Johannes Bilstein

Die Schule der Kunst

1. Kunst als Beispiel, Kunst als Argument

Irgendwie sind die Kiinste immer schon interessant gewesen. Seit
der Antike haben sich die Menschen nicht nur an allen méglichen
schonen Bildern und Skulpturen gefreut, sondern sie haben sich
auch Gedanken gemacht tiber die besondere Leistung der Kiinst-
ler, die dahinter steht, iiber die herausgehobenen Eigenschaften
und Charakteristika dieser kiinstlerisch Schaffenden. So ist denn
der Diskurs iiber die Kiinste auf das Engste mit der Geschichte
der europdischen Philosophie und der europdischen Padagogik
verbunden - das schlédgt sich nicht zuletzt in einer langen Kette
von Analogie-Bildungen nieder. Im Laufe der Jahrtausende sind
aus dem Diskurs iiber die Kiinste immer wieder Argumente und
Beispiele fiir die Debatte und das Nachdenken tiber das Leben,
iiber das Grofie Ganze, den Kosmos, oder aber auch iiber Erzie-
hung und {iber das Lehren herangezogen worden (Bilstein 1992;
Langbehn 2007; Meyer-Drawe/ Witte 2007; Bilstein 2008a; 2008b).
Dieses diskursive Interesse an den Kiinsten weitet sich dabei
im Laufe der Geschichte immer mehr aus. Die Kiinste und die
Kiinstler werden zu so etwas wie einem argumentativen Super-
Joker, der sich vielfdltig einsetzen l4sst: theologisch erscheint zum
Beispiel Gott als oberster Kiinstler, als deus artifex, und kann so in
seinen Eigenschaften und Merkmalen diskutiert werden; politisch
liefern die Kiinstler Argumente im Diskurs tiber Hierarchien - die
Legende von Kaiser Karl V. der dem Maler Tizian den Pinsel auf-
hebt, bietet ein Beispiel fiir viele (Kris/Kurz 1934; Neumann 1986:
bes. 11-51); und auch anthropologisch, bei der Entwicklung von
Menschenbildern also, kénnen die Kiinstler wichtige Beispiele lie-
fern: wenn man dartiber nachdenkt, was und wie ein Mensch ist,
liefern die Kiinste und die Kiinstler wichtige Muster und Belege.
Kunst, das ist eine diskursive wildcard, die durchaus vielfiltig
verwendbar ist - auch padagogisch. Uber weite Strecken haben
die Kiinste wie ein Versuchs-Labor, wie eine Experimentier-
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Schule fiir den Diskurs tiber das Leben und tiber die Erziehung
fungiert.

Wenn man - die Ausgangsfrage aller Pdadagogik - dartiber
nachdenkt, wie ein Mensch wird, dann hilft es vielleicht darauf zu
sehen, wie ein Kiinstler wird. Und wenn man genauer fassen will,
wie Lernen funktioniert - dann kann da das Lernen der Kunst
vielleicht besonders aufschlussreich sein. Nahe liegend erscheint
diese pddagogische Analogie vor allem deshalb, weil es in der
Diskussion iiber die Kiinste immer schon um die Herkunft und
das Aufscheinen des Neuen geht, und weil genau diese Frage
schliellich auch die Kern-Frage nach der Ontogenese menschli-
cher Subjektivitdt ausmacht: Woher kommt das unvergleichlich
Neue, das ja - bei aller Anpassung, aller Sozialisation - doch auch
immer mit der Entwicklung eines Subjektes verbunden ist
(Bilstein 1999; 2006; 2008a).

In diesem Sinne sind aus der Kunst und aus dem Reden iiber
die Kunst immer wieder Grundmuster fiir das Verstehen und Be-
waltigen der Alltagswelt und fiir die Behandlung von p&dagogi-
schen Problemen gewonnen worden - vor allem dann, wenn es
darum ging, Widerspriichlichkeiten und Unfassbarkeiten irgend-
wie zur Sprache zu bringen.

Im Folgenden soll nun eine besondere: die padagogische Ein-
satz-Variante des argumentativen Super-Jokers ,Kunst” etwas ge-
nauer untersucht werden, und zwar unter der Leitfrage: Was
konnen wir aus der Lehre der Kunst lernen fiir die Kunst des Leh-
rens?

2. Nichts zu lernen

Das erste Argument, das man aus der Kunst tiber das Lernen ge-
winnen kann, ist einigermaflen entmutigend: Es gibt nichts zu ler-
nen. Das Besondere an der Kunst ist, dass man sie hat oder nicht
hat - dass man sie jedenfalls nicht systematisch erwerben kann.
Schon da, wo zum ersten Mal tiberhaupt etwas iiber Kiinstler zu
erfahren ist, bei Duris, Plinius und Pausanias, in den grofien
Kiinstler-Biographien also, wird von grofien Bildhauern und Ma-
lern berichtet, die gerade dadurch grof$ und erfolgreich werden,
dass sie keine Lehrer haben (Bilstein 2006).

Sei es der Bildhauer Silanion, der dem Plinius besonders be-
wundernswert erscheint, weil er seinen Ruhm ohne Lehrer er-
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wirbt: ,..nullo doctore nobilis fuit”; sei es Erigonos, der ,sich
selbst zur Vollkommenbheit fiihrt”, sei es Lysipp, der schlicht be-
streitet, dass er irgend jemandes Schiiler gewesen sei: , negat ulli-
us fuisse discipulum” (Plinius 23-79: XXXIV, 51: 44-45; XXXV, 145:
104-105; XXXIV, 61: 50-51; vgl. Kris/Kurz 1934: 37-63): Allen ist
eines gemeinsam: Sie hatten keine Lehrer. ,Ohne einen Meister
gehabt zu haben, ist er selbst ein Meister geworden” (van Mander
1617: Bd. I, 161) - dieser Topos wird Jahrhunderte lang tradiert.
Was die grofien Kiinstler auszeichnet, jhre Kunst, ist ihnen
nicht von Menschen beigebracht worden, fallt ihnen vielmehr aus
anderen Quellen zu - an der Kunst kann man allenfalls lernen,
dass man nichts lernen kann. Eine dieser Meister-Schiiler-
Geschichten, die am hiufigsten zitierte vermutlich, ist die von der
Entdeckung Giottos durch Cimabue, beschrieben bei Vasari:

