeutet viel-
leicht, daff niemand an den Butterberg herangelassen wird>. Ein anderer: <Wir
haben die Margarine als Demonstration den Menschen geopfert, die hinter Sta-
cheldraht leben und Not leiden miissen>.» («Bildnerische Erziehung» 2/70)

An diesem Schulbeispiel wurde kein Schaffensweg untersucht und nachvoll-
zogen. Auch kann von visuellem Denken kaum die Rede sein, denn dieses ist ja
stets an ein sinnerfiilltes Gestalten gebunden. Die Aufstapelung des amorphen
Margarineberges geschah ohne innere Notwendigkeit und beanspruchte aufler-
dem kein besonderes Formdenken. Die von 4-6jihrigen beim Spielen mit Sand
errungene Gestaltvorstellung eines Haufens war vollig ausreichend, und fiir die
Stacheldrahtumziunung gentigte die Bastelerfahrung von Achtjihrigen. Der
einzig mogliche Gewinn dieses Tuns mufite daher in einem geistig-gemiithaften
Nachvollzug Beuys’scher Seelenbefindlichkeit gesucht werden. Das war nicht
der Fall, denn die Schiiler wurden erst nachtriglich zur Interpretation aufgefor-
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dert. Das bedeutet, daf} die Zehnjihrigen fiir ein ziemlich gestaltloses Tun nach-
triglich ein sozialkritisches Motiv finden mufiten. Das ist aber der unschopferi-
sche, dem des Kiinstlers entgegengesetzte Weg. Seelische Motivation und ihre
Vergegenstindlichung in symbolhafter Gestalt sind als Ausgangs- und End-
punkte eines Schaffensprozesses nicht austauschbar. Die Wegverkehrung mufl
somit eine Verkennung eben dieses Schaffensprozesses bewirken und die Schii-
ler dazu verleiten, durch Analogieschlufl ihre eigene, reichlich willkiirliche und
belanglose Gestaltungserfahrung auf den Kinstler zu iibertragen.

Stirker und nachhaltiger, zugleich auch verheerender wirkt sich der soge-
nannte «fotografische Realismus» im Zeichenunterricht aus. Dieser Einbruch
wire auch ohne die Wegbereitung Gunter Ottos erfolgt, nimlich aus dem ehr-
geizigen Bediirfnis gewisser Kunsterzicher, hinter der Avantgarde (hier z.B.
Warhol) dicht aufgeschlossen mitzugehen. Diese «<neue Welle» durchflutet auch
einige Basler Zeichensile. Die Praktiken sind einfach; anspruchsvoll und kost-
spielig sind nur die bendtigten Apparaturen, etwa Epidiaskope, Diaprojekto-
ren, Videorecorder sowie Film- und Fotoapparate. Ein Beispiel moge zeigen,
wie damit bildhaft «gestaltet» wird: Schiiler und Schiilerinnen legen sich am Bo-
den auf ausgerolltes Packpapier. Mitschiler fahren den Umrissen mit einem
Zeichenstift nach, moglichst genau, mit Ausnahme des Kopfes, der nur ganz
summarisch als konturierte Grofenangabe notiert wird. Nun werden die le-
bensgroflen Brustbilder an die Wand gehingt und mit dem Epidiaskop die
schwarz-weiflen Portritfotos der betreffenden Schiilerinnen, vom Lehrer zum
voraus angefertigt, in die Umrandungen der Kopfe projiziert. Dann beginnt die
eigentliche Arbeit, nimlich das Nachzeichnen der von der Fotografie geliefer-
ten Umrisse von Haarmassen, Augen, Lippen usw., danach die linearen Ab-
grenzungen der Helligkeits- und Schattenwerte. Die so entstandenen Puzzle-
felder werden entsprechend den Grauabstufungen von 1 bis 4 numeriert, damit
kein Schiiler sich in den vier entsprechenden Farbtopfen vergreift, die der Leh-
rer eigenhindig vorgemischt und bereitgestellt hat. Alles ist idiotensicher gerii-
stet, die Geleise sind vorgezeichnet und Irrtiimer oder falsche Vorstellungen
dank der Numerierung ziemlich ausgeschaltet, so dafl sich die Schiiler, wie die
Gesellen und Lehrlinge eines Dekorations- oder Flachmalers, ans Auspinseln
ihres Puzzles machen kénnen.

