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Editorial

Gegenwadrtig tritt die Koppelung von Kunst & Padagogik,
Kunstpadagogik, weniger durch systematische Gesamtent-
wiirfe in Erscheinung, als durch eine Vielzahl unterschiedlicher
Positionen, die aufeinander und auf die Geschichte des Faches
unterschiedlich Bezug nehmen. Wir versuchen dieser Situati-
on eine Darstellungsform zu geben.

Wir setzen die in Hamburg begonnene Reihe fort mit kleinen
Publikationen, in der Regel von Vortrégen, die im Arbeitsbe-
reich Asthetische Bildung der Universitit Hamburg (blaue Hef-
te), dem Institut fiir Kunst & Kunsttheorie der Universitat zu
KoIn (rote Hefte) und dem Arbeitsbereich Kunst-Vermittlung-
Bildung der Universitdt Oldenburg (griine Hefte) gehalten
wurden.

Im Rahmen der Bildung und Ausbildung von Studentinnen und
Studenten im Bereich der Koppelung von Kunst & Padagogik
als Unterricht, Vermittlung oder Bildung wollen wir Positionen
zur Kenntnis bringen, die das Lehren, Lernen und die bilden-
den Effekte der Kunst konturieren helfen.

Andrea Sabisch, Torsten Meyer, Eva Sturm
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Um etwas zu lernen, muss oft etwas anderes verlernt wer-
den. Fiir die Philosophin Hannah Arendt war das Verlernen im
Exil eine Strategie der Selbstverunsicherung und gleichzeitig
ein Prozess des Verstehens, um zu eigenen Denkrdaumen zu
kommen. Im Wechsel von Deutsch zu Englisch entdeckte sie,
dass den schwer- oder nicht iibersetzbaren dichterischen Au-
Berungen, speziell den Metaphern, eine wesentliche Funktion
zukommt fiir die philosophische Erkenntnis (vgl. Arendt 2003,
S. 727ff)

Der Moment, in welchem die Ubersetzung unmdéglich ist und
etwas Bekanntes verlernt werden muss, um einem anderen
Platz zu machen, kénnte auch als Voraussetzung gelten fiir
kiinstlerisches Denken. Er soll hier als Ereignis oder Verfahren
gepriift werden fiir bestimmte Situationen visueller Bildung -
wobei sich Bildung hier primér auf die Rezeption von Bildern
bezieht, wie sie an der Kunsthochschule im Bereich der Re-
flexion und Theorie stattfindet. Diese Bildrezeption kann sich
dabei auch auf eigene Bilder der Studierenden richten und
damit die Bedingungen der Bildproduktion mit einschlieRen.
Denn in beiden Féllen geht es um Ubersetzung, wie beim Er-
lernen von Fremdsprachen und diese beinhaltet als Zasuren,
in welcher sich eine Schwierigkeit oder gar Unmdéglichkeit von
Ubersetzung ankiindet. Georges Didi-Huberman hat diesen
Moment des Verlernens und Stockens beim ,,Ubersetzen*
von Bildern gekennzeichnet mit der Signatur des Paradoxalen:
,Wenn wir unseren Blick auf ein kiinstlerisches Bild richten,
Uberkommt uns oftmals unweigerlich eine paradoxe Empfin-
dung. Was uns da so unmittelbar und unumwunden befillt,
hat etwas Verstérendes an sich, aber auch etwas Eindeutiges,
das im Dunklen bleibt. Was uns dagegen klar und verstdndlich
erscheint, ist weiter nichts als das Ergebnis eines langen Um-
wegs — einer Vermittlung, eines Wortgebrauchs, wie sich bald
herausstellt ... (Didi-Huberman 1990, S. 9).

Das Unmittelbare, Unumwundene und Eindeutige der visu-
ellen Rezeption ware mithin nicht der Moment, in welchem
etwas klar wird, sondern vielmehr jener, wo Kklar ist, dass
etwas im Dunkeln bleibt — uniibersetzbar. Dabei bildet sich



etwas, vor dem langen Umweg der Vermittlung, was man
durchaus mit dem Vorgang einer Ubersetzung vergleichen
kann. Das kénnte bedeuten, dass fiir die visuellen Bildung zu-
nachst nichts gelernt, sondern etwas verlernt werden muss —
und zwar angesichts des vermeintlich Eingangigen, das uns in
Bildern entgegenkommen kann.

Da der Umstand, dass man ein Bild nicht ,,weil3, nicht sagen
kann, was man sieht, in kunstpddagogischen Situationen ein
ebenso kruzialer wie heikler Moment ist, méchte ich ihn im
folgenden aus padagogischer, semiotischer und erkenntnis-
theoretischer Perspektive betrachten. Somit wird es zuerst
um (Ver)Lernsituationen gehen angesichts bekannter Motive.'
Zweitens soll die Besonderheit von kiinstlerischem Denken auf
der Basis von Details und deren Bedeutung in der Vermittlung
herausgestellt werden. Drittens mdchte ich mit einer Speku-
lation liber die Figur der Melancholie als Grundfigur kiinstleri-
schen Denkens das Potential fiir eine visuelle Bildung der Zu-
kunft skizzieren. Die Lehr- und Lernprozesse im Hintergrund
meiner Uberlegungen beziehen sich auf verschiedene Bildme-
dien: Zeichnung, Installation, Fotografie, Skulptur; thematisch
verbunden sind sie u.a. durch die Frage nach dem Auftauchen
religioser Motive in Bildern der Gegenwart (vgl. Henke 2012).

Grenzziehungen

Geht man von konkreten Bildungslandschaften aus, dann
muss ich hier vorausschicken, dass der Begriff der ,,visuellen
Bildung* in den kunstpddagogischen Feldern der Schweiz
nicht vorkommt. In Schweizer Lehrplénen wurde aus ,,Zeich-
nen und Werken* das Fach ,,Bildnerisches Gestalten*. Bleibt
man einmal bei den Begriffen und den Grenzziehungen, die sie
vornehmen gegeneinander, geht es auch um die konkrete Fra-
ge, was man sich denn aus der Perspektive heutiger Bildungs-
landschaften unter ,,visueller Bildung‘ vorstellt, beziehungs-
weise vorstellen kénnte.



Abb. 1: Heilige Stdtte: Atelierplatz Kunst und Vermittlung Hochschule Luzern

Im Unterschied zu Deutschland oder zumindest zu Hamburg,
sind in der Schweiz die kunstpddagogischen Ausbildungen
an der Fachhochschulen angesiedelt, nicht an der Universitat
oder an Akademien. Diese Tradition hat viele Konsequenzen,
die in drei Punkten zusammengefasst werden kénnen.

1. Die Kunsthochschulen haben in der Schweiz keine akademi-
sche Tradition, sie sind aus den alten Gewerbeschulen entstan-
den. Die Luzerner Hochschule Design & Kunst hat ihre Wur-
zeln in einer jesuitischen Zeichenschule im 17. Jahrhundert. Sie
ist die dlteste und einzige katholische Kunsthochschule in der
deutschen Schweiz, da deren grof3ere Stadte allesamt refor-
miert wurden. Die Ausldufer dieser besonderen Entstehungs-
geschichte sind lang: bis in die 8oer Jahre kamen Nonnen aus
den umliegenden Kldstern an die Kunstgewerbeschule, um in
der Textilabteilung die alte Kunst der Paramentik, die Gestal-
tung liturgischer Gewdnder und Tiicher zu lernen. In diesem
kulturellen Hinterland entstand im kiinstlerischen Umfeld der
60er Jahre der Topos der ,,Innerschweizer Innerlichkeit*. Das
Kunstmuseum Luzern war damals Avantgarde unter der Lei-
tung von Jean-Christophe Amman. Von heute aus klingt der
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Topos der Innerschweizer Innerlichkeit ziemlich provinziell
und riickstandig — vor allem in einer Stadt wie Hamburg, die
nah am Meer liegt. Ging man aber im Sommer 2013 durch den
Palazzo Enciclopedico der Biennale in Venedig, konnte man
dort wieder einige Vertreter dieser Schweizer Avantgarde im
Spektrum zwischen Mystik, Spinnerei und Privatmythologie
wiederentdecken, wie z.B. Jean-Frédéric Schnyder, Hans Scha-
erer oder Emma Kunz.?