Dem jungen Giotto gab sein Vater ,,...einige Schafe zu hiiten, die er auf
seinem Grundbesitze da und dort weiden lie3, und weil ihn die Nei-
gung seines Herzens zur Zeichenkunst trieb, vergniigte er sich dabei,
auf Steine, Erde und Sand immer etwas nach der Natur oder was ihm
sonst in den Sinn kam, zu zeichnen. Da ging eines Tages Cimabue eines
Geschiiftes halber von Florenz nach Vespignano, und fand Giotto, der,
wéhrend seine Schafe weideten, auf einer ebnen Steinplatte mit einem
etwas zugespitzten Steine ein Schaf nach dem Leben zeichnete, was ihn
Niemand gelehrt, sondern er nur von der Natur gelernt hatte.

Cimabue blieb stehen, verwunderte sich sehr und fragte ihn, ob er mit
ihm kommen und bei ihm bleiben wolle, worauf der Knabe antwortete:
wenn sein Vater damit zufrieden sei, so wiirde er es gerne tun. Cimabue
verlangte ihn demnach von (seinem Vater) und dieser willigte gern dar-
ein, daf3 er ihn mit sich nach Florenz fiihre, woselbst der Knabe, von
Cimabue unterrichtet und von der Natur unterstiitzt, nach kurzer Zeit
nicht nur die Manier seines Meisters erlernte, sondern auch die Natur so
treu nachahmte, daff er die ... neue und richtigere Weise der Malerei
hervor rief” (Vasari 1550: 133-134).

,Von Cimabue unterrichtet und von der Natur unterstiitzt”: , aiu-
tato dalla natura et ammaestrato da Cimabue” (Vasari 1550: 150)
steht da und in diesem ,ammaestrato” schwingt der Meister, der
maestro mit, es meint wortlich so etwas wie bemeistern. Mit Hilfe
der Natur und , bemeistert” von Cimabue - so also wird Giotto
zum grofien Kiinstler. Das klingt nun nicht mehr ganz so entmuti-
gend: Natur-Voraussetzungen miissen wohl gegeben sein - aber
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dann kann auch ein Meister Einiges ausrichten. Dabei aber: bei
der Bemeisterung, miissen die Lernenden mitmachen.

Und so brauchen sie zweierlei: studium und ingenium. Sie miis-
sen iiben, arbeiten und studieren, sich also , bemeistern” lassen,
sie miissen aber auch FEiniges an unvermittelbaren, ihnen immer
schon innewohnenden Féhigkeiten mitbringen - ,ingenium”
eben. Wie viel vom einen und wie viel vom anderen nétig ist, ob
man vielleicht sogar leichte Mangel an Begabung durch Fleifs,
leichte Defizite beim studium durch noch mehr ingenium wett-
machen kann - dariiber scheiden sich die Geister: jedenfalls
braucht man beides.

Formuliert hat das zum ersten mal Horaz, der in seinem Buch
tiber die Dichtkunst 15 vor Christus dariiber diskutiert, ob in der
Kunst Talent oder Technik zur Meisterschaft fithren. Er kommt zu
dem Ergebnis: , Es nutzt nicht ein eifriges Studium ohne poetische
Ader, Begabung nicht ohne Technik. Eines bedarf des anderen
und steht wie ein Freund ihm zur Seite” (Horaz ca. 15 v.Chr.: 408
ff.: 288-308, bes. 306).

Wer Besonderes kann, wer sich beim Dichten besonders aus-
zeichnet, der verdankt das also einerseits seinen Bemiithungen
und seinem Uben, dem studium, andererseits aber auch seinen
ihm natural innewohnenden Fahigkeiten: dem ingenium. Und als
Vergleich verweist Horaz dann anschlieffend auf die Miihen der
Sportler: Auch bei denen gentige das naturale Talent keineswegs,
die miissen vielmehr schwitzen: ,Wer dem ersehnten Ziel im
olympischen Wettlaufen zustrebt, hat schon als Knabe recht viel
zu ertragen: mufs schwitzen und frieren, mufS auf den Wein und
die Liebe verzichten” (ebd.: 306).

Also: No sex, no drugs - dann kann aus dem jungen Sportler
was werden, und das Gleiche gilt auch fiir den Kiinstler: auch der
muss fleifig sein und Askese iiben, sonst niitzt ihm sein ganzes
ingenium nichts (Bilstein 2004a).

Freilich verfillt dieses Gleichgewicht zwischen Miihe und Be-
gabung, zwischen Schwitzen und Talent, mit der Zeit dem Ver-
gessen. Stattdessen gerit in der neuzeitlichen Diskussion das Stu-
dium bis zum Ende des 18. Jahrhunderts immer mehr ins Hinter-
treffen, wird die Betonung seiner Notwendigkeit zum Ausweis
einer ,alten”, tendenziell verspéteten Haltung. Schon die franzosi-
schen Querelles des Anciens et des Modernes im ausgehenden 17.
Jahrhundert behandeln genau diese Wende. Genie zihlt, und wer
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auf dem ,studium” besteht, ist gar nicht ,modern”, sondern ge-
hort zu den alten, den ,,anciens”, - und wer will das schon (Zilsel
1926; vgl. Pochat 1986: 351-354; Schmidt 1988). Als Grundlage aller
Kunst wird immer mehr und immer eindeutiger eine nicht er-
werbbare, angeborene oder von Gott verliehene Anlage im Sub-
jekt angenommen und eben nicht fleiffiges und systematisches
Studium. Eine alte, letztlich antike These tiber die gottliche Her-
kunft der Kiinste - und sei es iiber eine durch Wahnsinn vermit-
telte gottliche Herkunft - wird wieder aufgenommen und gerade-
zu modisch (Panofsky 1924; Curtius 1948: 467-468; Kube 1969: bes.
14-19). Damit freilich stehen auch die Moglichkeiten, in der Kunst
und durch die Kunst etwas zu lernen durchaus zur Disposition.
Wenn - im Rahmen des Genie-Kultes - die Kiinstler immer mehr
zu Besonderen werden, die Besonderes kénnen, dann wiirde ja je-
der Lern-Prozess, wiirden Geschichten iiber die Miihen des Er-
werbs solcher Fertigkeiten das Bild nur stéren. Wenn man Kunst,
genauer: das Wichtige und Entscheidende an der Kunst, nicht ler-
nen kann - dann kann man sich auch die Kiinstler keinesfalls als
Lernende, allenfalls als , Bemeisterte” vorstellen.

