


Abb. 1: Albrecht Altdorfer: Sarmingstein an der Donau. Feder. 148x208 mm. 1511. Budapest.

Abb.2: Kunststudent: Kopie nach Altdorfer. Feder auf gelblichem Papier. 140x200 mm. 1979. Archiv Sowa.
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Wir missen uns hier tatsachlich die verschiedenen Gebiete der Lehre als konzentriert in einzelnen Salen vor-
stellen.

Dass dieser Sinn der Verfahren nicht nur aus verstellenden Traditionen her zu verstehen ist, sondern eine an-
thropologisch stabile conditio des menschlichen Lernens ist, kannim vorliegenden Heft aus den Ausfihrungen
vor allem von Christoph Wulf klar werden.

Vgl. hierzu beispielsweise Batschmann (1984), Sowa/Glas/Seydel (2009/11) und Bering (2013).

Das geschieht z.B. in Verfahren der experimentellen Arch&ologie oder in kunsttechnologischen und werkgene-
tischen Forschungen. Vgl. z.B. zur Malerei: Wallraf-Richartz-Museum et. al. (2013}, Wiemers (1996), Hockney
(2006); zur Skulptur: Baudry (1978/2002), Myssok (1999).

Ich habe dieses Problem umrissen in Sowa (2010}, wo ich auf die Unterscheidung von ,Motivsehen“ und ,Bild-
sehen” bei Lernenden aufmerksam gemacht habe. Bei Kowalski (1970), der die Wahrnehmungsorganisation
von Kindern in der Kunstbetrachtung vor dem Hintergrund anthropologisch-psychologischer Theorien in eine
ordnende Ubersicht gebracht hat (S. 38 ff.), findet sich der analog zu verstehende Hinweis auf den Unterschied
zwischen dem Sehen von ,Einzelheitlichkeit“ und ,Ganzheitlichkeit®. Dies sind richtige, aber noch grobe und
eherformale wahrnehmungspsychologische Unterscheidungen, die kiinftig bildhermeneutisch erheblich weiter
auszudifferenzieren sind, um zu klareren didaktischen Einsichten zu kommen. Wichtige Untersuchungen dazu
haben in jingerer Zeit Bettina Uhlig (2012) und Alexander Schneider vorgestellt (vgl. Schneider 2012, 2015,
2016), vgl. auch die Beispiele von Jochen Krautz im vorliegenden Heft.

Von Alexander Schneider wird voraussichtlich noch 2017 eine umfangreichere Untersuchung zum Problem des
aspektzentrierten Bildverstehens bei Lernenden erscheinen (Schneider 2017}, in der u.a. das Zeichnen nach
Bildern als Untersuchungsinstrument eingesetzt wird.

Einige aufschlussreiche Beispiele und didaktische Verfahren enthalt das Heft ,Kopieren® von Michl et.al. (2016).

,Wirzeichnen Fantasiewesen". Grof3formatige graphische und farbige Zeichnungen von Schilern eines Sonder-
padagogischen Bildungs- und Beratungszentrums mit dem Férderschwerpunkt geistige Entwicklung (SBBZ-G).
Unverdffentlichte, wissenschaftliche Hausarbeit, Paddagogische Hochschule Ludwigsburg.

Sonderpadagogisches Bildungs- und Beratungszentrum mit Férderschwerpunkt geistige Entwicklung (ehemals:
Schule fir Geistigbehinderte).

Aus datenschutzrechtlichen Griinden wurden die Namen der beiden Schiler gedndert.

Linoldruck im Kunstunterricht der Sekundarstufe. Eine didaktische Studie zur Druckgrafik am Beispiel einer
Unterrichtseinheit zum Linolschnitt. Unverdffentlichte, wissenschaftliche Hausarbeit, pddagogische Hochschule
Ludwigsburg.
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JOCHEN KRAUTZ

MIMESIS UND BILDVERSTEHEN

ZUSAMMENFASSUNG

Der Beitrag zeigt unter Bezug auf anthropologische, kunstwissenschaftliche und kunstpad-
agogische Forschung, dass das Verstehen von Bildern genauso wie das praktische Gestalten
von mimetischen Prozessen gepragtist. Bildverstehen kann als mimetische Andhnlichung des
Betrachters an das Bild aufgefasst werden. In dieser Andhnlichung als individueller Reformulie-
rung von Kultur liegt das Bildungspotenzial der Bildbetrachtung im Kunstunterricht. Dabei muss
didaktisch gesehen jedoch die Mitte zwischen dem mimetischen Aneignungs- und Sinnbedirfnis
des Schiilers und dem Recht des Bildes auf sachgemafles Verstandenwerden gehalten werden.
Sopendelt Bildverstehenin einer hermeneutischen Bewegung zwischen Nahe und Distanz von
Bild und Betrachter, zwischen Selbst und Sache. Konkretisiert wird dies an praktisch-rezeptiven
Fachmethoden, in denen Bilder vor-, mit- und nachgeahmt werden. Eine Systematisierung dieser
Methoden gibt dabei didaktische Hilfestellung zu deren schiiler- wie sachgemafien Einsatz.

STICHWORTE
Mimesis, Bildrezeption, Bildverstehen, Hermeneutik, Sinnbildung, Sachbezug, praktisch-
rezeptive Methoden

SUMMARY

With reference toresearchinthe fields of anthropology, art history and art education, the article
shows that the understanding of pictures as well as the production of art is characterized by
mimetic processes. In comprehending an image the viewer arguably relates to it by mimeti-
cally appropriating it. In this individual reformulation of culture lies the educational potential
of looking at pictures in art classes. However, from a didactic point of view, there has to be a
balance between the student’s need for mimetic appropriation and sense-making and the right
of the picture to be properly understood. Consequently, image comprehension oscillates in a
hermeneutic movement between proximity and distance between the image and the viewerand
between the self and the picture. This is further elucidated by analyzing techniques of practical
reception in which pictures are imitated before, while or after viewing them. A systematization
of these methods and their appropriate use is aimed at providing didactic guidance.

KEYWORDS
mimesis, understandig pictures, hermeneutics, sense-making, techniques of practical reception
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Das Verstehen von Bildernistals wichtige Bildungsaufgabe des Kunstunterrichts nicht weniger
grundsatzlich von mimetischen Prozessen gepragt als das praktische Gestalten (vgl. Wulf in
diesem Heft). Das mag tGberraschen, wird Bildrezeption doch gerne vereinseitigend entweder
als objektive Analyse eines Bildbestandes verstanden oder als weitgehend subjektiv geprag-
ter Wahrnehmungsprozess. Beide Falle waren nicht mimetisch, weil einmal das Werk den
Betrachter, einmal der Betrachter das Werk dominieren wiirde. Dagegen steht ,im Zentrum der
mimetischen Aktivitat [...] der Bezug auf das Andere, das es nicht einzuverleiben, sondern dem
es sich anzugleichen gilt.“ (Wulf 2013, S. 20) Demzufolge wire Bildverstehen als dialogischer
Angleichungsprozess zwischen dem Selbst des Betrachters und der Sache ,Bild“ zu beschreiben.
Dieser verlauft im standigen Wechselspiel von Nahe und Distanz zu beiden Polen.

Den mimetischen Charakter des Verstehensprozesses verunklart auch die verbreitete kon-
struktivistische Didaktik [vgl. Pongratz 2009). Doch ist Verstehen nicht ,Konstruktion®, auch
nicht ,Co-Konstruktion® von Bedeutung. Menschen konstruieren nicht imaginar eine zweite
Welt neben einerersten, die ihnen letztlich unzuganglichist. Die Welt ist vielmehrimmer schon
vorgangig. Wir erfinden sie nicht, sondern antworten auf die Forderungen, die die gemeinsame
Existenz in dieser Welt an uns stellt. So interagieren wir als soziale und weltoffene Personen in
einem Resonanzgeschehen mit Anderen und der Welt (vgl. Rosa 2016, insb.S. 61-70 und Krautz
2015). Kulturelles Lernen ist also ,weitgehend mimetisches Lernen” (Wulf 2013, S. 16, weil
Kulturin mimetischen Resonanzprozessen weitergegeben wird. ,Konstruktivistisch® wére sy-
stematische kulturelle Tradierung mit ,Wagenhebereffekt“ (Tomasello 2005) gar nicht méglich:
Ob und was vom kulturell Vorhandenen und historisch Vorgéngigen ein jeder ,co-konstruieren®
wiirde, bliebe letztlich zufallig.

