Kunstgewer be und Gestaltungslehren - Kunster ziehung und Werken

~Derselbe verderbliche Hochmut hatte sich in der deko-
rativen und bildenden Kunst eingenistet. Alle Studenten
und alle Lehrer wollten Kinstler sein und keine Hand-
werker." (Pevsner S. 252)

»Das Gerede von Inspiration ist der reine Unsinn, es gibt
kein solches Ding*
(William Morris, ca. 1835, Zitiert in Pevsner S.255)

»Das Kind ist niemals Kiinstler*
(Gustav Hartlaub, zitiert von Helene Skladny S.251, aus Hartlaub, , Das
Geniusim Kinde*, 1930 ohne Seitenangabe)

,Die Schule der Zukunft ist eine Arbeitsschule” .." aus un-
serer Buchschule muf3 eine Arbeitsschule werden, die sich

an die Spielschule der ersten Kindheit anschlief3t.”
(Georg Kerschensteiner, zitiert in F. Bléttner, ,,Geschichte der Padago-
gik“, S.230)

Worum es geht:

* Welchen Einfluss nehmen Kunstgewer be- und Bauhauslehren auf das Schul-
fach Kunster ziehung?

* Wie prégen Kunstgewer beschule und Bauhaus die Ausbildung von L ehrern?

» Waelchedidaktischen Konzepte bringt die,, Werkerziehung“ hervor?

* Welche Rolle spielen die aushbildenden I nstitutionen

Das Modell handwerklicher Ausbildung stof3t im 19.Jh. dort an seine Grenzen, wo die gesellschaft-
liche Arbeit zunehmend industriell gepragt ist. Industriearbeit bedeutet den Einsatz von Maschi-
nen, Automaten unter dem Dach von Fabriken mit dem Ziel serieller, massenhafter Fertigung einer
engen Produktpal ette; eine Arbeit, die in hohem Mal3 arbeitsteilig organisiert ist. England spirt als
erstes europasches Land die Konsequenzen des Verfalls individueller handwerklicher Ferti-
gung. Deutlich sichtbar wird diese Tatsache bei den Weltausstellungen. Die erste wurde auf Anre-
gung Prinz Alberts 1851 im Londoner Hyde Park abgehalten, in dem von Paxton eigens fur die
Veranstaltung errichteten Crystal Palace, einem Bau aus Eisen und Glas. Sie fihrte einem internati-
onalen Publikum die Leistungsféhigkeit der nationalen Handwerke und Industrien vor Augen. Dem
Beispiel Londons folgten noch im 19.Jh. Paris, Wien, Philadelphia, Amsterdam, Chicago. Pevsner
beschreibt recht eindringlich die ,,monstrose Geschmacksverirrung*, die die Katalogabbildungen
illustrierten. Seit 1856 nimmt die Literatur zu dem festgestellten Problem zu. Léon de Laborde ver-
fasst eine Abhandlung von tber 1000 Seiten und kommt unter anderem zu der Forderung, dass der
Zeichenunterricht in den Schulen sofort gefordert werden misse. ,, Zeichnen sollte gleichzeitig
mit Schreiben gelernt werden® ...“ Es mussten weit mehr hohere Schulen fir angewandte Kunst
eroffnet werden. Paris misse deren zwolf haben fur zwélftausend bis vierundzwanzgtausend Stu-
denten. Diese sollten direkt aus den Elementarschulen kommen. Nur eine Auslese aus diesen Tau-
senden von Studenten sollte spater in die eigentlichen Kunstschulen tGibernommen werden® (pevsner s.
244f). Gottfried Semper setzt sich 1852 fur eine Reform der Akademien ein, , lehnt die akademi-
sche Ausbildung der herkdmmlichen Art ab* und vertritt die Meinung ,, Unterweisung in den bilden-
den Kunsten und in dekorativer Kunst sollte tiberhaupt nicht getrennt werden. Die ganze Ausbil-
dung sollte in Werkstatten stattfinden, die in einem Geist der Gemeinsamkeit und in einem , bri-
derlichen Verhaltnis zwischen Meister und Lehrling’ geftihrt wiirden.” (semper zitiert bei Pevsner, $.247).

Semper gehorte einer Generation an, die Architektur noch an einer Kunstakademie studieren konn-
te. Viel und nachhaltigen Erfolg hatte so eine Forderung erst einmal nicht. Die Akademien und die



Kunst hatten eine Entwicklung genommen, die sich in wachsender Distanz zum Handwerk, sog.
,angewandter Kunst' und Technik zeigte. Der Begriff Kunstgewer be taucht nun auf, einerseits as
Bindeglied zwischen Industrie und Bildender Kunst, andererseits als Trennstrich zwischen nach
Autonomie strebender, ,hoher* Kunst und alles anderem. Architektur wird bald an Technischen
Hochschulen gelehrt und studiert, und Kunstgewerbe wird in eigenen Aufbauschulen unterrichtet.
Seit 1867 ist das der Fall in Wien und Berlin, seit 1868 in Munchen. Oft sind die neuen Schulen
begleitet durch ein Entstehen von Museen fur dekorative Kunst nach dem Vorbild des Victoria
and Albert Museums (damals noch: South Kensington Museum) in London, das im Zusammenhang
mit der ersten Weltausstellung in London entstand. Verbunden mit dem schnell wachsenden Muse-
um war beispielsweise die ,National Art Training-School of South Kensington®, die schon bel
der Ausstellung von 1862 zu sichtbaren Erfolgen fihrte. Museum und Schule wurden zum weltweit
nachgeahmten Musterbeispiel fir eine Verbesserung handwerklich und vor alem industriell her-
gestellter Waren. Deutschland und Osterreich griindeten seit Mitte des 19.Jnh K unstgewer beschu-
len. In Wien entstand 1864 ein Museum fur Kunst und Industrie. Karlsruhe, Minchen, Berlin,
Ko6ln, Hamburg und Nirnberg, folgten dem Beispiel. Solche Bestrebungen hatten vor alem zwel
Ziele vor Augen. Zum einen sollte das asthetisch-gestalterische Niveau der Entwurfsarbeit fir
industrielle Produkte angehoben werden, zum anderen eine Geschmacksbildung als Volksbildung
installiert werden. Der Auftrag zur Volksbildung wurde auch erflllt durch eine Ausbildung von
Lehrerinnen fur den Zeichenunterricht. Folgt man Pevsner, dann hat erst William Morris begrif-
fen, ,dald Entwerfen ohne wirkliche Kenntnis der Materialien und ihrer Verarbeitung eine der
Hauptursachen fur die Wertlosigkeit der industriellen Kunst des neunzehnten Jahrhunderts
war.“ (pevsner s. 256) Dementsprechend wirkt er in der Arts and Crafts — Bewegung darauf hin, dass
der Werkstattgedanke und die aten akademischen Lehren zu einer neuen Einheit verschmelzen,
mit Auswirkungen bis hinein in den allgemeinbildenden Schulunterricht. Dies ist in unserem Zu-
sammenhang von besonderem Interesse, weil die Kunstgewerbeschule auch zur Ausbildungsstétte
fUr Zeichenlehrerinnen wurde. Im vorangegangenen Kapitel habe ich Gber die Herkunft der Fachbe-
zeichnung >Kunster ziehung< spekuliert. Mit den Bezeichnungen >Art Training< und >Art Edu-
cation< scheint mir auch eine Adaption aus dem Englischen moglich, wobei die Ubersetzung von
>Art< in >Kunst< in Deutschland auf ein deutlich anderes Begriffsversténdnis trifft, weil im eng-
lischsprachigen Kulturraum die Unterschiede zwischen Hochkunst, Akademismus, Kunstgewerbe
und Volkskust anderen Entwicklungslinien folgen als in Deutschland.

»Der Besuch der Kunstgewerbeschule (in Minchen) konnte urspringlich mit dem 15., ab 1908/09
mit dem 16. Lebengahr erfolgen. Die Aufnahmebedingungen sahen bis 1911/12 lediglich den
Nachweis Uber erhaltenen Elementarunterricht im Linear- und Freihandzeichnen vor, erganzt
durch eine zweitagige Aufnahmeprifung, bei der man ein Ornament in Form eines Gipsreliefs
abzuzeichnen bzw. in der mannlichen Abteilung in Ton zu modellieren hatte.” ...“ das Zeichenlehr-
fach sah ab 1900/01 eine Pflichtstudienzeit von vierjahriger Dauer vor.” (Claudia Schmalhofer, , Die Kgl. Kunst-
gewerbeschule Miinchen 1868-1918", Miinchen 2005, S211) Die weibliche Abteilung in Miinchen war 1872 gegriindet
worden und bis 1903/04 mit dem Skrupel behaftet, dass man den Studentinnen das ,Natur studium
nicht zumuten’ wollte. Der Akt war ab 1890 den méannlichen Studenten vorbehalten und die Stu-
dentinnen hatten sich mit dem Portrait und dem Gewandmodell zu begniigen, wobel noch 1903 in
Frage gestellt wurde, ob fur Zeichenlehrerinnen ein Studium der menschlichen Figur Gberhaupt
notwendig sei. Ab 1911/12 dirfen die weiblichen Studierenden auch an den Kursen zur Anatomie
teilnehmen. (Quelle: schmalhofer)

Schmalhofer beschreibt die Ausbildung der Zeichenlehrerinnen wie folgt: ,, Mit dem 21. Novem-
ber 1878 veranlasste das Kultusministerium die Kunstgewerbeschule, einen speziellen einjahrigen
Lehrkurs fur die Zeichenlehrerinnen als Fachunterricht im 3. Ausbildungsiahr” ..." einzurichten,
der fir den Unterricht an Volksschulen, hoheren Téchterschulen® ... befahigte.” ..." Er baute auf
einem kunstgewerblichen Vorunterricht auf” ...“ so dass die angehende Zeichenlehrerin im Grunde
ein kunstgewer bliches Studium absolvierte. Beim Muster zeichnen standen das Sudium von weibli-
chen Handarbeiten wie Spitzen, Sickereien, das Sudium fur industrielle Zwecke wie Tapeten, In-



tarsien, Mosaik sowie das Studium fiir Schmuck, Geréte und Geféal3e im Zentrum. Beim dekorativen
Malen ging es darum, sich Maltbungen fur kunstindustrielle Zwecke wie fur Gobelinimitationen,
dekorative Einlagen fir Mobel, Decken, Geréte aller Art sowie Vorlagen fur Porzellan und Fa-
yencen zu unterziehen. Der Vorunterricht nahmim Vergleich zum Fachunterricht den grofiten Teil
der Ausbildung ein.” ...“ Erst im 3. Jahr konnte parallel zum Vorunterricht der spezielle abschlie-
Rende einjahrige Lehrkurs fur das Zeichenlehrfach besucht werden. Er beinhaltete Padagogik,
Methodik des Zeichenunterrichts, Ubungen an der Tafel und praktisches Unterrichten an ver-
schiedenen Volks- und héheren Tochter schulen Miinchens.” (claudia schmalhofer, s.212f) Laut Schmalhofer
war dieser Lehrkurs damals in Deutschland einmalig, bis 1912/13 giltig, und sorgte fur erheblichen
Zulauf an Kandidatinnen. Tafelzeichnen, Gedachtniszeichnen und Beidhandzeichnen von Orna-
menten wurden zu Lehrinhalten. Ob die Kunstgewerbeschule auch Gber 1912 hinaus solche Ange-
bote fur die Ausbhildung von Lehrerinnen im Zeichnen hatten, konnte ich nicht klaren. 1912 tritt
eine ,Lehrordnung fur die bayerischen Lehrer- und Lehrerinnenbildungsanstalten” in Kraft, deren
Stundentafel Uber 6 Klassen hinweg auch die Ausbildung im Zeichnen und weiblichen Handarbei-
ten vorsieht. Neben dem Fachlehrer war Zeichnen demnach auch Pflichtfach (3-stiindig in Klassen
1 bis5 und einstiindig in Klasse 6) fur die , Z6glinge des Volksschullehramts®, das mit Bekanntma-
chung vom 2. August 1912, und mit Wirkung ab Schuljahr 19014/15 von finf- zu sechgéhrigen
Bildungsgangen erweitert wurde. In Minchen betraf das z.B. die ,Z06glinge* der ,Kreislehrerin-
nenbildungsanstalt” an der Frihlingsstral3e, der spéteren Hans-Schemm-Schule, sowie ,, samtliche
Offentliche und private Lehrer und Lehrerinnenbildungsanstalten“. Im Anhang 3b findet sich die
entsprechende Bekanntmachung.

Unter der Leitung von Emil von Lange wurden nach 1903/04 die Kontakte der Kunstgewer be-
schule zur Industrie enger und die Zahl der Werkstatten (sit1882 gab es laut Pevsner S.263 solche fir Topferei,
Treiben und Weben) Vermehrt um Lederprégung, Batik- und Metallarbeiten. ,Die einzige wirklich gute
Methode des Kunstgewerbeunterrichts ist die Werkstattaushildung® (obrist zitiert von Pevsner $.263). ES
versteht sich von selbst, dass eine Werkstattausbildung im Rahmen einer Kunstgewerbeschule oder
Akademie nicht mehr der entspricht, die man in eéinem gewoéhnlichen Handwerksbetrieb erwarten
kann. Das akademische Umfeld zieht als Ausbilder besondere Konner heran, und reichert die schu-
lische Institution um eine im Handwerksbetrieb nicht zu leistende Theoriebildung an, in Form von
Publikationen, Bibliotheken, Ausstellungen, Vortragen, Diskussionen. 1902 bezog die weibliche
Abteilung ein eigenes Gebaude an der Richard-Wagner-Strasse (heute Palsontologische Staatssammiung). Unter
der Leitung von Riemerschmid wurde dann die Trennung von mannlicher und weiblicher Abteilung
aufgehoben und die Kunstgewerbeschule néherte sich seit 1913 zunehmend durch Einfihrung von
Klassen, die jeweils einer Lehrperson zugeordnet waren, den Lehrbedingungen der Akademie an.
1937 wurde diese Anngherung auch auf3erlich vollzogen durch Umbenennung in ,,Akademie fur
angewandte Kunst“. Das Meisterklassensystem hatte zur Folge, dass die Professoren mit dem An-
spruch auf kinstlerische Autonomie ihre eigenen Interessen verfolgten. Sie beteiligten ausgewahite
Studenten an ihrer Auftragsarbeit und lief3en den Lehrbetrieb schleifen oder lagerten ihn aus in
Vorkurse wie >Einfihrenden Zeichenunterricht< oder in die Hande von Werkstattleitern. Es war
nur konsequent, dass deshalb wiederum die Zahl der Werkstatten vermehrt wurde um Buchdru-
ckerel und Buchbinderei. Diese Werkstétten an einer Ausbildungsstétte von Lehrerinnen fir den
Zeichenunterricht waren aber auch ein Potenzial fur die Ausweitung des Zeichenunterrichts in
Richtung Handar beit und Werken (der Studienplan nach dieser Reform findet sich im Anhang 6). Schliefdlich wurde
1913/14 eine eigene L ehramtsklasse (vierjéhrig) eingerichtet, die nach 1946 das Muster abgab fir
die dann in die Kunstakademie integrierte Ausbildung im L ehramt Kunsterziehung an den hohe-
ren Schulen.