Es bleibt also bei einem einigermafien deprimierenden Befund:
Kiinstler sind kaum zu belehren - und deshalb kann man auch fiir
die Kunst der Lehre aus ihrem Lernen nicht viel gewinnen.
Hochstens das eine: dass man nichts lernen kann.

Immerhin darauf hingewiesen sei aber, dass auch diese These:
dass man das Entscheidende, Wichtige, Zentrale im Leben gar
nicht lernen konne, eine lange und alte Tradition hat. Wenn der
Kiinstler Lysipp bestreitet, irgend jemandes Schiiler gewesen zu
sein, so beruft er sich da - in bemerkenswerter Umkehrung - auf
eine alte sokratische Argumentationsfigur: Das zentrale Argument
des Ur-Padagogen Sokrates war ja genau dieses gewesen: Dass
man das Entscheidende, das wahre Wissen, die Erkenntnis der
Ideen, die Tugend, gerade nicht lernen kénne, dass man es immer
schon in sich habe und haben miisse - und dass deshalb der Pa-
dagoge auch nichts anderes als Hebammen-Arbeit leiste. Er bringt
etwas hervor, was schon im Inneren da und lebendig ist. Deshalb
ist Sokrates, der erste Lehrer des Abendlandes, ja auch ganz si-
cher:

»Ich bin nie irgend jemandes Lehrer gewesen” (Platon ca. 399
v.Chr.: 33a; Fischer 1989; vgl. Bilstein 2007a). Diesen Satz dreht Pli-
nius, der Biograph von Lysipp, um und macht daraus: Er war nie
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irgend jemandes Schiiler. Der Topos von der Nicht-Belehrbarkeit
der Kiinstler markiert insofern nur einen Sonderfall genereller
Skepsis gegeniiber den Moglichkeiten von Erziehung und Lehre:
einer Skepsis, die sich auf die generelle Nicht-Belehrbarkeit des
Menschen bezieht.

Kunst, dieser Super-Joker beim Argumentieren iiber das Le-
ben, kann so immer dann zum Einsatz kommen, wenn wir uns -
oder unsere Gesprédchspartner - an die Begrenztheit und Be-
schranktheit menschlicher Lern-Moglichkeiten erinnern wollen.
Die Schule der Kunst lehrt uns, dass man nicht alles lehren und
auch nicht immer und zuverlissig alles lernen kann.

Und das ist in unserer gegenwairtigen Diskussionslage viel-
leicht besonders wichtig, nicht zuletzt angesichts des geradezu
obszon-kitschigen Optimismus, der hinter den ewig wiederholten
und auch politisch propagierten Slogans vom ,lebenslangen Ler-
nen” durchschimmert (UNESCO 1976; OECD 1996; Knoll 1998;
Baltes 2001; Krautz 2007).

3. Kunst hilft, Kunst rettet

Im Jahre 1953 beginnt der Maler Oskar Kokoschka in Salzburg mit
einer bald europaweit bemerkten Veranstaltung: Oberhalb der
Stadt, in der Festung Hohensalzburg, erodffnet er eine Sommer-
Akademie fiir junge Kiinstlerinnen und Kiinstler, eine zeitlich be-
grenzte, privat organisierte Kunst-Schule, die im Prinzip fiir alle
Interessierten offen steht. Kokoschka nennt das Ganze ,Schule des
Sehens”.

Zunichst kommen 24 Schiiler, dann werden es von Jahr zu
Jahr immer mehr, schliefllich kommen jeden Sommer Hunderte
von jungen Kunst-Begeisterten nach Salzburg, um ihre Arbeiten
von Kokoschka anstoflen und korrigieren zu lassen.

,Meine ,Schule des Sehens’- so Kokoschka — Meine Schule des Sehens
hatte sich in den folgenden Jahren bald in der ganzen Welt herumge-
sprochen; ich mufite Assistenten einstellen, die ich mir in der Schule er-
zogen hatte” (Kokoschka 1971: 275).

Nach elf Jahren wird es dem - immerhin schon 78 Jahre alten -

Kokoschka zu viel. Er zieht sich zurtick und tiberlésst seine priva-
te Akademie der staatlichen Obhut: sie wird zu einer ,richtigen”
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Akademie, deren weitere Entwicklung - nicht zuletzt in Richtung
auf abstrakte Malerei - er mit Trauer und Skepsis beobachtet.

Kokoschka verfolgt mit seinem Unternehmen durchaus ehr-
geizige Ziele. Letztlich will er nicht mehr und nicht weniger, als
zu einer allgemeinen Reform des Erziehungswesens beitragen.

, Es sollte keineswegs eine Schule werden im tiblichen Sinne unter staat-
licher Aufsicht und mit einem Programm steriler Routine [...] sondern
eine Schule, in der ich in Osterreich [...] die Jugend zum Sehen erziehen
konnte” (ebd.: 273).

Zwar geht auch er davon aus, dass er das Entscheidende, seine
Kunst, letztlich nicht vermitteln kann: ,, Kunst kann man nicht leh-
ren, besonders nicht in einem jahrlichen Sommerkurs” (ebd.).

Eine entscheidende Grundbedingung aller bildenden Kunst
jedoch: das Sehen, das kann man durchaus den Jiingeren beibrin-
gen, das Sehen kann man lernen und man kann es lehren. Ko-
koschka kommt es dabei vor allem auf grofitmogliche Beweglich-
keit an, und zwar sowohl bei den Schiilerinnen und Schiilern als
auch in den Bildern selbst. Vor den formalen Dogmatisierungen
und den Erstarrungen, die er in der zeitgendssischen, vor allem
abstrakten Kunst kritisiert und beklagt, will er die Jugend bewah-
ren und ihnen stattdessen so weit wie moglich beibringen, sich auf
ihre eigene, schnelle Intuition zu verlassen (vgl. Bilstein 2007b).