BILDVERSTEHEN ALS MIMESIS

Dass das Nacherleben eines Bildes ein mimetischer Akt ist, war bereits der Antike klar (vgl.
Brassat 2001, Sp. 744). Mimesis bedeutet im Bildverstehen insofern ,nichts anderes als die
Bildung eines Vorstellungshildes®, das versucht, ,der dem Phanomen selbst innewohnenden
Eigenart gerecht zuwerden.“ (Engel 2003, S. 134 Bildverstehen ist somitim Kern eine imagina-
tive mimetische Resonanz auf Gegenstande und Formbestinde des Bildes (vgl. Sowa 2015, S.
126 ff.). Bildbestande I6sen bestimmte Vorstellungen aus, sie werden imaginativ nachgebildet
und damit gewissermaflen zum ,Besitz“ des Betrachtenden: ,Diese Tatigkeit der Imagination
ist mimetisch; sie ist nachschaffend und stellt ein Element jeder kreativen Produktion dar.”
(Wulf 1990, S. 170)

Allerdings weif man aus den Forschungen zur Imagination, dass diese imaginativen ,Nachbil-
dungen®hdchstunscharfund fluide sind. Bilder I6sen insofern zwar mimetische Resonanzen in
bestimmten Richtungen aus (vgl. Sowa 2016), doch sind diese selten eindeutig. Deshalb sehen
nicht alle Betrachter auf einem Bild dasselbe, daher gibt es unterschiedliche Wahrnehmungen
und Deutungen. Denn in die Resonanzfelder imaginativer Mimesis flieflen Vorerfahrungen und
personliche Wertungen ein, ohne dass diese Vorstellungen damit ,Konstruktionen® oder rein
subjektive Anmutungen waren. Sie sind vielmehrAntworten auf Gesehenes, eben Resonanzen.
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Sie sind somit immer sach- wie subjektbezogen, stehen in begriindeten und begriindbaren
Relationen zu den Bildinhalten und -formen wie zur Person des Betrachters.
Dieseimaginativen Resonanzen sind dabei genauso schematisch organisiert wie die Schemata,
die das Zeichnen oder Malen leiten (vgl. Glas/Krautz in diesem Heft): Es sind dieselben zwischen
Bildlichkeit und Begrifflichkeit schwankenden Vorstellungsformen, die unser Wahrnehmen und
Denken organisieren. Wahrnehmung ist evolutionar bedingt auf die Reduktion von Komplexitat
und die Vermeidung von Unbestimmtheit gerichtet. Wahrnehmung und Vorstellung suchen daher
im Bild Bekanntes, das sich visuellen und begrifflichen Schemata unterordnen Iasst: ,Ach ja,
das ist ein Haus, da freut sich jemand, das ist Christus am Kreuz*“ usw. Diese normalisierende
Wahrnehmunglauft oft den ambivalenten Bildern der Kunst entgegen: Sie macht Mehrdeutigkeit
eindeutig, erganzt Fehlendes, erklart sich Unerklarliches, tibergeht —von der Bildwissenschaft
oft moniert — die Bildlichkeit des Bildes ganz selbstverstandlich und nimmt ,fir wahr®, was zu
sehen ist. Bildverstehen arbeitet dabei mittels der gleichen Modifikation von Schemata durch
Akkomodation und Assimilation, die Piaget grundsatzlich beschrieben hat (vgl. Ritzer 2004, S.
83). 0der in Ernst H. Gombrichs Terminologie: Wie jedes Nachbilden entwickelt sich auch Bild-
verstehen ,im Wechselspiel von Schema und Korrektur® (Gombrich 2002, S.99): Eindriicke und
Festlegungen werden bestandig kategorisiert, geprift, modifiziert, differenziert usw.

REDDE RATIONEM: VERSTEHENDES SEHEN

Die Bildungsaufgabe des Kunstunterrichts liegt insofern darin, zwischen dem mimetischen
Begehren der Wahrnehmung, das auf Angleichung zielt, und dem Recht der Sache ,Bild" auf
sachgeméafies Wahrgenommen- und Verstandenwerden zu vermitteln (vgl. Krautz 2017). Der
klassische didaktische Weg dahin ist, nach den Griinden fiir die Resonanz zu fragen, die ein
Bild auslost [vgl. Heinen 2015): ,Warum nimmst Du dies so oder als das wahr?“ In der Reflexi-
on dieser Wirkungsgriinde im Bild und seiner Gestaltung sowie in meiner Wahrnehmung und
Vorstellung wird Distanz zum ersten mimetisch-schematischen Verstehen aufgebaut, diese
kann erweitert werden, wenn man weiter nach den historischen Griinden der Bilder fragt (vegl.
Baxandall 1990). Doch in einem hermeneutischen Zirkel kehrt die Betrachtung von dort aus
wieder in die Nahe des Bildes zurlick usw.

Mit Max Imdahl gesprochen leitet Kunstunterricht also die Wechselwirkung von ,wiedererken-
nendem” und ,sehendem Sehen” (Imdahl 1980, S. 93] an: Das wiedererkennende Sehen ist
gewissermaflen die natirliche Weise des identifizierenden und feststellenden Sehens, das
mimetisch Wahrnehmungs- und Vorstellungsschemata zur Anwendung bringt. Sehendes Sehen
ist das Wahrnehmen der Qualitat des Bildes als Bild, somit ein erst zu erlernendes, kulturell
elaboriertes Sehen. Verstehen als ,erkennendes Sehen“ (ebd.] bildet sich im Wechselspiel
beider Sehformen und der hinzugezogenen Kontexte. Damit ist auch das verstehende Sehen-
Lernen als kulturelles Lernen mimetisch: Es braucht Andere, die dies kdnnen und zeigen, die
bildbezogenes Verstehen anregen und vormachen.

Weil sich Verstehen nicht im isolierten Subjekt bildet, sondern in der Resonanz von Selbst, Mit-
menschen und Mitwelt, in der Schule also ganz konkret im sozialen Resonanzraum der Klasse,
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ist das Gesprdch tber Bilder entscheidend (vgl. Krautz 2016; Sowa 2016). Erst im Gespréch
Uber das, was zu sehen ist und was man sich vorstellt, kdnnen Vorstellungen wechselseitig
aufeinander bezogen, angendhert oder abgegrenzt und zurlick auf die Anschauung des Bildes
bezogen werden. Eine solche ,Didaktik der kooperativen Vorstellungsbildung” (Sowa 2015) im
gemeinsamen Sehen und Sprechen basiert auf den beschriebenen mimetischen Vermégen und
ist die konkrete unterrichtliche Form der beschriebenen kulturellen Tradierung.

VERSTEHEN ZWISCHEN SELBST UND SACHE

Damitist zugleich klar, dass ,Tradierung“in der Schule seit der Aufklarung nicht blinde Ubernah-
me (also Mimikry) bedeutet, sondern als bildende Mimesis auf die individuelle Reformulierung
von Kultur zielt: Was ist, soll nicht nur ilbernommen werden, sondern individuelle Bedeutsamkeit
entfalten und die Urteilsfahigkeit bilden kénnen.

Bildendes Bildverstehen muss somit vermitteln zwischen kulturellem Tradierungsauftrag und
dem Recht der Schiiler auf Selbstbildung, so auch Herwig Blankertz: ,Bildung ist, didaktisch
gesehen, nur zureichend definierbar als die vermittelnde Kategorie zwischen den Anspriichen
der objektiven Welt und dem Recht auf Selbstsein des Subjekts.“ (Blankertz 2000, S. 45) Den
Schilern ist mit der Reproduktion kunsthistorischer Fakten und aus der Sekundarliteratur
entnommener Bildbedeutungen genauso wenig gedient, wie es dem Bild gerecht wird, wenn es
weitgehend Anlass zu subjektiven Anmutungsauf3erungen und Assoziationen bleibt.

Im Verstehen entfalten sich vielmehr Sinn und Geltung in Bezug auf das Sinnbed(irfnis des Sub-
jektsundden Geltungsanspruch der Sache. Die Mimesis vermittelt zwischen Selbst und Sache in
derWeise eines ,mimetische(n] Sich-Anschmiegens an den Gegenstand, um ihn zum Sprechen
zu bringen“ (Wagner 1995, S. 81). Dieses mimetische Anahneln an einen Weltausschnitt hat
Wilhelm von Humboldt aus bildungstheoretischer Sicht als ,Wechselwirkung®von Mensch und
Welt beschrieben und als Grundstruktur des Bildungsprozesses herausgestellt (Humboldt 1985,
S.25). Mimetische Wechselwirkung zeigt sich gerade in der Bildbetrachtung als Korrespondenz
von,Empfanglichkeit” und ,Selbsttatigkeit”, woran nach Humboldt ,Verstand®, ,Einbildungskraft,
,Anschauung der Sinne“ und ,Empfindung” mit- und ineinswirken (ebd., S. 26].

Man kdnnte den produktiven mimetischen Sinnbildungsprozess auch als kreativ*bezeichnen,
wenn der Begriff nicht gerade in der Kunstpadagogik derart subjektivistisch kontaminiert wére.
Richtig ist aber: Sinn muss erzeugt werden, Verstehen ist Aktivitat, ist Arbeit an sich selbst
und an der Sache. Daher muss das Bildgesprach einerseits die mimetischen Sinnresonanzen
aufnehmen, sich aberandererseits bemiihen, eine auch methodisch gesicherte Verbindlichkeit
der Verstandigung zu erreichen (vgl. Batschmann 2003). Hierin liegt eine wissenschaftspro-
padeutische Grundaufgabe des Kunstunterrichts, namlich selbst methodisch sehen, denken
und urteilen zu lernen (vgl. Glas/Seydel/Sowa 2008).
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Abb. 1-2: Zeichnung von 1.-Kl&sslern nach Salvador Dali: Die Bestandigkeit der Erinnerung, 1931

VERSTEHEN UND NICHT-VERSTEHEN

Verstehen steht dabeiimmerin Spannung zu Nichtverstehen, Sinn zu Nicht-Sinn. Verstehen wird
von Nichtverstehen Gberhaupt angetrieben, arbeitet sich an seinen Grenzen ab (vgl. Angehrn
2011,S. 1). Das weif die hermeneutische Philosophie ebenso wie die Bildungstheorie, die dies
als Negativitat oder Differenz beschreibt, die eine Bildungsbewegung auslést.
Nicht-Verstehen zeigt sich als gescheiterte Mimesis, als Inkompatibilitdt mit vorhandenen
Vorstellungsschemata. So kdnnen zwei Schiiler einer 1. Klasse Salvador Dalis Bild ,Bestan-
digkeit der Erinnerung® auch im direkten Abzeichnen nach der Vorlage nicht verstehend und
verstandlich umsetzen (Abb. 1-2]. Ihre mimetische BemUihung scheitert nicht nur am zeich-
nerischen Kdnnen, sondern sie verstehen nicht, was sie sehen: Zerflie3ende Uhren in einer
wiistenartigen Landschaft ergeben keinen Sinn; sie widersprechen ihren Sehgewohnheiten und
visuell-begrifflichen Schemata so sehr, dass sie keine aquivalenten zeichnerischen Bildformeln
finden. Demgemaf} antworten sie auch im Gesprach auf die Frage, warum die Uhren wohl so
aussehen: Weil sie vielleichtin der Sonne geschmolzen sind.“und ,Weil die so gemacht worden
sind, damit man die aufhdngen kann.“ Die Deformationen werden lebensweltlich normalisiert,
eine physikalische und funktionale Erklarung wird bemiiht, ohne dabei den Sinn dieser Defor-
mation im Bild zu verstehen.