Die Kunstgewerbeschule in Wien hatte 1906 eine Versuchsschule fiur den Zeichenunterricht
unter der Leitung von Franz Cizek eingerichtet und damit eine seit 1897 bestehende private Initiati-

ve Cizeks ingtitutionalisiert, die durch mehrere auch internationale Ausstellungen (1901 und 1905 in Wien,
1908 in London, 1912 in Dresden, 1914 in K&ln, ab 1921 in England, ab 1923 in USA, 1925 in Paris, 1933 in Holland, 1934 in Kapstadt, 1935 in der

Schweiz, in Norwegen, Schweden...) €ine schnelle und nachhaltige Berihmtheit erreicht hatte. Cizeks Ziel war
es nicht, die Jugendlichen zu Kinstlern zu machen — in seinen Augen waren sie das bereits. Mir
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scheint dies alerdings ein Adel kindlicher Bildnerel zu sein, der je nach Argumentationszwang
rasch relativiert werden konnte und sich zu einer , kunstlerischen Vorstufe’ oder ,,Kinderkunst®
umetikettieren lief3. Nicht einmal Gustav Hartlaub war der Ansicht, dass der ,,Genius im Kind*
dieses allein schon mit dem Kuinstler gleichsetzt (siene zitat zu Beginn dieses Kapitels). Die begriffliche Un-
scharfe macht eher deutlich, dass der Begriff Kunst selbst seit dem 19.Jh an Klarheit verloren hatte.
Andererseits verband Cizek mit seiner Jugendkunst keine unmittelbare Berufserwartung, wenn
auch die Eingliederung in die Kunstgewerbeschule eine Berufs- oder Lebensperspektive mdglich
machen konnte und auch tatsachlich bei einigen Schilern machte. Die Kinder und Jugendlichen
waren in zwei Gruppen unterteilt (bis 10 und ab 10 Jahre), kamen freiwillig an Samstag-, Sonntag-
oder Mittwoch Nachmittagen fur 2 Stunden und zahlten eine kleine Teilnahmegebiihr. Sie durften
wéhlen, ob sie maen, zeichnen, sticken, in Holz und Gips schneiden, topfern, Radierungen und
Linolschnitte machen, drucken, weben, Stoff applizieren, mit Holz bauen wollten. Jede Technik war
erlaubt, wenn sie , keine Anlernzeit' (?) bendtigte. Nicht Cizek sah sich als Lehrer, sondern das viel-
faltige angebotene Material und die gleichzeitig werkelnden Kinder sowie die immer ausgestellten
Bilder hatten soviel Aufforderungscharakter in sich, dass die Kinder Lust versplrten, mit einem
bestimmten Material oder in einer bestimmten Technik zu arbeiten. Cizek Ubertrug, wenn er selbst
aktiv wurde, eine kunstlerische Haltung auf diese Unternehmung, die von einigen Propheten der
musischen Kunsterziehung in die Forderung umgeminzt wurde, dass ,jede Kunststunde en
Kunstwerk’ sein sollte, der Kunsterzieher gemal3 der auf Steiner zuriickgehenden Formel auch ein
Erziehungskinstler sein musse.

Spéter entwickelte sich Cizeks Verstéandnis von Erziehungskunst geradezu in eine lehrerfeindliche
Richtung. , Ich bin Kinstler und aus meiner , Pflegestétte fir das triebhaft bildende Schaffen der
Jugend’ darf keine Schule werden! Dagegen wehre ich mich sehr! Ich bin kein Padagog, sondern:
Wecker, Hervorrufer, Anreger und Forderer!” ... , Alles Schulmaldige® ..." ist auszuschalten®...,Kein
Unterricht und nur keine Lehrer, keine Padagogik sondern nur: wecken, hervorrufen, anregen,
fordern! Es mufl3 alles triebhaft sein! Die Jugendkunst ist ein triebhaftes Schaffen!” (osar sever, Dissertati-
on aus dem Jahr 2001 ,,Vom Freihandzeichnen zur bildnerischen Erziehung, , Band 1, S.119ff, zitiert aus einem , Verméchtnis* Cizeks 1946) Sol-
che lehrer- und schulfeindlichen AuRerungen lassen sich auch bei anderen Protagonisten der Kunst-
erziehungsbewegung finden, beispielsweise bei Lichtwark: ,, Das Thema Kind und Kunst ist in den
letzten Jahren so ausgiebig behandelt, und es ist dabel so viel geschwafelt worden, es sind so viele
Thorheiten vorgeschlagen worden” ..." Um Gotteswillen, lafdt die Kinder in Ruh, lafét die Kunst in
Ruh.“...,Hole der Teufel die Schulmeisterel und alle die Schulmeister, die unsere Schule verder-
ben.” (Helene Skiadnik zitiert auf S.193 Lichtwark aus: Hans Préffke, , Der Kunstbegriff Lichtwarks*, Hildesheim, 1986, 5282) ES ist nicht
immer leicht auszumachen, wovon sich die als Lehrer ausgebildeten(!) Befurworter einer anderen
Padagogik mit solchen Reden distanzieren wollen. Geht es ihnen um den Unterschied zum ,, Schul-
meister und einen zu dieser Zeit wohl verbreiteten Lehrton, der dem von Kasernenhtfen oft nicht
unahnlich war, oder sollte mit der Vorstellung vom Erziehungskiinstler eine Distanz zu jeglicher
Didaktik eines Massenunterrichts zum Ausdruck gebracht werden, was letztlich im Widerspruch
steht zu Schule Uberhaupt, die kaum anders denkbar ist, a's dass eine Gruppe von Schilern (Klasse
oder dergl.) von einem Lehrer unterrichtet wird, im Unterschied etwa zum Privatunterricht oder
einer Art von Nachhilfe- oder Forderunterricht, der so gestaltet werden kann, dass in Kleinstgrup-
pen eine individuelle Forderung stattfindet, die die
L erngruppe als Gemeinschaft ignoriert.

Auf dem 4. Kunsterzieherkongress 1912 in Dresden
nahm Cizek in einem Vortrag zur Frage seiner
,Methode' Stellung: ,, Die Methode ist vollkommen
frel, sie unterliegt keiner Vorschrift, keinem Zwang.
Esist dies eine der wichtigsten Voraussetzungen e ner
gedeihlichen Kunsterziehung, dass sich alle Unter-
richtsmethoden aus dem Milieu der Klasse, aus der
Wechselwirkung von Lehren und Schaffen, sowie den




personlichen Beziehungen von Lehrer und Schiler entwickeln und immer wieder neu gestal-
ten...Einen Lehrplan kennt der Kurs nicht und perhorresciert auch einen solchen, namentlich aber
die vom Leichteren zum Schwierigen fortschreitenden Lehrgange. Unsere Schiler kénnen auf allen
Sufen das machen, was innerhalb der Grenzen ihrer Neigungen und des inneren Dranges liegt.
Der Fortschritt wird nicht in den sich steigernden Schwierigkeiten der Aufgaben, sondern im zu-
nehmenden psychischen Wertzuwachs des Schilers gesucht. Also nicht Seigerung der Aufgaben,
sondern Steigerung der Fahigkeiten, solche zu |6sen. Trotz aller gegenteiligen Ansichten bleibt der
einsichtsvolle Lehrer, der den Zweck des Unterrichtes nie aus dem Auge verliert, die Fahigkeiten
der Schiler ihrer Individualitat entsprechend zu entwickeln vermag, die beste Methode.” (katalog zur
Ausstellung: Franz Cizek, Pionier der Kunsterziehung (1865 — 1946), S.35, Wien Museum - ehemal's Historisches Museum der Stadt Wien - 1985)

Cizek verzichtete angeblich darauf Arbeiten seiner Schiler zu korrigieren. Wo keine Aufgabe ge-
stellt ist, existieren keine Fehler, ist keine Korrektur notwendig. Er propagierte ein freies Arbei-
ten, im Raum hingen jedoch Uberall Bilder der Schiler von denen sich jeder inspirieren lassen
konnte. Auch Musik von einem Grammophon wurde gespielt, um eine férderliche Stimmung zu
erzeugen. Er verzichtete auf Aufgaben, gab aber Themen zur Anregung. , Als die Glocke lautete
wurde Papier ausgetellt” ...” Der Professor wahlte einen Gegenstand, meistens aus dem Erlebnis
der Kinder, auf ihrem Niveau — keine Geschichte, sondern etwas Lebendiges wie z.B. >der Zirkus<,
was er lebhaft beschrieb. Er hielt einen Bogen und zeigte, wie man das ganze Blickfeld ausfillte:
Tiere in der Manege, Zirkusreiter, Clowns, recht grol3 — keine >Fl6he<! Das Papier ausfillen und
viele, viele Zuschauer zeichnen — Wer die meisten Kdpfe zeichnet, bekommt eine Belohnung! Man
konnte kaum erwarten, diese Vorstellung aufzuzeichnen!* (Aus einem Vortrag von Elisabeth SAFER; Cizeks Lebens-
werke — die Wiener Jugendkunstklasse, gehalten am 17. 11. 2006 in ISSA’s Akademie fur ganzheitliche Kunsttherapi e)

Der feine Unterschied zwischen Anregung, Aufforde-
rung, Thema und Aufgabe soll an dieser Stelle noch nicht
in aler Breite erdrtert werden. Cizek beschreibt an
anderer Stelle, wie behutsam und einflhlend die Kinder
anzuleiten sind. ,,Da muf3 mit grofter Vorsicht, grofter
Kenntnis Uber das organische Wachstum der Kunst und
mit verstandnisvoller Einfuhlungsgabe, fast méchte ich
sagen mit einem 6. Sinn, geweckt, angeregt und ge-
fordert werden, geleitet werden, unsichtbar geleitet
werden; die Personlichkeit des Erwachsenen muld ganz
hinter der der Kinder unbemerkt zur ticktreten, es muf3 nur

ein gewisses Fluidum geschaffen werden.” (seber, o.zit. S129
zitiert aus der Aufzeichnung eines Gespréachs Cizeks mit Adelheid Schimitzek, 2 Tage

vor seinem Ableben) Ganz unsichtbar ist fir das geschulte Auge
nicht, wie Cizek sich - einem Hirten bel der Fitterung
gleich - von seinen Schafchen umlagern, aus der Hand
fressen lasst. Gefittert wird mit Lob, Ermunterung,
Streicheleinheiten. Manche Lehrer lieben diese Art der
Belagerung heute noch, die man in der Reformpé&dagogik
as Umgangsform eines Guru mit seinen Anhangern
vermehrt gepflegt hat.

Wie glaubhaft die behauptete Einschrénkung ,, keine Anlernzeit* fir Radierung, Linolschnitt, Weben
etc...ist, das muss auch dahingestellt bleiben. Sie unterstreicht als Forderung auf jeden Fall die The-
se, dass Kunst mit Kénnen aber auch mit Belehrung und Unterrichtung nichts zu tun hat. Es bleibt
aber der Eindruck, das Unterrichtskunst eine besonders geschickte Form des Verschleierns pada-
gogischer Mal3nahmen bedeutet. Es kdnnte auch sein, dass sich bei Erziehungskinstlern etwas wie-
derholt, was aus dem Mittelalter as ,, Werkstattgeheimnis® bekannt ist. Kinstler machen gern ein
Mysterium um ihre Tricks und Kniffe. Ahnlich wie Lichtwark hatte Cizek nicht erst aus heutiger



Sicht eine suggestive Art den Kindern im Gespréch seine Vorstellung in Bezug auf eine gute Bild-
komposition ins Auge zu ricken. So schétzt etwa Philipp Franck, der Leiter einer Berliner Kunst-
schule (st 1912) den Einfluss des Lehrers durchaus realistisch ein, wenn er meint: ,, Mit dem , Schop-
ferischen' im Kinde soll man vorsichtig operieren. Die selbstandigen Arbeiten der Kinder nach die-
ser Seite stehen oder fallen meist mit dem dahinter stehenden Lehrer. Statt Schopfer ist das Kind
doch meist nur Werkzeug, ohne daf3 es der eigentliche Schopfer, der Lehrer, bemerkt oder bemer-
ken will.” (Franck zitiert aus , Fachstandpunkt*, 1909, in Laven, S.051) Cizek hatte ein erfolgerprobtes Repertoire von
» PinselUbungen®, , Farbtreffibungen®, ,, Formtreffibungen®, mit denen er Kurse einleitete, die sich
spater bel Itten wieder finden. Wenn er mit Stolz behauptete, auf jede Kritik zu verzichten, so kann
man auch seine offentlich erfolgten , Ermunterungen® und die durch Schiler 6ffentlich vollstreck-
ten ,, Beurteilungen“, bel denen er auf ener Begr[]ndung beStand(Stumbauer Hans, Beitrage zur Geschichte des
Zeichenunterrichts in Osterreich 1772-1938", Freistadt 19672, S:38), 'S mehr oder weniger subtile Form der Korrektur
verstehen. Kinder kann man bei derartigen Gelegenheiten a's gnadenlose Richter erleben. Solches
kennt man auch von ,Korrekturen', wie sie in Akademieklassen tblich sind, wo der Professor ger-
ne den Moderator spielt, wahrend die Studenten sich gegenseitig , sezieren’ dirfen.

Dieses Verstandnis von Padagogik muss auch gesehen werden vor dem Hintergrund von Cizeks
Kunstverstandnis, das sich etwain folgendem Zitat ausdriickt: ,,Man mul3 die Kunst fiihlen, ahnen!
Man mul3 von der Kunst besessen sein, man muf3 innerlich bereit sein!*(saber, 0zit. s 121) In dieses
leidenschaftlich-pathetische Credo, jewells durch ein ,Mul}* als alternativlos diktiert, mischt sich
bei Cizek auch eine kinetische Malerei, formal von einer Art unpolitischem und ungegenstandli-
chem Expressio-Kubo-Futurismus inspiriert, die er 1920 als Leiter einer Abteilung fur , Ornamen-
tale Formenlehre' vier Jahre lang vermittelte, und die fur mich nicht leicht in Einklang zu bringen
ist mit der von ihm auch als vorbildhaft gesehenen Volkskunst. Die ,, Jugendkunstklasse” war glei-
chermal3en hochgelobt wie umstritten. Unter Zeichenlehrern, vor allem der Real- und Oberschu-
len, wurden laut Oelkers schon nach der ersten Ausstellung 3000 Stimmen gegen seine Kunstklasse
gesammelt. Einer anderen Quelle (sumbauer Hans, s.36f) zufolge bot Cizek 1902 auch , Lehrerferialkur-
se* as Einblick in seine Methode an. Diese fihrten jedoch offenbar zu einem Zerwirfnis mit dem
Osterr. Zeichenlehrerverein, , da die Lehrer zumeist noch gezwungen sind, sich , peinlich an die al-
ten Lehrgange zu halten'...” (sumbauer, s37). Lehrer an offentlichen Schulen haben es nicht nur mit
Lehrpldnen zu tun, sondern auch mit Kindern und Jugendlichen, von denen durchaus nicht jedes
und jeder im Zeichnen und Malen volle Befriedigung erféhrt. Das mag ein Lehrer aus dem Auge
verlieren, der sich mit Freiwilligen, wie mit einem Fan-Club umgibt, der ihm ale Winsche und
Ideen von den Augen abliest.

Cizek ,entlie? 1938 die judischen Schiler
seiner Klasse. Geholfen haben ihm diverse

_E . Anpassung an die Ideologie der Nazis nichts.
b Py Mg, ey Anfang 1939 wurde die Jugendkunstklasse
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folgte, ds Meister der Vorlehre (zusammen



mit der Gesangs- und rhythmischen Erzieherin Gertrud Grunow).