Deshalb ldsst er grundsitzlich nur Aquarellfarben zu: Sind die
einmal aufgetragen, erlauben sie keine Korrekturen, halten sie
vielmehr die ,erste Vision”, den schnellen Eindruck fest. ,, Zeich-
nen ist eine Abstraktion, Frucht intensiven Erlebnisses” (Kokosch-
ka 1971: 274).

Und dieses Erlebnis will er schiitzen und ihm zum Ausdruck
verhelfen. Nur so: durch die kiinstlerische Gestaltung des Erleb-
nisses, konnen die Schiiler in der ,Schule des Sehens” ihren ver-
bogenen und verdorbenen Sehsinn wieder zum Leben erwecken.
S0 erreichte ich mit meiner Methode der Erziehung [...], dafi die
jungen Leute ihren eigenen Sehsinn entdeckten, der dank der ge-
wohnten Schulerziehung aus zweiter Hand verkiimmert war”
(ebd.: 274).

Und so spielt er ihnen Szenen vor, ermutigt er sie zu male-
risch-narrativer Phantasie. Eine Schiilerin erinnert sich spéter:
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,Er [...] begann, uns Geschichten zu erzihlen. [...] ,Malt oder zeichnet,
was euch in den Sinn kommt’, ermunterte er uns.

Und sozusagen mit magischer Hand befreite er uns von allen Hem-
mungen, forderte und entwickelte Talente in uns, von denen wir nie ge-
traumt hétten. Selbst ich, die ich nie begabt war, war plétzlich in der
Lage, lebendig und bunt gefirbte Miarchenszenen zu malen [...]"
(Schleiffer 1960: 30; iibs. Gollner 1994: 241).

Forderung unbekannter Talente, Befreiung der Sinne, Offnung des
Geistes - damit bewegt sich Kokoschka ganz im Rahmen des re-
formpadagogischen Programms des frithen 20. Jahrhunderts. Dass
in dieser Reformpédagogik die Kunsterzieher zur ,inspirierenden
Mitte” der ganzen Bewegung wurden (Réhrs 1980: bes. 68-101),
geht ja genau auf diesen Anspruch zurtick, der auch bei Kokosch-
ka noch 40 Jahre spdter durchschimmert: In einer erstarrten und
irgendwie aus den Fugen geratenen Kultur muss der Weg zur au-
thentischen Erfahrung und zur unverstellten Wahrnehmung wie-
der gefunden werden - und niemand hilft dabei so sehr wie die
Kiinste (Kerbs 1998).

Auf merkwiirdige Weise hat sich nun das alte Argument von
der Nicht-Lehrbarkeit der Kunst in sein Gegenteil verkehrt: Es ist
gerade die Kunst, von der eine ganze Kultur wieder sehen, horen,
erfahren lernt - und man kann die jiingere Generation nur so zu-
riick zu echter Erfahrung fithren, indem man sie die Kunst lehrt.
Damit wird , Kunst” zu einer Erlosungs-Chiffre, zu einer Instanz,
von der eine orientierungslos gewordene, , verkiimmerte” Kultur
sich Rettung erhofft. Deshalb geht es jetzt, bei der Lehre der
Kunst, gar nicht mehr nur um Schénheit oder Verzierung, um die
eher dekorative Uberhshung des Lebens, sondern um den inners-
ten Sinn dieses Lebens selber.

In einer sdkular gewordenen Welt wird die Lehre der Kunst
mit vielen der Rettungs-Hoffnungen beladen, die einstmals im re-
ligiosen Erleben ihren Platz hatten. Deshalb wird sie - die Lehre
der Kunst - wichtig, liefert sie sozusagen den Prototyp existenziell
bedeutsamen Lernens. Wenn es - zum Beispiel Kokoschka - ge-
lingt, den Lernenden die Augen neu zu offnen, ihnen wieder au-
thentische Erfahrungen zu bereiten - dann wird sich alles andere:
sprachliches Lernen, mathematisches Lernen, kaufmé&nnische
Lerngehalte etc. - daran zu messen haben.
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»~Kunsterziehung ist ein Prinzip, kein Fach” - das war einmal
der stolze Leit-Spruch der Kunsterzieher-Bewegung, der den ge-
radezu bonapartistisch-zentralistischen Anspruch der Kunst-
Lehre in schoner Deutlichkeit formulierte und zugleich die Hybris
vorfiihrte, die mit diesem Anspruch auch immer wieder und von
Anfang an verbunden war. Viele Kunsterzieher und Kunsterzie-
herinnen leiden noch heute sehr daran: dass sie ein Fach vertreten,
von dem so viele so Vieles erwarten, bei dem es letztlich immer
ums Ganze geht.

Jedenfalls leistet ,Kunst”, als argumentative wildcard einge-
setzt, auch dies: Sie verweist auf die untrennbare Ganzheit
menschlicher Lebenserfahrung und auf die Breite des Anspruches,
der jiingeren Generation irgendwie zu einem gelungenen Leben
zu verhelfen (vgl. Meyer-Drawe 2008: bes. 103-121). Die Schule
der Kunst fiihrt uns vor Augen: Es geht immer ums Ganze.