2. Der Topos der Innerlichkeit hatte und hat, in diesem Licht be-
trachtet, immer etwas mit Privatheit, Religidsem und Autodi-
daktischem zu tun. Ich zitiere ihn hier auch deshalb, weil er ei-
nen Widerspruch zwischen Individuum, Kunst und Gesellschaft
transportiert, der bis heute unauflésbar mit dem subjektiven
Moment visueller Bildung verbunden ist (vgl. Henke 2011).
Denn Innerlichkeit hat mit Schweigsamkeit und mit Nicht-Wis-
sen, vielleicht mit Noch-Nicht-Wissen zu tun — mit den Topologi-
en von urspriinglicher Kreativitat. Wer kann Innerlichkeit schon
wissen oder bezeichnen, ohne dass sie duRerlich wiirde? Somit
kann die Ortstafel fiir eine ,,heilige Statte’ am Arbeitsplatz an
der Kunsthochschule auch als Hinweis genommen werden fiir
etwas, das sich dem Diskurs und dem Wissen widersetzt.

SIEN
tleld

Abb. 2: Arbeitsbuch Johanna Schaible im Modul Kunst und Religion 2012
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3. Weil das Umfeld der Ausbildung fir,,Bildnerisches Gestal-
ten“ konzentriert blieb auf ein Handeln, das sich abseits von
Diskursen und Kunstgeschichte artikuliert, ist eine verscharf-
te Fremdheit entstanden zwischen dem Visuellen und der
Bildung. Man versteht unter ,,Gestaltung® landldufig ein Tun
ohne Worte; der Beuys’sche Begriff der Gestaltung mit sei-
nem Bezug auf Gesellschaftliches fand kaum Widerhall. Im
neuen Lehrplan 21 sind nun erstmals im Raster der zu erler-
nenden Kompetenzen neben den technisch-gestalterischen
Kompetenzen auch solche genannt, die ,,Wahrnehmung und
Kommunikation sowie ,,Kontexte und Orientierung* heiRen.
Bezeichnenderweise finden sich aber zu diesen Kompetenz-
feldern nur vage didaktische Angaben — ganz im Gegensatz
zur Ebene der Produkte und technischen Prozesse. Diese Leer-
stellen sind wohl symptomatisch fiir die Beziehung zwischen
dem Bildnerischen und dem Intelligiblen, wie es mit dem Ras-
ter,,Kontext*, ,,Orientierung®, ,,Wahrnehmung‘ avisiert wird.
Eine Beziehung, die offenbar noch immer, trotz aller Forschun-
gen im Bereich der Kunstpadagogik, schwierig zu taxieren ist.3

Kompetenz- Themenaspekte
bereiche
Wahrnehmung Wahrnehmung und Reflexion
und Kommu- Prasentation und Dokumentation
nikation
Prozesse und Bildnerischer Prozess
Produkte Bildidee entwickeln, Bildbedeutung geben
Bildnerische Prozesse realisieren
Bildnerische Bildnerische Materialien und
Grundelemente Verfahren Werkzeuge
Punkte, Linien, Formen|Zeichnen, Malen Grafische, malerische
Farbe Drucken Materialien
Raum Collagieren, Montieren | Bildtréger
Oberflachenstruktur | Modellieren, Bauen, Plastische, konstruk-
Bewegung Konstruieren tive Materialien
Spielen, Agieren,
Inszenieren
Fotografieren, Filmen
Kunstorientierte
Methoden
z. B. Umgestalten,
Variieren, Kombi-
nieren, Verfremden,
Zerlegen, VergroRern,
Drehen
Kontexte und Kultur und Geschichte
Orientierung Bild- und Kunstversténdnis
Gesellschaft und Medien

Abb.3: Tabelle aus: Entwurf Lehrplan 21



Der Exkurs ins kulturelle Hinterland mag erkldren, warum der
Begriff ,,Kunstpadagogik’ wie auch jener der ,visuellen Bil-
dung‘ in der Schweiz gar nicht vorkommt. Was man tut und
was man lehrt, fallt zusammen im Begriff des ,,Bildnerischen
Gestaltens‘. Was fehlt oder was sich widersetzt, ist offenbar
das, was dazwischen kommt: die Sprache. Bilder widersetzen
sich der Sprache, bestehen nicht aus Sprache, sind in Sprache
nicht fassbar. Das gilt fiir den Zeichenunterricht wie fir die
Hochschule. Nur sehr kleine Kinder kénnen die Differenz zwi-
schen Bild und Sprache problemlos tiberspringen und zu einer
Zeichnung sofort eine Geschichte erzahlen. Aber eine Studen-
tin, die sagt, die Zeichnungen entstehen in ihrem Innern, sie
kénne sie nur empfinden, aber keine Auskunft dariiber geben,
ist fir Lehrpersonen eine Herausforderung. Allerdings gehort
diese Herausforderung essentiell zur Lehre mit Bildern auf al-
len Ebenen. Denn die Uberzeugung, dass das Wissen und Sa-
gen den Bildern fremd sei und dass deshalb die Ubersetzung in
Sprache nicht einfach gelingt, ist keine Ausrede und auch kein
Spezifikum des katholisch geprdgten Luzerner Hinterlandes.
Sie berlihrt im Gegenteil etwas, was in den letzten Jahren in
der Bildwissenschaft aus dem Bild einen lebendigen Diskursge-
genstand (manche sagen gar: ,,Diskursfetisch“) gemacht hat.*
Eingefiihrt durch Hans Belting und wissenschaftlich etabliert
durch Gottfried Boehm mit dem Forschungsprogramm ,,eiko-
nes“, wurde das Bild im iconic turn zu ,,einer eigenen Darstel-
lung von Sein analog zum Logos“, der seine eigene Wirkmacht
unabhdngig von Sprache entfaltet (Boehm 1978, S. 451u. Boehm
2007, S. 29). Wie aber kann man mit diesem ikonischen Logos
umgehen, angesichts der didaktischen Notwendigkeit, (iber Bil-
der in ein Gesprach zu kommen? Dies bleibt weiterhin eine per-
sistente Frage der Kunstpddagogik, die sich zwischen Bildthe-
orie und Bildpraxis entfalteten muss. Sie soll hier exemplarisch
in der Ubersetzungsarbeit von Bildern im Kontext von Lehrsitu-
ationen erortert werden. Dabei miissen einige grundsatzliche,
theoretische Voraussetzungen der Wahrnehmung von Bildlich-
keit und ikonischen Strukturen ausgespart, beziehungsweise
vorausgesetzt und implizit verhandelt werden. Im Vordergrund
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steht das Besondere an Lehrsituationen, in welchen manimmer
mit singuldren (stummen) und konkreten Bildern zu tun hat,
diese aber gleichzeitig der Lehre dienen sollen. Das heil3t, sie
sind bei aller Besonderheit einem kollektiven Wahrnehmungs-
prozess ausgesetzt und tendieren zu etwas Allgemeinerem, fiir
das sie als Exempel, als Bei-Spiel stehen. Verlernen und Lernen
gehoren in diesem Prozess sorgfdltig austariert.

Theorie der Praxis, Himmel und Erde

Der Widerstand gegen die Sprache und das Wissen kann durch
Sprache nicht beiseite geschoben werden. Die Schwierigkeit
im Umgang mit Sprache betrifft ein Modul, in welchem es um
die Wirkungsweise von Religion in Bildern geht, doppelt. Denn
viele Studierende haben (wie tbrigens die meisten Menschen)
ein sehr persénliches und innerliches Verstdndnis von Religi-
on®. Die meisten haben iiberhaupt keine Voraussetzungen,
um Uber religiése Bilder oder Erzahlungen zu sprechen; der
visuelle Bezug zu religiosen Bildern hingegen fallt von Anfang
an leicht. Zum Beispiel ist die Ikonographie des ,,Stindenfalls*
bestens bekannt und verarbeitet, niemand z6gert vor Apfel,
Schlange, Paradiesgarten und Nacktheit.

Wenn wir aber gemeinsam vor einer Zeichnung stehen, in
welcher eine Figur in diesem Paradiesgarten als Moment der
Erkenntnis auf ihr eigenes Ab-Bild schaut, welches sich ihr im
Boden spiegelt, stehen wir zunachst vor einem Ratsel.

Ubersetzungsschwierigkeiten? Noch und noch. Die Zeichnung
ist als Arbeitsbuch-Skizze nur ein Fragment, in dem einiges
des Narrativs ausgespart und einiges neu formuliert wurde.
Inwiefern ldsst sich daraus etwas Gemeinsames, etwas 6f-
fentlich Kommunizierbares machen? Kénnen wir aus diesem
Ver-lernen der etablierten Ikonographie etwas mitnehmen?
Lehrt es uns etwas Uber das, was Religion sein kénnte? (Vgl.
Henke / Spalinger / Ziircher 2012, darin Spalinger, S. 181-193
und Henke, S. 119-136).