Was also in kein visuell-begriffliches Schema passt oder daran assimiliert werden kann, bleibt
bildlich wie sprachlich unverstanden. Es sind dies Momente, in denen der vorgreifenden mi-
metischen Vorstellung das ,Sich-Anschmiegen an den Gegenstand, um ihn zum Sprechen zu
bringen®misslingt: Der Gegenstand ist nicht adaptierbar und bleibt stumm. Ohne weitere Hilfe
kommt auch kein hermeneutischer Prozess in Gang, denn das Vorverstandnis ist zu weit ent-
ferntvom Bild. In solchen Fallen geht die Vorstellung entweder in subjektives Phantasieren und
Fabulieren liber oder sie gibt schlicht auf, was sich in erléschendem Interesse am Bild duflert:
,Komisches Bild, langweilig!“ duBBern Schiler dann etwa.

ylrritation® ist also keineswegs ein an sich giltiges kunstdidaktisches Prinzip, wie mitunter
gerade in Bezug auf Gegenwartskunst unterstellt wird. Vielmehr liegt die wesentliche kunst-
didaktische Aufgabe darin, Bilder auszuwahlen, deren Unbestimmtheitsgrad nicht so grofi ist,
dass eine mimetische Bezugnahme verhindert wird (vgl. Schneider 2016). Unbestimmtheiten in
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Bildern, die als Nicht-Sinn erfahren werden, sind alters- und erfahrungsabhangig so zu dosieren,
dass angemessene produktive Sinnbildungsprozesse mdglich sind, die sowohl lebensweltlich
bedeutsam wie sachangemessen sind (vgl. auch Penzel 2016).

PRAKTISCHE MIMESIS, PRAKTISCHES VERSTEHEN

Das Beispiel verweist in seiner Anschaulichkeit des (Nicht-)Verstehens auf die in der Kunstpad-
agogik schon seit den 1950er Jahren erarbeiteten Methoden (vgl. Engels 2015, Meyers 1961),
wie mit kunstspezifischen, also gestaltungspraktischen Mitteln Bilder mimetisch verstanden
werden kénnen (vgl. im systematischen Uberblick Krautz 2005). Diese praktisch-rezeptiven
Methoden basieren zu einem hohen Grad auf mimetischen Resonanzen, die hier nicht versprach-
licht, sondern zunichst in eine bildnerische Darstellung tberfiihrt werden (vgl. Legler 1995).
Es sind also Formen einer das Bild vor-, nach- und mitahmenden Gestaltungspraxis, insofern
auch ,keine blof3en Reproduktionen, die exakt einem Vorbild folgen.“ Denn ,im Unterschied zu
den Prozessen der Mimikry, in denen eine reine Anpassung an vorgegebene Bedingungen voll-
zogen wird, erzeugen mimetische Prozesse gleichzeitig Ahnlichkeit und Differenz zu anderen
Situationen des Umgangs mit anderen Gegenstanden, auf die sie sich beziehen.“ (Wulf 2013, S.
22f.) Diese Ahnlichkeiten und Differenzen in praktisch-rezeptiven Arbeiten sind damit zugleich
Akte der Sinnbildung und -deutung.

Solche gestaltungspraktischen Zugénge als genuin kunstpadagogische Methoden eignen sich
besonders, um imaginative mimetische Bezugnahmen bildhaft werden zu lassen. Daher sind
sie hier von besonderem Interesse, um zu zeigen, dass und wie Bildverstehen im beschrie-
benen Sinne mimetisch verlauft. Gestaltungen zu Bildern machen das Bildverstehen reicher,
zugleich aber komplexer, weil nun weitere Bilder neue mimetische Resonanzen ausldsen, die
im gemeinsamen Gesprach auf die Schiilerarbeiten und auf das Ausgangsbild zurlickbezogen
werden mussen.

FACHMETHODIK

Obwohl manche Methodensammlung (vgl. Kunst+Unterricht 2001, Schoppe 2011) nahelegen

kénnte und gangige kunstpadagogische Praxis dies oftmals zeigt, geht es hierbeijedoch nicht

um ,spielerische, ,experimentelle®, ,handlungsorientierte® Bildzugange, die etwas ,Abwechs-

lung“inden 6den Formalismus falsch verstandener Bildanalysen bringen. Vielmehr sind solche

Methoden sehr genau dahingehend zu analysieren und zu begriinden, worauf sie hinsichtlich

der Fach- und Bildungsziele ausgerichtet sind:

> Welche Vorstellungen sollen hinsichtlich eines Bildes evoziert, fokussiert und zur bildneri-
schen Umsetzung angeregt werden (Vorstellungen des Themas, der Stimmung, der Erzéh-
lung, der Szene, der Personen, der Farbe, der Formen etc.)?

> Welche mimetischen Formen sind hierbei hilfreich, welche unproduktiv (sprachlich-schrift-
lich, zeichnerisch, malerisch, fotografisch, mimisch, gestisch, leiblich etc.)?
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Nachschaffen, -stellen, -spielen

Abb. 3: Systematik praktisch-rezeptiver Methoden

> Auf welchen Aspekt des Bildverstehens bezieht sich das mimetische Verfahren (Inhalt/
Thema, Form/Struktur/Gestaltung, Technik/Verfahren)?

Daran hangtauch die Frage, an welcher Stelle des Unterrichts solche bildnerisch-mimetischen

Arbeitsformen welche Funktion haben:

> Sind es Einstiege, die ein erstes Bildverstehen visualisieren, somit ein Vorverstédndnis im
hermeneutischen Sinne sichtbar machen, von dem die weitere Arbeit am Bild ausgeht (vgl.
Bsp. Meyers]?

> Dienensie der Erarbeitung bestimmter Aspekte und dem priifenden Vertiefen eines Vorver-
stehens (vgl. Bsp. Lang)?

> 0Oder bilden sie den Abschluss einer Auseinandersetzung, fassen also einen langeren Ver-
stehensprozess in einer mimetischen Ubersetzung zusammen (vgl. Bsp. Kraemer)?

In Hinsicht auf ihren Subjekt- bzw. Objektbezug konnen die Methoden zudem hinsichtlich ihrer

Méglichkeiten beurteilt werden, zum eher sachorientierten Verstehen (,Sinndes Objekts“] oder

dem eher subjektbezogenen Verstehen (,Sinn fir mich/uns®) beizutragen (Abb. 3):

> Sind solche Verfahren eher auf das Visualisieren bzw. Explizieren von Resonanzen im Be-
trachter gerichtet, gehen sie also eher vom Subjekt aus (Bsp. Meyers)?

> 0Oderuntersuchen sie eherdie objektivierbaren Bildbestdnde, -strukturen und Gestaltungs-
verfahren als deren Wirkungsursache (Bsp. Lang)?

Die sorgfaltige didaktische Reflexion kann das Verstehenspotenzial solcher mimetischer Fach-
methoden erschliefen, ohne nur aktionistisch oder privatlogisch zu bleiben. Die nachfolgenden
Beispiele zeigen dies exemplarisch: Sie machen anschaulich, dass und wie Bildverstehen mime-
tisch verlauft, aber ebenso, wie und warum Methoden genau auf Bilder abgestimmt sein miissen,
um dem Sinnbedirfnis der Schiler ebenso wie dem Geltungsrecht der Sache zu entsprechen.
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BEISPIEL 1:
MIMESIS ALS INTERAKTION VON BILD, BEGRIFF, VORSTELLUNG UND DARSTELLUNG
(HANS MEYERS)

Derinder Geschichte der Kunstpadagogik zu Unrecht marginalisierte Hans Meyers gibt in einem
fir die praktisch-rezeptive Methodik mafigeblichen Biichlein tiber ,Wege kind- und jugendgema-
er Kunstbetrachtung“von 1961 ein flir unsere Fragestellung von Mimesis und Bildverstehen
aufschlussreiches Beispiel: Vor der Betrachtung regt er eine ,Ideenskizze” zum Titel von van
Goghs Gemalde ,An der Schwelle zur Ewigkeit“ an (Abb. 4, 5). Er provoziert damit eine dem Bild
von van Gogh vorgreifende mimetische Imagination zum Bildthema, also ein Vorahmen.