Weitere Beispiele zu beschreiben lohnt sich kaum. Der Méglichkeiten sind
viele: Es liefen und lassen sich Landschaften mittels Lichtbild an papierbe-
spannte Winde projizieren, deren nachgezeichnete Umrisse und Binnenformen
alsdann mit Farbe auszumalen sind. (ob die Farben zusammen harmonieren,
ist unerheblich, wie wir noch sehen werden). Oder Ansichtskartenbildchen
konnen mit Hilfe einer quadratischen Netzeinteilung vergroflert werden. Noch
einfacher als dieses Netzzeichnen und handwerkliches Fotokopieren ist das
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Durchpausen von Fotos aus illustrierten Zeitschriften, das vor allem beliebt ist
bei zeichnerischen Hausaufgaben, und wofiir vereinzelte «Lehrer» entgegen-
kommendes Verstindnis zeigen mit der Begriindung, man kénne auch beim
Abzeichnen und mechanischen Kopieren «etwas» lernen!

Was wir hier als padagogische Neuheit erfahren, wird dem aufmerksamen
Leser seltsam bekannt vorkommen. Wir sind Ahnlichem im stigmographischen
und Netzzeichnen begegnet sowie bei der Anleitung der Elisabeth von Busse
(S. 54), die das Durchpausen ihrer Vorlagen auf englisches Olpapier ausfithrlich
beschrieben und empfohlen hat. Neu an den heutigen Abzeichnungsverfahren
sind nur die gegenwartsnahen Vorlagen und die raffinierteren technischen
Hilfsmittel, wobei der Aufwand an Apparaturen im umgekehrten Verhiltnis
zur geistigen Beanspruchung steht. Der Riickfall ins 19. Jahrhundert ist offen-
kundig. Das Erstreben von Resultaten mittels technischer Verfahren und
Tricks, das man iberwunden glaubte, diese alten Praktiken in neuer Verklei-
dung feiern frohliche Urstinde und breiten sich in den Schulstuben aus wie eine
wiedererwachte Seuche.

Es st an dieser Stelle unerlafilich, Gunter Ottos Wegweisung in dieses kunst-
padagogische Abseits kritisch zu beleuchten. Wir erinnern uns an seine Worte:
«Das . .. Bediirfnis des Jugendlichen von heute kann angemessen nur befriedigt
werden, wenn wir da, wo es sich um Versuche im Bereich der Kunst, um
Kunstunterricht handelt, keine «geschickte> Naturreproduktion treiben und
wenn wir ihm andererseits fotomechanische Reproduktionsméglichkeiten er-
oftnen.» — Wie ist es moglich, daf} ein Mann mit der Intelligenz, iiber die Otto
zweifellos verfiigt, dermaflen das Wesentliche iibersehen konnte? Er kennt das
gegenstindliche Zeichnen nur als «Naturreproduktion», die bestenfalls <ge-
schickt> sein kann, sonst aber bedeutungslos geworden sei. Mit keinem Wort
erwahnt er es als eine Funktion der Vorstellung und Phantasie, kein Wort tiber
das innere Sehen, das die Grundlage allen visuellen Planens und Handelns «im
Binnenraum der Vorstellung» ist. Alles gegenstindliche Zeichnen, richtig ge-
tihrt, dient letztlich der Ausbildung dieses fundamentalen Vermdgens, nur in
Spezialfillen der Naturreproduktion.

Eine einfache Uberlegung miifite jeden Kunsterzieher und Zeichenlehrer
aufmerksam machen: Wirklichkeitsbezogene Entwiirfe oder auch phantasti-
sche Gebilde, die in der Vorstellung durch kreative Prozesse Gestalt gewinnen,
lassen sich weder mit Fotoapparaten noch mit Videorecordern erjagen. Erst das
gestaltete Produkt ist der maschinellen Optik zuginglich, und zwar nur regi-
strierend. Was sollte ein Kind, das ein Haus zum Fangis-machen zeichnet, was
ein Leonardo oder Le Corbusier beim visuell-gedanklichen Lésen riaumlicher
Architekturprobleme mit einem Fotoapparat? Foto und Film sind mechanische
Hilfsmittel und als solche niitzlich in den Hinden ausgebildeter Berufsleute;
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fiir visuell unterentwickelte Schiiler bedeuten sie Gift, denn sie haben keine vor-
stellungsbildende, sondern lihmende Wirkung.

All dies nicht gesehen oder erkannt zu haben, tiberrascht bei Gunter Otto
und stimmt bedenklich angesichts seiner vielen Nachliufer. Es gibt keine ande-
re Erklirung, als daf§ ein ernstzunehmendes Fach «Medienerzichung und visu-
elle Kommunikation» ins Freihandzeichnen eingeschmuggelt werden soll wie
ein Kuckucksei in ein ohnehin zu enges Nest. Da und dort erhilt man aber auch
den Eindruck, daf} eine nirrische Freude an technischen Apparaturen ein par-
tielles Blackout, gleichsam einen blinden Fleck in der Hirnrinde dieser Enthu-
siasten erzeugt.