R

Abb. 4:,,Religion tiberlistet Natur, Arbeitsbuch Johanna Schaible, Modul
,,Kunst und Religion* 2010

Als methodischer Vorschlag oder einfache Verstdndnishilfe fiir
solche Momente des Verlernens eignet sich, was Hannah Are-
ndt in ihrer vita activa als Arbeit des Kiinstlers im engeren Sinn
ausmaf. Namlich, dass er in seiner Arbeit, in ,,unbeschreibli-
chen Verwandlungen“ aus individuellsten Erfahrungen einen
gemeinsamen und 6ffentlichen Anschauungsraum mache
(Arendt 19813, S. 50).

Was heildt das nun fir diese Zeichnung? Vielleicht, dass aus
dem Inneren ein AuReres geworden ist, aus einer Vorstellung
ein Bild, aus dem Individuellen ein Gemeinsames, das in einen
Kommunikationsprozess eintritt, bevor man dartiber spricht.
Hier wird das Kommunikationsangebot verstarkt durch die
Notizen im Arbeitsjournal der Studentin: Es geht um das Zu-
sammentreffen zweier Systeme — Natur und Religion. Das
eine ,,uberlistet” das andere, womit uns die Vokabel bereits
verfiihrt, etwas zu sehen, was nur in Linien und Ornamenten
da ist, ndmlich das listige Tier, mit welchem damals im Para-
diesgarten alles begann. Nochmals: Der Widerstand gegen die
Sprache kann mit Sprache nicht beiseite geschoben werden,
aber er zeigt sich in der Sprache, die durch ihre symbolisch-
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Abb. 5: Charles Moser: ,,Schmerzensmann / line of John“, Installation 2013
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allegorische Funktion gleichzeitig be-zeichnet, aber auch Un-
sichtbarkeit in ein Bild bringt: Denn was ware Religion, was
Natur, was List in diesem Bild? Genauso wie die Zeichnung
uns etwas zum Anschauen gibt, verweist sie in sich wie auch
auBerhalb ihrer selbst auf unsichtbare Zusammenhange, auf
etwas, was (mit Georges Didi-Huberman) im Dunkeln bleiben
muss und dennoch eindeutig scheint: Ein Zusammentreffen
von natdrlichen und tibernatirlichen (mystischen oder religi-
6sen) Vorgédngen. Bodenspiegelung und Bildabgrund. Selbst-
Werdung durch Spiegelung, Erkenntnis und Selbstreflexion.
Schlange und Linie. Neben dem Singuldren steht also das
»Dividuelle“ der Zeichnung?®, das aus privatmythologischen
Zusammenhangen herausfiihrt zu Grundfragen des Bildes. Zur
Frage der Darstellbarkeit von inneren Bildern, zu Linie und Fi-
gur und der Dimensionen, aber auch zu Fragen von Himmel
und Erde, die immer an die Bildvektoren von oben und unten
gebunden sind.

Interessant sind in der Lehre, wenn es um dieses schwierige
»Zu-Bildern-Sprechen’ geht, nicht in erster Linie die grundle-
genden Unterschiede zwischen visueller und verbaler Kom-
munikation, sondern singuldre und situative Kommunikations-
prozesse, in welchen Produktionsasthetik und Rezeption sich
verzweigen, das Denken durch die eigene Zeichnung aufge-
stort und neu geformt wird. Oft haben die Studierenden nicht
das gemacht, was sie gedacht haben. Das kiinstlerische Den-
ken, will man es auf ein kiinstlerisches Gestalten beziehen -
zeichnen, malen, formen - braucht den Umweg Uber die Spra-
che mit dem Risiko, sich dabei vom Bild zu entfernen.

Die Kreuzigung war ein anderer Ausgangspunkt zu einer bildli-
chen Auseinandersetzung mit Religion. Als Beispiel diente die
Fotografie einer temporaren Atelierinstallation eines Kiinst-
lers, man hat es also mit einem Bild und gleichzeitig Abbild ei-
nes Objektes zu tun. Fiir die Studierenden ist das Bild nah (weil
sie den Kinstler als Lehrer kennen, weil sie das Motiv kennen)
und doch kénnen sie das Motiv kaum in Worte fassen. Die
Frage, was genau die Studierenden sehen oder kennen, fiihrt
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meistens nicht weit. Nicht nur, weil das Verfahren der Ekphra-
sis den Bildern nicht wirklich auf den Grund geht.®

Nun ist es auffallig, dass Kunststudierende, wenn sie sich zu
eigenen Bildern duflern, oft genau das Naheliegende, das Be-
kannte auslassen. Man kann davon ausgehen, dass sie einiges
sehen und erkennen, dass aber genau dies ihnen Probleme
bereitet. Vielleicht verweigern sie sich der Verdoppelung zu
sagen, was sie gemalt oder gezeichnet haben. Oder, auch das
eine wiederkehrende Erfahrung, sie wollen sofort die Bedeu-
tung eines Bildes sagen, ohne nochmals genau hinzuschauen.
So wird oft das ikonographisch Interessante zu einem blinden
Fleck. Dieser Fleck kénnte etwas mit dsthetischer Erfahrung
im bildnerischen Prozess zu tun haben, die — wie Andrea Sa-
bisch dies in einem Beitrag herausgearbeitet hat — keineswegs
per se zuganglich ist (vgl. Sabisch, 2012). Um nun im Unterricht
mit diesem blinden Fleck zu arbeiten und zum Unbekannten
von Bildern vorzudringen, reichen manchmal offene Fragen,
die sich einem selber stellen.

Der kopfstehende Schmerzensmann an der Messlatte, der sich
erst beim Umdrehen des Bildes als Gekreuzigter zeigt, ist ge-
mal seiner ikonischen Tradition ein Andachtsbild. Ist dies aber
ein Andachtsbild? Dafiir ist die Figur eigentlich zu klein. Von wei-
tem wirkt sie wie ein Insekt. Das kleine Kreuz ist zwar bekannt
in der christlichen Gebrauchskunst, der kleine Gekreuzigte,
ohne Kreuz, notabene, ist befremdlich. Woher kommt er? An
welcher Latte hdngt er? An einer Messlatte, aber was misst sie?
Den Grad seiner Schmerzen, den seiner Erlésung, den seines
Gestorben-Seins oder einfach nur seine Gré3e? Muss die Figur
kopfunter fixiert sein, was passiert, wenn man das Bild dreht?
Die Fragen der Studierenden sahen anders aus, sie fragten:
»lst es eine Montage? Wurden die Hénde absichtlich abge-
schnitten? Wie hat die Figur gleich beide Hénde verloren?
Wurde das FuBloch extra gebohrt oder bestand es schon? Ist
der Oberkdrper auch fixiert? Ist es ein echtes Kruzifix, ist es
Blasphemie? Ist die Messlatte aufgehdngt oder frei stehend‘?
Vielleicht ist es Zufall, aber sie fragten nicht nach dem Kopf-
stand. Bei allem, was einem das Bild an Eindriicken und
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Fragen lbertragt, wollte ich demgegeniiber festhalten, dass
das, was einen gesprdchig macht, zuerst der GréRe der Fi-
gur geschuldet ist, dann ihrem Kopfstand. Man mochte sie
umdrehen, Himmel und Erde ordnen. Man erinnert sich dazu
vielleicht an Blichners Lenz und wagt mit Celans beriihmten
Satz der negativen Transzendenz eine vorsichtige Kontextu-
alisierung: ,,[...] wer auf dem Kopf geht, meine Damen und
Herren, hat den Himmel als Abgrund unter sich.” (Celan 1972,

S.95)

Im Gesprach iiber dieses Bild ging es mir nicht einfach um eine
hermeneutische Sinnaneignung. Vielmehr wurde mir deutlich,
dass sich die Sprache zwischen das Sehen und das Bild schiebt:
Sie bringt das Bild nicht ndher, sondern verdndert es. Und bei
allen méglichen potentiellen Veranderungen moéchte ich doch,
dass etwas gelernt wird, was mit der religiésen ,,Herkunfts-
sprache“ des Bildes zu tun hat. Ich mdchte, dass anerkannt
wird, dass wir es bei jedem Bild mit einem Kreuz oder Kruzifix
mit einem oben und unten zu tun haben und dass damit die
Fragen von Himmel und Abgrund oder Himmel und Erde, auf
der wir stehen, gegeben sind. Das Kreuz ist unveranderlich, es
gehort in der Perspektive der Symboltheologie in den Bereich
von Wahrheit und kann bildanthropologisch verstanden wer-
den als Urform des Bildes (vgl. Stoellger, 2008, S. 24-27).

Um die bildnerische Grundform der Vertikalen in Bezug auf
den religiésen Code von Himmel und Erde zu thematisieren,
habe ich die Studierenden gebeten, aus einem Fundus ent-
sprechende Bilder auszuwahlen und auch eigene Bilder zu
sammeln.