Van Gogh selbst sah es als visuell evident an, dass das ,unaussprechlich Rihrende“ der Dar-
stellung eines alten Mannes am Feuer auf die Existenz Gottes und der Ewigkeit verweise." Er
betont demnach, dass es gerade die affektive Qualitat des Bildes sei, die den Begriff anschau-
lich mache. ,Ewigkeit” ist somit nicht reprasentiert und nicht symbolisch dargestellt, sondern
realisiert sich nicht zuletzt Gber die malerische Form zwischen Anschauung, Empfindung und
Begriff oszillierend.

Die Ideenskizze des Studenten Ubersetzt nun den Begriff ebenfalls in bildnerische Sprache.
,Ewigkeit* ist dabei ein transzendenter Begriff, fiir den sich keine direkte Anschauung finden
lasst. Auf was soll sich also die Mimesis beziehen? Die visuelle Unbestimmtheit des Begriffs
ruft daher bildhafte Schematisierungen auf, die auf vorhandene kulturelle Bildvorstellungen
zuriickgreifen. Sowahlt der Zeichnerim Unterschied zu van Gogh eine symbolische Darstellung,
die zwar ebenfalls affektive Qualitdten besitzt, sich jedoch starker auf bekannte Bildmuster der
Romantik bezieht, die Allgemeingut auch deralltdglichen Bildkultur sind: offene Landschaft, wei-
ter Himmel, dunkle Wolken, einim Verhaltnis dazu winziger Mensch. Der Student rekurriert damit
mimetisch auf kulturelle Bildmuster und auch auf eine Landschaftserfahrung, die wiederum
selbst schon durch diese romantische Vorstellung gepragt ist. Er greift zu Schematisierungen,
die er fir das Bildproblem adaptiert und modifiziert. Insofern zeigt das Beispiel anschaulich
die flieBenden Ubergénge zwischen Bild, Begriff und Vorstellung in der mimetischen Adaption.
Meyers wahlt diese Methode mit duf3erster didaktischer Prézision: Eine Betrachtung und Be-
sprechung allein hatte eher Schemata des wiedererkennenden Sehens aktiviert (alter Mann,
einfache Hutte, Feuer, traurig, einsam etc.), von denen aus es schwierig wére, zum metaphy-
sischen Anspruch des Bildes zu gelangen: Zu stark kollidiert die anschauliche Konkretheit der
Darstellung mit dem unanschaulichen Bildtitel. Die I[deenskizze verlangt dagegen eine Ausfor-
mulierung des Vorverstandnisses, an das sprachlich nur schwer zu gelangen ware: ,Ewigkeit"
ware sprachlich ohne Metaphern (also Sprachbilder] kaum zu artikulieren.

So aber kann die Genese des Vorstellungsbegriffs von ,Ewigkeit®, auf den die Studenten sich
mimetisch beziehen, selbst thematisiert werden: Wie kommen wir zu den Bildern, die wir mit
dem Begriff ,Ewigkeit” verbinden? Wie verbinden sich bildhafte Vorstellung und Begriff? Wo
gehen sie wie ineinander tiber? Und welchen Weg geht van Gogh? Was sagt dies Uber die spe-
zifische Qualitat seiner Malerei? Hieran kann dann die genauere Bilduntersuchung duflerst
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Abb. 4: Vincent van Gogh: An der  Abb. 5: Ideenskizze zum Thema ,An der Schwelle zur Ewigkeit*
Schwelle der Ewigkeit, 1890

produktiv anschlielen und zu vertieftem Verstehen des Werks von van Gogh und der eigenen
Vorstellungen fiihren.

Dazu misste das Bildgesprach pendeln zwischen der Sichtbarkeit von van Goghs Bild, dem
zugrunde liegenden Begriff, der eigenen Resonanz in Form der mimetischen Skizze und der-
jenigen der Anderen sowie dem Konglomerat der mit beidem verbundenen Vorstellungen. Das
Gesprach ware somithermeneutisch strukturiert, ausgehend vom eigenen, bildhaft sichtbaren
Vorverstehen, Uber die Arbeit am Bildbestand bei van Gogh und tber historische Kontexte und
Zeugnisse des Kilinstlers bis zu einer Deutung, die sowohl am Bild belegbar ist, wie zugleich den
subjektiven Bildzugang zu einem auch Ubersubjektiven Sinnverstehen transformiert.
Allerdings setzt nicht erst diese Reflexion, sondern schon die Ideenskizze selbst eine entwick-
lungsmafige Reife voraus, in der ,Ewigkeit” fiir Schiler Gberhaupt zu einem nach- bzw. vorvoll-
ziehbaren Begriff werden kann, also sicher nicht vor der Pubertat. Insofern zeigt das Beispiel
konkret, dass und welche Voraussetzungen notwendig sind, damit Mimesis tiberhaupt fir das
Verstehen des Bildes fruchtbar werden kann.
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BEISPIEL 2:
MIMESIS ALS VERSTEHEN VON SKULPTUR (BENTE LANG)

In einer Unterrichtsreihe zum Menschenbild in der Skulptur der Moderne entwickelt Bente Lang
(Bergische Universitat Wuppertal) in ihrem Unterricht im Praxissemester mit einem Kurs der
Jahrgangsstufe 11 verschiedene praktisch-rezeptive Zugange, die mittels mimetischer Aneig-
nung spezifische Aspekte der Skulptur fokussieren.

InAbb.6—7 gelingt den Schiilern durch den Einsatz starker Kontraste eine sehr treffende zeich-
nerische ,Andhnelung® an die bewegte Oberflache der Bronzeplastik. Zudem verstéarken die
Ausschnitte den gestischen Ausdruck. In objektivierender Annaherung erfassen sie exakt die fir
Rodins Skulptur so wesentlichen Formwirkungen und kdnnen damitzugleich die Ursachen dieser
Wirkungen verstehen: Im mimetischen Ubersetzen der Hell-Dunkel-Partien wird die bildnerische

Abb. 8-9: Schilerarbeiten (Jg. 11) zu Kathe Kollwitz: Mutter mit zwei Kindern (1932-1936)
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Abb. 10-11: Schilerzeichnungen (Jg. 11) zu Tony Cragg: Itis, itisn‘t (2010)

Wirkung von Rodins Oberflachengestaltung verstehbar, die sprachlich kaum zu Ubersetzen
ist. Hier leistet die nachahmende Zeichnung also eine Objektivierung der Wirkung des Werks.

In einer Umgestaltung erfinden die Schiler eine Umgebung fiir Kollwitz’ Skulptur. Es wird eine
szenische Imagination evoziert, die auf die Frage zielt, wovor die Mutter ihre Kinder schiitzt.
Insofern steht auch hier die Ursache der Wirkung der Formgestaltung im Fokus, hier jedoch
starkeraufinhaltlicher Ebene. Wahrend die eine Losung (Abb. 8) dies mittels eines Wolfsrudels
szenisch konkretisiert, erzielt die andere (Abb. 9] eine dhnliche Wirkung ungegenstandlich,
wobei beide formal durch Linienfiihrung und Hell-Dunkel auf die Skulptur Bezug nehmen. Die
mimetische Bewegung kann hier als mitahmend beschrieben werden, denn sie schafft einen
Raum, dersich resonantauf die Skulptur bezieht. Zu diskutieren ware nun, wie die Vorstellungen
in Bezug auf das Werk zustande kommen und welche Ldsung warum dem Werk angemessener
erscheint. So kénnte sich der situationsunabhangige, tiberzeitliche Charakter von Kollwitz'Werk
deutlich herausschalen.

Tony Craggs Skulptur spielt in fir spatmoderne Kunst typischer Weise mit dem mimetischen
Begehren des Betrachters. Sie irritiert das Verstehenwollen mittels maandernder Formen, die
keiner spezifischen Logik folgen: ,Soist es —nein, soist es doch nicht, stellt der suchende Blick
und die um Schemata ringende Vorstellung analog zum Werktitel fest.

Eben diese Wirkung der Skulptur erfasst das ,suchende Zeichnen® der Schuler vor dem Objekt.
Sichtbar schwankt deren Wahrnehmung und Vorstellung zwischen dem Erfassen der unge-
genstandlichen Form als sehendem Sehen und immer wieder einsetzendem wiederkennen-
dem Sehen. So sieht ein Schiler etwa Gesichtsformen in das Profil der Skulptur hinein, die er
zeichnerisch als Negativform hervorhebt (Abb. 11]. Ein anderer Schiiler notiert: ,Eine Figur,
viel Schizophrenie.” Durch die Uberschieflende oder scheiternde Mimesis ist die Intention der
Skulptur praktisch verstanden und kann ins Gesprach geholt werden.
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BEISPIEL 3:
MIMESIS ALS VERSTEHENDE UBERSETZUNG (SABRINA KRAEMER)

Da Kinder schon im Grundschulalter Bilder differenziert betrachten kénnen (vgl. Uhlig 2005)
sowie zudem das wachsende Bediirfnis ausbilden, die Welt moglichst genau wiederzugeben,
liegt es nahe, das Bildverstehen mit mimetischen Formen der Bildaneignung zu unterstiitzen.
In einer Unterrichtsreihe in einer 4. Klasse steht in diesem Sinne die mimetisch-verstehende
Auseinandersetzung mit Leonardo da Vincis ,Mona Lisa“ im Mittelpunkt.