Mit dem Bauhaus entstand 1919 in Deutschland ein Alternativmodell zur Akademie durch die
Vereinigung der Grofherzoglich-Sachsischen Kunstschule Weimar mit der 1907 von Henry van de
Velde gegrindeten Grof3herzoglich-Séchsischen Kunstgewer beschule Weimar. Die das K onzept
der Kunstgewer beschulen préagende handwerkliche Ausrichtung erfahrt durch Walter Gropius eine
Wendung hin zur Industrie. Eine Einheit von Kunst und Technik sollte die Zukunft industrieller
Gestaltung bestimmen. Mit der Aussage aus dem Grundungsmanifest von 1919, ,,Das Endziel aller
bildnerischen Tatigkeit ist der Bau“, schlagt das Bauhaus in Beziehung auf Kunst und Kinstler ei-
nen distanzierten Weg ein. Je nach eigener Blickrichtung mag man diese tendenzielle Aufhebung
des Gegensatzes zwischen Kunstler und Handwerker, as neues Kunstverstandnis, als neues
Handwerksethos oder als einen romantisierenden Salto riickwaérts in eine mittelaterliche Bauhiit-
tenherrlichkeit verstehen. Tatsache ist, dass das Bauhaus im Gegensatz zu den Akademien die As-
pekte von Schule, Unterricht und Lehre nicht verleugnet und verdréngt, sondern im Konzept einer
Grund- oder Vorlehre und einer Werkstattausbildung konserviert und fortentwickelt. Der dritte Ab-
schnitt bestand aus der Baulehre und einer Mitarbeit an konkreten Bauprojekten. Als Abschluss
konnte ein M eisterbrief der Handwer kskammer erworben werden.

Insbesondere die Vorlehre stellte als gestalterische Propadeutik den Versuch einer Systematisie-
rung gestalterischer Grundlagen dar, mit Anleithen an handwerkliche und akademische Kunstlehren
und auf der Basis einer Padagogik, die auf individuelle Bedlrfnisse des Lernens und der Person-
lichkeitsentfaltung besondere Ricksicht nehmen wollte. Anders als die Akademien zu dieser Zeit
organisiert und bezeichnet das Bauhaus seine Vor- oder Grundlehre als ,,Unterricht” und seine Leh-
rer als ,Meister”. In der ganzen Konzeption driickt sich mehr kritische Distanz zum System der
Akademie aus als zum System des Kunstgewerbes. Das muss umso mehr erstaunen als, nach Aus-
sage Pevsners, die Kunstgewerbeschulen, z.B. in Minchen, zur gleichen Zeit eher dem Lehrstil der
Akademien nacheiferten, die Professoren sich als ,Kunstler* fuhlten und die Fortentwicklung der
Lehre und den Unterricht vernachlassigten, was Pevsner und Morris mit den Zitaten zum Ausdruck
brachten, die diesem Kapitel vorangestellt sind. Die Professoren gingen, wie oben bereits festge-
stellt, in der Mehrheit ihren Auftrdgen nach und erschienen in ihren Klassen nur sporadisch.

Das Streben des Bauhauses nach Rationditdt und
Verwissenschaftlichung in der Lehre ist durchsetzt von
mancherlei Irrationalismen, von Esoterik und Theo-
sophie, z.B. Charles W. Leadbeater und Kandinsky,
oder Anthroposophie und Mazdaznan bei Itten und
Muche. Solche Heilslehren versprachen mit Hilfe der
Kunst ein hdheres Bewusstsein, wenn sie nicht gar ein
hoheres Menschsein anstrebten. Das Sendungsbe-
wusstsein einiger Meister hat sich immerhin nicht nur
in bildhaften Werken niedergeschlagen, sondern auch
in einem neue Muster liefernden L ehrstil, sowie auch
in schriftlich niedergelegten Kunstlehren. Kandinsky, Itten und Klee, Albers(anb, vorkurs Albers, Bespre-
chung von Schiilerarbeiten aus Papier) UNd Bill wurden mit ihren mehr oder weniger messianisch gepragten
Lehren zu Impulsgebern fir mehrere Generationen von Gestaltern. So wurde Itten zum Propheten
fur Farb- und Kompositionsiehre. Klee und Kandinsky (die am Bauhaus entgegen dem von Gro-
pius vorgegebenen Trend eine nach akademischem Muster konzipierte Malklasse fur abstrakte Ma-
lerei installieren konnten) wurden zu Impulsgebern fir ungegenstandliche Bildlehren. Itten setzte
sich as monchischer Metaphysiker in Szene und arbeitete mit gymnastischen und medi-tativen
Ubungen in der Gruppe: , stehend lieR ich sie mit dem Arm einer Kreidlinie so lange folgen, bis

schliefdlich der ganze Kérper in eine entspannt schwingende Bewegung geriet.” (katalog , 50 jahre bauhaus®
Ausstellungskatalog Stuttgart 1968, S.39)




Itten betonte andererseits stark das Individuelle im Formempfinden und in der Farbwahl und vertrat
dabel eine Typenlehre die an Ernst Kretschmers Konstitutionstypologie angelehnt war. Er lief3 die
Studenten mit allen mdglichen Materialien und Techniken wie Collage und Montage sinnliche und
konstruktive Erfahrungen sammeln. Korrekturen gab er angeblich nicht. Er war ,, schon als schul-
lehrer so progressiv, nicht einmal die fehler in schulaufsatzen zu verbessern.” (Ludwig Grote in ,50 jahre
bauhaus’, ozit. S35) Seine Vorstellungen waren nicht
immer, oder immer weniger, im Einklang mit denen
von Gropius. ,,im frohjahr 1923 erklarte gropius, er
kdnne die lehrmethoden ittens nicht langer verantwor -
ten, und itten verliel3 ohne weiteres argumentieren das
bauhaus. seine methode, basierend auf spontaneitat
und expression, nahm er mit nach berlin, nach krefeld,
nach zirich. im tbrigen ging sie dahin zuriick, woher
sie gekommen war: in den kunstunterricht der kinder.
a.erhardt z.b. Ubertrégt in seiner , gestaltungsehre*
(gemeint ist Alfred Ehrhardt, Weimar 1932) Kurzerhand den vorkurs
auf die schule vom 1. bis zum letzten schuljahr.” (Ludwig
Grote 0.zt., S.35)

Ittenschiller am Bauhaus bel Gymnastik

Die vom Bauhaus gepragten Gestaltungslehren [6sen die ,, Bildelemente aus ihrer Gegenstands-
bezogenheit” (Ronge, ,Kunstlenre friiner und heute®, S. 39). Nicht nur bei Ronge ist fir diesen Vorgang ein
Sprachgebrauch verbreitet worden, der von ,Emanzpation der Bildmittel“ (Ronge s.39) spricht. Das
eigenartige an dieser Rede scheint mir, dass ein Prozess der Befreiung (Emanzipation nannten die
Romer die Freilassung eines Sklaven) verknipft bleibt mit der Vokabel Bildmittel. Bedeutet die
Entlassung der Bildmittel aus einer sklavischen Bindung an Gegenstandlichkeit, wie das angeblich
in der akademischen Kunstlehre seit der Renaissance der Fall war, nur eine neue Sklaverei und Die-
nerschaft fur den kunstlerischen Ausdruck, eine Sklaverel unter der Herrschaft willkurlicher kiinst-
lerischer Absichten? Nicht ohne Grund ist die seit der Romantik, Gber den Impressionismus und
Expressionismus wachsende Autonomie der Bildmittel auch zu einem dankbaren Zielobjekt kari-
katuristischen Spotts (von Daumier Gber Balzac, den Incohérents bis zu den Dadaisten) gewor-
den(siene Kapitel , Asthetik als Kunstlehre).

Bildmittel waren schon der handwerklichen und akademischen Kunstlehre ein Forschungsfeld, in
dem sie, wie die Elemente der Natur durch die Naturwisschschaften, zum Objekt isoliert und auf
ihre Substanz und Wirkungsweise untersucht wurden. Nichts anderes geschieht in modernen Bild-
lehren(zB. B.H. Kleint, ,Bildiehre", Basel 1969, oder W. Metzger, , Gesetze des Sehens, Frankfurt 1975) Mit Stoff und Form,
Gestaltung, Licht, Materie und Farbe, Punkt, Linie und Flache, Raum, Statik und Dynamik (aus dem
Klappentext von Kleints Bildiehre). Wer alerdings heute Aussagen Uber Wahrnehmung, Farbe, Form oder
Material auf wissenschaftlichem Niveau treffen will, der kommt um die jeweilige wissenschaftliche
Forschung nicht mehr herum. Aus diesem Grunde sind die Kunstgewerbeschulen schon zu Beginn
des 20.Jh. dazu Ubergegangen, Experten zu berufen. Ein Beispiel dafr ist der in Minchen lehrende
Hans Cornelius. Das Bauhaus ging, zumindest teilweise, einen anderen Weg. Dort wurden Knstler
wie Klee, Itten , Kandinsky, Maholy-Nagy und Albers zu Autoren von Kunstlehren, die ihr jewelli-
ges Forschungsgebiet nicht immer auf dem Stand wissenschaftlicher Erkenntnis, sondern auf einem
eher handwerklichen Niveau beackerten. Je nach schriftstellerischem Talent, Selbstbildung und
Weltsicht, reicherten sie ihre Lehren mit rhetorischem Pathos und esoterischen Denkfiguren an, die
in der Kunst und Kunsterziehung heute noch gern gepflegt werden.

Bauhauslehren haben as ,Gestaltungsiehren® in den schulischen Kunstunterricht wohl auf drel

Wegen Eingang gefunden. Zum einen Uber Schriften, die von einigen Lehrern verfasst wurden (z.
Wassily Kandinsky, ,Uber das Geistige in der Kunst*, 1912; Johannes Itten, ,Mein Vorkurs am Bauhaus®, 1963 und ,, Kunst der Farbe*, 1961; Paul

Kleg, ,Farbe als Wissenschaft® 1920; ,Wege des Naturstudiums®, 1923; ,Das hildnerische Denken®, 1971), zum anderen Uber Aus-
stellungen und Sekundérliteratur Uber das Bauhaus, und schliefdlich durch Schiler des Bauhauses
bzw. Besucher von Kursen und Vortragen, die im Rahmen der Institution stattfanden. Hans Ronge
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bietet in ,, Kunstlehre frilher und heute” (Ratingen 1965) €inen guten Uberblick tber die Lehren von Kan-
dinsky und Klee. Einige Bauhausschiler wie Alfred Ehrhardt, Hans Friedrich Geist, Kurt Schwerdt-
feger und Reinhard Pfennig, errangen in den 1960er Jahren den Status als fuhrende Didaktiker des
Kunst- und Werkunterrichts. Dabei war es kein erkléartes Ziel des Bauhauses, Lehrer fir den
schulischen Kunstunterricht auszubilden. Eine Lehramtsklasse gab es definitiv nicht. Rolf Laven
aber berichtet von einem schuléhnlichen Ubungsfeld fir Bauhausstudenten aus der kurzen Phase
des Bauhauses in Berlin (1932/33): ,, Die Proponenten der Berliner Kunstschule (Bauhaus?) sammel-
ten die notwendigen Erfahrungen an sogenannten >Ubungsschulen der Lehrerbildung<, die die
Kinder freiwillig besuchten, ohne >irgendein Mittel, einen Zwang auf den Besuch der Kunstschule
aUSZUUben<.(Laven, »Franz Cizek und die Wiener Jugendkunst*, Wien, ohne Jahr, S.050, er beruft sich dabei auf Philipp Franck, ,, Das schaf-
fende Kind*, 517) In Berlin war allerdings dem Bauhaus keine grof3e Zukunft mehr vergonnt. Es wurde
dort auch von Mies van der Rohe nur noch ein Jahr lang auf privater Basis betrieben.

Das Bauhaus lieferte mit seiner Verschmelzung von Kunstgewerbe und Akademie ein Modell, das
fur die Entwicklung der Akademien in Deutschland nur in starker Verdinnung Verwendung fand.
Zwar wird z.B. nach dem 2.Weltkrieg die MUnchener Kunstgewerbeschule der Kunstakademie ein-
verleibt, alerdings ohne dazu ein aufbauendes Lehrsystem fur die kinstlerisch/kunstgewerbliche
Ausbildung zu installieren. Dies gedachte man wenigstens fir die Kunsterzieher zu retten, indem
man sie — wie bereits an der Kunstgewerbeschule — in einer eigenen L ehramtsklasse versammelte,
und ihnen ein verpflichtendes Werksemester + Werkstiick verordnete in einer der ebenfalls von
der Kunstgewerbeschule tbernommenen Werkstétten. Dazu spéter mehr. Stérker als auf die Aka
demien war der Einfluss der Bauhauslehren und der ,Haltungen' ihrer Lehrer auf die schulische
Kunsterziehung seit den 1950er Jahren.

Eine fachliche Entwicklung ist hier darzustellen im Zusammenhang mit den frihen Industrieschu-
len, der Arbeitsschule, den Gewerbeschulen und dem Bauhaus: Wie kommt es zu einem Schulun-
terricht im Werken und wie, wo, wann entsteht eine fachliche Verkntpfung von Zeichenunter -
richt und Werken? Die Industrieschulen des 19.Jh. waren eine Begleiterscheinung des zerfallen-
den Handwerks. Der Begriff Industrieschule mag heute leicht missverstandlich sein, geht es doch
nicht um eine Schulung fur industrielle Produktion, sondern um eine Schule, die den handwerkli-
chen ,Fleif¥ (ia. indusria) zu ihrem Inhalt macht. Ganz im Sinne Pestalozzis holte man Waisen und
Kinder armer Leute sowie Jugendliche von der Stral3e, leitete sie an niitzliche Dinge handwerklich
herzustellen, von deren Verkauf sich die Schule tragen musste. In vielen nach Pestalozzis Vorbild
errichteten Armenerziehungs-, Waisen-, Taubstummen- und Blindenanstalten, Irrenanstalten, wurde
Handarbeit ein wesentliches Element der Erziehung und Therapie, und ist seither in diesen
Anstalten als feste Einrichtung fortentwickelt worden. Der Bildungswert solcher Einrichtungen
wurde in der Ethik der Handarbeit gesehen, die den Betreuten ein Gefuihl von Selbstwert und
sinnvollem Leben gab, sie von der Stral3e holte und vom erniedrigenden Bettel erlGste. Das war ein
,Bildungsverstandnis', das weit entfernt war von Humboldt. Auf dieser Basis entwickelte sich je-
doch die Idee der Arbeitsschule, die im 19.Jh. als Redlistische Bildung in Konkurrenz trat zur
, Buch- und Kopfschule' der Neuhumanisten.