Haben wir es nun in allen Bildern mit religiésen Vorstellungen
oder gar mit religidsem Sinn zu tun? Die Bilder entsprechen fiir
die Studierenden primar einer Vorstellung von oben und unten
und auch einer kdrperlichen Empfindung. Ich schlage vor, die
Bildersammlung nach Waldenfels eine ,,Ordnung im Werden*
zu nennen, in welcher wir uns zundchst nicht um die Bedeu-
tung einzelner Bilder kimmern, auch nicht um die Unterschei-
dung von Kunst und Nicht-Kunst oder Vor-Kunst, sondern nur
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Abb. 6: Passage (Nihe der Hochschule  Abb. 7: Himmelstreppe zum Raum der
Luzern) Stille (St. Jakobskirche Ziirich)

Abb. 9: Bodenarbeit ,,Meeting* von Barbara Miihlefluh (Kirchplatz Stdfa)
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Abb. 11: Eva-Maria Pfaffen, Wie im Himmel so auf Erden (Installation Werkhof Brig)

um dieses ,Werden’ - eine Bilddynamik/Bildwirkung, die vom
Sujet auf den Betrachter tiberspringt (Waldenfels 2010, S.22f.).
Das kérperliche Moment, das sich zum augenfélligen gesellt,
kann als produktives Moment dieser werdenden Ordnung ver-
standen werden, zu welcher die Kindsthese gehort: nicht ein-
fach subjektives Empfinden, sondern ,,ein Empfinden in Bewe-
gung“ (Waldenfels 2010, S. 123), die zwischen den einzelnen

22



Bildern und auch zwischen dem Blick im Bild und dem Blick auf
das Bild verlduft.

Bilder, die — ob mit religiésen oder nicht religidsen Motiven —
das Kreuz und die Vektoren von oben und unten explizit thema-
tisieren, kénnen diese Ordnung verschieben oder verdrehen,
aber dndern kénnen sie sie nicht. Hierin gehéren die Grundfor-
men des Bildes zu einer Kosmogonie, die jenseits aller beweg-
lichen Empfindungen mit Wahrheit zu tun hat, als das, was wir
gemaR Hannah Arendt nicht dndern kénnen: der Boden, auf
dem wir stehen, den Himmel iber uns. (Arendt, 2006, S. 62)
Entscheidend ist an dieser Stelle festzuhalten, dass subjekti-
ve oder kdrperliche Empfindungen zu Bildern nicht dazu ver-
dammt sind, stumm zu sein. Sie sind Teil eines Zeichenprozes-
ses, der sich in den Bildern und durch die Bilder im Rahmen
einer teilbaren und mitteilbaren Ordnung abspielen und so-
mit zu Erkenntnis fiihren. ,,Visuelle Kompetenz*, fiir welche
Kunstpadagogik sich stark macht, kann mit solchen Empfin-
dungen beginnen. Das Religiése ist daran anschliefbar oder
darin eingeschlossen, es braucht keinen Sonderstatus, weil wir
im sakularen Kontext die Bilder nicht fiir heilig halten miissen.

Unbedeutende Details, Méglichkeiten der Vermittlung

Zurlick zum Kreuz. Natiirlich kénnte man die Arbeit auch auf
ihre theologischen Voraussetzungen hin besprechen. Eine der
theologischen Bedeutungsfolien des Bildes wére der Glaube
an die Auferstehung, eine andere die Idee eines schwachen
und hilflosen Menschengottes. Das kiinstlerische Denken
aber, das nicht davon absehen kann, dass das Auge mehr sieht
als es weiss, wird nicht ganz auf dieses theologische Problem
eingehen koénnen. Der Blick wird sich vielleicht irgendwann
wieder im Detail der fehlenden Hande festhaken und dort das
Problem des theologischen Sinns vergessen. Und wieder stellt
sich die Frage des teilbaren Zusammenhangs: Wie kommt man
von den unscheinbaren und individuellen Blickpunkten zur
Frage der Bedeutung? Wie hdngt der Sinn flrs Detail mit der
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Tradition und der christlichen Heilsgeschichte als Narrativ im
Hintergrund zusammen? Fiir diese Wirkungsweise des Details
und seinem Verhaltnis nicht nur zum grofRen Ganzen der Heils-
oder auch der Kunstgeschichte, sondern auch zum ,,ganzen*
Bild gibt es eine methodische Hilfe, die den Umweg (iber die
Fotografie nimmt.

Es ist Roland Barthes Bemerkung zur Photographie, in welcher
das Detail als punctum der Fotografie so trefflich beschrieben
wurde, dass das Buch bis heute das meist gelesene und zitier-
te zur Fotografie geblieben ist. Es ist ultimativ, persénlich und
zugleich kategorisch formuliert, als habe Barthes geahnt, dass
an der Schwelle zum Digitalen das Ende der Fotografie in ge-
wisser Weise bevorsteht. Er schrieb es 1979, ein Jahr spater ist
er gestorben; das Buch hat also auch einen testamentarischen
Charakter.

Im Mittelpunkt der Theorie liegt das punctum, das treffende
und stechende Detail, das fiir den Lernprozess, um den es mir
geht, genau deshalb so interessant ist, weil es schwer bis kaum
vermittelbar ist. Warum? Weil es letztlich verbunden bleibt mit
einem einzigartigen Blick, fiir den Barthes eine ebenso einzig-
artige Metapher findet: es ist der Blick, der durch eine ,,Na-

Abb. 12: Lewis H. Hine, Anstalt New Jersey 1924
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belschnur” mit dem fotografierten Gegenstand verbunden
ist (Barthes, 1990, S. 91). Durch eben diesen vernabelten Blick
entsteht eine Evidenz, die sich jeder Zerlegung widersetzt:
»,Sobald ich etwas zerlegen kann, beweise oder widerlege ich,
kurz, ich zweifle, ich weiche von der PHOTOGRAPHIE ab, die
ihrem Wesen nach ganz Evidenz ist” (ebd., S. 118). Dennoch
kann das punktierende Detail, das aus dem Zusammenhang ei-
nes Bildes herausschie8t, um den Blick zu stechen, ausgespro-
chen werden. Es ist in seiner Singularitdt zwar unberechenbar,
aber es ist mitteilbar (vgl. Henke, 2001). An einer Stelle im Buch
entdeckt Barthes auch, warum das so ist: ,,So blitzartig das
punctum auch auftauchen mag, so verfiigt es doch, mehr oder
weniger virtuell, (iber eine expansive Kraft. Diese Kraft ist oft
metonymisch” (Barthes, ebd., S. 55). Sie ist metonymisch, inso-
fern sie das punctum in etwas anderes Uberfiihrt — in eine As-
soziation, oder auch: ins studium; sie ist metonymisch, insofern
sie das ganze Bild einnehmen kann und doch ein Detail bleibt.
Auffallig oft sind es die Hande oder ein Finger, ein Daumen,
manchmal sogar ein Fingernagel, der fiir Barthes das punctum
in seinem Bilderkorpus ausmacht. Die langen Fingerndgel der
Manner auf den Fotografien von Nadar, die schmutzigen Fin-
gerndgel an der Hand des jungen Tzara, die ,,spatelférmigen,
zugleich weichen und scharfrandigen Fingerndgel” von War-
hol auf einer Photographie von Duane Michals, die vom Bild-
rand durchschnittene Fingerspitze des jungen Mannes, den
Mappelthorpe fotografierte oder die Kinderhdande der Mutter
auf der Fotografie im Wintergarten, die Barthes als einzige
nicht zeigt —,,sie hielt mit der einen Hand die andere an einem
Finger fest” (ebd., S. 77). Und nun hier: das Daumenpflaster
am Finger des Madchens in der Anstalt von New Jersey.

Nattrlich verweisen die Hande einerseits auf die gestische
Qualitat der Fotografie, die Barthes zu Beginn herausstellt,
andrerseits auf eine Obsession, die den Bereich der Hidnde mo-
tivisch wie medial erfasst: Schlief3lich fotografiert man ebenso
mit dem Finger wie mit dem Auge. Aber ist damit das punctum
dieses Daumenpflasters in seiner mdglicherweise bestechen-
den Wirkung geklart? Bleibt es nicht dabei, dass wir genau
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von diesem Punkt aus den Sinn des Bildes verlernen und nicht
wissen, was es uns sagt? Vielleicht kénnte man den Punkt als
Angel- und Drehpunkt einer Geschichte deuten, die immer be-
weglich und doch fixiert ist. An den kleinen Punkten geraten
die Dinge und Zeichen in Bewegung, kann sich alles drehen.
Nimmt man zu diesem Bild das Wissen hinzu, dass es evoluti-
onsbiologisch nachweislich der Daumen war, der die Entwick-
lung des Tiers zum Menschen besiegelt hat, der es mdéglich
machte, zu greifen und sich aufzurichten, dann erscheint der
verletzte Daumen hier in ganz anderem Licht. Was aber fiir die
Wissenschaft fiir gewiss gilt, bleibt im visuellen Register des
Bildes kontingent und singuldr. Deshalb fiihrt das Detail (das
punctum) fir Barthes auch hin zu einer ,,unméglichen Wissen-
schaft“ des Singuléren (ebd., S. 81).