MIMETISCHE ANNAHERUNGEN

Beim ersten Betrachten des Bildes erzeugte das Lacheln der Abgebildeten unmittelbar Ge-
sprachsbedarf. Die Kinder fihlten sich von dem Lacheln positiv angesprochen, da sie sich
damit identifizieren konnten: ,/ch flihle mich irgendwie ein bisschen geborgen, weil sie mich
so anldchelt”, ,Wenn ich ihr in die Augen schaue, fiihlt es sich so an, als wenn sie noch mehr
lgchelt, dann muss ich einfach zurtickldcheln®.

Die Kinder setzten also das Lacheln zu ihren personlichen Erfahrungen in Bezug und erfuhren
dabei eine Spiegelung ihrer Erinnerungen sowie ihrer Fantasien, indem sie imaginierten, was
die Mona Lisa so zufrieden wirken lasst (Abb. 12, 13].

Durch das vergleichende Betrachten von Ausschnitten aus da Vincis ,Mona Lisa“ mit Raffaels
zeitgleich entstandener ,Maddalena Doni“wurden technische Unterschiede in sprachliche Be-
griffe transformiert und konnten so besser verstanden werden (Abb. 13]. Die Kinder arbeiteten

Sie sehl  hee TCJ&H'GV, aie
b i ‘ n ~Men tongliert
Peshlich sk secne D™ J°°3

Abb. 12—-13: Gegenbilder: Warum lachelt die Mona Lisa?
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Abb. 14: Ergebnisplakat aus der Gruppenarbeit Abb. 15: Selbstportrét ohne sich klar vonei-

nander abgrenzende Linien

Abb. 16: Beschreibung der malerischen Weichheit und
Unscharfe

dabei die Bedeutsamkeit des Schattens fiir optische Ubergénge und die Abgrenzung von Formen
heraus. Diese Uberginge nachzuahmen und dabei die pragnante Linie zu vermeiden wurde
anschliefend zeichnerisch im Selbstportrit erprobt (Abb. 15). An den Ergebnissen lasst sich
eine mimetische Identifikation mit der Mona Lisa erkennen: So haben sich die Kinder in einer
dhnlichen Haltung (Kopf leicht nach links gedreht) dargestellt und auch die Lichtfihrung und
Schattensetzung ist ahnlich, obwohl dies nicht aus der Aufgabenstellung hervorging.

Die Bezeichnung ,verschwommen* (Abb. 14 und 16] ist der Versuch der Kinder, die Farbiber-
génge/Schatten in eine sprachliche Ubersetzung zu bringen. Aber auch fiir die Bildwirkung
spielt ,das Verschwommene“ keine unwesentliche Rolle, wurde von den Kindern doch richtig
erkannt, dass dadurch der Eindruck von Lebendigkeit evoziert wird — sowohl bei den Handen,
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Abb. 17, 18: Farbausziige und Skizzen zum Mund der Mona Lisa

Abb. 19, 20 Abgeschlossene Kopien der Mona Lisa

als auch beim Lacheln:,,Durch das Verschwommene sieht das sauecht aus, als wiirde sich der
Mund gerade bewegen und nach oben ziehen.”

Im mimetischen Ubersetzen der Farbigkeit wurde den Kindern die Farbwirkung der Mona Lisa
verstandlicher. Durch das Nachmischen erkannten die Kinder, dass da Vinci ahnliche Farbténe
in unterschiedlichen Helligkeitsstufen verwendet hat (Abb. 17).

Das Nachzeichnen des Lichelns erwies sich als schwierige mimetische Handlung (Abb. 18).
Die vielen Zeichenversuche zum Mund der Mona Lisa verweisen auf das Wechselspiel von Sche-
mazeichnung und Korrektur und verdeutlichen das durch Ubung und Wiederholung wachsende
Verstandnis des Kindes dafiir, dass beim genauen Hinsehen eigentlich nirgends klare Linien exi-
stieren: Der Eindruck entsteht nur durch die hellen Partien, die im Kontrast zum Schatten stehen.
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OBJEKTIVIERUNG DURCH REKONSTRUKTION

Die Rekonstruktion der Mona Lisa als mimetische Ubersetzung stellte den Abschluss der Ausein-
andersetzung mit diesem komplexen Werk dar (Abb. 19, 20). Das Lernen verlangte aufgrund der
Schwierigkeiten bei der Kérperdarstellung und den Proportionen eininterpersonales Vorgehenin
FormvonVormachen und Nachmachen sowie zusatzlicher Zeichenhilfen fiir Gesicht und Hande.

Wahrend der Gestaltung zeigte sich ein flieBender Ubergang zwischen rezeptivem und produk-
tivem Verstehen: Die eigene bildnerische Umsetzung der Mona Lisa musste immer wieder mit
dem Original verglichen, mit zuvor Gelerntem und Gelbten verknlpft und nach individuellem
Koénnen verbessert und angeglichen werden. Das Korrigieren gelang den Kindern je nach Ent-
wicklungsstand auf den Ebenen Proportion, Kérperhaltung, Farbstimmung und Ausdruck ganz
unterschiedlich. Wahrend einige beispielsweise Nase und Mund immer noch schematisch
darstellten, haben andere zum ersten Mal durch den Einsatz von Schattenpartien farbig mo-
delliertundihr Form-und Farbrepertoire erweitern kénnen. Obwohl beobachtet wurde, dass die
Farbténe im Hintergrund noch deutlicherineinander zu verlaufen scheinen als im Vordergrund
und dadurch die genaue Identifizierung von Landschaft schwierig ist, halten einige Kinder an
ihren Vorstellungsbildern von Flissen, Waldern und Briicken weiterhin fest. Hieran zeigt sich,
dass der Objektivierungsprozess stets in Relation zu den individuellen Vorerfahrungen sowie
dem Entwicklungs- und Lernstand in der bildlichen Darstellung steht, aber durch mimetische
Prozesse unverkennbar unterstiitzt und geférdert werden kann.
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ANMERKUNG

1 .Brierincent van Goghs an Theovan Gogh, Den Haag, Sonntag, 26.und Montag, 27. November 1882;
Ubersetzungin: van Gogh (1988), S. 48. Van Goghs Auferung bezieht sich auf eine Lithographie des
Motivs von 1882, die er der in Saint-Rémy gemalten Fassung von 1890 zugrunde legte.
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MIMESIS IN HISTORISCHEN ZEICHENLEHREN