Zum Gliick gibt es in Basel noch Kunsterzicher, die einen soliden Zeichen-
und Malunterricht pflegen, ungeachtet der dauernd in Wandlung begriffenen
Theorien und Praktiken. Auch gibt es eine bevorzugte Schule, die DMS, wel-
che nicht nur kleine Klassenbestinde aufweist, sondern auch die abschliefen-
den Prifungen in allen Fichern, auch im Zeichnen, von Experten kontrollieren
liflt. Die Leistungen der Schiiler sind denn auch auf einem beachtlichen Niveau
— einstweilen noch.

Wie die Kunsterziehung in einigen Jahrzehnten aussehen und betrieben wer-
den wird, ist noch nicht voraussehbar. Einstweilen befindet sie sich auf einer
nur schwer zu bremsenden Talfahrt. Klar erkennen 16t sich nur, dafl Gunter
Ottos Konzept ins Wanken geraten ist durch einen Angriff, der von Frankfurt
her erfolgte und dessen — von Adorno und Marcuse erzeugte — Sturmbéen sich
auch schon in einigen Basler Képfen verfangen haben.

«Gegen den Kunstunterricht»

Es kann nicht unsere Aufgabe sein, den mit grolem Aufwand an Theorie
und Rhetorik gefiihrten Feldzug gegen den Kunstunterricht ausfiihrlich zu
kommentieren. Doch ist es notwendig, in aller Kiirze einige wesentliche Punk-
te herauszugreifen.

Damit Kunstunterricht in Frage gestellt werden kann, wird Kunst schlecht-
hin in ihrer heutigen gesellschaftlichen und geistigen Bedeutung angefochten.
Aufschlussreich sind die Argumentationen Heino R. Méllers®® zu Bildern der
Maler Franz Marc, Ludwig Kirchner und Paul Klee, die unter der Uberschrift
«Gliick im Winkel» zusammengefasst werden. Da diese drei Maler im Basler
Kunstmuseum bestens vertreten sind, kann hier auf eigentliche Bildbetrachtung
verzichtet werden. Es geht ja nur darum, zu erfahren, wes Geistes Kinder hier
urteilend am Werke sind; und dies 1af3t sich aus wenigen Sitzen herauslesen.
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Zum Bild «Rehe im Wald II» (1913/14) von Franz Marc (1880-1916), Staatli-
che Kunsthalle Karlsruhe, lesen wir bei Moéller: «Im Anspruch scheinen die
Rehe> ganz aus ihrem eigenen, in pantheistischer Einfihlung erfahrenen Leben
gestaltet. Tatsachlich zeigt sich jedoch wieder nur ein Spiegelbild kleinkarierter
Ordnungswinsche - deutsch-biederes Gliick der trauten Familie; hierarchische
Ordnung der Familie in «naturbegrindeter> Rollenverteilung . ..» «Die «my-
stisch-innerliche Konstruktion», das <Eigentliche>, das sich hier zeigt, das <Auf-
leuchten der Wahrheit> und, was derlei mehr ist — ist nichts denn eine Summe
banaler Du-Evidenzen eines sentimentalen Kleinbirgers. »

Schon diese wenigen Sitze lassen die Tendenz der Wertung erkennen. Vom
eigentlichen Kiinstlerischen, das dem Maler — v6llig unabhingig von «Du-Evi-
denzen» — einen ganz bestimmten Platz in der Entwicklungslinie der modernen
Malerei und des deutschen Expressionismus sichert, ist keine Rede. Dafiir wird
die personliche Wesensart des Kunstlers aufs Korn genommen, namlich sein
Bediirfnis, sich aus dem lauten Getriebe und Sibelrasseln der wilhelminischen
Vorkriegszeit zuriickzuziehen in die Stille der Natur. Dem soziologisch enga-
gierten und auf gesellschaftliche Verinderung erpichten Méller ist Marcs Inner-
lichkeit in tiefster Seele zuwider. Der (in psychologischem Sinne) Extravertierte
begegnet dem Introvertierten, dem er kiinstlerisch vermutlich nicht das Wasser
zu reichen vermag, mit héhnischer Ablehnung.