Stellt man dieses Singuldre in den Kontext einer ,,Mikrodsthe-
tik‘ des Zeichenprozesses, einer Parva Aestetica, die — wie sie
Adorno in seinem Bandchen ,,Ohne Leitbild*“ unternimmt -
und in dem er eigentlich den semiologischen Blick von Roland
Barthes auf das Periphere der Kultur, zum Beispiel in der Ma-
lerei von Manet vorwegnimmt (Adorno, 1977, S. 321ff.) - dann
kann man sagen: Das Lernen, wie das Verlernen von bestimm-
ten Bildern und Metaphern, findet immer im Bereich einer As-
thetik statt, die zundchst keinem System folgt und dabei das
Nebenséachliche, Unbekannte und Beildufige ebenso taxiert
wie das Allgemeine, allegorisch oder symbolisch Gefasste. In
seiner radikalen Form ist es wohl nichts weiter als ein Punkt.
Oder ein Loch im FuR einer Skulptur. Punkt wie Detail oder
auch Stand- und Blickpunkt haben etwas Dynamisches. Dass
gerade Powerpoint als Format, in welchen die Studierenden
die meisten Bilder sehen, auch in der deutschen Ubersetzung
diese Dynamik nicht wirklich ausdriickt, hat Karl-Josef Pazzini
in seiner Reflexion des Zeigens als Medium visueller Bildung
im Horsaal nachdriicklich klar gemacht: Da das Sehen zum
»,Ganzheitlichen drangt“, muss es durch Blickpunkte aufRer-
halb gedffnet werden: ,,Erst wenn durch fragende Differenzie-
rung die Ndhte reien, kommt man an die Kleinigkeiten und
Spannungen. (Pazzini 2008, S. 37f) Der Punkt als Blickpunkt,
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Abb. 13: Arbeitsjournal einer Studentin Modul und Religion, 2012

als Kleinigkeit, als Standpunkt, als Angelpunkt, als Ausgangs-
punkt fiir die Ubersetzung oder als Merkpunkt fiir etwas noch
nicht Formuliertes, nicht Gestaltetes muss deshalb speziell
gewirdigt, kann aber nie ganz verallgemeinert, im Sinne von
wissenschaftlich eingeordnet werden.

Beim Barte des Propheten

Das punctum ist als Ereignis des Ver/Lernens von Sinn in der
Fotografie kanonisch geworden. Hier soll es methodisch ver-
bunden werden mit der Frage des unbedeutenden Details,
das auch in anderen Medien, zum Beispiel der Skulptur, eine
grofle Wirkungsgeschichte hat — nachzuvollziehen etwa an
der Figur des Moses von Michelangelo. Sie wurde fiir das Ju-
lius Grabmal in Rom in San Pietro angefertigt hat und ist unter
anderem durch Freuds Text ,,Der Moses des Michelangelo* so
berlihmt geworden. Es ist der Text von Freud, der hier ins Zen-
trum gerlickt werden soll, weil er in fast beispielhafter Weise
einen Lernprozess im Visuellen dokumentiert. Freud schrieb
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den Text als Antwort auf eine visuelle Irritation angesichts sei-
ner Empfindung gegeniiber der Statue. Etwas Affektives, das
sich seinem Verstdndnis entzogen hat, sie blieb ihm, wie sein
Biograf Ernest Jones schreibt, ein ,,Rétsel“ (Ernest Jones, zit.
nach: Schuller, 1993, S. 108). Also versuchte er sie zu ,,lesen®.
Aber wie?

Marianne Schuller hat in ihrem Aufsatz zum Bildergedachtnis
bei Freud, Warburg und Benjamin die Methode dieser Lekttire
kritisch nachvollzogen und dabei auf die Dimension von Vor-
geschichte und Vergangenheit hingewiesen, die sich auf die
Skulptur tibertragt und die Freud als ,,Spur* offenlegt. Womit
Freud in seiner Lektiire, so Schuller, ,,die Logik der Prdsenz
{bertritt“. (ebd.). Dieser Ubertritt kann gerade im Kunstunter-
richtals wichtiger Hinweis fiir die Méglichkeiten und Risiken der
Bilddeutung genommen werden, denn er besteht ja darin, zum
Bild etwas zu assoziieren, was weder subjektiv beliebig noch
kunsthistorisch bestimmt ist. In Freuds Text lasst sich der Um-
gang mit dieser offenen Situation aufs Genauste nachvollzie-
hen: Er eignet sich zundchst alles verfiigbare kunsthistorische
Wissen an, er ordnet die Statue in die Religionsgeschichte ein.
Gezeigt wird der Moment, bevor Moses aufspringen und die
falschen Gétzentafeln des Volkes zerbrechen und zerstampfen
wird. Im Sinne Lessings ware dies die Darstellung eines Affekt
geladenen Augenblicks, dem eine Handlung folgen wird, die
wir nicht sehen, nur wissen kénnen. Weil Freud aber alle Inter-
pretationen nicht gentigen —,,aber ich vermisse irgend etwas‘
(Freud 1969, S. 207) — wendet er im zweiten Absatz seines Tex-
tes eine Methode an, die er von einem unter russischem Pseud-
onym schreibenden Arzt (ibernimmt. Sie beinhaltet im Wesent-
lichen, vom Gesamteindruck und von den groben Ziigen eines
Gemaldes abzusehen und die charakteristische Bedeutung von
,untergeordneten Details* hervorzuheben. (Ebd.)

Freud sah in dieser Methode zweierlei: einmal die Arbeitswei-
se grofRer Kunstler (im Unterschied zu Kopisten) und zudem
eine Verwandtschaft mit der Psychoanalyse (Freud, 1969,
S.195-222). In seiner akribischen Lektire vergisst und verlernt
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er nun den Sinn der groRen
Geschichte und verféngt sich
in der rechten Hand und der
linken Barthdlfte. Sie wird
sein punctum. An ihr erkennt
Freud, dass sich hier keine
Handlung vorbereitet, son-
dern dass eine innere Bewe-
gung zum Stillstand gekom-
men ist. In einer {beraus
genauen Kombination der
Details und ihrer Verstrebun-
gen zwischen rechter Hand
und linker Barthalfte kommt
Abb. 14: Michelangelo, Moses (1513), X
San Pietro Vincoli/ Rom Freud zum Schluss: ,,Die
Bartgirlande wadre die Spur
des von dieser Hand zurtickgelegten Weges.“ (Ebd., S. 209)
Interessanterweise ist es wieder die Hand, die hier zur Schar-
nierstelle und zum punctum des Bildes und der Lektiire wird.
Indem die Hand des Moses so in den Blickpunkt der Lektiiren
rickt, kann aus der Freudschen Lesart eine Methode extra-
poliert werden, die fir die Lehre von Kunst und das Vermit-
teln von Bildern von gréRter Anschaulichkeit und Genauigkeit
ist. Ganz zwanglos gelangt Freud dabei zur Methode eines
kiinstlerischen Denkens als eines Denkens mit der Hand. Als
Medium riickt die Hand fast selbstverstandlich die Frage der
Vermittlung ins Zentrum. Denn, sie wiirde, so Freud, ,,in sehr
eigentlimlicher, gezwungener, Erklarung heischender Weise
zwischen den Tafeln und dem - Bart des ziirnenden Helden
vermitteln.“ (Ebd., S. 207 und vgl. Schuller 1993, S. 108)
Mit dem Gedankenstrich markiert hier Freud nochmals ein vi-
suelles Ratsel, das er im Folgenden 16st, ndmlich das Verhdltnis
der Hand im Bart des Propheten zu den heruntergeglittenen
Tafeln. Er vermutet, dass sich im Verhaltnis dieser beiden De-
tails — den mit der Schrift nach unten stehenden Tafeln und der
innehaltenden Hand - das Rétsel des Bildes und des Mannes
Moses verbirgt. Dies ldsst er nun, da er aus der Kunstgeschich-
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te keine Hilfe erhdlt, von einem Kiinstler in drei Zeichnungen
tberpriifen. Die Zeichnungen illustrieren, dass die Bewegung
des Moses keineswegs eine Handlung vorbereitet, sondern
eine Handlung darstellt, die zum Stillstand gekommen ist:
das Entgleiten der Tafeln aus der Hand. Freud konstatiert be-
friedigt: ,,Es ist nun bemerkenswert, wie die beiden von mei-
nem Zeichner erganzten Darstellungen die unzutreffenden
Beschreibungen fritherer Autoren zu Ehren bringen.” (Ebd.,
S. 213) Er hat also kinstlerisches Denken und Darstellen in An-
spruch genommen, um ein Ratsel zu I6sen, das die Autoren
der Kunstgeschichte nicht genligend beriicksichtigt haben.