Eine historische Perspektive fiir das Zusammenspiel von Mimesis, verstanden als in der visu-
ellen Auseinandersetzung geschulte Darstellungstechnik, und den didaktischen Prinzipien
des Zeichenunterrichts zu liefern, verspricht das Kooperationsprojekt ,Episteme der Linien
— Theorien und Praktiken von Zeichnen und Zeichnung | 1400-2000" des Zentralinstituts fur
Kunstgeschichte (ZI) und des Instituts fur Kunstgeschichte der Ludwig-Maximilians-Universitat.
Dessen Gegenstand ist eine umfangreiche Sammlung an Zeichenlehrbichern und Vorlagen-
sammlungen, die trotz ihrer enormen Verbreitung und ihres betrachtlichen Einflusses bislang
kaum Beachtung gefunden hat (http://www.zikg.eu/episteme). Als erste Mainahme des Projekts
wurde damit begonnen gemeinsam mit der Universitatsbibliothek Heidelberg (UBHD] Giber 200
Titelumfassendes Korpus an Zeichenblchern zu digitalisieren und verflighar zu machen sowie
eine Ausstellung zu kuratieren. Anlasslich ihrer Eréffnung am Zlin Minchen (04/2014-07/2014)
und ihres Umzugs an die UBHD (04/2015-02/2016) erschien je ein begleitender Katalogbhand,
herausgegeben von Maria Heilmann, Nino Nanobashvili, Ulrich Pfisterer und Tobias Teutenberg.
Beide Bande gelten inzwischen als vergriffen, sind aber, wie auch ein Grof3teil der behandelten
Zeichenbdicher, Gber die UBHD in digitaler Fassung abrufbar (http://zeichenbuecher.uni-hd.de).
Den Anfang macht der Band ,Punkt, Punkt, Komma, Strich“ von 2014, der in zehn Kapiteln,
eingeleitet durch kurze Essays, der vielfaltigen und umfangreichen europaischen Tradition
des Zeichenbuchs von etwa 1525 bis 1925 nachspirt. Die ersten drei Kapitel sind zunachst
der Bestimmung der Gattung Zeichenbuch, gangigen Inhalten sowie Autorinnen und Autoren
gewidmet. Besonderes Interesse wecken dann die vier didaktischen Methoden, die jeweils in
eigenen Kapiteln behandelt werden: Fragmentieren, Nachahmen, Konstruieren und Freies Zeich-
nen. Leider nur noch erahnen lasst sich dabei die Systematik methodischer Zeichenschulung.
So kommt etwa der Nachahmung in den Zeichenlehrbiichern der frithen Neuzeit noch zentrale
Bedeutung zu, wobeidiese in einen Prozess der schrittweisen Losldsung eingebunden war, von
derstrikten Kopie meisterhafterVorlagen, liber das eigenstandige Erfassen von Skulpturen und
Naturbeobachtungen, bis zum freien Umgang mit geistigen Bilderfindungen, worin sich noch die
Ausbildungspraxis der Kunstakademienim 16.und 17. Jh. spiegelt (Vgl. Olmstead Tonelli 1984).
Erstim Verlauf des 18. Jh. bricht das didaktische Gesamtkonstrukt auf, die Nachahmung gerat
unter dem Postulat des Originalgenies in Verruf und wird durch freies Zeichnen ersetzt. Gerade
die Verselbstandigung dieser didaktischen Methoden erscheint daher als typisch modernes
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Phanomen. Der Band schlief3t mit drei Essays zu historischen Dynamiken, wie Zeichenbticher
etwaim Laufe der Zeit zur Wanderschaft von Bild-Motiven und -Findungsmethoden beigetragen,
die Spaltung technischen und kiinstlerischen Zeichnens vorangetrieben oder anihren Randern
immer schon die Nahe zu anderen Disziplinen gesucht und auf diese zuriickgewirkt haben.
Im Jahr 2015 erschien mit ,LERNT ZEICHNEN!® ein zweiter Band, dessen zwdlf Essays vor
allem thematischen Einzeluntersuchungen zu unterschiedlichen Anwendungsfeldern der
Kulturtechnik des Zeichnens gewidmet sind. Zunachst werden in historischen Uberblicksdar-
stellungen die Werk- und Lehrraume zeichnerischer Praxis, verwendete technische Hilfsmittel
sowie der Gegensatz von Naturbeobachtung und geometrischer Konstruktion behandelt. In
loser chronologischer Folge folgen dann Essays in deutscher und englischer Sprache, von der
zeichnerischen und padagogischen Praxis der Accademia di San Luca und der Anfertigung von
Maschinenzeichnungen im Ubergang vom 16. zum 17. Jh., iiber didaktische Hilfsmittel fiir
ornamentale Zeichentibungen und die Wahrnehmungsschulung durch das Zeichnen bei Anton
RaphaelMengsim 18. Jh. sowie die Diskussion um die Verwendung optischer Zeichenhilfen und
das Zustandekommen deraxonometrischen Architekturzeichnungim 19. Jh., bis zur Bedeutung
des Gelandezeichnens im Ersten Weltkrieg und die Beziehung von Zeichnung und Schriftstel-
lerei im 20. Jh., ergdnzt um einen Beitrag zum Einfluss europaischer Zeichenblcher auf die
Zeichenausbildungin Japanim spaten 19. Jh. Ein umfassender Katalogteil beschlief3t den Band.
Entsprechend ihrer Anlage als Ausstellungskataloge leisten beide Bande zwar die historische
Einordnung der gesammelten Werke, doch bleiben diese meist unverbunden nebeneinander
stehen.Vordem Hintergrund der vielfaltigen Auspragungen und Anwendungszusammenhéange
derZeichenbiicher miissen allgemeine Aussagen zwangslaufig Zweifel wecken. Angesichts der
Fulle des Materials und eines 400 Jahre umfassenden Untersuchungszeitraums erscheint es
als besonderes Versaumnis, dass Inhalte der Zeichenlehrbiicher in keinster Weise quantitativ
ausgewertet zu haben. Nicht dass eine solche Herangehensweise die genaue Analyse der Ein-
zelwerke ersetzen wiirde, doch liefen sich so Ahnlichkeiten und Unterschiede als raumliche
und zeitliche Verdichtungen, Sonderfalle oder Entwicklungen in der Auswahl und Aufarbeitung
der Lehrinhalte und -methoden kenntlich machen, denen dann genauer nachzugehen ware.
Dass beide Bande explizit der ,lange[n] ,Hochphase' der gedruckten Zeichenbiicher in Europa
von ca. 1525 bis 1925 gewidmet sind (S. 9), erscheint zudem reichlich arbitrér, beziehen doch
Ausstellung und erster Band ihren Titel ,Punkt, Punkt, Komma, Strich“ von einem Zeichenbuch
firKinder, erstmals erschienen im Jahr 1944 (S. 8). Zudem verorten beide Bande ihren histori-
schen Endpunktin einem sehrengen Fokus auf die ,deutsche® Kunstpadagogik des frithen 20.
Jhs. Die methodisch reiche Tradition der Zeichenlehrbiicher mit der gerade in Deutschland noch
immervirulenten Form des ,freien Zeichnens® zu konfrontieren, Iasst allerdings die spannende
Frage unberlhrt, wohin das zeichnerische Wissen und Kénnen diffundierte. So mag sich etwa
in den Kunstakademien auf3erhalb Zentraleuropas, die zwar nach hiesigem Vorbild eingerichtet
wurden, der klassischen Ausbildungstradition jedoch oft weit mehr verpflichtet blieben, eine
strengere Zeichenlehre erhalten haben. Und auch dariiber hinaus blieb und bleibt das Zeichnen
nicht nur eine zentrale Kulturtechnik in der Architektur (Gethmann/Hauser 2009). Schon im
19. Jh. und vor allem in England erscheinen nicht wenige Zeichenblcher in den Anwendungs-
feldern Gebrauchsgrafik und dekorative Kiinste, die spater einmal unter dem Namen ,Design®
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weite Verbreitung finden werden (Pevsner 1986, S. 236-252). Zur gleichen Zeit etabliert sich
das technische Zeichnen als zentrales Fundament in der beruflichen Bildung, bis es beinahe
100 Jahre spater sukzessive vom CAD abgelést wird (Lipsmeier 1971). Anfang des 20. Jhs.
sind es dann die Felder Illustration, Comic sowie Animationsfilm, und nicht zuletzt Storyboard
als zentrales visuelles Entwicklungswerkzeug fiir den Film, die zeichnerisches Wissen und
Konnen einfordern (A.C. Knigge 2016; Thomas/Johnston 1981; Pallant/Price 2015). Schliefilich
bemerkt etwa Andreas Rosenfelder Uber heutige Computerspiele, dass es in akademischer
Zeichenkunst geschulte Grafikerinnen und Grafiker sind, welche die Modelle fiir die kiinstlichen
Welten entwerfen (Rosenfelder 2008, S. 138). All diese Felder verfigen Uber eine jeweils eigene
Unterrichts- und Lehrbuchtradition, welche die Gberblicksartige Geschichtsschreibung nicht
nur erganzt, sondern auch herausfordert.

Insgesamt bleibt der Eindruck bestehen, dass es beiden Banden zwar in einem ersten weit
gefassten Blick gelingt, dieses so wichtige Themenfeld fiir die wissenschaftliche Bearbeitung
aufzuschlieflen, die Aufgabe, es bei diesem nicht bewenden zu lassen, jedoch unvermindert
bestehen bleibt. Es wird zu zeigen sein, ob es Kunstschaffenden und Kunstlehrenden vorbe-
halten bleibt,im Umgang mit dieser auflergewdhnlichen Sammlung von Blichern die historische
Perspektive fir die kiinstlerische Praxis und die Vermittlung von zeichnerischem Wissen und
Konnen fruchtbar zu machen. Wer sich der prominenten Besetzung des Themas zum Trotz
diesem so wichtigen Unterfangen stellen will und nach einem Ausgangspunkt sucht, wird hier
dennoch alle mal fiindig werden.
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MIMESIS IN AKTUELLEN KUNSTDIDAKTIKEN

Eine Sichtung einschlagiger Literatur setzt seridser Weise immer die Offenlegung der Ausgangs-
pramissen voraus, unter denen die Rezension erfolgen soll. In diesem Fall liegt der Schwer-
punkt auf dem Bereich der Mimesis und den in diesem Heft vorgetragenen lerntheoretischen
Einsichten. Hierzu wurden gezielt jene Didaktiken ausgewahlt, die in den letzten zehn Jahren
erschienen sind und in denen sich die Autoren explizit um theoretische Grundlagen bemihen,
also sich auch zum Thema Lernen im Kunstunterricht duf3ern. Die weit auseinanderliegenden
Erscheinungsjahre von 2004 bzw. in einer Giberarbeiteten Ausgabe von 2013 und 2015 deuten
schon darauf hin, dass nurwenige Autoren sich an die Aufgabe des Entwurfs einerumfassenden
Didaktik fiir das Fach Kunst heranwagen. Zu vielfaltig und heterogen erscheint derzeit das Feld.
Mitunter werden sogar Stimmen laut, die die Notwendigkeit einer Didaktik fir das Fach Kunst
generell in Frage stellen. Umso mehr verstehen sich die rezensierten Bande als Positionsbe-
stimmungen, die aktuelle Argumente zur Fachbegriindung zusammenfassen und Hilfen zur
Planung und Durchfiihrung des Unterrichts anbieten.