4. Charisma

An dem Fallbeispiel Kokoschka kann man aber noch etwas ande-
res erkennen. Als dieser mit seinen 67 Jahren die Salzburger
»Schule des Sehens” erdffnet, ist das nicht sein erstes padagogi-
sches Unternehmen. Schon 1912, im Alter von 26 Jahren hat er in
Wien Zeichenunterricht gegeben, und zwar an der privaten, frau-
enbewegt und reformpadagogisch orientierten Méadchenschule
von Eugenie Schwarzwald. Er tritt dort als junger Wilder auf und
ruft dementsprechende Reaktionen hervor - zwischen Empé6rung
vor allem bei den Eltern und geradezu schwarmerischer Begeiste-
rung bei den meisten seiner Schiilerinnen. Kokoschka prasentiert
sich geradezu als die Verkorperung einer alternativen, auf Erleb-
nis und Empfindung aufbauenden Padagogik und weckt damit
bei den Schiilerinnen heftige Begeisterung: sie erleben sein Auftre-
ten geradezu als Wunder (Bilstein 2007b):

,In diesem meinem ersten Jahr im Lyzeum geschah ein Wunder in Ges-
talt des Zeichenlehrers. Er war jung, sechsundzwanzig Jahre alt, und
sein Gesicht war, auch wenn man ihn immer wieder anschaute, so, als
ob man es noch nie gesehen hitte. ... Er hatte eine stofSende, vibrierende
Stimme. Seine Geschichten, seine Phantasien waren, wie er sie erzihlte,
fiir uns Kinder vollkommen begreiflich und fanden sich in unseren Ma-
lereien und Zeichnungen wieder” (Herdan-Zuckmayer 1979: 47).
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Seine Lehr-Methode ist dabei denkbar einfach: , Der Lehrer er-
zdhlt uns Geschichten, und dann diirfen wir malen und zeichnen,
was uns einfillt” (Herdan-Zuckmayer 1979: 49). Damit gelingt es
ihm, seine Schiilerinnen zu freiem und direkt an das eigene Erle-
ben angebundenem Zeichnen zu fithren - und genau das ist es,
was er sich wiinscht: sie sollen ihre Visionen und Imaginationen
moglichst ungefiltert aufzeichnen, sich so wenig wie moglich von
Vorgaben und Konventionen einschrénken lassen.

Und so arbeiten sie voller Engagement mit, befliigelt vom
Charisma des wunderbaren Kiinstler-Lehrers - dem freilich nicht
alle verfallen. Neben einer Reihe von geradezu schwiarmerisch-
verehrenden Erinnerungen, auf die noch der alte Kokoschka gerne
zurtickverweist, gibt es auch kritischere Stimmen. Die so iiberaus
freie Methode der zeichnerischen Assoziation zu vorgetragenen
Phantasie-Geschichten diente wohl auch dazu, die wirklich schon
zeichnerisch Begabteren aus den Schiilerinnen herauszufinden. Er
ging zwar auf jede Frage ein, war bereit, jeder seiner Schiilerinnen
auf dem Weg zur Kunst zu helfen, suchte sich seine Schiitzlinge
aber auch aus.

Zunichst forderte er sie auf, ,irgendetwas” zu malen, sah sich
dann die Arbeiten genauer an und arbeitete fortan nur noch mit
denen, die ihn interessierten.

,Kokoschka walked about the room singling out students he wished to
speak to further. The rest he promised a good mark in Drawing if they
sat quietly and did their work from other classes. The students singled
out were girls who Kokoschka thought showed talent” (Anna Mandeler
Akeley in Smith 1991, S. 244).

Das ist nun in der Tat eine etwas einfache Padagogik: Die als un-
begabt erkannten werden durch das Versprechen von guten No-
ten und durch die Moglichkeit, Hausaufgaben fiir andere Facher
zu erledigen, still gestellt. So kann er mit denen, die ihn wirklich
interessieren, umso ungestorter arbeiten.

Die charismatische Wirkung seiner Personlichkeit {iberspielt
sein offensichtliches padagogisches Desinteresse - so hilt sich sein
guter Ruf als geradezu zauberhafter Kiinstler-Padagoge, der allei-
ne durch sein Eintreten in die Schulklasse wunderbare Wirkungen
erzielt und damit dem auf Kunst zentrierten Pathos der zeitgenos-
sischen Kunsterzieher-Bewegung folgt.
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Wie immer man aber auch die etwas robuste Didaktik Ko-
koschkas bewerten mag - die charismatische Ausstrahlung, auf
der er seine Erfolge als Lehrer begriindet, kann hier als Beispiel
dienen fiir eine besondere Eigenart der Kunst-Lehre, die sich tiber
die Jahrhunderte in allen moglichen Biographien und Erinnerun-
gen immer wieder findet: Es sind besondere, mit ihrer ganzen
Personlichkeit wirkende Menschen, die in der Lehre der Kunst
wirken und Erfolg haben. Was wir aus der Theoriegeschichte des
Lehrens immer schon wissen: dass Lernen ein personales Ereignis
ist, das sich nicht auf begrenzte Bereiche einzelner Kompetenzen
beschrinkt, sondern in dem letztlich eine ganze Person auf eine
ganze Person wirkt - dieses alte Wissen tritt bei der Lehre der
Kunst noch einmal besonders deutlich hervor (Bilstein 2004b).

Im Diskurs tiber Leben und Welt liefert der Super-Joker
»~Kunst” also auch dieses Argument: Es sind immer Menschen, die
Menschen lehren: unteilbar und stets in ihrer Gesamtheit wirkend.
In der Schule der Kunst begegnen uns lebendige Menschen, die
sich nicht in Funktionen und Segmente unterteilen lassen.

5. Die Sperrigkeit der Welt

An der Kunstakademie in Dresden wird vor dem ersten Weltkrieg
ein junger Mann aufgenommen, der nach einiger Zeit beschlief3t,
neben seinen Pflicht-Studien auch ,Komponieren” zu lernen - zu
lernen also, wie man Personal und Staffagen fiir préchtige Histo-
rien- und Genrebilder aussucht und arrangiert.

~Eines Tages ging ich auf dem Korridor entlang und las plétzlich auf
einem alten Tiirschild: ,Componierklasse’. Ich trat niher, [...] die Tiir
war verschlossen. Ich versuchte, durchs Schliisselloch zu sehen, aber ein
dahinter [...] aufgestellter Wandschirm liefl nur grauen Rupfen erken-
nen. Leise driickte ich auf die Klinke; die Tiir blieb verschlossen. [...]
Wie verwunschen war es. Man horte keinen Laut - oder doch? [...] Ich
klopfte schiichtern an, doch niemand 6ffnete. Ich klopfte lauter. Keine
Antwort. Es war also niemand drinnen. Sicherlich existierte diese ganze
Komponierklasse nicht mehr, war ja auch unzeitgemas8s. [...]