Man ahnt, mit welch genagelten Stiefeln Moller dem ebenfalls introvertierten
und zudem lungenkranken Maler Ludwig Kirchner (1880-1936) zu Leibe riik-
ken wird. Dessen Bild «<Handorgler in Mondnacht», 1924 in Davos entstanden,
heute im Stiadelschen Kunstinstitut Frankfurt, gibt Méller Anlafi, sich des lan-
gen und breiten Gber die Bedeutung der Nacht und des Mondes in der deut-
schen Romantik zu ergehen, um Kirchner sodann als verspiteten Romantiker
zu entlarven. «Auf der Alm, zwischen Bauern und Kuhen an der Brust der Na-
tur» . .. beschwore dieser «mit magischem Zauber einen zum Gespenst herun-
tergekommenen Weltgeist». Des Malers Bilder nach 1919 «und die in ihnen vor-
gestellte Kraft und Ordnung» seien «gefihrlich nahe am Blut-und-Boden-My-
thos; von Kirchners Mythen zu denen des Nationalsozialismus ist es nicht eben
weit», meint Moller, der «faschistoides Gedankengut» wittert.

Es ist geradezu geschmacklos und grenzt an Niedertracht, wenn Opfer und
Verfemte des Nationalsozialismus als dessen geistige Nachbarn oder als «senti-
mentale Kleinbiirger» herabgewiirdigt werden, nur weil ithre Wesensart mifi-
fallt.

Nach alledem wundert man sich nicht, daff Moéller auch bei Paul Klee
(1879-1940) seine sozialkritische Sonde ansetzt. Das Bild «Blick ins Frucht-
land» 1932, Stidelsches Kunstinstitut Frankfurt, ist eine vollig ungegenstindli-
che Komposition aus fein abgetonten farbigen Bandern, welche die oberen zwei
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Drittel des hochformatigen Bildes horizontal durchziehen, wihrend im unteren
Drittel scharfkantige, teilweise kubisch geformte Spitzen in die «gebinderte»
Ruhe hinaufstoflen. Hiezu Maller: «Klees <Eigentlichkeiten> sind zierlicher und
kitzeln irgendwo immer. ... Die radikale Sensibilisierung, die Klee betreibt,
fiihrt nicht nur die Bedingungen biirgerlicher Asthetik zu einem Héhepunkt —
vor allem zur extremen Abkehr von der Realitit, die auch privat wenig spater
vollzogen wird mit der Umsiedlung in die bergende Schweiz. . . . Der Verzicht
auf Realitdt heiflt Verzicht auf Verinderung. »

Unzutretfender kann man sich nicht duflern. Die grofle, klassisch gewordene
Kunst des 20. Jahrhunderts, in der Marc, Kirchner und Klee ihren festen Platz
haben, besteht doch eben aus einer langen Kette steter Verinderungen, ist kei-
neswegs eine bildgewordene Flucht vor der Wirklichkeit. Im Grunde genom-
men weify Moéller und wissen es seine Gesinnungsgenossen und geistigen Viter
zwar sehr genau, daf} sie kultureller Ausdruck des grofibiirgerlichen Industrie-
zeitalters ist. Im ideologischen Bestreben, dieses in Frage zu stellen, werden die
Kiinstler, die Symbolbildner und genialen Dekorateure der Gesellschaft attak-
kiert. Man priigelt den Sack und meint den Esel, und vor allem nimmt man es
jenen Schaffenden ubel, daf} sie nicht aus ihrer Haut fahren konnen und lieber
in die Stille flichten als auf die Barrikaden steigen.

In Roy Lichtenstein und Andy Warbol begegnen uns dann jene extravertier-
ten Maler, die sich genauso abschitzig duflern iiber die stillen Poeten ihres
Fachs, wie Moéller (und Giffhorn). Roy Lichtenstein meinte: «Seit Cézanne ist
die Kunst duflerst romantisch und unrealistisch geworden, indem sie sich von
Kunst ernihrt . . . sie schaut nach innen. — Die Welt aber ist drauflen. » Sind sie
nicht Gesinnungsgenossen, Moéller und Lichtenstein? Ziicken nicht beide ihren
verbalen Dolch gegen die unzeitgemiflen «Romantiker»? Nein. Méller rennt
auch gegen die amerikanischen Popkiinstler an — zum Teil berechtigt. Aber
eben nur zum Teil. Denn in den groflen plakathaften Superminner- und Cover-
girls-Bildern, die von kleinen Comics-Helgen anonymer Herkunft kopiert und
ins Riesenhafte vergroflert wurden, erkennt er «schlechtweg faschistoide Struk-
turen». Hier greift — oder stichelt — Moller daneben, weil er den Eindruck er-
weckt, als wire Lichtenstein selbst faschistoid. Dieser aber bekennt: «Die in
Comics abgebildeten Helden sind faschistische Typen, aber ich nehme sie doch
in meinen Bildern nicht ernst.» Wo aber bleibt der Realismus, miifite man fra-
gen, angesichts all der bildhaft prisentierten Kraftprotzerei und Parfiimiert-
heit? — Eben in dieser vergroflerten Zur-Schau-Stellung, die vom Beschauer
allerdings ein bisschen eigenes Denken abverlangt.