In Gewerbe- und Berufsschulen sollte nach einer Methodik der Arbeit gelernt werden, wobel
Kopf und Hand eine Einheit bilden wirden. Arbeitsschule setzt voraus, dass die erzieherischen,
sittlich-moralischen, kor perlichen und geistigen Potenziale erkannt sind, die im Prozess der Pro-
duktion von Waren stecken. Staatsbiirgerliche Tugenden, Gemeinschaftsgeist und personliche
Verantwortlichkeit sollen gefordert werden. Schon das Kind ,,mufl3 sich einfligen, muf3 helfen ler-
nen, dienstbereit sein, den Schwacheren belehren.” (kerschensteiner zitiert in Blatner, s230) Dieser Aspekt
scheint mir besonders bedeutend, well hier eine Differenz sichtbar wird zu padagogischen Konzep-
ten, die einer individuellen Bildung und Férderung das Wort reden. Dies gilt etwa fur die Jugend-
kunst Cizeks oder andere, eher an Erwachsenenbildung orientierte Institutionen, die Akademien und
auch die Kunstgewerbeschulen. Wenn die Produkte industrieller Arbeit gleichermal3en funktional
und formschon sein sollten, dann ging es auch um die kreativen Potenziale korperlicher wie geisti-



ger Arbeit, die didaktisch aufbereitet und in der Schule eingelibt werden mussten. Experimental-
unterricht und Projektunterricht hief3en die methodischen Konzepte fir die p&dagogische Umset-
zung dieser Ziele.

Otto Scheibner analysierte den Verlauf eines sich selbst steuernden Arbeitsprozesses und zog dar-
aus methodische Schltisse fur den Unterricht:

» 1. ESwird ein Arbeitsziel gesetzt, in den Willen aufgenommen.

2. Eswerden Arbeitsmittel aufgesucht, bereitgestellt, geprUft, geordnet.

3. Eswird ein Arbeitsweg als Plan entworfen und gegliedert.

4. Es werden die einzelnen Arbeitsschritte ausgefihrt und in Verbindung gehalten.

5. Eswird das Arbeitsergebnis erfaldt, besehen, geprft, gesichert, eingeordnet, ausgewertet.”
(scheibner zitiert in Blattner 2, 5.232) Ganz &hnlich @ul3erte sich dazu Kerschensteiner, wenn er as Gesetz der
Arbeit formulierte, essei ,,immer zuerst
1. die Aufgabe, die Frage zu erfassen, sodann sind
2. Planungen, Vermutungen durchzudenken, dann werden
3. Plane und Absichten durchgefihrt, ausgefihrt, ausgearbeitet und zuletzt wird das so gewonnene

Werk
4. mit der Aufgabe, dem Plan verglichen, geprft, verifiziert.” (kerschensteiner zitiert in Bléttner 2, S.230)

Die didaktischen Vorstellungen der Arbeitsschule entwickelten sich insbesondere in einem be-
rufsvor bereitenden Schulwesen, den Hauptschulen, den Berufsschulen, Gewerbeschulen, strahlten
aber auch aus auf die Mittel schulen und Oberreal schulen, und damit ins héhere Schulwesen. Davon
war bereits im Abschnitt ,Zeichenunterricht und allgemeinbildendes Schulwesen' die Rede ge-
wesen. ,Die hohere Schule war bis zur Jahrhundertwende das Gymnasium. 1882 war das Real-
gymnasium anerkannt worden und die Oberrealschule neu hinzugekommen.” (Biztner 1, s218) In Ka-
pitel 8 ,Zeichenunterricht und allgemeinbildendes Schulwesen* habe ich am Beispiel der ,Kgl.
Landwirtschafts- und Gewerbeschule des Isarkreises’ die Entwicklung von der Gewerbeschule zur
Real- und Oberrealschule aufgezeigt. In dieser Schule spielte sich seit 1833 das Zeichnen und Mo-
dellieren (bossieren) in eigenen Unterrichtsfachern ab. ,,In der mechanischen Werkstatte der Feier-
tagsschule, wurde den Gewerbeschiilern Gelegenheit ver schafft, an den Mittwoch- und Sonnabend-
Nachmittagen, unter der Leitung des Mechanikus Herrn Sephani, sich im mechanischen Arbeiten
zu Uben, damit vorherrschende Anlagen zur Handefertigkeit sich frihzeitig entfalten kon-
nen.” (Jahresbericht der k. Landwirtschafts- und Gewerbs-Schule im Schuljahr 1833/34, abgedruckt in der Festschrift zur 150-Jahr Feier des Eras-
mus-Grasser-Gymnasiums Miinchen 1983, s.26) Z€ichenunterricht erteilte dort Lorenz Schopf, und mit besonde-
rem Stolz blickt man im Erasmus-Grasser-Gymnasium, dem Nachfolger der Gewerbeschule, noch
nach 150 Jahren zurtick auf den Lehrer der Bossier-Kunst, Franz Xaver Schwanthaler, einen Vetter
von Ludwig Schwanthaler. In dessen freiwillig besuchtem Unterricht wurde in Wachs und Ton mo-
delliert. ,,...im zweiten Kurs griechische Ornamente in Ton und Wachs und dazu im dritten Kurs
Basrdlief-Figuren in Wachs (=Flachreliefs) gestaltet.” (evenda s:33f)

Die ersten beiden Jahrzehnte des 20.Jh. brachten eine Blite der Landerziehungsheime. , Schule,
Landarbeit und Handwerksarbeit wechselten mit frohem Spiel und besinnlichen Feiern.” (siatner 1,
s219) ,FUr Frobel ist Arbeit Werkschaffen® ...“ Der Frobelkreis gewinnt von den philosophischen
Ideen aus auch die Wirklichkeit der Arbeit und des Arbeiters. Georgens® ...“ gebraucht 1857 zum
erstenmal das Wort , Arbeitsschule’ im heutigen Snn. Von Frobel gehen Anstdf3e nach Skandina-
vien aus und erzeugen die Hausflei[3bewegung, die dann nach Deutschland zurlckwirkt. Seit 1880
bemiiht sich Emil von Schenkendor ff um die Padagogik der Knabenhandarbeit.” (Bléttner 1, 5.230)

Nach den Weltausstellungen 1873 in Wien und 1876 in Philadelphia wird mit wissenschaftlichem
Beistand die Forderung erhoben, den Handfertigkeitsunterricht in den Facherkanon der deutschen
Volksschulen aufzunehmen. Durch manuelle Tétigkeit, so die damals neuesten Erkenntnisse der
Physiologie, wird einerseits die Entwicklung des Gehirns gefordert, andererseits neben der Er-
kenntnis durch Anschauung eine Erkenntnis durch Begreifen ausgebildet. Denken und Handeln,
Kopfarbeit und Handarbeit bilden eine Einheit im Konzept einer realistischen Bildung. 1902
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schliefdlich wird von H. Scherer der Begriff Werkunterricht eingefihrt, weil hier bereits durch den
Namen ausgedrickt wird, dal3 ,, dieser Unterricht sich des Werkzeugs und der werkzeugschaffenden
und mit dem Werkzeug wirkenden Hand, das "Werkzeug der Werkzeuge' wie sie Aristoteles nennt,
bedient, mit ihnen 'wirkt', das "Wirken' aber ist nichts mechanisches, sondern technisch, geistig-
korperlich." Nach Scherers Konzept soll der Werkunterricht ,, in systematischen Lehrgangen jene
Handfertigkeiten erzielen, die notwendig sind fir den 'Arbeitsunterricht’ in den Ubrigen Schulfa-
cher n."(H. Scherer, ,Der Werkunterricht in seiner soziologischen und physiologisch-padagogischen Begriindung*, Berlin 1902, S.45) Von
solchen Forderungen bis zu ihrer Umsetzung in Lehrerbildung, Schulausstattung und Erarbeitung
von Richtlinien fir den Unterricht vergeht stets eine betrachtliche Zeitspanne.

Die Entwicklung zu einem schulischen Werkunterricht fihrt erst wahrend des 3.Reichs zu einer
Verbindung bis Verschmelzung von Kunsterziehung und Werken/Handar beit. Die Ausbildung
von Zeichen- und Handarbeitslehrerinnen fir die Volksschulen war zu Beginn des 20. Jahrhunderts
in MUnchen an der Kunstgewerbeschule angesiedelt. 1935 entstanden durch Umwandlung der K6-
niglichen Kreidehrerinnenbildungsanstalt fir Oberbayern die ,,Hans Schemm Aufbauschul€® (Nach-
folger heute: Asam-Gymnasium), €ine Oberschule fir Knaben und Madchen in Kurzform mit abschlie-

Render Reifeprifung, und die,,Hans Schemm Hochschule fir Lehrerbildung” (Minchen Pasing, 1946 nannte
sich die Einrichtung ,, Padagogische Hochschule®*. 1971 wurde sie als erziehungswissenschaftlicher Fachbereich der LMU Miinchen angegliedert und

Mitte der 1980er Jahrein die Leopoldstrasse verlegt) . Diese Koppelung bildete einen neuen Ausbildungsgang fur das
Lehramt an Volksschulen im Gesamtunterricht, der auch das Zeichnen einschloss(siene Anhang s,
Amtsblatt 1937 zum Studienplan fir Lehrer und Lehrerinnen an Volksschulen). Gesamtunterricht heil3t hier, dass der Volks-
schullehrer kein Fachlehrer ist sondern, wie noch im 19.Jh der Gymnasialehrer, ein Universalist,
der alles unterrichtet, also auch das Zeichnen und das Singen. Aufl3erdem erschien ein Lehrplan fir
»Deutsche Oberschulen in Aufbauform®. In ihm bildeten das freie Gestalten, die Werkar beit,
das gebundene Zeichnen, die Schriftgestaltung, die Kunstbetrachtung nebeneinander stehende
und zum Tell ineinander verflochtene Gebiete einer neuen fachlichen Einheit, der Kunsterzie-
hung(sene Anlage 7, Lenrplan 1938). M Gesamtkonzept der Facher waren zudem Deutsch, Geschichte, Erd-
kunde, Kunsterziehung und Musik zu einem Komplex ,, Deutschkunde® zusammengefasst und da-
mit auf einen nationalen Nenner bezogen, der in der Kunster ziehung insbesondere die deutsche
Volkskunst und die Werke deutscher Kinstler betraf.

Die Aufbauschule konnte nach sieben Klassen Volksschule oder durch Ubertritt aus einer anderen
hoheren Schule besucht werden und fuhrte in 6 Jahren Uber ein Abitur zur allgemeinen Hochschul-
reife. Werken, Kunstbetrachtung und Schrift erweiterten das fachliche Spektrum des ehemaligen
Zeichenunterrichts nicht unerheblich. Das konstruktive Zeichnen bekam einen neuen Sinn durch das
Werken, in dem der Modellbau eine wesentliche Rolle zu spielen begann. Andererseits erweiterte
die Kunsterziehung durch Werken und Handar beit auch mit dem Blick auf die gewachsene Rolle
der Volkskunst ihr bildnerisches Spektrum vergleichbar mit dem Angebot in Cizeks Jugendkunst-
schule. Malen, Drucktechnik, Tépfern und Modellieren, Schnitzen, Papierschnitt und Collagieren,
Hinterglasmalerel und speziell fir die Madchen Sticken und Applikation, Weben und dergleichen
mehr. Wenn ich mit meinen Recherchen richtig liege, dann war die Volksschule das Einfallstor fur
das Werken und die Handarbeit in die Kunsterziehung (austihrlich bei Brigitte Zuber, ,Gymnasiale Kunsterziehung der
NS-Zeit*).

Im Lehrplan des Fachs Kunsterziehung fur die héheren Schulen taucht 1938 erstmals die
~Werkarbeit“ als einer von funf Bereichen auf, neben dem freien Gestalten, dem Gebundenen
Zeichnen, der Schriftgestaltung und der Kunstbetrachtung (Anhang 7, vergl. Zuber 5239). Auf dem Umweg
Uber das ,, Deutsche Gymnasium® ist das M usische Pestal 0zzi-Gymnasium Minchen ein Geschopf
der Hans-Schemm-Hochschule fir Lehrerbildung geworden. Die 1938 noch integralen Bestandteile
der Kunsterziehung wurden schon bald zerpfltickt zu mehr oder weniger selbstandigen Fachern
(zT. wahl- oder wahipflicht-Facher). Den Anfang scheint die M adchenhandarbeit zu machen, dem folgt der
Modellbau fir Jungen und das Schreiben in den beiden Anfangsklassen der Oberschulen, das Ge-
bundene Sachzeichnen in der Mittelstufe der htheren Schulen. Mit Handarbeit und Werken als
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eigenstandigen Wahlfachern mit eigenem Stundendeputat sind didaktische Vorstellungen der
Arbeitsschule verbunden.

Bis 1933 gab es an der Luitpold-Oberrealschule noch keinen Werkunterricht als eigensténdiges
Fach oder Wahlfach. Brigitte Zuber berichtet, dass 1934 u.a. Walter Rau (1930 -34, vermutlich im Seminar von
Ferdinand Honig und als Assessor am Luitpold-Gymnasium MUnchen) sich einer Fortbildung zum Modédlbaulehrer un-
terzog, die fur Lehrer aler Schularten ,,im Gebiete der Fliegerlandesgruppe X. Bayern*( zuber, s. 193)
angeboten war. Der Modellbau insbesondere von Schiffen und Flugzeugen war ein Baustein im
Konzept einer Werbung um Offiziersnachwuchs fir Marine und Luftwaffe. Bereits 1936 erwarb
sich Richard Wolf, ebenfals Studienassessor an der Luitpold-Oberreal schule(1927-39), mit Flug-
zeugmodellbau in einem eigens eingerichteten Wahlunterricht ein fachliches Profil, das ihm nach
dem Krieg an der Akademie einen entsprechenden L ehrauftrag einbrachte. Spater (1949) war er dann
Seminarlehrer an der Ludwigs-Oberrealschule. Von ihm wird weiter unten noch mehr zu berichten
sein.

Erst mit der Neuordnung der ,, Prifung fur das Kinstlerische Lehramt an Héheren Schulen im deut-
schen Reich” 1940 taucht in der Prifungsordnung der TH (Anhang 3d) der Begriff ,Werkarbeit”
auf. In der von 1912 bis 1939 geltenden Prifungsordnung fur das Hohere Lehramt war auch eine
entsprechende Ausbildung nicht vorgesehen (Anhang 3c). Der Begriff >Modellbau< findet sich
weder im Lehrplan von 1938 noch in der Prifungsordnung von 1940. Der ehemalige Zeichenlehrer
heil} jetzt Kunsterzieher. Seine Ausbildung ist von vier auf drei Jahre geschrumpft. Um mit den
Lehrern in den wissenschaftlichen Fachern gleichzuziehen soll er die Qualifikation fir ein , wissen-
schaftliches Beifach’ bzw. ein ,nicht kunstlerisches Beifach® erwerben. Weibliche Studierende
koénnen das kompensieren durch eine Qualifikation fir das Fach Handarbeit. Die Reform von
1940 brachte eine Vereinheitlichung der Hoheren Schulen zur Regelform der Oberrealschule und
einer Sonderform (humanistisches) Gymnasium. Der Krieg scheint auch fur die mannlichen
Kunsterzieher diese Forderung aufgeweicht zu haben. Nachdem die Ausbildung der Kunsterzieher
1946 an die Akademie wechselte, zusammen mit den Resten der ausgebombten Kunstgewerbe-
schule, galten offenbar Werken, Gebundenes Sachzeichnen und Schrift, deren Lehrbefdhigung
durch ein ,Werksemester' und Kurse im , Technischen Zeichnen', ,Perspektive’ und , Schrift
nachzuweisen war, als Ersatz fir ein Beifach. Dazu wird weiter unten mehr zu lesen sein. Fir eine
kirzere Zeitspanne mussten die Ein-Fach-Lehrer (Zeichnen und Turnen) eine Qualifikation erwer-
ben fur das Erteilen der Kurzschrift als Wahlfach.