ZU DEN PRAMISSEN

Mimesis wird in diesem Heft als anthropologische, kunsttheoretische, gestaltungspraktische und
lerntheoretische Grundkategorie verstanden. Die Beitrage zeigen, dass nicht nurin der kunstpad-
agogischen Fachdiskussion eine griindliche begriffliche Auseinandersetzung langst Gberfallig ist
(s. dazu auch Wulfin diesem Heft). Unbestritten sind mimetische Prozesse zentrale Wirkfaktoren
fir die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen und dies nicht nur mit Blick auf das schulische
Lernen, sondern auch hinsichtlich des Hineinwachsens in eine bestehende Kultur. Eingehend
wurde daher der Begriff zwischen den Polen einer produktiven Neukonstruktion —nach Wulf der
,Andhnlichungan ein Gegentiber (2014, S. 17])—und der abwertenden Problematik einer ,blofien*
Kopie im Sinne von Simulation und Mimikry diskutiert. Dabei zeigt sich, dass mimetisches Lernen
in erster Linie produktiv ist: ,...es verbindet den Einzelnen mit der Welt und anderen Menschen®
(ebd., S.191). Das mimetische Vermégen ist durch die Sozialitdt des Menschen begriindet und
relational verfasst (vgl. Krautz/Sowa einleitend in diesem Heft). Eine produktive Nachahmung
ist bezugnehmend und beziehungsstiftend. Es ist weit mehr als blofies Imitieren oder Kopieren,
vielmehrein sowohl epistemischer, als auch handlungsstrukturierender Prozess, der eine Erweite-
rung der Weltsicht und Handlungsmdoglichkeiten mit sich bringt. Fiir die Unterrichtspraxis bedeutet
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dies, dass zwischen didaktisch produktiven und didaktisch unproduktiven mimetischen Prozessen

unterschieden werden muss. Bleibt es bei einer blofien Kopie (vgl. dazu die Unterscheidungen von

Sowa in diesem Heft) oder werden entsprechende Voraussetzungen der Kinder und Jugendlichen

mit ihren in den Lernprozess eingebrachten Vorstellungsschemata und Darstellungsformeln

modifiziert (s. dazu auch Glas/Krautz in diesem Heft]?

Eine kritische Sichtung soll daher folgenden Fragen beriihren:

> Welche lerntheoretischen Begriindungen liegen jeweils vor?

> Inwelcher Form wird der Begriff bzw. das Phanomen der Mimesis verhandelt?

> Welche Erkenntnis férdernden Implikationen erwachsen daraus fir die Schilerinnen und
Schiiler?

,KUNSTDIDAKTIK": KONSTRUKTIVISMUS, SUBJEKTIVISMUS CONTRA RELATIONALES LERNEN

Die Kunstdidaktik des Autorenteams um Kunibert Bering von 2004/13 baut im Kern auf einer
sozialwissenschaftlichen Basis auf, die weitere Bezugswissenschaften, u.a. die Philosophie
und Neurophysiologie hinzunimmt. Ein eigenes Kapitel ist lerntheoretischen Uberlegungen
und der Frage nach der Konstruktion von Wirklichkeit in Bezug auf Konstruktivismus und den
systemtheoretischen Ansatz nach de Berg/Prangel, Luhmann/Schorr gewidmet. Beide werden
ausflhrlich vorgestellt und auf kunstdidaktische Fragestellungen hin abgebildet. Demnach
liefert die Wahrnehmung keine reine Abbildung der Welt, sondern ein Beobachter konstruiert
die Wirklichkeit (vgl. S. 72]. Neurobiologische Erkenntnisse und Einsichten der Perzeptbildung
erganzen das systemtheoretische bzw. konstruktivistische Modell. Eine interne Représentation
wird demnach nicht einfach Gber die wahrgenommene Auf3enwelt angeschoben, sondern in
einem ,intensiven Austauschprozess* (S. 73] modifiziert. Die Systemtheorie spricht in diesem
Zusammenhang von der Konstituierung eines Systemzusammenhangs (ebd.). Die Problematik
des Ansatzes zeigt sich nun darin, dass hinsichtlich des Lernens eine unmittelbare, gleich-
sam monokausale Folgerung gezogen wird, sekundiert von einem Kunstbegriff, der ideenge-
schichtlich in enger Verbindung zu romantischen Theorien des 19. Jahrhunderts steht: ,Auch
viele aktuelle kiinstlerische Konzeptionen sehenin der Subjektivitat, Individualitat, Originalitat,
Einzigartigkeit, also im ,Eigensinn‘ kunstasthetischer Hervorbringungen einen hohen, wenn
nicht den héchsten kinstlerischen Wert.“ (S. 113). Das daraus resultierende Modell des Sub-
jektivismus, Individualismus und der Originalitat (vgl. S. 113 f.) wird auf die systemtheoretische
Lesart Ubertragen und erfahrt dadurch eine einseitige Gewichtung, die dem aus sich selbst
heraus ,schopfendem® Individuum die gesamte Erkenntnisleistung aufbirdet. Dies zeigt sich
besonders deutlich, wenn Lernprozesse zum Beispiel in rezeptiven Formen beschrieben werden:
,Kunstorientierter Kunstunterricht fasst Kunstrezeption (...) als eigenschopferischen Akt auf,
nichtals Rekonstruktion, sondern als Konstruktion, systemtheoretisch bzw. konstruktivistisch
formuliert als kognitives Konstrukt“ (S. 117). In naheliegender Konsequenz werden Bedeutun-
gen dem Werk zugeschrieben und ,nicht abgelauscht” (vgl.S. 117). Ziel ist die Partizipation des
Betrachters und zwar dergestalt, dass eran der ,endlosen Fiille von Bedeutungen eines Werks
durch Erzeugen eigener Deutungen® (S. 118] teilnimmt.
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Dem entgegen steht die Auffassung einer relationalen Anthropologie, wie sie vielfach auch
in diesem Heft vertreten wird. Sie sieht vor, dass Kunstwerke, ja alle bildlichen, textlichen
usw. Formulierungen als ,Darstellungen® immer schon in Bezug auf Mitmensch und Mitwelt
entstehen. So werden auch rezeptive und Sinndeutungen nicht aus einem je subjektiven
Entwurf, sondern erst in intersubjektiver Ubereinkunft erzeugt. Der Mensch wird als dialo-
gisches, enaktivkommunikatives und in Beziehung stehendes Wesen gesehen, das sich
im Austausch seiner Sinnentnahme vergewissern kann. Sein Selbst bildet sich nicht in der
subjektiven EntauBlerung innerer Zustande und auch nicht in ,Selbstkonstruktion®, sondern
in einem antwortenden Verhaltnis zu Mitmensch und Mitwelt. Insbesondere Bilder fordern
mit ihren vielfaltigen Handlungsoptionen eine intersubjektive Verstandigungspraxis heraus.
Zielorientierte Lernprozesse, die Schiler auf einen verbindlichen Kanon festlegen, werden in
dem konstruktivistischen Modell als einengend abgelehnt, da sie der ,radikalen Pluralitat der
Gegenwart nicht gerecht werden“ (S. 118). Hermeneutische Modelle der Bilderschlieflung sind
damit ausgeschlossen, denn diese missten den eigenen Standpunkt reflektieren, was in der
Lesart des Konstruktivismus gleichsam einer Relativierung des Subjekts gleichkommen dirfte.
Auch die Unterrichtswirklichkeit zeigt, dass die konstruktivistische Theorie nicht vorbehaltslos
in die Praxis umgesetzt werden kann.

Bis auf einen knappen Hinweis (S. 25) wird der Begriff der Mimesis in den Zusammenhang des
Lernens kaum einbezogen. Lediglich in Unterrichtsbeispielenin denen eine kérperliche Rezep-
tion durch Nachstellen bzw. Nachahmen erfolgt (S. 148), werden Prinzipien der Mimesis ins
Spiel gebracht. Doch auch hier wird wiederum auf das Evozieren von Subjektivitatin Form einer
Perzeptbildung (S. 149f.) verwiesen. Ein Ausloten der Mimesis in Bezug auf eine verstehensori-
entierte epistemische Praxis erfolgt somit kaum, dies wiirde Gber den Begriff der Perzeptbildung
hinaus auch eine eingehende Auseinandersetzung mit den Begriffen des Vorstellungsschemas
und der Darstellungsformel notwendig machen.

Fragt man nach dendie Erkenntnis fordernden Implikationen des Kunstunterrichts, so wird ledig-
lich darauf verwiesen, dass Vieldeutigkeit als grundlegendes Merkmal (vgl. S. 117) thematisiert
werden kann. ,Subjektorientierungim Sinne eines Lernens im Zusammenhang mitindividueller
Relevanzerfahrung als schépferische Eigenleistung und permanente Neukonstruktion des
Subjekts” ist daher eine ,naheliegende Verpflichtung (ebd., S. 114]. Mimesis im Sinne einer
verstehensorientierten Praxis wird kaum miteinbezogen. Mit dem deutlichen Fokus auf eine
konstruktivistische Subjektorientierung wird dem Betrachter — sprich den Schilerinnen und
Schilern—lediglich die Rolle zugewiesen, den ineinanderflielenden Systemen (vgl. S. 117]) ein
weiteres subjektives Daflirhalten hinzuzufligen. Im Projekt ,Lieblingsbild“ erfolgt die ,Wahl der
Unterrichtsgegenstande ebenfalls nach subjektiver Auswahlund nach dem Prinzip ,Lernen von
Originalitat” (S. 115). Immerhin sollen die mitgebrachten Lieblingsbilder nach Formalien wie
Komposition, Flachenorganisation untersucht werden, um Grundkategorien Bildender Kunst zu
erfahren. Nuram Rande soll hier auf die Notwendigkeit einer entsprechend kritischen Diskussion
von bildungsrelevanten Fachgegenstanden verwiesen werden. Subjektive Deutungsmustersind
per se nicht weiter hinterfragbare AuBerungen. In der losen Anbindung an den Fachgegenstand
laufen sie Gefahr, in die Beliebigkeit, der Spekulation und des bloflen Fabulierens abzugleiten.
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,KKUNST UNTERRICHTEN" ... ABER WIE?