Visuelle Bildung als Ergebnis von kiinstlerischem Denken und
dessen Vermittlung kann mit Hilfe von Freuds Moses-Lektiire
in zweierlei Hinsicht prézisiert werden: Einmal besteht Vermitt-
lung darin, die im Bildganzen ,,untergeordneten Details zuei-
nander in Beziehung zu setzen und damit dem Unsichtbaren
Platz zu machen, ndmlich einem Zusammenhang. Vermittlung
fordert heraus, dass sich etwas bildet, was nicht da ist, was
vergangen oder fiktiv ist. Sie besteht nur zum einen aus dem
Studium der Kunst- und hier auch die Religionsgeschichte.

Abb. 15: Michelangelo, Moses (Detal!)
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Dann aber folgt sie der kiinstlerischen Intuition, in welcher
sich die Rezeption mit produktionsdsthetischen und kinas-
thetischen Uberlegungen verbindet: Freud I&sst einen Freund
zeichnen, um etwas herauszufinden, was sich nurim Visuellen
und Materiellen der Hand bilden kann, einer Dynamik der Be-
wegung folgend. Er kann lber die Handbewegung des Moses
zeigen, dass hier ein Kiinstler am Werk war, weil diese Details
von Bewegung und Stillstand, Energie und Ruhe vor allem ein
Kinstler — nachvollziehen kann.>'

Ohne es so zu nennen, gibt Freud damit eine Bestimmung
kiinstlerischen Denkens. Gleichzeitig wird Moses in Freuds
Text —man kann sagen, unter der schreibenden Hand Freuds -
von einer ziirnenden zu einer melancholischen Figur. Statt
aufzustehen und die Tafeln zu zerbrechen, hélt er inne, denkt
nach. Man kann diesen Zustand natdrlich problemlos verbin-
den mit der religionsgeschichtlichen Bedeutung von Moses
und seinem Scheitern.

Fiir das kiinstlerische Denken aber soll der Modus des Nach-
Denkens unterstrichen werden, der besagt, dass etwas ge-
schehen ist, das Anschluss an die Gegenwart sucht. Kiinst-
lerisches Denken hat sowohl mit den Handen wie mit dem

Abb. 16: Skizzen aus ,,Der Moses des Michelangelo*, (Freud SA Bd. X)



Nach-Denken und Nach-Spiiren der kleinsten Bewegungen zu
tun, die die Hdnde im Bild oder in der Skulptur als Spur hinter-
lassen. Insofern kann man diesen wichtigen Text von Freud,
parallel zu Barthes Bemerkungen zur Fotografie, auch zu ei-
nem Grundlagentext erklaren fiir die Melancholie der Kunst
sowie fir deren Vermittlung.

Melancholie, Verlernen

Diires Kupferstich der Melancolia ist nicht nur eines der am
meisten besprochenen Bilder der Kunstgeschichte, es eignet
sich auch als Paradigma der Kunstausbildung, insofern man
von der Figur auf die Tatigkeit des Kiinstlers zwischen Wissen-
schaft, Religion und Handwerk schliefSen kann. Durch seine
allegorische Komplexitdt lasst sich mit zusammenfassen, was
die vorigen Bildbeispiele exponiert haben. Und es fiihrt zurtick
zur Frage von Himmel und Erde als einer sowohl religiésen wie
auch erkenntnistheoretischen.

Zundchst treffen wir darin auf das Charakteristikum von Foto-
grafie wie von Skulptur, das eine Handlung im Stillstand zeigt.
Alle Requisiten, alle Wesen auf dem Bild deuten auf etwas, das
vorbei und vergangen ist. Mag die Fledermaus auch flattern,
mag der Putto auch schreiben: alles scheint im selben Schlaf
und im selben Stillstand gefangen, wie die Melancolia mit ih-
rem Schaf. Als Allegorie ist das Bild grundsatzlich verbunden
mit dem Verhaltnis vom Einzelnen zum Ganzen und mit der Be-
ziehung von Sinn und Bild. Denn als Denk- und Sinnbild tritt die
Allegorie an, einen Zustand fiir abstrakt und ewig zu erkldren
und das Unsichtbare, namlich einen Gemitszustand, sichtbar
zu machen. Hinzu kommt, dass der Stich zurlickfiihrt zur Be-
ziehung von Religion und Naturwissenschaft.

Die Messlatte der Geodésie erinnert ja wie die ,,Melancolia“
an die Geburt der modernen Wissenschaften, an den Beginn
der Neuzeit. Ausloser ist die Entdeckung des Galileo,nach der
die menschlichen Sinne nicht ausreichend sind, um universa-
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le Erkenntnis zu fassen. Stattdessen sind die Menschen auf
technische und optische Gerdte der Naturwissenschaften an-
gewiesen. Diese epistemologische Erschiitterung betrifft Him-
mel und Erde gleichermallen, eingeleitet wurde sie, so Han-
nah Arendt in ihrer Vorlesung ,,Natur und Geschichte* durch
die Astronomie: ,,Es ist keine Ubertreibung zu sagen, dass die
Neuzeit in dem Augenblick anfing, als Galileo mit Hilfe des Te-
leskops seinen Blick auf das Universum richtete und dabei ent-
deckte, dass entgegen aller sinnlichen Erfahrung des irdischen

Abb. 17: Albrecht Diirer, Melancolia, Kupferstich (18 x 25 cm), 1514
(Stddel Museum Frankfurt/M.)
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Alltags die Sonne sich nicht um die Erde, sondern die Erde sich
um die Sonne dreht.“ (Arendt, 1994, 0.S.)

Insofern es auch beim kiinstlerischen Denken um das Verhalt-
nis von Sehen und Wissen geht, sind die Konsequenzen dieser
Entdeckung fiir die Erkenntniskraft des Bildes von bleiben-
der Relevanz. Hannah Arendt streicht es heraus: Wir wissen
seither, dass unsere einfachen Sinneswahrnehmungen nicht
geeignet sind, Modell von Wahrheitserkenntnis abzugeben,
sondern im Gegenteil eine standige Quelle von Irrtum und
Tduschung sind. Aus dieser Enttduschung und diesem Miss-
trauen gegen die Sinne begann der Aufstieg der modernen
Naturwissenschaften, es ist der Beginn des Experimentes,
der Messungen, in welchem Sinneswahrnehmung und Wissen
sich trennen, das Sehen mit blofRen Augen in gewisser Weise
verlernt wird. Nochmals Hannah Arendt: ,,Nicht nur die Wahr-
heit, auch die Natur offenbart sich den menschlichen Sinnen
nicht. (Ebd.) An diesem Ubergang, bzw.aus dieser Ent-tdu-
schung taucht die Figur der Melancholie auf. Sie driickt den
Schmerz aus, dass im Zwiespalt von Religion und Wissenschaft
Sichtbarkeit und Sinn nicht mehr Gibereinkommen. Sie blickt in
die Ferne und entfaltet ein melancholisches wie auch kiinst-
lerisches Denken, das sich in gewisser Weise von der Wissen-
schaft abwendet. Vielleicht eine friihe Abwendung von der
,Schule des Verdachtes und der Tauschung’, die Nietzsche
spater als Bedingung einer fréhlichen Wissenschaft ausrufen
wird. (Nietzsche 1980, S.13).