Als ,Geistige Werkzeuge® fur die erzieherische Arbeit des Fachs Kunsterziehung nennt ein unda-
tiertes und ohne Autorenangabe sowie ohne Adressat im Haupt-Staatsarchiv (BayHsta MK 52833) abge-
legtes Papier (asf s. 1 von 10) zum Lehrplan von 1938 (Anhang 7a) das Vor stellungszeichnen (vor al-
lem in der Unterstufe), das Zeichnen vor der Natur (ab dem Ende der Mittelstufe) und nach den
Werken der Meister (vor alem in der Oberstufe), das Risszeichnen und die Werkarbeit (vorwie-
gend in der Mittelstufe) sowie die Schrift. Es ergeht der Hinwels, das Vorstellungszeichnen all-
mahlich Uberzufuihren in eine Ubung vor der Natur. Farbe wird insbesondere fiir die Mittelstufe
gefordert. R&umlichen Bestrebungen soll nicht entgegen gewirkt werden, sie sollen aber auf der
Unterstufe nicht herbeigezwungen werden. Die Einbeziehung der grof3en deutschen Meister (DUrer
und seine Zeit) in die Kunstbetrachtung wird ausdriicklich unterschieden von einer , WWissensver-
mittlung, wie sie von Philologen...angestrebt wird® (das auch bei Zuber wiedergegebe Schreiben verwendet teilweise
andere Kategorien als die amtliche Ausgabe, wird von Frau Zuber als,, Richtlinie* bezeichnet. Zuber S.248-54).

Im Zusammenhang mit dem Lehrplan von 1938 und der Ausbildungsordnung von 1940 regelt die
TH Minchen in diesem offenbar internen Papier(say HsA Mk 52833) die Zustdndigkeit der mit der
Kunsterziehung befassten Lehrkréfte zu einzelnen Lehrgebieten. Seit 1938 verstrickt sich Deutsch-
land in den 2. Weltkrieg. Viele der seit 1938 angestrebten Reformen bleiben ein Provisorium und
Uberstehen keine zehn Jahre. Ich zitiere aus dem bezeichneten Papier: , Im ersten, dem pédagogi-
schen Jahr, das an einer Lehrerhochschule zugebracht wird, muss dafiir gesorgt werden, dass die
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Lehrkraft, die das Kunsterziehungsfach dort vertritt, in den grossen Grundsétzen einheitlich mit der
Auffassung der darauffolgenden Fachausbildung geht. (Dozent Ress, Lehrer an der Hochschule in
Wirzburg, Schiler von SR. Bergmann).“(s1) ResS(be zuber wird er >Re< geschrieven) Wird 1940 zum
Kriegsdienst eingezogen, unterrichtet dann ab 1948 in Minchen (Max-Gymnasium in Pasing), wo
er in grofRere Ausenandersetzungen mit seinem Kollegen Richard Wolf gerét, der seinen Unterricht
visitiert. Durch Verlegung der Kunsterzieherausbildung an die Akademie ist Ress ohne die inzwi-
schen mal3geblichen Beflrworter fir eine akademische Laufbahn stillgelegt. Sein Seminarlehrer
Bergmann ist von der Militarregierung auf3er Dienst gestellt. Als zustéandige Ausbilder fur einzelne
L ehrbereiche werden in dem oben zitierten Papier genannt der Pg. (Parteigenosse) Prof. Alexander
von Senger (monumentale Architektur), der Dozent Déllgast (Schrift und Entwurfsskizzen), Prof.
Buchner (Innenarchitektur), Pg. Prof. Heinlein (Bildhauer) und Pg. Dr. Kiener (Kunstgeschichte).
Studienrat Bergmann erscheint als der mal3gebliche Kunsterzieher im Team, zusténdig fir das Stu-
dium der alten Meister sowie das Zeichnen nach der Natur. Auch ist er als Verbindungsmann zur
Ausbildung in den Seminaren genannt, neben Pg. StR. Schloder. Bergmann war nach Brigitte Zuber
1934-46 Seminarlehrer am Neuen Realgymnasium und rief eine , Arbeitsgemeinschaft junger Zei-
chenlehrer” (zuver s.155f) ins Leben, die sowohl im Kultusministerium, wie auch an der TH als eine
der kunstpadagogischen Ausbildung sehr dienliche Einrichtung galt.

Die Reformen von 1938/40 zeigen insgesamt ein Beharren auf realistischen Prinzipien. Die Positio-
nen der TH setzen sich schon alein durch ihre exklusive Prifungshoheit gegeniiber den Ambitionen
der Britschianer durch, und damit behdlt die von Kerschensteiner angebahnte Richtung letztlich die
Oberhand bei der Aushildung der Kunsterzieher fur die Gymnasien und in Bezug auf die Formulie-
rung von Richtlinien fur den Kunsterziehungsunterricht. An den Volksschulen insbesondere im
Oberbayerischen Raum ist der Einfluss von Britsch/Kornmann durch Hans Herrmann wohl mal3-
geblich. Kunsterzieher mit akademischem Hintergrund sind - nach meiner eigenen Erfahrung - ge-
gentiber amtlichen Verordnungen schon aus Standesehre einigermal3en resistent. Von 1951-64 ha-
ben die Ideen Kornmanns durch ein Zusammengehen des Fachblatts ,, Kunst und Jugend” (das mit Grin-
dung des BDK 1950 zur Verbandszeitschrift des Bundes Deutscher Kunsterzieher wurde) Mit dem Organ des Britsch-Instituts,
»Die Gestalt — Blétter fur Zeichen- und Kunstunterricht” (ssit 1933) eilne bundesweite Verbreitung,
Ausstrahlung und Diskussion gefunden. Das mag aber auch damit zusammenhangen, dass mit dem
Werken als integralem Bestandteil der Kunsterziehung ein fachlicher Bereich Ful3 fassen konnte,
fUr den die von den Britschianern zum Vorbild erhobene Volkskunst ein hervorragendes Repertoire
an Mustern bereitstellte. Auch ohne grof3en Aufwand an Werkzeugen, an raumlicher und materieller
Ausstattung waren viele dieser Arbeiten im Unterricht zu bewdltigen.

Ein neues Feindbild fur den Kreis um Kornmann und Herrmann zog nach dem Krieg durch die aus
dem NS-Bann erlésten Bauhdusler herauf. Der Widerspruch, der hier virulent wurde, lag auch an
der Kunst des Expressionismus, die zumindest Uber einige dort lehrende Kinstler mit dem Bau-
haus identifiziert wurde, und die dem Bauhaus auch schon Probleme mit den Nazis eingebracht
hatte. Aus einem bel Zuber zitierten Rundschreiben geht dieser Dissens klar hervor: ,,Heute nun
sehen wir, wie die Lehre des Bauhauses an deutschen Werkakademien und kinstlerischen Fach-
schulen sich durchgesetzt hat und die Ausbildung der Kunsterzieher weitgehend bestimmt. Wir kon-
nen uns nicht verhehlen und wollen es nicht verschleiern, dald damit eine wesenhaft andere Auffas-
sung von Wesen und Wert Bildender Kunst die Ziele und Wege der Kunsterziehung in weiten Krei-
sen bestimmt, alswir sie am Gustaf Britsch-Institut vertreten.” (zuber, 5.440, zitiert dort ein Schreiben des G. Britsch-
Instituts vom Sept. 1953)

Die fachdidaktischen Positionen an den Schulen Miinchens waren in den Jahren nach dem Krieg
alles andere als einheitlich. Als enemaliger Schiler der Luitpold-Oberreal schule (ssit 1965 Luitpold-Gymna-
sum) in MUnchen kann ich sozusagen als Zeuge Uber einen fachdidaktischen Versuch berichten, den
der Kunsterzieher Eugen Kiichle mit Hilfe des seit 1953 wieder dort angebundenen Fachseminars
fur Kunsterziehung und Werken, also einer Einrichtung der 2. Phase der Lehrerausbildung, in den
1950er Jahren durchfuhrte. Die Schule hatte, vielleicht durch Nachbarschaft mit dem Luft-Gau-
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Kommando, bei einem Fliegerangriff 1944 ihr Schulhaus eingebifdt und war nach dem Krieg as
Gast im Wilhelms-Gymnasium einquartiert. Seit Grindung der Anstalt als Kgl. Kreis-Realschule
war ihr 1891/92 als botanischer Garten ein 215m langes und fast 50m breites Uferstiick mit teilwei-
se atem Baumbestand an der Isar nahe der Bogenhausener Briicke zugewiesen worden, das 1891
fUr den Unterricht in Biologie angelegt worden war, und nun nach dem Krieg ein wenig ver-
wahrlost dalag. Auf Initiative von Eugen Klchle und des damaligen Schulleiters Dr. A. Huther,
durch tatkraftigen und zeitintensiven Einsatz seiner Seminare, seiner Schiler und deren Eltern,
wurden auf diesem Geléande Hutten als Werkstétten fur Keramik, Metallbearbeitung, Holzbear-
beitung, Malerei und Mosaik, Weben und Flechten und eine Schmiede errichtet, wurde eine grof3e
Freilichtbiihne und eine Puppenbiihne gebaut. An zwei Nachmittagen in der Woche waren die
Werkstétten fur die Schiler gedffnet. In seiner Klasse liefd er den Stundenplan tber die Jahre hin-
weg so gestalten, dass die Schiler den ganzen Samstag dort verbringen konnten. In den Werkstétten
wurden die Schuler jeweils von einem Referendar betreut, konnten sich anregen lassen von den
fertigen oder angefangenen Werkstlicken, die immer zahlreich vorhanden waren, konnten sich von
dlteren Schulern in ein Werkverfahren einweisen lassen, wenn gerade kein Lehrer zur Verfiigung
stand. Es kamen nur Schuler, die dort auch produktiv sein wollten, daneben auch die Geselligkeit
und Atmosphére schétzten. Ein wesentlicher Ankerpunkt fir Kichle war das Theater, der Bau von
Kulissen, Kostiimen, Reqwsuten Musikinstrumenten und das Erarbeiten und Einstudieren von Sti-
: cken, die dann auf der Freilichtbiihne aufgefthrt wurden.

Kuchle beschrieb seine Absichten so: ,Der Schulgarten
hilft die Passivitat Uberwinden und regt die Eigentétigkeit
der Jugendlichen wie auch der Lehrer an. Unterricht und
Garten befruchten sich gegenseitig. Der Garten bietet
neue, andersartige Moglichkeiten, er bietet MulRe. Hier
stort keine Schulglocke. Der Schiler soll im Schulgarten
kein ,Fachmann’, also etwa Gértner, Schreiner, Ke-
ramiker, Schauspieler usw. werden, der ene
Gesellenpriifung ablegt. Er soll an der Hoheren Schule
Uberhaupt in keiner Weise ein ,Fach’-mann werden.
Seine Tatigkeiten sollen flieflend bleiben, Spannung
erzeugen und den Wunsch und den Willen starken, das
Erfahrene und Geschaffene fortzusetzen. Schuler haben
im Garten Gelegenheit, Dinge, die sie beschéftigen, in
Ruhe geistig zu verarbeiten. Das ist in einer Kurzstunde
unmoglich. Der Gedanke auf lange Sicht arbeiten zu kon-
nen, starkt den Schiler. Schuler, die den Garten lieben
und in ihm gefordert werden, arbeiten konzentrierter,
aufmerksamer, kritischer, rascher und williger. Vor allem
bringt die Arbeit im Schulgarten eine im Ganzen
positivere Einstellung zur Arbeit in der Schule. Se lieben
ihre Schule mehr und vertreten sie gerne nach auf3en.
Der gute Geist, der aus dem gemeinsamen, gegenseitig
verantwortlichen, tatigen Leben im Schulgarten
hervorgegangen ist, hebt nicht nur das Niveau ener

Klasse, sondern der ganzen Schule. (Kichle ztiert von Alfons
Melner in ,Der Schulgarten — ein pédagogisches Wunderland®, im Jubildums-
Jahresbericht der Schule 1891-1991, S.85; Bilder aus dem Film von Heinz Skudlik
Uiber den Schulgarten. Oben: Bau einer Werkstétte. Mitte: Theaterspiel. Unten: Kiichle

vor Schiilern bei Proben auf der Freilichtbuhne.)

Kuchle ging 1957 ds Leiter der Abteilung fur Kunster-
ziehung an die Landeskunstschule Mainz. Seit 1953 war
Kichle an der Luitpold-Oberrealschule Leiter des Stu-
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dienseminars fir Kunsterziehung. Er und Dr. Riedenauer hatten hier nebeneinander als Seminarleh-
rer gewirkt, waren aber in ihrem Lehrstil und vom Typus sehr verschieden. Riedenauer hatte sich
vom Schulgarten fern gehalten. 1953/54 waren die Seminartellnehmer Hauser Ekkehart, Hummel
Gertraud, Scharl Alois, Seyfert Theodor, Skudlik Heinz, Zacharias Thomas (sahresbericht LOR  Schuljahr
1954555, s. 6). Die zwei verpflichtenden Nachmittage im ,Garten’ haben bei den Referendaren keine
einheitliche Begeisterung gefunden. Wenn z.B. der selbst gebaute Meiler fir die Produkte aus der
Keramikwerkstatt angeheizt werden sollte, musste man nach Auskunft von E. Hauser in der Frih'
um 6 Uhr zum Schiren antreten und konnte den glihenden und Funken speienden Berg erst gegen
Mitternacht sich selbst tberlassen. Um mdgliche Geféhrdungen der Kinder und Jugendlichen durch
den frei zugénglichen Fluss, Werkzeuge, Umgang mit Maschinen, Strom, Werkzeug und dem ande-
ren Geschlecht (M&dchen der St. Anna Oberrealschule
wurden nicht nur zum Theaterspielen in den Garten
gelockt) etc... hat man sich auf Seiten von Lehrern,
Schulleitung und Eltern wohl eher weniger Sorgen
gemacht. ,Von Kunst hat er nicht viel verstanden,
urteilte Thomas Zacharias Uber Kichle mir gegenuber
einmal. Moglicherweise hétte das Kiichle dem promo-
vierten Kunsthistoriker Zacharias gegeniber auch
eingeraumt, ging es ihm doch in erster Linie um Inter-
essen seiner , Blble®, die er gelegentlich liebevoll as
»Saublble titulierte. Wie man im Bild oben sieht, war
Kuchle fur seine Schiler ein ,, Lehrer zum Anfassen, einer, der sich, wie schon bei Cizek gesehen,
gern von seinen Schilern umringen lief3.