In der jlingst erschienen Didaktik ,Kunst unterrichten® von Kirchner und Kirschenmann wird
in vielen Fragen ein ganz anderer Ansatz verfolgt. Ausgangspunkte der Uberlegungen sind
der Bildgebrauch von Kinder und Jugendlichen sowie deren dsthetische Interessen. Die Frage
nach der Auswahl der Fachgegenstande wird nicht nur mit personlichen Interessenslagen
begriindet, sondern baut auch —in allerdings diskussionsbedurftiger Weise — auf dem Modell
kritisch-konstruktiver Didaktik von Wolfgang Klafki auf. Kunstunterricht sei wesentlich dazu
da, neben dem BildbedUrfnis die Identitdtssuche der Heranwachsenden zu unterstitzen. Die
Frage der Bildungsrelevanz von Fachgegenstanden wird so zumindest im Ansatz erértert. Der
Bezugspunkt Kunst halte dazu vielfaltige Ankniipfungspunkte bereit: ,Schule kann einen per-
formativen Handlungsraum fiir Selbstkonstruktionen- und Identitatsprozesse bieten® (S. 25).
ZurRealisierung dieser Zielsetzung werden u.a. auch die kognitive Entwicklung, Imagination und
Vorstellungsfahigkeit (vgl. S. 8) als weitere Grundlagen bestimmt. Die Autoren greifen wiederholt
lerntheoretische Fragestellungen auf, jedoch im Allgemeinen wird eine didaktische Vertiefung
kaum verfolgt. Mimetische Verfahren werden zwarim Kompendium der Méglichkeiten erwahnt,
jedoch weder auf deren grundlegende anthropologische Funktion noch auf ihre didaktische
Relevanz hin gepriift und reflektiert. Zu den Fachmethoden gehdren zuvorderst experimentell
individuelle Verfahren, offene Formen des Projekt- und Werkstattunterrichts, dazu zahlen ge-
stalterische Methoden wie Zitieren, Kopieren, Nachahmen, Verkleinern und Vergréflern. Explizit
werden diese allerdings nicht als auf das Verstehen hin angelegte Prozesse benannt, sondern
als autonome experimentelle Verfahren zur individuellen Bildfindung — als ,Méglichkeiten des
produktiven Spiels mit Bildern®, in denen die eigenen Darstellungsabsichten (vgl. S. 209] im
Vordergrund stehen. Die didaktische Einlosung und systematische Klarung der Frage nach der
Bildungsrelevanz des Faches Kunst bleiben so jedoch aus.

RESUMEE

Wenn es darum geht, Strategien einer subjektzentrierten Ich-Findung zu entwickeln, verfolgen
beide Didaktiken letztlich vergleichbare Zielsetzungen. Denkbar unterschiedlich fallen jedoch
die Begriindungen aus. Wahrend die jlingste Didaktik von 2015 dazu ein Kompendium der
Mdglichkeiten aufzeigt und sichin einem eher erziehungswissenschaftlichen Rahmen verortet,
priorisiert die dltere asthetische Erfahrungen aus dem Umgang mit Kunst, vordringlich initiiert
durch den subjektiv gepragten ,Eigensinn‘kunstasthetischer Hervorbringungen® (2013,S. 113).
Inbeiden Ansétzen steht der Bezug zur Kunst an erster Stelle, allerdings ist bei Kirchner/Kirsch-
enmann durchaus eine Wende hin zum Heranwachsenden und seinem Bildbeddrfnis erkennbar;
freilich ohne den Nachweis eineridentitatsfordernden Praxis im Rahmen der allgemeinbildenden
Schule wirklich erbringen zu kénnen. Auf den hier vorgetragenen epistemologischen Anspruch
im Sinne einer erkenntnisfordernden Didaktik wird in beiden Ansdtzen kaum eingegangen.
So erfahrt auch der Mimesisbegriff nur eine geringe lernbiographische oder lerntheoretische
Wirdigung. Lernen im Umgang und der Begegnung mit dem Anderen findet Gberwiegend unter
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der Pramisse der Abgrenzung bzw. der Forderung subjektiver Selbstkonstruktion bzw. Spie-
gelungen des eigenen Ichs statt. Alteritatserfahrungen im Durchgang durch den Anderen und
das Andere und die daraus resultierende Rickmeldung, um das eigene Kénnen erfahrbar zu
machen, werden kaum thematisiert.

So steht beiden Didaktiken die These entgegen, dass das Subjekt seine Starkung und Kreati-
vitdt nur in einem antwortenden Verhaltnis auf Welt entfaltet und nur dadurch das Selbst eine
wirkliche Sinngebung erfahren kann.

ALEXANDER GLAS

UTa DAUR (HG.)

Authentizitat und Wiederholung. Kiinstlerische und kulturelle Manifestationen eines Paradoxes. Bielefeld 2013.

MIMESIS IN POSTMODERNEN KUNST- UND KULTURPRAKTIKEN

Der Sammelband zeigtanvielen verschiedenen Beitrdgen aus Kunst- und Kulturwissenschaften
auf, welche Rolle in der postmodernen Kultur die ,Wiederholung®in Alltagskultur, Politik, Kunst
und Religion spielt: Die Suche nach ,Authentizitat* wird haufig mit Hilfe der Wiederholung (An-
eignungen, Reenactments, Kopien, Fakes] inszeniert. Das Begehren nach ,Echtheit erweist
sich in den Analysen als eine Unmdglichkeit, ,Authentizitat” als ,Konstruktion®. Authentizitdt
und Wiederholung erscheinen dabei als Begriffe, die idealisierende Sehnstichte in polarer Form
markieren und haufig sehrunterschiedliche Zielsetzungen meinen kénnen. Letztlich erscheint
die (vermeintliche) Polaritat der beiden Begriffe als ,Paradox, die erhoffte ,Realprasenz”ebenso
widerspriichlich wie die vermeintliche “Aneignung®. Auch Phanomene wie die Fédlschung oder
die Rekonstruktion werden hier sehr differenziert und dialektisch analysiert. Insofern ist das
Buch eine wichtige Lektire flr Kunstpadagogen, die den Begriff der ,Authentizitat“ haufig noch
sehr naiv gebrauchen: Es zeigt, dass die Macht mimetischer Strukturen eine ungebrochene
Triebfeder kulturellen Handelns ist. Ihr zu entrinnen scheint unméglich. Zugleich zeigt sich aber
auch, wie sich in der Postmoderne das schon in der Antike herausgearbeitete Verstandnis fir
den interpersonalen Sinn der Mimesis verdunkelt hat.

HUBERT Sowa
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VORBLICK AUF DIE N:&CHSTE AUSGABE
ERZAHLEN

2017.05

Der Mensch ist ein Geschichtenerzahler, ein homo narrans. Deshalb ist Erzdhlen un-
mittelbar mit dem Mensch-Sein verbunden. In, durch und mit Erzahlungen werden
Wahrnehmungen, Erlebnisse, Erfahrungen und Emotionen verarbeitet. Erzahlungen
stellen eine Form der sozialen Interaktion und der Rickversicherung tber gesell-
schaftliche Werte, Normen und Identitdten dar. Es ist eine universelle kulturelle und
soziale Praxis, die generationenibergreifendin allen Kulturen und an allen Orten der Welt
anzutreffen ist. Anthropologisch betrachtet, werden zwei grundlegende menschliche
Fahigkeiten mit dem Erzihlen in Verbindung gebracht: 1) mit Hilfe von Erz&himedien
(Sprache, Bilder u.a.) soziale Beziehungen zu konnotieren und zu differenzieren sowie
Elemente des kulturellen Gedachtnisses zu tradieren und weiterzugeben und 2] mit
Hilfe von Erzahlungen imaginadr neue Handlungsspielrdume und Sinnperspektiven zu
erschlieflen. Beide Fahigkeiten sind grundlegend fiir Lehr-Lern-Kontexte im Allgemeinen
und fir kunstdidaktische Lernsettings im Besonderen, denn das Erzahlen ist essenziell
sowohl bei der Rezeption als auch bei der Gestaltung von Bildern. Wenngleich die Welt
der Bilderaller Epochen bis hinein in die Gegenwartskunst reich an unterschiedlichsten
Arten der Bilderzahlung ist und Heranwachsende in ihren eigenen Bildern eine hohe
Affinitat flr narrative Bildzusammenhé&nge zeigen, findet das Thema Erzahlen in der
fachdidaktischen Diskussion und Praxis bislang nur wenig Berlicksichtigung. An dieser
Leerstelle setzt das IMAGO Heft zum Thema Erzahlen an. Es richtet seinen Fokus auf die
rezeptiven und produktiven Seiten eines Erzahlens in, durch und mit Bildern.
Zunachstwerden Perspektiven der Narratologie und der Kunstwissenschaft eréffnet, die
das Thema aus einer theoretischen Perspektive rahmen. Im weiteren Verlauf des Heftes
werden ausgewahlte kunstpadagogische und -didaktische Fragestellungen verfolgt und
an Beispielen konkretisiert: Wie kann die Fahigkeit bildnerisch zu erzdhlen in Lehr-Lern-
Prozessen gezielt unterstitzt und geférdert werden? Welche Rolle spielen Narrationen
in Bildgesprachen? Wie erzdhlen Kinder in ihren Zeichnungen? Und wie nutzen Kinder
narrative Angebote beim Schreiben zu Bildern. Das IMAGO Themenheft Erzahlen setzt
Impulse flir eine Auseinandersetzung mit den vielfaltigen didaktischen Potenzialen des
Erzahlensim Rahmen von Kunstunterricht und adressiert auch interdisziplindre Bezuige,
v.a. zum Deutschunterricht.