Um auf den Gekreuzigten an der Messlatte der Geodasie
zuriickzukommen: Als Schmerzensmann und Fremdkérper
driickt sein Kopfstand gesteigerte Melancholie aus. John Len-
non, dem das Kruzifix gewidmet ist (Line of John heif3t die Ar-
beit) hat das moderne Verhaltnis zu Gott ebenso gewiss wie
melancholisch ausgesprochen: ,,God is a concept by which we
mesure our pain.” (John Lennon Soloalbum God 1970)

Nichts ist der gewisser als der Schmerz. Wenn das Géttliche so in
die Sphare des Immanenten geholt ist, dann spielt es auch keine
Rolle mehr, ob die Figur hangt oder auf dem Kopf steht. Der Zwei-
fel, bezogen auf Auferstehung, Trost, ewiges Leben, hdlt sie fest.
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Als grundsétzlicher Zweifel an Heilsversprechen und Erlésung
nistet er im kiinstlerischen Denken, das sich wie die Melancho-
lie unter einem Himmel entfaltet, der von verriickten Engeln
oder Fledermdusen bevdlkert wird. Es ist ein Zweifel, der sich
angesichts der Komplexitdt der modernen Naturwissenschaf-
ten fortgesetzt und kontinuierlich verstarkt hat. In der Neu-
rowissenschaft, der Teilchen- und Mikrophysik, aber auch in
der Astronomie und Geologie, wo man heute, z.B. wenn es um
die Entsorgung von radioaktiven Abféllen oder um die sichere
Prognose (iber Erdbeben geht, sagen muss: Es gibt keine Bil-
der mehr, die Gewissheit verschaffen, es gibt auch keine siche-
ren Messungen. Weder in der Kunst noch in der Wissenschaft.
Die wirklichen Probleme sind nicht messbar und nicht abbild-
bar, auch nicht in der Fotografie oder im Dokumentarfilm, der
als letztes angetreten ist, uns die Augen zu 6ffnen. Im Film
,,Material“ des deutschen Filmemachers Thomas Heise etwa,
in welchem er seine 20 Jahre alten VHS-Kassetten verarbeitet,
die er 1989 zum Fall der Mauer gemacht hat, konstatiert er als
melancholischer Kommentator im eigenen Film, dass die Bil-
der nichts mehr zeigen: ,,Da liegen die Bilder herum und war-
ten auf Geschichte.

Dennoch: Will man kiinstlerisches Denken als sinnhaft begrei-
fen, insbesondere im Rahmen von visueller Bildung, dann des-
halb, weil das kiinstlerische Zeichen Asthetik und Vermittlung
bzw. Didaktik miteinander verschrankt. Auch wenn dieser
Verschrankung etwas Melancholisches anhaftet, weil man ja
nie weil}, was andere sehen werden, kann aber genau dieser
melancholische Gestus weiter produktiv gemacht werden fiir
die Lehre. Weil er einen Raum des Nach-Denkens iberhaupt
erst 6ffnet.

Was heif3t kiinstlerisches Denken?
Es gibt einen Film von Jean-Luc Godard, den er 1999 im Auftrag
des Museum of Modern Art in New York realisiert hat und der

im Medium des Filmessays das kiinstlerische Denken als Passa-
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ge in die Zukunft entwirft — nach dem Dokumentarfilm, nach
dem cinéma vérité. Er ist Teil eines Filmzyklus von vier Filmen,
die das alte Jahrhundert am Ubergang zum neuen Jahrtausend
ausleiten. Er macht darin eine abschliel(ende Sichtung der Ge-
schichte der Bilder und des Kinos - eine Geschichte, die von Go-
dard mitgepragt wurde — und er entfaltet in dieser Geste des
Abschieds gezwungenermalen eine verstérende Melancholie.
Diese Melancholie liefert nun, in der Abkehr von dokumentari-
scher Kultur des cinéma vérité, die Basis fiir eine visuelle Theo-
rie und fur ein kinstlerisches Denken in Bildern. Er tut dies in-
haltlich und formal. Die schnell geschnittenen Bilder aus alten
Kinofilmen werden unterbrochen durch den Blick auf Gemal-
de, Statuen, Kriegs- und Nachrichtenbilder und kommen zur
Ruhe in den Atelieraufnahmen einer Kunstakademie. Unter-
malt werden sie durch einen Dialog zwischen Jean-Luc Godard
und Annemarie Miéville. Dieser Dialog ist (iber weite Strecken
ein Lehrgesprdch ohne klar verteilte Rollen, das um die groRen
Erfindungen und Katastrophen des 20. Jahrhundert kreist, die
verlorenen Utopien, das Kino und die neuen Bildtechnologien.
Immer wieder geht es dabei um den Gedanken des Ursprungs,
des Heims, der Herkunft, der ,,Kindheit der Kunst‘. Der Film
heilt The Old Place, sollte aber urspriinglich nichts weniger als
De I'Origine de I'Art heien. Und dieser Ursprung ist bei Godard
sakral. Vielleicht hat das Fremdwerden der Bilder, ihr ,,Eindeu-
tiges, das im Dunklen bleibt, doch mit dem Umstand zu tun,
dass sie uns noch immer etwas von dieser verlorenen Sakrali-
tat lehren? Godard setzt namlich in seinem Film den Verlust an
religiéser Bindung in Beziehung zur Unlesbarkeit der Bilder; sie
sind Legenden der Werbung geworden: ,,l'image aujourd’hui,
n’est-pas ce qu I’on voit mais ce qu’en dit la [égende. C’est la
publicité moderne.“ (Godard, S.35)

Solch kritische Einwiirfe konnen indes nicht verhindern, dass
sich immer wieder etwas einstellt, was die Magie der Bilder ins
Zentrum riickt, durchaus auch im Sinne einer Resakralisierung
des Bildes.

Die poetische Ordnung, nach welcher dies formal geschieht,
ergibt sich aus Benjamins Konzept der Konstellation, welches
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Ideen und Bilder so aufeinander bezieht, dass sie zusammen
,,Fragmente einer moglichen Welt“ bilden kénnen (Benjamin,
12, S. 578). Vielleicht eine Welt des Glaubens. An einer zent-
ralen Stelle im Film, ndamlich genau in der Mitte, kommen die
Stimmen auf einen Text von Benjamin zu sprechen und verra-
ten dabei so etwas wie sein poetologisches Prinzip. Gleichzei-
tig beriihren sie die Frage der Lehre, des Verstehens und eine
mogliche Verschrankung von dsthetischem und didaktischem
Bildgebrauch:

AMM: Wir haben noch nicht viel gemacht.

JLG: Wir haben einige Sterne besucht. Dieses Bild, das du bist,
das ich bin, von dem Benjamin, wo das Gewesene fiir die Dau-
er eines Blitzes mit dem Jetzt zusammentrifft, um eine Kons-
tellation zu bilden.

AMM: Das Kunstwerk, sagt er, ist die einmalige Erscheinung
einer Ferne, so nah sie sein mag. Aber ich bin nicht sicher, ob
ich verstehe: nah ist gleich fern.

JLG: Man sagt oft: Am Anfang war. Der Ursprung ist zugleich
das, was véllig neu entdeckt wird und das, was als seit jeher
existierend erkannt wird. Das Gesamt der Ideen, so Benjamin,
bildet eine Urlandschaft, die immer da ist. (...). Es gibt Sterne,
die fiir die Sternbilder das sind, was die Dinge fiir die Ideen
sind.

AMM: Statt Ubungen hétten wir auch Anschauungsunterricht
sagen konnen.

JLG: Wir hatten gesagt: Ubungen im kiinstlerischen Denken.
AMM: Das kiinstlerische Denken beginnt mit der Erfindung ei-
ner moglichen Welt oder dem Fragment einer méglichen Welt,
um diese mittels Erfahrung und Arbeit, wie malen, schreiben,
filmen, der dufleren Welt gegeniiberzustellen. Dieser unend-
liche Dialog zwischen der Einbildungskraft und der Arbeit er-
laubt eine immer genauere Darstellung dessen, was man ge-
meinhin Wirklichkeit nennt.“ (Godard, 2006, S. 32ff)

Hier findet das kiinstlerische Denken nochmals eine vorlaufige
Definition: ,,Das kiinstlerische Denken beginnt mit der Erfin-
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dung einer moglichen Welt oder dem Fragment einer mogli-
chen Welt, um diese mittels Erfahrung und Arbeit, wie malen,
schreiben, filmen, der dufleren Welt gegeniiberzustellen. Die-
ser unendliche Dialog zwischen der Einbildungskraft und der
Arbeit erlaubt eine immer genauere Darstellung dessen, was
man gemeinhin Wirklichkeit nennt.“ (Ebd., dtsch. Ubersetzung
nach Filmuntertiteln)

Kiinstlerisches Denken als Dialog zwischen Bildern, handwerk-
lichem Arbeiten und Einbildungskraft kann in solchen Defi-
nitionen natdirlich nur zur Hélfte erfasst werden; die andere
Hélfte erzahlen die Bilder zu diesem Dialog. Es ist eine Bildab-
folge voller Anamorphen, metaphorischen Uberblendungen,
metonymischen Verkniipfungen, die ohne historische Chro-
nologie von den Héhlenmalereien iiber die Flucht aus Agyp-
ten zur Kreuzigung, der Vertreibung aus dem Paradies zu
Gustave Courbets Selbstbildnis und zuletzt auf die Flache der
Malerei fiihrt. Leinwand, Farbe, Pinsel, Hande. ,,Penser avec
les mains heil$t das nachste Kapitel. Damit schlie8t sich ein
Kreis. Das Zusammenwirken zwischen den Urbildern, den gro-
Ren Ideen und dem kiinstlerischen Material fiihrt ins Herz der
Frage nach der Méglichkeit visueller Bildung, die mehr ist als
Ubersetzung von Sprache in Bilder und umgekehrt. Der Begriff
der Konstellation kommt ihr am néchsten, insofern sie Mikro-
asthetik und Makrokosmos, das Nahe und das Ferne blitzartig
aufeinander bezieht. Ein Blitz ist das Gegenteil einer zeitlosen
und als Lerninhalt vermittelbaren Wahrheit.