Der Schulgarten in Minchen musste von Kiichles Nachfolgern im Seminar der LOR, Thomas
Stockl und Alfred Zacharias, 1959 geraumt werden, well die benachbarte Pioniereinheit der Bun-
deswehr den Platz beanspruchte. Gegenuiber dem militérischen Bedurfnis der Landesverteidigung
im kalten Krieg konnte diese im besten Sinn musische Konzeption von Kunsterziehung auf3er ein
paar Presseartikeln (8. w. Grézinger in der ,Sz* und in ,Anregung 3*) Wenig ins Feld schicken. Die Schule und
vor allem die Schiler, die den Garten erlebt hatten, haben ihm noch eine Weile nachgetrauert. Die
nachfolgenden Referendare haben ihn wohl weniger vermisst. Bel Kiichle war tGber Kunst nicht so
viel nachgedacht worden. Auch musste dieser Begriff anscheinend nicht bemiiht werden um sein
ohnedies einleuchtendes padagogisches Projekt zu stiitzen. Mit dem Konzept von Kunstunterricht
war in den 1960er Jahren auch fachlich eine neue Zeit angebrochen in der das Nachdenken Uber
,Kunst*, insbesondere ihre modernen Auspréagungen, wieder einmal in der Fachdidaktik sehr aktuell
und todernst geworden war. Und gegeniliber einer zeitgendssischen, expressiv bis gegenstandslosen
Kunst geriet der Abenteuerspielplatz Schulgarten eher in den Geruch von Lagerromantik, und Bu-
benbastelel, der immer noch das Gespenst nationalsozialistischer Erziehungslehre anhing.(im Anhang
3a Ausschnitt aus ,, Anregung 3, Miinchen Mai/Juni 1956)

In Minchen hatte die Annaherung von Kunstgewer be und akademischer Kunst nach dem Krieg
ihr eigenes Gesicht: Die Nationalsozialisten hatten noch in den letzten Kriegsahren zukunftstrach-
tige Weichen gestellt. , Bereits am 29.11.1943 hatte das Kultusministerium beschlossen, die Kunst-
erzieherausbildung von der TH auf die Staatsschule fiir angewandte Kunst zu verlegen.” (zuber s.413)
Allerdings verhinderten der Krieg und die Schlief3ung wie auch Zerstérung der Akademien den Re-
formprozess, der erst 1946 wieder in Gang kam. Im Zentrum der Entwicklung standen die Ver-
schmelzung der Akademie fir angewandte Kunst (Kunstgewerbeschule) mit der Akademie der Bil-
denden Kunst zur neuen >Hochschule der Bildenden Kiinste M tinchen<. Damit einher ging auch
die Eingliederung der Kunsterzieherausbildung, als Verméachtnis der Technischen Hochschule und
zuletzt der Akademie fir angewandte Kunst versprochenes Erbe, an die Kunsthochschule. Als ers-
ten Prasidenten bestellte das Ministerium den Architekten Carl Sattler (geb. 1877), der 1925 bis
1933 der Kunstgewerbeschule vorgestanden hatte und dann von den Nazis kaltgestellt worden war.
Die Bestallung von Sattler zum Présidenten der Kunsthochschule war demnach ein Akt der Wie-
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dergutmachung und Versuch der ideologischen Reinigung - nun im umgekehrten Sinn wie 1933 -
konnte beim Alter von Sattler aber auch nur von kurzer Dauer sein. Schon 1948, aso nach zwel
Jahren, gab er das Amt ab an Josef Henselmann. Dieser war zusammen mit anderem zahlreichen
Personal ( z.B. StR. Marxmuiller, Vertragslehrer Oberberger, Bildhauer Henselmann...) von der
Akademie fur angewandte Kunst im Zug der Zusammenlegung an die Hochschule der Bildenden
Kunste Ubernommen worden. Teile der Ausbildung zum Lehramt mussten unter beengten Bedin-
gungen noch in den Ruinen der ehem. , Akademie fir angewandte Kunst* in der Richard Wagner
Stral3e stattfinden.

Zur Ausbildung der Kunstpadagogen fuhrte Prasident Henselmann in Anwesenheit von Studien-
professor Braig und Studienrat Marxmuller laut der Niederschrift einer ,, Besprechung im KM vom
4.3.49" folgendes aus:
.3egliedert sich wiefolgt:
1. Zulassung (ausser der kinstl. Begabung wie bel den Gbrigen Stud., wird das Abitur verlangt).
2. Ausbildung (1.u.2. Sem. Werkarbeit, Padagogik, Kunstgeschichte, 3.u.4.Sem. Schrift, Plastik ,
gegenstandl. Zeichnen, Einfihrung in die Farbe, Techniken, Keramik,
5.u.6. Sem. Malen nach der Natur und angewandte Malkunde,
7.u.8. Sem. Kopf und Akt, Stilleben, Padagogik und Kunstgeschichte).
3. Fachprifung (nach 8 Semestern, kiinstlerische Prufung)
4. Das padagogische Seminar (1 Jahr Praxis an den Schulen)
5. Die Seminarprifung (im Anschluss an die praktische einjahrige Tatigkeit.) (BayHstA MK 53011)

Président Sattler hatte Braig 1946 gebeten, sich vom Maxgymnasium zur ,, \Wiederingangbringung
der Zeichenlehrerel” (satler in einem Brief an Braig, AdBK Personalakt Braig) an die Akademie abordnen zu lassen.
Braig war nicht nur Schulpraktiker, er war auch , Ministerialbeauftragter zur Visitation des Zei-
chenunterrichts’ (zuber s453), und war nach Sattlers Auffassung ein Kunsterzieher, der dem Padago-
gischen den in seinen Augen notwendigen Vorrang vor dem Knstlerischen gab. Braigs Lehran-
gebot 1947 an der Akademie war ausgeschrieben als ,, Padagogik, Kunstgeschichte, Kunstbetrach-
tung“. Als Oberstudienrat (nach damaliger Lesart:, Studienprofessor‘) abgeordnet an die Hochschule
durfte er den Titel >Professor< fuhren. Er stand der >L ehramtsklasse< vor, die aber an der Aka-
demie ein Sondergebilde neben den >Freien Klassen< war, die jeweils von einem ,ordentlichen’
Professor geleitet wurden. Als Mitarbeiter hatte Braig zwei Studienréte zugeteilt bekommen. Einer
davon war Anton Marxmdiller, der andere Richard Wolf.

Marxmuller hatte 1922/23 sein Lehramtsexamen an der Luitpold-Oberreal schule abgel egt, war dann
aber nicht in den Schuldienst eingetreten, sondern hatte als Studienassessor an der Staatsschule fir
angewandte Kunst die graphische Werkstétte der Radierklasse Prof. Schimmerer Glbernommen.
1930 bis 1941 war er dann Museumsassessor und Konservator am Landesamt fur Denkmal spflege,
um 1941 wieder an der nun umbenannten Akademie fir angewandte Kunst , die Leitung des ein-
fuhrenden Zeichenunterrichts® und 1943 , die Mal- und Zeichenausbildung der Lehramtskandida-
ten” zu Ubernehmen(archiv AdBK Personalakt Marxmiiler). Proforma erhielt er dazu eine vakante Planstelle
der Gisela Oberreal schule, und wurde, ohne dort je Klassen unterrichtet zu haben, abgeordnet an die
Akademie (Kunstgewerbeschule), wo er sich Professor nennen durfte, ohne dabel die Besoldungs-
gruppe zu wechseln. Die Aushildung der gymnasialen Kunsterzieher fand zu dieser Zeit noch an der
TH statt, war aber in Kriegszeiten durch zahlreiche Sonderregelungen aus den Fugen geraten. Teile
der Ausbildung und spéateren Prifung, die dort nicht abgedeckt waren, konnten an der Kunstgewer-
beschule oder der Akademie besucht werden. Welches, Lehramt® Marxmuller also seit 1941 betreut
hat, wird mir aus dem Personalakt nicht klar. Ich vermute, dass neben den Kandidatinnen fiir das
Zeichenlehramt an Volksschulen (Fachlehrer) auch die Kandidaten fur das hdhere Lehramt als Al-
ternative zu den Angeboten der TH entweder an der Kunstgewerbeschule oder an der Kunstakade-
mie Zeichen- oder Malkurse besuchten, ohne in einer ,freien’ Klasse eingeschrieben zu sein. Jeden-
falls konnte Marxmiller diese Téatigkeit 1947 unter dem neuen Dach der Kunsthochschule fortset-
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zen, bis er 1952 endlich zum , ordentlichen’ Professor mit Bes.Gr. H2 beftrdert wurde.(Archiv AdBk
Personalakt Marxmiiller) Damit war er auch Nachfolger von Braig und Leiter der Lehramtsklasse.

Richard Wolf (Archiv AdBK Personalakte Wolf) hatte nach dem Studium an der TH Munchen und Kunstge-
werbeschule(so) sein Seminar und Lehramtsexamen ebenfalls an der Luitpold-Oberrealschule
1926/27 abgelegt. Wie weiter oben beschrieben, hatte er sich schon as Referendar einen Namen
gemacht als Modellbauer. Auf Bitte von Sattler lief3 er sich 1946 von Bamberg nach Minchen ver-
setzen, wo ihm eine vakante Planstelle als Studienrat an der Oberrealschule an der Siegfriedstral3e
(heute Oskar-von-Miller-Gymnasium) zugewiesen wurde, um aber zunéchst vollzeitlich an die
Kunsthochschule abgeordnet zu werden. Im schwer beschédigten Gebaude der ehem. Kunstgewer-
beschule gab er den Lehramtskandidaten der Akademie 1947 Werkunterricht und betreute den
Abendakt. In einer undatierten ,, Mitteilung an die Mitglieder des Collegiums®* listet Président Sattler
funf Werkstétten auf, die ,,aus der Akademie hervorgegangen sind: Radierwerkstétte, Steindrucke-
rei, Erzgiesserei, Schlosserel und Schreinerei, Gipsgiesserei“ und deren Betreuer (Vertragsehrer,
Fachlehrer und ein Privatunternehmer), sowie vierzehn ,, Werkstétten, die aus der Akademie fur an-
gewandte Kunst hervorgegangen sind: Goldschmiedewer kstétte, Metal lwer kstétte, Maler, Lackierer
und Vergolderwerkstétte, Buchbinderel, Lehr- und Versuchsschreinerel, Keramische Werkstétte,
Textil-Lehr- und Versuchswerkstéatte, Druckerei, Gipsgiesserei, Werkstétte fur Glasfenster und Mo-
saik, Werkstatte fur Glasschleiferel, Holzschnitt, Doerner-Institut.” (archiv AdBK Personalakt wolf) Alle die-
se Werkstétten sollten prinzipiell fir die Ausbildung der Lehramtskandidaten zur Verfligung stehen.
Sattler bittet das Kollegium zu beraten, wie unter Einbeziehung von Studienrat Wolf ,,den jungen
Leuten die nétigen Dinge beizubringen® sind.

Wolfs Angaben zum zeitlichen Aufwand dieser Tétigkeit schwanken zwischen 30 und 20 Stunden,
das Kultusministerium war eher der Meinung, dass es sich um 10 Std. handeln sollte. 1948 wird
eine Anfrage der Akademie an das Ministerium um eine Professorenstelle fir Wolf negativ be-
schieden, und 1949 wird er an die Ludwigs Oberrealschule versetzt, um dort als Seminarlehrer zu
wirken. Dies war offenbar ganz im Sinn von Braig, der die beiden nach dem Krieg eingerichteten
Seminare fur Kunsterziehung (Klenze Oberreal schule und Theresien Gymnasium) moglichst eng an
die Akademie anbinden wollte, um eine Abstimmung von Richtlinien zu gewéhrleisten und die
Kontrolle Gber die von ihm entworfene Ausbildungsordnung zu behaten. Dazu nahm er dort auch
an Sitzungen und Prifungen teil, kritisierte gegentiber dem Ministerium die dort praktizierte Aus-
bildung und schuf damit auch die Voraussetzung fur die Einrichtung neuer Seminare (an der Lud-
wigs Oberreal schule und am Wittel shacher Gymnasium). Den Abendakt an der Akademie gab Wolf
bald ab, Gbernahm aber 1950 die ,,Padagogik*, die nach dem Tod von Braig an der Akademie va-
kant geworden war, nach eigenen Angaben zunéchst mit 7, spater mit 3 Wochenstunden als ,, Lehr-
auftrag”, dazu seit 1953 , Techn. Zeichnen, Darstellende Geometrie und Perspektive® nach eigenen
Angaben mit 5 WoSt. ebenfalls als Lehrauftrag. Sein Bemihen um die Nachfolge von Braig gip-
felte 1950 in einem Schreiben der Studierenden an Prasident Henselmann, in dem sie sich Wolf als
Nachfolger fUr Braig wiinschten (archiv Adek). Die Nachfolge fir Braig regelte sich jedoch irgendwie
von selbst, obwohl laut einer im Archiv der Akademie verwahrten Liste von Bewerbern jede Menge
Kandidaten (13) nach dem Amt strebten (J.Dering, J.Eckert, J.Gollwitzer, Gral3mann, Herrmann,
Kohler, Kichle, H.v.Linprun, R.Ott, B.Sattler, M. Seitz, K.Tyroller, R.Wolf). Gegen zwei Kandi-
daten setzt sich Braig in einem handschriftlich verfassten Brief (10.6.49 Archiv AdBk) an das Présidium
der Akademie zur Wehr, was darauf schlief3en |8sst, dass er die Liste nicht verfasst hat: Prof. Hans
Herrmann (in der Liste ohne Vornamen und falsch geschrieben, aber (iber seine Adresse eindeutig identifizierbar) und Richard Ott
hélt er ein geheimes ,, Treiben und ,, Wirken gegen ihn vor. Ob er sich den , altesten Schiler von
Britsch/Kornmann® (zuber), Anton Marxmuiller, als Nachfolger winschte, konnte ich nicht in Erfah-
rung bringen. Marxmuller war wohl nicht mehr als Lehrer an eine Schule vermittelbar und eine
zweite Vollstelle wollte man den Kunstpddagogen vielleicht nicht gonnen. Die Liste hatte keine
Auswirkungen auf die Akademie, brachte aber drei Personen ins Spiel, mit denen noch 1949 neue
Seminare besetzt werden sollten, Dering, Koéhler und etwas spater (1953) Kichle. Also blieb Wolf
da, wo er schon war und auch Marxmiiller dort, wo er sich geschickt eingespreizt hatte.
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Sicher hatte sich Wolf auch Feinde geschaffen, u.a. mit einer Aktion, die Braig noch angezettelt
hatte. Um einen Uberblick (iber den Leistungsstand der bayerischen Kunsterziehung zu gewin-
nen, hatte er angestrebt, dass der Akademie 1948 die Fachaufsicht Uber die bayerische Kunsterzie-
hung (incl. Beurteilung und Mitsprache bei der Versetzung der Lehrer) Ubertragen werden. Grol3zii-
gig hatte Kultusminister Dr.Dr. Alois Hundhammer in einem KMS vom 29. November 1948 dem
zugestimmt: ,, Mit sofortiger Wirkung tbertrage ich dem Kollegium der Hochschule der bildenden
Kinste die Fachberatung fir Kunsterziehung im Staatsministerium fur Unterricht und Kultus. Die
Fachberatung bezieht sich auf alle Fragen der Kunsterziehung und die Personalangelegenhei-
ten.” (BayHsta Mk 53011) In der Niederschrift einer Besprechung vom 4.3.1949 (BayHstA Mk 53011) schiebt
das Ministerium diesem Gedanken aber schnell einen Riegel vor, korrigiert damit den Minister wie
auch die akademische Idee von Fachaufsicht. Braig, Henselmann und Marxmuller missen sich sa-
gen lassen, dass sich das Ministerium Personalangelegenheiten nicht aus der Hand nehmen |3sst.
Die Akademie kann wohl ,, mehr besichtigen” (min.Rat D. Kihn laut oben genanntem Protokall), €twa durch Visita-
tionen oder Ausstellungen. Zu diesem Zweck sollten dann alle Kunsterzieher der htheren Lehran-
stalten Schilerarbeiten an die Akademie schicken, die von Braig zur einer ,Lehrerbeurteilung’ ver-
wendet wurden. Nicht alle Lehrer kamen dieser durch ministerielles Schreiben Ubermittelten Auf-
forderung sofort nach. Aber bel der Sichtung von 30.000 Schilerarbeiten und der mit ihrer Hilfe
erfolgten ,Benotung’ des Unterrichts hatte neben Braig wohl auch Wolf as , Inspektor‘die Hande
mit im Spiel. Jedenfalls wurde Wolf der Unmut der kritisierten Lehrer nach Braigs Tod angel astet.
Ein auch bei Zuber wiedergegebenes Schreiben der Akademie an das KM vom November 1949
(BayHsta MK 53011) listet rethenweise namentlich Lehrer auf, deren Unterricht auf diese Weise mit den
Noten 4, 4-5 und 5 qualifiziert wurde. Dazu kamen von Wolf durchgefiihrte Unterrichtsvisitationen
mit vernichtendem Urteil und die offenbar einseitige Augurierung von eingereichten Schullerarbei-
ten anlasslich einer bundesweit ausgeschriebenen Tagung des BDK 1952 an der Akademie Min-
chen. Noch 1953 war er im Visier der ,, Zeichenlehrerei“ (satier so.), al's der bayerische BDK Vorsit-
zende und Leiter der Fachgruppe im Philologenverband Eugen Kiichle (seit 1950 als Nachfolger von Andreas
scherr) dem Ministerium in einem Schreiben die Konfliktlage auseinandersetzen musste. Kichle zi-
tierte in diesem Schreiben den ,,Koll. Zacharias‘ (gemeint ist Alfred Zacharias, der zusammen mit, -
oder auch gegen- Wolf am Seminar der Ludwigs-Oberrealschule wirkte) mit einer Aufzdhlung der
zahlreichen von Wolf besetzten Amter und Funktionen. In Anlage 7b ist diese Passage aus dem 17
Seiten langen Bericht Klichles (BayHstA 53011) wiedergegeben. Kiichle bekam 1953 Gelegenheit durch
Wiederinbetriebnahme des Seminars an der Luitpold-Oberrealschule, der Ausbildung eine eigene,
vielleicht aternative Handschrift aufzuprégen. Zacharias war zusammen mit Wolf 1949 Seminar-
lehrer an der Ludwigs-Oberrealschule geworden und wurde dartber hinaus Fachberater fir Kunst-
erziehung beim KM. Offenbar machten sich der Inspektor und der Fachberater gegenseitig das Le-
ben so schwer, dass Zacharias 1957/58 die Flucht ergriff und an das Seminar der Luitpold-
Oberreal schule wechselte, wahrend Wolf 1962 einen friihen Tod starb.