Als ich abermals anklopfte, horte ich drinnen schlurfende Schritte, dann
drehte sich fast unwillig ein Schliissel im Schlofs, und ich stand vor ei-
nem griesgramigen alten Herrn, der leicht nach Rotwein und Zigarren
roch - Professor Wehle. Er lieff mich nicht hinein, sondern versperrte
mit seinem Bauch die Tiire und grunzte unwirsch: ,Was wollen Sie?’ Ich
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sagte: ,Herr Professor mogen doch giitigst entschuldigen, wenn ich sto-
re’ - ich hatte den Eindruck, ihn im Schlaf gestort zu haben -, ,aber ich
mochte gerne komponieren lernen.’

,Was? Was wollen Sie? Sie - Sie wollen was lernen? Komponieren wol-
len Sie lernen? Ja, wer hat Ihnen denn den Floh ins Ohr gesetzt? - Ha-
ben Sie Feuer? Dabei holte er aus der Rocktasche eine halbangerauchte
Zigarre hervor. Ich hatte Gott sei Dank Streichholzer bei mir und bot
ihm hoflich das schnell angeziindete Holzchen an. [...]

,50, so, komponieren wollen sie lernen. Naja -’ [...] noch immer stand er
vor der Tiire. Plotzlich sagte er: ,Na, dann komm’se mal hier rein ..."
Hinter dem Wandschirm sah es aus wie in einem unaufgerdaumten Mu-
seum, dabei ganz gemiditlich” (Grosz 1955: 62f.).

Der Bericht stammt von Georg Grosz. Ein schiichtern Anklopfen-
der; eine verschlossene Tiir, die nur widerwillig und nach mehr-
maligem Anklopfen getffnet wird; ein dicker, griesgramiger alter
Herr, der den Einlass ins Innere zundchst verwehrt, dann aber
gestattet: das wirkt recht behaglich und geruhsam.

Aber: Es ist kein frohliches Zusammentreffen, sondern eine
von gegenseitiger Beldstigung und Resignation geprédgte Begeg-
nung, die hier berichtet wird. Man kann sich ja auch gut vorstel-
len, was Professor Wehle am liebsten hidtte und was er sich
wiinscht: er mochte in Ruhe gelassen werden und unbehelligt
weitermachen. Dass einer anklopft - und sei es schiichtern - stort
ihn und beschwert ihn; dass er irgendwen irgendetwas lehren soll
erscheint ihm ldstig und &rgerlich. Wie schén und ruhig kénnte er
sich seiner Kunst - was immer das sein mag - widmen, aber nun
soll er lehren.

Wie Wehle sich hier benimmt, das zeigt ihn als geradezu pro-
totypischen Vertreter einer etablierten Kultur, der die nachfolgen-
de Generation nur als irritierend und ldstig vorkommt, als eine
Horde invasionsbereiter Barbaren (Fend 1970: 11), die in einen
doch gut und glatt laufenden Betrieb einzubrechen drohen. Sie
kommen daher als Unerfahrene und Ungebildete, sie erfordern
Riicksicht, gar Einfithlung, mit einem Wort: sie halten auf. Wenn
diese Barbaren etwas lernen wollen oder sollen, so wird sich das
immer nur gegen Widerstand und Unwillen ereignen. Und die
Welt, die ihnen gegeniiber steht - sie ist durchstrukturiert von
Schwellen und Grenzen, die nur mit Miithe und Anstrengung zu
tiberwinden sind: sie sperrt sich. Die Kunst mit ihrer Unverfiig-
barkeit, ihren Ritseln und Geheimnissen bietet da nur den exem-
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plarischen Sonderfall. Sie ist nicht fiir die Lehre da, so wie die
Welt nicht fiir die Lehre eingerichtet ist. Dass da neue Generatio-
nen nachwachsen, dass man denen immer wieder alles von vorne
beibringen muss - das ist wohl so, kann man wohl auch nicht
vermeiden, ist aber ein eher lastiges Hindernis im ungestorten Ab-
lauf. Professor Wehles widerstindiges Benehmen erscheint vor
diesem Hintergrund als charakteristisch fiir eine erwachsene
Kunst-Welt, die sich auf sich selbst besinnt und die sich den Not-
wendigkeiten generationaler Weitergabe nur widerwillig stellt
(vgl. Bilstein 1994).

Die Kunst ist fiir die Kunst da, nicht fiir die Lehre. Dariiber
kann man schimpfen oder sich entriisten - aber die Sache ist
komplizierter, zumindest aus padagogischer Sicht. Denn vielleicht
macht Professor Wehle es ja gerade richtig, vielleicht ist dieser
Grund-Gestus des Widerstandes und des Entzuges geradezu no-
tig, damit die jiingere Generation sich aus eigener Kraft und aus
eigenem Entschluss einen Weg in die Welt der Erwachsenen
sucht. Verschlossene Tiiren kénnen Zugange blockieren und Teil-
habe verhindern - sie konnen aber auch motivieren und zu noch
mehr Anstrengung anstacheln.

Man darf sich da nichts vormachen. Autos sind dazu da, dass
man mit ihnen fahrt - nicht damit man mit ihnen fahren lernt.
Elektro-Kraftwerke werden gebaut, damit sie elektrischen Strom
produzieren - nicht, damit die Jiingeren Physik lernen konnen.
Und auch der grofie, bunte und vielféltige Apparat der Kultur: die
Musik, die Malerei, die Tanzkunst, hat sein Ziel nicht darin, der
musik-, malerei- oder tanzbegeisterten Jugend moglichst viele Va-
rianten der Selbstverwirklichung anzubieten. Und so miissen
denn auch die Kleinen bei ihren ersten Besuchen im Kindertheater
zunichst und vor allem eines lernen: Was eine Biihne ist, wo sie
anfangt und aufhért und wo sie als Publikum hingehétren - in den
Zuschauerraum und eben nicht auf die Biithne (Bilstein 2005).

Rituell versicherte Grenzen: verschlossene Tiiren, an Qualifi-
kationen gekniipfte Zuginge, geregelte Teilhabe, tiberwindbare
aber deutliche Hiirden - sie alle haben im Generationenspiel
durchaus ihre Berechtigung und ihren Sinn. Fiir einen wirklich
Lernwilligen mag es durchaus forderlich sein, zweimal anklopfen
zu miissen.