Godard erhdlt aber von seiner Gesprachspartnerin hier si-
gnalisiert, sie sei nicht sicher, ob sie das verstehe: ,,nah ist
gleich fern“? Man kénnte hier ansetzen mit praktischem dia-
lektischem Denken: Die Nahe der Hande beim kiinstlerischen
Prozess wird durch kiinstlerisches Denken in Konstellationen
in die Ferne geriickt. Umgekehrt wird die Ferne der Geschich-
te oder des Universums durch die kiinstlerische Arbeit der
Hande ndher gebracht. Daraus kann nun ein Denken in Kon-
stellationen resultieren. Es dhnelt der ,,Ordnung im Werden*,
denn wie diese umschlieft die Konstellation Bilder, Texte,
Bewegung und ist in erster Linie ein Ereignis, keine statische

38



Form. Und sie ist abhangig von Erkenntnis, von Aktualisierung,
einem Zeitpunkt, der Raum und Zeit, Subjekt und Objekt des
Erkennens zusammenschlieft und der Erkenntnis ganz wesen-
haft an materielle und visuelle Erscheinung bindet. Nochmals
Benjamin: ,,Doch Wahrheit ist nicht (...) nur eine zeitliche Funk-
tion des Erkennens, sondern an einen Zeitkern, welcher im Er-
kannten und Erkennenden zugleich steckt, gebunden. Das ist
so wahr, dass das Ewige jedenfalls eher eine Riische am Kleid
ist als eine Idee“. (Benjamin, GS V, S. 578.)

Eine Rische am Kleid? Ein Zeitkern? Vielleicht ereignen sich
genau dort, zwischen den Begriffen und den Bildern, in den
Metaphern jene ,,unbeschreiblichen Verwandlungen‘ (Arendt
19813, S. 50), die das kiinstlerische Denken auf ein Gemein-
schaftliches hin verwandeln und blitzartig 6ffnen.

Zum Abschluss nochmals ein Blick auf Diirers Melancolia: die
Rischen und Falten ihres Gewandes, das Besondere, Nicht-
begriffliche daran kann sich nur als Teil einer Konstellation
zeigen. Eine Konstellation aus Dingen, Tieren, Symbolen,
Himmel, Wasser, Stein und Erde, aus Ereignissen und Unter-
brechungen. Eine Konstellation, in welcher das Einzelne mit
dem groflen Ganzen unbegreiflich und doch fir immer mit-
einander verwoben bleibt im Sinne einer visuellen Bildung,
die sich wie ein Sternbild nie schlieen Idsst. Was sich noch
heute von einem solchen Sinnbild aus vermitteln ldsst an die
Nachbarfdcher — gerade an die Naturwissenschaften, die zur
Zeit aufgewertet werden und dabei die dsthetischen Facher
zuriickdrangen — waére der Einsatz, um den es in der visuellen
Bildung auch kiinftig gehen muss.

Dieser Text basiert auf dem Vortrag vom 10.12.2013, den Silvia

Henke im Rahmen der Ringvorlesung ,,Visuelle Bildung* an
der Universitat Hamburg gehalten hat.
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Anmerkungen

1 Dass Verlernen jenseits seiner ideologiekritischen Bedeutung aus den post-
colonial studies im Kunstunterricht auch zu Situationen fiihrt, in welchen die
Ordnung von Wissens und Nicht-Wissen in kleinen Schritten durcheinanderge-
rat, hat Nora Sterndfeld in ihrem Beitrag gezeigt. Sternfeld 2014, S. 19ff.

2 Der Palazzo Enciclopedico, kuratiert von Massimo Gioni, zeigte im Herzstlick
der Giardini ,,Spinner, Schamanen und Autodidakten‘ als die Lehrmeister der
Gegenwart. Vgl. Palazzo Encicolodeico, hg. von Dieter Bechtloff, Kunstforum
international Bd. 210, 2013.

3 Auf diesen Umstand verweist auch mit Nachdruck Pierangelo Maset im
Vorwort zur Wiederauflage seines Grundlagenwerks: Asthetische Bildung der
Differenz, Wiederholung 2012, Liineburg 2012, S. 19-23. Eine systematische
Inkompatibilitdt von Bild und Sprache leitet Dieter Mersch in seiner ,,Logik
ikonischer Strukturen® her, vgl. Mersch, Dieter, ,,Blick und Entzug. Zur Logik
ikonischer Strukturen“, in G. Bohm, G. Brandstetter, A. von Miller, Figur und
Figurationen, Studien zu Wahrnehmung und Wissen, Miinchen 2007, S. 55-69.
Den kunstpadagogischen Diskurs hat in der Schweiz massgeblich eine Publika-
tion des Verbandes der Lehrer und Lehrerinnen fir ,,Bildnerisches Gestalten
Schweiz* gepragt mit dem HEFT Nr. 01-12, Zirich (s. www.meinheft.ch)

4 Von einem Diskursfetisch spricht Ludwig Jaeger in seiner Auseinanderset-
zung mit einem neuen diskursiven Status des Bildes in seinem Beitrag ,,Die
Evidenz des Bildes. Einige Anmerkungen zu den semiologischen und epistemo-
logischen Voraussetzungen der Bildsemantik®, in: welchem er u.a. die Moglich-
keit, Bilder als Zeichen zu lesen’ verteidigt. In: Rudolph Enno/Steinfeld, Thomas
(Hg.): Machtwechsel der Bilder. Bild- und Bildverstehen im Wandel. S. 95 -126.

5 Das Dividuelle tritt, so Maset, am ehesten in Kinderzeichnungen hervor, in
welchen jede Linie einzigartig und doch strukturell dhnlich ist mit Linien in an-
deren Kinderzeichnungen, vgl. Maset, a.a.O., S. 178.

6 Vgl. dazu nochmals Mersch: ,,Vielmehr sperrt sich das Bild einer umfassen-
den diskursiven Analyse, wie gleichermassen das Scheitern der Ekphrasis be-
kundet, das in unendlicher Bemiihung des Begriffs die Kluft nur hinausschiebt
und vergrofRert, statt sie zu schlieRen. Mersch, a.a.0., S. 5.

7 Thomas Heise, Material (2009), Dokumentarfilm 166 Min. HDCAM/Digital
Betacam, Edition Filmmuseum 56. Der Satz erinnert zudem an Heiner Miillers
beriihmt gewordenen Abschied vom brechtschen Lehrstiick: ,,Ich denke, dass
wir uns vom Brechtschen LEHRSTUCK bis zum nichsten Erdbeben verabschie-
den mussen. (...) Was bleibt, sind einsame Texte, die auf Geschichte warten.
Heiner Milller, ,,Verabschiedung des Lehrstiicks*, in: ders., Mauser, Berlin 1978,
S. 85.

8 Im franzdsischen Original heiflt es: AMM: On n’a pas fait grande chose en-
core.

JLG: On a visité quelques étoiles. Cette image que tu es, que je suis, Benjamin
en parle, ol le passé entre en résonance le temps d’un éclair avec le présent,
pour former une constellation.

AMM: L’oeuvre d’art, dit-il, est "apparition unique d’un lointain, aussi proche
soit-il. Mais je ne suis pas s(ire de comprendre: proche égal de lointain...

JLG: On dit souvent: a I'origine, il y avait... L’origine, c’est a la fois ce qui décou-
vre comme absolument nouveau et ce qui se reconnait comme ayant existé
de tout temps. L’ensemble des idées, d’apres Benjamin, constitue un paysage
premier, toujours présent. (...)
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Il'y a des étoiles qui sont aux constellations ce que les choses sont aux idées. On
aurait pu dire: ,,lecon de choses“ au lieu ,,d’exercices.”

AMM Exercices de pensées artistiques on a dit. (...)

La pensée artistique commence par I'invention d’un monde possible, pour le
confronter par ’expérience, par le travail, peindre, écrire, filmer, avec le monde
extérieur. Ce dialogue sans fin entre I'imagination et le travail permet que se
forme une représentation toujours plus aigue de ce qu’il est convenu d’appeler
la réalité.“
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