Ein Ergebnis der hier beschriebenen Entwicklung, die durch Zusammenlegung von Lehramtsaus-
bildung (urspriinglich TH), Kunstgewerbeschule und Kunstakademie die erste Phase sozusagen
unter einen neuen Hut (den der Kunstakademie) brachte, war, dass sich die nach wie vor unter-
schiedlichen Horizonte der schulischen Kunstpédagogik anstatt einer Konkurrenz zwischen den
diversen Hochschulen nun in eine Konkurrenz der schulischen Seminare wandelte, die jewells vom
Geist der jewelligen Seminarlehrer gepréagt waren. 1948 kritisiert Braig die Ausbildung am There-
sien-Gymnasium durch den Seminarlehrer Andreas Scherr (der war immerhin Vorsitzender der
Fachschaft im Philologenverband) und an der Klenze Oberrealschule durch Seminarlehrer Paul
Dressel (schreiben vom 31.3.48 von Braig an das KM BayHstA 53011) Und fordert ,, durchgreifende Veranderungen in
der Sellenbesetzung®. , Von der Unterrichtsfihrung der beiden Seminare habe ich bisher schon den
Eindruck gewonnen, dal3 sie, Prof. Dressel noch weniger als Prof. Scherr, ihr nicht den Rang zu
geben vermbgen, den man fur die padagogische Ausbildung der heute antretenden jungen Lehrer
fordern mul3.” (Braig, schreiben vom 31.3.48) Aber auch die 1949 an der Ludwigs-Oberreaschule (Zacharias
Alfred und Wolf Richard als Seminarlehrer) und am Wittelsbacher Gymnasium (Karl Kohler und
Joseph Dering) aufgemachten Seminare zogen eher den Streit auf sich als sie die Fronten aufl6sen
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konnten. Kohler und Dering standen auf der Liste fir die Nachfolge von Braig, waren aber nicht an
die Akademie berufen worden. Kohler zog daraufhin im Seminar am Wittelsbacher Gymnasium
eine Art Gegenakademie auf, brachte seinen Referendaren nach ihrem akademischen Abschluss erst
einmal das Maen nach seinen expressiven Vorstellungen bei, und missionierte nach Aussagen sei-
ner Nachfolger wohl auch seine Schiler mehr als er sie unterrichtete. Auch Kiichle, der 1953 Semi-
narlehrer an der Luitpold-Oberrealschule wurde, war von der Idee eines padagogischen Aufbruchs
nach dem Krieg so beseelt, dass er nicht nur mitreif3end, sondern auch abschreckend wirken konnte.
»0llen wir das jetzt auch so machen?” dachten und sagten manche Kollegen, die ,sein Werk’, den
Schulgarten, besichtigen durften. Kichle starb 1962 mit 51 Jahren im gleichen Jahr wie Richard
Wolf mit 61 Jahren. Die Nachrufe in ,Kunst und Jugend* bescheinigen ihnen , unermudlichen
Schaffensdrang, bis zum letzten Atemzug erfillt von der Aufgabe der Kunsterziehung®.

Nicht nur die Seminare fanden zu keinem einheitlichen Ausbildungskonzept, auch die Kunstpada-
gogik an der Akademie konnte keine einheitliche Richtung ausbilden. Das lag schon daran, dass
viele Kunsterzieher in freien Klassen studierten, dort unter dem Einfluss ihrer Professoren herange-
zogen wurden, auf deren Gunst und Votum sie auch im ersten Staatsexamen angewiesen waren. Nur
fur die beiden Pflichtsemester mussten die Studenten des Lehramts mehr oder weniger formal in der
Kunsterzieherklasse eingeschrieben sein. Bei der Benotung von Arbeiten aus der Studienzeit (der
sog. , Wand*) im Rahmen des ersten Staatsexamens, war der Kandidat angewiesen auf einen Fir-
sprecher, der den Studenten und seine Arbeit kannte und einen Notenvorschlag machte, dem in den
meisten Fallen vom Kollegium nicht widersprochen wurde.

Die Konkurrenz unter den Seminaren zwischen 1950 und 1980 pragte sowohl die Stimmungslage
der bayer. Kunsterziehung, als sie auch einen Wettstreit fachdidaktischer Richtungen entfachte.
Sichtbar wurden die Differenzen bei der vom Bund Deutscher Kunsterzieher 1952 an der Akademie
M Unchen ausgetragenen einwdchigen ,, 1. Siddeutschen Tagung®. Im Focus stand erstens die Kri-
tik an einer ,,alten Richtung®, die noch gepragt war von einer rationalistisch/ingenieurmaliigen Auf-
fassung vom Zeichnen, wie sie durch den Einfluss der TH entstanden war. Diese Richtung wurde
attackiert von den Britschianern, die das Zeichnen den Gesetzen des Gesichtssinnes und der Ges-
taltwahrnehmung unterworfen sahen und im , Britsch Institut’ und der Zeitschrift ,Gestalt' ein do-
minantes Fachorgan etabliert hatten (siene Kapitel ,vom Zeichenunterricht zur Kunsterziehung'). Eine dritte Richtung,
die erst nach dem Krieg zur Hochform fand, bediente sich zwar vorwiegend des Begriffs einer
>Musischen Erziehung<, wurde aber von beiden anderen Seiten hauptsachlich wegen ihrer rigoros
expressiven Programmatik angegriffen. Auf der Minchener Tagung traten sie in den Personen Ri-
chard Wolf, sowie Joseph Dering und Karl Kohler (beide Seminar am wittelsbacher-Gymnasium) in den Ring.
Diese ,expressive Richtung' hat allerdings wenig Beziehung zu dem hier verhandelten Thema
Werken und Kunstgewerbe, und soll deshalb einem néachsten Kapitel vorbehalten werden.

Einen schwachen Reflex hatte das Bauhaus noch in den 1960er Jahren an der Miinchener Kunst-
akademie: Im Archiv fand sich ein Ordner mit Dokumenten, in denen es 1966/67 um die Frage der
Einrichtung einer ,Grundschule® ging. Grundschule war der etwas irrefiihrende Titel fur Uberle-
gungen zu einer Art Vorlehre, die dem Studium in den freien Klassen und der Lehramtsklasse im
Umfang von 4 Semestern vorgeschaltet werden sollte. Gedacht war an die Arbeit in Werkstétten,
eine Art von Zeichen- und Malkursen, in denen Grundlagen allgemeiner Art vermittelt werden
sollten. Eine abschlief}ende Prifung sollte dann die Eignung zum Ubertritt in ein freies- oder Lehr-
amtsstudium feststellen. Die Spur dieser Uberlegungen, in die auch die Studentenvertretung einge-
bunden war, verliert sich, als Zacharias von Marxmuller 1966/67 die Lehramtsklasse tbernahm.

Mit dem fachdidaktischen Schwenk zu ,Kunstunterricht' verschwand in den 1960er Jahren auch
der Werkunterricht zunehmend aus dem fachlichen Blickfeld und degenerierte unter dem Einfluss
von Surrealismus (Aleatorik = Zufall as schopferische Quelle) und sozial padagogischen Kreativi-
tatstheorien weitgehend zum ,,Spiel mit den bildnerischen Mitteln“ oder zur Beschaftigungs-
therapie. Als dann ein Jahrzehnt spéter mit der Orientierungsstufe als Gelenk zwischen Grund-
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schule und Gymnasium ein Fach Technisches Werken geboren wurde, waren die mittlerweile an
den Akademien ausgebildeten Kunsterzieher auf diese Entwicklung nicht vorbereitet. Das kunster-
zieherische Werken hatte seine kunsthandwerklichen Urspriinge weitgehend ausgeschieden und die
technischen Aspekte verworfen, denen auch durch den vom Krieg infizierten Modellbau und die
von Naziideologie infizierte Volkskunst ein missliebiger ideologischer Geschmack anhaftete. Die
fachliche Chance auf eine Regeneration dieses Lernbereichs wurde zu wenig begriffen. Aus den
1980er Jahren ist mir lediglich ein schulischer Versuch bekannt, der zum Musterfall hétte werden
koénnen fur ein Technisches Werken, und doch nur wieder eine singulére Bildungsepisode geblie-
ben ist, das sog , Erfindergymnasium® in Flrstenzell bel Passau mit dem Kunsterzieher Hubert
Fenzl (1983-1999). ,Das Projekt " Jugend creativ' am MGF hat seine Wurzeln in den Fachern
Werken und Kunsterziehung. Im Fach Kunsterziehung ermdglicht der Lehrplan Kunsterziehung
vielfach die Beschéftigung mit spielerischem Gestalten, das primar eine Sdule des Projekts bildet.
Zudem ist im Lehrplan das Thema "Erfinden" auch konkret in der 5. und 6. Klasse als Lernziel de-
finiert. Das Fach Werken wurde am MGF 1979 als Wahlpflichtfach in der Orientierungsstufe
5. Klasse eingefihrt. Die Aufgaben werden dort so gestellt, dass sie dem kindlichen Forscherdrang
und den spielerisch-schdpferischen Fahigkeiten entsprechen. Besonders Motivierte und Talentierte
treffen sich wochentlich in der Projektgruppe "Jugend creativ', ebenfalls eine Neigungsgruppe.
Dort werden Fahigkeiten zum selbststandigen Aufspiren von Problemen und Entwickeln von L6-
sungsstrategien trainiert, das Wissensspekirum erweitert, und projektorientierte Gruppenarbeit
forciert. Jede besondere Begabung soll dort erkannt und entsprechend gefordert werden. Gerade
die Gruppenarbeit ermoglicht den Schilern sich individuell und leistungsorientiert an einem Pro-
j6kt 2 beteiligen.“ (Homepage des Gymnasiums Firstenzell: http://www.mgfuerstenzel|.de/frameset/ngruppen.htm , Januar 2012)

Die mit dem Fach Technisches Werken eingeschlagene Richtung wurde in den 1990er Jahren wei-
ter entwickelt mit der Kreation des Fachs ,,Natur und Technik®. Bel den Beratungen zum Lehrplan
fUr dieses facherUbergreifende Konzept war die Kunsterziehung neben Biologie, Informatik, Phy-
sik, Chemie, Geographie noch beteiligt. Letztlich hatten andere Facher doch die zugkraftigeren Ar-
gumente oder die besseren Beziehungen im Kultusministerium fUr sich. Kunsterziehung ist heute
nicht mehr integriert und verliert so vielleicht tUber kurz oder lang noch die fachliche Hoheit tber
die schulischen Werkréaume.

Dem musischen Erziehungsstil entsprach das Anregen und die individuelle Forderung im bildne-
rischen Bereich mehr as handwerkliche Aufgaben mit einer festumrissenen Zielvorstellung und
einer Vorstellung von Werk- und Materialgerechtigkeit. Das l&sst sich auch festmachen an einer
Unterscheidung von Thema und Aufgabe als didaktische Mittel. Das Thema lebt von einem in-
haltlichen Impuls, der dem Erfahrungsbereich des Kindes zugénglich ist. Die formaen Vor-
stellungen des Lehrers verstecken sich in der Regel hinter Vorgaben zum Format oder zu Darstel-
lungsmitteln. Eine Aufgabe hingegen formuliert eine Problemstellung und grenzt die Bedingungen
fUr eine mogliche Loésung ein. Fur die Bearbeitung eines Themas mag man als Kriterium fir die
kindliche Leistung den Grad der Differenzierung und das personliche Engagement als Ausdruck
der Erlebnistiefe und die Systematik der ErschlieBung verwenden. Gerade der letztgenannte
Punkt wirde durch eine Stoffsasmmlung und Gliederung einen lernbaren methodischen Erfolg ver-
sprechen, wird aber in der Kunsterziehung meist vernachlassigt. Dem Kriterium ,Originalitat’
wird zu leicht alles geopfert, was sich as Lernziel formulieren 18sst. Das setzt die Kunsterziehung
dem Verdacht anderer Fachkollegen und auch von Schilern und Eltern aus, dass hier die Kinder
nur beschéftigt werden aber eigentlich nichts lernen. Davor hatte schon Kerschensteiner gewarnt.
Dessen Idee des Anschauungsunterrichts hatte ein didaktisches Konzept des ,,Vorstellungszeich-
nens‘ in die Kunsterziehung implantiert, mit dem auch im Werken der Zeichnung eine sinnvolle
Dimension zu erschlief3en war. Allerdings driftet der Begriff >Vorstellungszeichnen< in den Lehr-
planen noch vor dem Krieg ab in ein ,Freies Gestalten, in dem der kindliche Ausdruck und die
spontane Fabulierfreude den Vorrang bekommt vor beschreibenden und funktionalen Aspekten ei-
nes anschaulich gegebenen Gegenstands.
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Auch das Werken hat sich in der Kunsterziehung stellenweise mit diesem Verdacht auseinanderset-
zen missen, vor allem dort, wo mit Materialien und Werkzeugen beliebig ,umgegangen’ wird, wo
Materialcollagen und Montagen zu ,phantasievollen’ Basteleien arrangiert werden. Basteln gilt
vielen Kritikern des Werkunterrichts als eine Beschaftigung mit Material und Werkzeug, aus der
alles Handwerkliche entwichen ist. Kunsterzieher sehen das oft umgekehrt. Handwerkliches gilt
vielen von ihnen als verpont und als ein durch die Forderung nach Werkgerechtigkeit eingeengter
Umgang mit Material und Werkzeug, aus dem jede Phantasie und alles Eigenstandige und damit
Kunstlerische verdrangt wird. Tatsachlich spiegelt sich hier der Bruch zwischen Handwerk und
Kunst, der u.a. durch die Kunsterziehung geheilt werden sollte, und wird zum p&dagogischen Ziel-
konflikt. Welchen Beitrag Kunsterziehung durch Basteln zur Geschmacksbildung leisten wollte,
erscheint mir vor diesem Hintergrund zweifelhaft. Aber im Selbstgemachten ist ein Tell der Seele
des kindlichen Herstellers prasent.