In «Moderne Malerei — sehen und verstehen» schrieb ich hiezu: «Voreilig
aber wire es, das gegenwirtige realistisch-naturalistische Schaffen der Pop-Ma-
ler einfach abzulehnen oder gar zu verdammen. Kiinstler waren schon immer —
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und sind es auch heute — die Seismographen ihrer Zeit. Nicht mit dem Verstand,
vielmehr intuitiv, also gefithlsmaflig, registrieren sie die Verinderungen ihrer
politischen und geistigen Umwelt und lassen diese sichtbar werden. Sie leuch-
ten nicht in die Zukunft, denn sie sind weder Hellseher noch Propheten. Aber
sie schmieden die geistigen Waffen und lehren den Gebrauch bildnerischer Mit-
tel fiir kommende Kiinstlergenerationen. — Im tbrigen schwimmen sie mit im
Strom der Zeit und erweisen sich — im Falle der Pop-Artisten — als gewandte
Vertreter und Herolde einer hochindustrialisierten Gesellschaft: die kalte Per-
fektion ihrer Bilder, der Appell an einen naiv-populiren Geschmack mittels
plakathaft-knalliger Farben, und zugleich ihre vollige Unbeteiligtheit gegen-
iiber den selbstgewihlten Bildinhalten, all dies entspricht der industrialisierten,
harten Konkurrenzwirtschaft. ... Pop Art ist zum Spiegel geworden fir eine
unbekiimmert und riicksichtslos auf Erfolg gerichtete Gesellschaft, die ihre
stirkste Ausprigung in den amerikanischen Grofistadten gefunden hat.»*"

Nach den hier angedeuteten Schwierigkeiten bei der Interpretation von Bil-
dern miifite man eigentlich erwarten, daf} der Kunstbetrachtung ebensolche Be-
deutung und Pflege zukime, wie anderen mit Kultur und Geschichte verfloch-
tenen Fichern. Doch dies ist nicht der Fall, in Basel nur sporadisch oder fakul-
tativ, in Deutschland, wenn es nach den Frankfurter Soziologen ginge, tiber-
haupt nicht. «Im Falle einer an Kunst orientierten Kunstpidagogik» sei dieses
Fach «im Interesse emanzipatorischer Erziehung ersatzlos zu streichen: Fragen
wir nach der Bedeutung <Kunst> im Geflige der Wissenschaft, nach ihrer Bedeu-
tung als Voraussetzung fiir weitere Ausbildung, so erscheint Kunst als relativ
bedeutungsloser Teilaspekt unserer Kultur bzw. als Sackgasse.» Kurz: «Kunst
bietet keine Veranlassung, sie zum Inhalt eines Pflichtfaches zu machen.»
(Hans Giffhorn)®?

Dieser propagandistische Schlag gegen die Kunst ist zugleich als ein hinter-
hiltiger Tiefschlag gegen jegliche aktive visuelle Bildung tberhaupt gedacht.
Verschiedene Teilgebiete der Kunstpidagogik werden entweder stillschwei-
gend ibergangen oder derart vermengt, daf§ keine kritische Differenzierung er-
folgen kann. Es ist so am einfachsten fir die Frankfurter Soziologen, den Bil-
dungskomplex «Kunstpidagogik» gesamthaft zu liquidieren; und dies ist auch
der vielen Worte kurzer Sinn: Platz zu schaffen fiir ein neues, sozialkritisches
Fach!

Nun brauchten wir uns deswegen in Basel nicht aufzuregen. Was gehen uns
die Frankfurter an? — Doch der Einfluf aus dem Norden macht sich auch hier
nachhaltig bemerkbar: er frifit sich mit zersetzender Kraft durchs Freihand-
zeichnen wie Salzsiure durch weiche Kreide und notigt uns, die allenthalben in
Auflésung iibergehende «Kunsterziehung» durch eine neue, leistungsfihigere
Konzeption zu ersetzen.
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