Was also Wehle in der Geschichte von George Grosz insze-
niert, ist ein Widerstreben, das bereits im rdumlichen Arrange-
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ment Unterschiede und Widerstinde in den Lern-Beziehungen
eher betont und herausstreicht. Er schafft in seinem Kiinstler-
Atelier eine dem Anklopfenden entgegenstehende Welt, die es zu
erschliefen gilt.

Im weiteren Verlauf der Grosz'schen Erinnerungen kommt er
denn auch gar nicht so schlecht weg: er macht es leicht, ihn zu-
riickzulassen, und schliefSlich hat er doch auch Einiges zu lehren -
und sei es eine spezifische Form von Widerstand der Lehrenden.

~Kunst” als argumentativer Super-Joker: Darin ist also auch
ein Hinweis auf die Sperrigkeit der Welt (vgl. Meyer-Drawe 2008:
bes. 159-183), auf das Eigenrecht der Lebensbereiche jenseits aller
Vermittlung enthalten. Gerade die Schule der Kunst fiihrt uns vor,
dass nicht alles Schule ist und nicht alles Schule sein kann.

6. Das GroRe Andere

Noch eines gehort zu den Lehren, die man aus der Lehre der
Kunst fiir das Lernen ziehen kann: Dass menschliche Wahrneh-
mung und Gestaltung sich immer nur angesichts eines - und sei
es imaginierten - Drauflen verwirklichen kénnen. Asthetische Bil-
dung in reiner Inmanenz - das ist eine recht trostlose Angelegen-
heit. Wenn wir auf die Legitimationen des Kunstunterrichts in den
Schulen schauen, kénnen wir das recht deutlich erkennen. Der
muss sich ja begriinden und rechtfertigen angesichts eines immer
dichter und immer grofier werdenden Druckes in Richtung auf Ef-
fizienz und verwertbare Ergebnisse.

Die vielen und immer genauer werdenden Vergleichsuntersu-
chungen zur Leistungskraft unseres Bildungssystems konnen ja
immer nur Leistungen und Fahigkeiten vergleichen, die man ob-
jektiviert messen und bewerten kann: Lese-Kompetenz, Rechen-
Kompetenz etc., etc. Da sich die Gehalte und Ergebnisse der &sthe-
tischen Bildung jedoch nicht quantifizieren und nicht so leicht
messen lassen, geraten sie immer mehr an den Rand der Auf-
merksamkeit. Zugespitzt gesagt: Wir konnen ja froh sein, dass es -
noch - keine PISA-Untersuchung fiir Kunst oder Musik gibt, des-
halb aber ist in den vielen PISA-Diskussionen auch von dem Be-
reich der &sthetischen Bildung kaum die Rede: sie verliert an
Sichtbarkeit.

Was man dabei aus der Legitimation der Lehre der Kunst ler-
nen kann, ist zundchst und vor allem, wie man es nicht machen
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sollte. Denn da gibt es die abenteuerlichsten Vorstellungen: Asthe-
tische Bildung in der Schule kann sich - so glaube ich - nicht dar-
iiber legitimieren, dass sie die Sinne organisieren hilft. Das macht
man am besten mit dem schon ordentlichen Montessori-Material,
oder mit einem Sinnen-Parcours, wie ihn Hugo Kiickelhaus ent-
worfen hat. Das ist wunderschon, aber dafiir braucht man keinen
Kunst- und dafiir braucht man auch keinen Musik-Unterricht.

Asthetische Bildung kann sich auch - so glaube ich - nicht
dariiber legitimieren, dass sie das Lernen erleichtert. Man hort das
manchmal: Kunst ist gut fiir bessere Ergebnisse im Pisa-Test. Aber
daftiir gibt es wunderbare Lernprogramme oder auch Gebrauchs-
anweisungen zum neuro-linguistisch-programmierten Lernen. Da
gibt es wechselnde Moden (Gehring 2004) - die aber alle mit ds-
thetischer Bildung nichts zu tun haben und fiir die man diese Art
der Bildung auch nicht braucht. Kunstunterricht kann sein Recht
auch nicht dadurch behaupten, dass er schon auf den Computer-
Gebrauch vorbereitet - oder, allgemeiner: den Kindern Medien-
Kompetenz beibringt. Das machen die Kinder von alleine und in
allen moglichen Lebens-Bereichen, und es gehort eher in alle Fa-
cher gleichzeitig, hat aber mit Kunst wenig zu tun. Und dass
Kunstunterricht den Kindern bei der Identititsfindung hilft, ist
ebenfalls durchaus fraglich, jedenfalls kann das keine Begriindung
fiir ihn sein: Was ,Identitét” ist, weifs heute sowieso keiner mehr
so recht (Mollenhauer 1983, S. 173; Meyer-Drawe 1998; Prange
1998).

Was der Unterricht in den dsthetischen Fiachern dagegen kann,
und warum ich ihn im staatlichen Schulsystem fiir unabdingbar
und unverzichtbar notwendig halte, das ist etwas anderes: Er
kann in sdkularen Zeiten einen Gegenpol bieten zum Allgemeinen
Grofsen Funktionieren. Er hat mit dem System ,Kunst” einen &u-
Beren Bezugspunkt, an dem er sich orientieren kann, und der die
Orientierungen des Systems , Schule” auf hochst fruchtbare Weise
zu relativieren vermag (Bilstein 2007c).

Ich will meine These noch mehr zuspitzen: Wenn die Kunst
und die Musik in der Schule nicht wenigstens dem Anspruch nach
und nicht wenigstens ein Stiick weit das Andere und das Fremde
der Schule darstellen, dann lohnt es nicht, sie hinein zu bringen. In
dem auf Niitzlichkeit angelegten und fiir den héchstmdoglichen
Nutzen unterhaltenen System Schule hat die dsthetische Bildung
den nichts-niitzigen Kunstfertigkeiten eine Obhut zu bieten
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(Bilstein 2001). Nur so ist sie meiner Meinung nach legitimierbar,
so freilich ist sie auch unverzichtbar und tiberaus niitzlich.