Kunst as Therapie lag in den 1990er Jahren im Kunstpadagogischen Blickfeld der Akademien, die
sich in dieser Zeit unter dem Eindruck der selbsttherapeutischen Kunst von Josef Beuys auch eine
Professur und ein Aufbaustudium , Bildnerisches Gestalten und Therapie, leisteten. (zB. Gertraud
Schottenloher Hrsg.: , Wenn Worte fehlen, sprechen Bilder, 3 Bande, Miinchen 1994) In der Schulp&dagogik wurde das nicht
Uberall gern gesehen. Therapie an einer allgemeinbildenden Schule, so dachten viele, wirde die
jungen Menschen generell zu Kranken erkléren. Das fand deshalb Uber die Kunsterziehung hinaus
nicht durchgangig das Versténdnis von Schulpédagogen. Im Gegenteil hat man darin eine Wieder-
belebung und geradezu Zuspitzung musischen Gedankenguts gesehen, wo die reinigende, katharti-
sche Wirkung kinstlerischen Tuns schon einmal beschworen wurde. Allerdings war eine Generati-
on speziell von bayerischen Kunsterzieherinnen in den 1990er Jahren durch die Akademie deutlich
durchdrungen von kunsttherapeutischen Ideen, oft allerdings ohne einen notwendigen psychologi-
schen oder therapeutischen Hintergrund durch elne wissenschaftliche Ausbildung.

Fazit:

Der Begriff Kunstgewerbe hat sich heute weitgehend aus der fachlichen Diskussion der Kunstpada-
gogik verabschiedet. Dekor, Ornament und Volkskunst sind Begriffe, die in einem Zeitgemalien
Lehrplan nicht mehr vorkommen durfen. Und die Ersatzdroge ,Design’ hat heute die Warenéasthetik
und Werbung mehr in ihrem Blickfeld als eine Produktgestaltung nach Gesichtspunkten von Form,
Funktionalitat, Materialgerechtigkeit und industrieller Fertigung. Kunstpadagogische Bemthungen
auf diesem Feld bleiben in hohem Mal3 notgedrungen dilettantisch, weil es den kinstlerisch orien-
tierten Lehrern an Qualifikation fehlt, den Schulen an Ausstattung, dem Unterricht an Zeit. Der
historische Wandel vom Zeichenunterricht zur Kunsterziehung hat doch gezeigt, welche hohen ge-
sellschaftlichen Erwartungen seit der Mitte des 19.Jh. verbunden wurden mit der Forderung nach
Geschmacksbildung, nach einer kinstlerischen- und industriellen Prinzipien gentigenden Pro-
duktgestaltung, nach handwerklicher Soliditdt und materialgerechter Verarbeitung. Schon Morris
musste merken, dass diese Vorstellungen von Design schnell zu einem elitéren Produktversténdnis
fuhrten, das mit durchschnittlichen Einkommen gar nicht zu realisieren ist. Ein Unterricht an allge-
meinbildenden Schulen muss jedoch zuerst mit Geschmacksvorstellungen zurechtkommen, die
Kinder und Jugendliche von zu Hause mitbringen und solchen, die ihnen eine an Konsum orien-
tierte Werbung zurechtschneidert. Eine berufliche Perspektive nehmen Gymnasiasten der Oberstufe
nicht gern ein, well sie die Schule zu lange davon fern gehaten hat. Bel ersten Versuchen in der
Keramik, im Metalltreiben, beim Weben etc... ist es meist padagogisch schon hilfreich, wenn Eltern
dem , Selbstgemachten” einen pédagogischen Wert beimessen und die kindlichen Versuche nicht
mit handwerklicher Fertigung oder Design vergleichen. Handwerklichkeit wird z.B. im Gymnasium
eher klein geschrieben und , kinstlerisch® wird dann zu einer padagogischen Floskel fur handwerk-
lich Unzureichendes, funktional Unausgegorenes, materiell Unbedarftes, formal in seiner Unbehol-
fenheit Unnachahmliches und damit zweifelsohne Originelles.
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Der Auftrieb, den der Unterricht im Zeichnen, in der Kunst- und Werkerziehung an allgemeinbil-
denden Schulen im letzten Drittel des 19.Jh. durch den ,weltweiten* Konkurrenzdruck im darnie-
derliegenden Kunsthandwerk und Kunstgewerbe erhielt, konnte nicht nachhaltig sein, weil der in-
dustrielle Bedarf an solchen ausgebildeten Talenten nur durch eine speziaisierte Schulung zu de-
cken war, wie sie heute an Fachober schulen, Fachakademien geleistet wird, die im Prinzip das
fortsetzen, was ursprunglich den gewerblichen Aufbauschulen aufgetragen war. Das Anforderungs-
profil der diversen Gewerbe und Industrien ist heute héchst unterschiedlich und deshalb auch oft
nur in einer betrieblichen Aus- oder Weiterbildung zu erwerben. Beispielsweise hat Disney fur die
Zeichner seiner Trickfilme ab 1932 zehn Jahre lang ein eigenes Ausbildungsprogramm geschaffen,
in dem sich unter der Leitung von Art Babbitt und Don Graham dann verschiedenste Talente entwi-
ckeln konnten fir die diversen Aufgaben in diesem Metier, wie sich dort auch die Technik des Zei-
chentrickfilms selbst zu einer Hochblte entfaltete. Wer bel Disney anfing, konnte schon zeichnen,
hatte aber in der Regel mit dem Zeichentrick keine oder wenig Erfahrungen. Die Biografien der
Zeichner vor Eintritt in die Produktion bei Disney reichen vom Kulissenmaler Uber den Architek-
ten, den lllustrator, einen Grafiker, einen Publizisten der zufdllig zeichnen konnte, einen Layout-
Kunstler, einen Werbedesigner bis zu einem Gestalter von Gluckwunschkarten. (Quelle: Ausstellungskatalog
,Walt Disneys wunderbare Welt*, Hypo-Kunsthalle Minchen, 1908) ES ist auch leicht einzusehen, dass ein Trickfilm-
zeichner andere Talente benttigt als ein Designer fir Autokarosserien, ein Porzellanmaler oder ein
Entwerfer von Webstoffen. Je starker sich die Anforderungen in Berufsbildern unterscheiden, desto
mehr muss sich Schule auf allgemeine Kompetenzen konzentrieren. Das gewerbliche Fachzeichnen
ist etwa so breit gefachert wie das Gewerbe der schreibenden Zunft. Der Fachredakteur einer Com-
puterzeitschrift braucht einen anderen Hintergrund als ein Feuilletonschreiber bei der Siiddeutschen
Zeitung. Schreiben sollten beide kénnen.

Anaog zur Untersuchung der Kinderzeichnung kann man sich eine Untersuchung zur kindlichen
Handfertigkeit vorstellen. Mir ist alerdings ein solches Unternehmen nicht bekannt. Kindliches
Gestalten ist Spiel. Wo kein oder wenig Spielzeug vorhanden ist funktionieren Kinder alle erreich-
baren Gegenstande zu Spielsachen um. Handwerkliche Mal3stébe lassen sich an solche Spielsachen,
wenn Uberhaupt, erst ab dem Jugendalter anlegen, und dann auch nur, wenn entsprechende Ubung
am Material, am Werkzeug, an einer formgebenden Praxis vorausgesetzt werden kénnen. Man kann
das vergleichen mit dem Erlernen eines Musikinstruments, wovon es auch einfachere und kompli-
Ziertere gibt, und Spielpraxis auch erst im Ensemble, in der Band, im Orchester entsteht. Tépfern an
der Drehscheibe lernt man nicht in einem Unterricht von wdchentlich 45 Minuten. Das war etwaim
Schulgarten der Luitpold-Oberreal schule anders. Wer dort ein halbes Jahr durchhielt, jeden Samstag
Nachmittag an der Drehscheibe sal3, der konnte bei geniigend Ehrgeiz ein brauchbares Gefal? nach
eigenen Formvorstellungen drehen und vielleicht auch selbst glasieren. Bei den Basteleien in der
Kunsterziehung kann es im Rahmen der gegebenen zeitlichen Moglichkeiten nur um sehr elementa-
re Grunderfahrungen mit wenig anspruchsvollen Werkzeugen an leicht formbaren Materialien ge-
hen. Deshalb sind Kunsterzieher nach dem Krieg interessiert an VVoribungen zu einer Lehre vom
Design, die aus dem Bauhaus bekannt geworden sind, einer Institution die durch Verschmelzung
von Kunstakademie und Kunstgewerbeschule entstand. Vor allem in der Vorlehre haben sich Me-
thoden und Aufgaben entwickelt, die auch in die Kunsterziehung Eingang gefunden haben und den
Zeichenunterricht um eine Reihe von Werktechniken erweitert haben. Meist handelt es sich dabei
um Arbeiten mit Papier und Pappe, Pappmaché, leicht formbaren Massen wie Ton oder Knetmasse,
Abformmassen wie Gips und Wachs oder Collagen/Montagen aus alen moglichen Fundgegenstén-
den oder Abfalen. Uber das Werken hat das Zeichnen wieder Ankniipfungspunkte gefunden zu
Materialstudien, zur Technik, schlief3dlich zu einer Idee der Herstellung vom Entwurf tber die Wahl
von Material und dessen Bearbeitung mit Werkzeug bis hin zum fertigen Produkt. In diesen Ar-
beitsprozess flief3en auch Ideen elementarer gemeinschaftlicher Arbeit, die in der Vorstellung vom
individuell schaffenden Kunstler immer weniger Raum gefunden hatten. Solches musische Wer -
ken hat man gern abgegrenzt vom Modellbau, bei dem es um den Nachvollzug technologisch
komplexerer Gebilde und Funktionen geht, wie sie vorkommen in der Architektur, bei Maschinen
oder Fahrzeugen.
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Das Kunsterzieherische Werken hat in der handwerklich/akademischen Vorstellung von Plastik nur
selten Vorbilder gefunden. Plastik in einem akademischen Sinn bedeutet in technischer Hinsicht
Relief oder Vollplastik, vom Material her Stein oder Metallguss, vom Motiv her in erster Linie Fi-
gur, eher weniger das kunsthandwerklich verponte Dekor. Beide Motive haben sich in der Zeich-
nung lange behaupten konnen. Die plastische Darstellung der menschlichen Figur hat man in der
Kunsterziehung oft als zu schwierig empfunden. Stein und Bronze kamen von der Handhabung und
vom Preis nicht in Frage. In Ton scheitert der Versuch meist an der Haltbarkeit, wenn das Objekt
Uber eine handliche Groéf3e hinausgehen soll. Und das Ornament verschwand aus dem Zeichenunter-
richt weitgehend schon bevor Werken dort Ful? gefasst hatte.

Die musische Idee hatte es unter dem Dach der humanistischen wie in der realistischen Bildungs-
vorstellung gleich schwer zu bestehen. Deshalb hat man nach dem Krieg ein eigenes Musisches
Gymnasium erfunden, alerdings ohne dabel den facheribergreifenden Prinzipien des Konzepts
entsprechend Rechnung zu tragen. Die Gewichte zwischen den Féchern des musischen Kerns, Lite-
ratur, rhythmische Bewegung, Schauspiel, Musizieren, bildnerisch Gestalten, waren hdchst un-
gleich verteilt und Kunsterziehung war sogar noch schlechter gestellt als Musik. Die Bindung an
das Erlernen eines Musikinstruments erscheint Bildungsplanern jedoch einleuchtender als die Be-
herrschung etwa einer Werktechnik. Die musische Idee hat in den Kopfen von Lehrern aber auch
Eltern und Schilern ,Haltungen' geprégt, die fur die Entwicklung des Fachs nicht unerheblich wa-
ren. In Bezug auf den Kunsterzieher gilt die Vorstellung, er sei in erster Linie Kinstler und betreibe
seine padagogische Kunst, wie meist auch seine bildende Kunst, indem er sich tber handwerkliche
Grundsétze souverédn hinwegsetzt. Selbst as Lehrer beansprucht er oft eine tGber alle Regeln der
Didaktik herausgehobene Rolle as Erziehungskinstler. Leidenschaft und Pathos im Gehabe und
der Wortwahl gestent man dem Kunsterzieher eher zu, sieht man ihm eher nach als anderen Leh-
rern. Oft findet er sich im Einklang mit Schulkritikern, etwa in dem abschétzigen Tonfall, der uns
bereits bel Lichtwark und Cizek begegnet ist. Was das Kind angeht, so féarbt die der Kunst zuge-
standene Freiheit auch auf sein bildnerisches Tun und Lassen ab. Das begriindet eine Freiheit, die
sich nicht gerne durch Aufgaben, Ubungen, Regeln, Korrekturen eingegrenzt sieht. Im Zweifelsfall
gilt Begabung als schicksalhafter Hinderungsgrund fir die Beurteilung seiner Erzeugnisse, die nur
lobend sein kann. Das Kind ist begabt wenn es aus sich heraus schopferisch ist. Zeigt es weniger
schopferische Potenz, dann ist es dem Lehrer nicht gelungen, die in ihm schlummernden Moglich-
keiten zu wecken. Ungelenkes hat oft einen eigenen &sthetischen Char me, der es vom Gekonnten,
Versierten auch angenehm abheben kann. Kinder sehen das meist nicht so, aber Lehrer oder Er-
wachsene konnen sich dafir begeistern. Eigenwillige , Interpretationen’ ihrer Werke machen Er-
wachsene oft stutzig und werden dann as , interessant bestaunt. Manche Kinder lernen daraus
recht frih ihre ,Kunstwerke' elegant, nebuls und wortreich zu verkaufen. Sie haben begriffen,
dass in der Kunst besondere Sprachregelungen gelten.

Aber: Eltern handeln padagogisch richtig, wenn sie den selbstgemachten Dingen ihrer Kinder eine
Bedeutung geben und damit einen Wert zumessen. Wenn Lehrer die Hervorbringungen der ,kleinen
Kunstler' nicht in gleicher Weise schédtzen, konnen schnell Zweifel an ihrer kiinstlerischen oder
padagogischen Potenz aufkommen.

23