Sonst muss man den Unterricht umstrukturieren und umbe-
nennen: in , Technisches Zeichnen” zum Beispiel oder in , Kreative
Lerntechniken” oder in ,Gehirn-Jogging” oder in ,Schulische
Psychotherapie” und so weiter. Und umgekehrt bin ich recht si-
cher, dass man die Kiinste nicht dadurch in der Schule retten
kann, dass man sie als besonders ,niitzlich” zu erweisen versucht.
Wenn ich mir also Verbiindete der Kunst-Lehrer in den Schulen
vorstelle, dann denke ich sicherlich eher an die Religionslehrer als
an die Mathematik- und Physik- und Soziologie-Lehrer. Auch die
Religions-Lehrer werden ja wohl den Teufel tun und sich auf die
»Niitzlichkeit” ihres Faches berufen - so hoffe ich es jedenfalls.

Das aber, diese Nutz-Losigkeit, macht die Kunst-Stunden und
die Musik-Stunden dann so tiberaus lebens-niitzlich: Dass sie den
Kindern viel Freude und Vergniigen bereiten und ihnen dartiber
hinaus und vor allem eine Ahnung davon vermitteln, dass es eine
Welt jenseits der Zweckmafligkeiten gibt: eine reiche, bunte und
vielfaltige Welt der Bilder, der Kldnge, der gestalteten Dinge.

Freilich gibt da auch eine Gefahr: Wenn man sich die Begriin-
dungen des Kunst-Unterrichts in der Tradition der Reform-
Padagogik anschaut, dann fallt recht bald etwas auf, was ich die
chronische utopische Uberlastung dieses Unterrichts nennen
mochte. Nehmen wir zum Vergleich den Chemie-Unterricht: Viele
finden ihn interessant, einige mogen ihn nicht, viele finden ihn
niitzlich, einige verstehen ihn nicht. Von vorneherein ist aber klar,
wofiir er gut sein kénnte, und was man mit dem dort erworbenen
Wissen anfangen konnte: Chemisches im weitesten Sinne eben.
Kein Mensch kdme auf die Idee, die Verbesserung des ganzen Le-
bens, die Rettung des Abendlandes, die Befreiung der Menschheit
oder doch wenigstens das Gliick der Kinder von ihm zu erwarten
(vgl. Baader 2007).

In den é&sthetischen Fachern dagegen ist das - spétestens seit
Schillers Zeiten - anders, da geht es ums Ganze (Ehrenspeck
1998). Diesen Fiachern und denen, die sie unterrichten, wird zu-
gemutet, in jeder Minute ihrer Arbeit und mit jeder einzelnen di-
daktischen oder péadagogischen Aktion zur Freiheit des
Menschengeschlechtes beizutragen, die menschlichen oder politi-
schen oder kulturellen oder gesellschaftlichen Dinge zum Besse-
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ren zu wenden. Die dsthetischen Féacher sind die am stidrksten und
am deutlichsten utopisch befrachteten Féacher in der Schule.

Nun kann Einiges an Utopie ja auch in der Schule gar nicht
schaden. Dass es anders werden kénnte und damit besser werden
konnte - diesen Wunsch in die Wirklichkeit zu fiihren, ist allemal
Einiges an Versuchen wert. Allerdings kommt es dann - zumin-
dest meiner Erfahrung nach - schnell zu einer Uberlastung und
Uberfrachtung derjenigen, die das Ganze tun sollen.

Denn: Die armen Lehrerinnen und die armen Lehrer: Sie sollen
die Kleinen zum Arbeiten und zum Zeichnen und zum Ruhigsit-
zen und zum Stillsein und zum musikalischen Ausdruck ihrer
selbst und zum Uben bringen - und in der Auseinandersetzung
mit der Kunst diese Kinder dann auch noch zu besseren Men-
schen machen. Die armen Lehrer und Lehrerinnen - wie schnell
konnen sie daran scheitern.

Vielleicht gentigt da ja eine , kiirzere” Utopie, alltdglicher und
ein wenig ndher an dem, was wirklich geschieht: Die Utopie, dass
die Kinder ein Angebot gezeigt bekommen, das iiber die reine
Nitzlichkeit hinausgeht; dass ihnen vorgemacht und gezeigt
wird, was man mit den Augen alles sehen und erfassen, was man
mit den Hénden alles gestalten und malen kann, welche Klang-
Schonheiten man mit den Mitteln des Leibes hervorbringen kann;
dass sie einen Blick darauf und ein Gehor dafiir gewinnen, wie
reich und bunt und vielféltig die Welt ist, in die sie hineinwachsen
sollen: Voller Bilder und Dinge, Plastiken und Zeichnungen, vol-
ler Tone und Klénge, Melodien und Gesénge.

Und dass dieser Reichtum ihnen allen zur Teilhabe offen und
zur Verfiigung steht: zu einer Teilhabe, die genieffend oder kri-
tisch, skeptisch oder bewundernd, aufnehmend oder handwerk-
lich-bemiiht oder schopferisch sein mag, die aber immer die eige-
ne Besonderheit vor dem Hintergrund gemeinsamen Reichtums
begreift.

Das wire dann vielleicht die wichtigste Lehre, die man fiir’s
Lernen aus der Lehre der Kunst ziehen kann: Dass es zwar immer
ums Grofie Ganze geht, dass wir Verdnderung und Fortschritt
nicht ohne utopischen Vorentwurf leben kénnen - dass wir uns
dabei aber vor allzu groier Uberforderung hiiten miissen. Dieses
Andere, das da sichtbar wird, kann uns anstrengen und belasten,
es kann uns aber auch Freude und Vergniigen bereiten: Die Lehre
der Kunst kann den Blick fiir den goldenen Uberfluss der Welt er-
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offnen und so dem Leben vorher nicht gekannten Reichtum ver-
leihen.

Der argumentative Super-Joker , Kunst” kann uns immer wie-
der neu auch dazu dienen: auf diesen Reichtum zu verweisen der
allen Nutzen und alle vorgegebenen Ordnungen {iiberschreitet.
Die Schule der Kunst lehrt uns vor allem dieses: Dass in der iiber-
raschenden Vielfalt und in der nicht vorhergesehenen Buntheit die
entscheidende Fiille des Lebens liegen kann (Bilstein 2008c).
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