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VORWORT

Mein Dank gilt vielen Menschen, die am Entstehungsprozel3 dieses Bu-
ches beteiligt waren: Zuerst sind Frau Margot Moncke, Frau Roswitha
Buchholz und Frau Hannelore Schmitz aus der Religionswissenschaft
der Universitit Marburg zu nennen, die jahrelang geduldig den Treppen-
turm des Renaissancegebdudes am Fulle des Landgrafenschlof3es hinab-
und wieder hinaufstiegen, um mir die Tiiren zur Religionskundlichen
Sammlung zu 6ffnen, in der die meisten der im folgenden niederge-
schriebenen Ideen entstanden. Die drei Damen schufen, gewi ohne es
zu ahnen, mit ihrer einladenden Freundlichkeit die atmosphérische Vor-
aussetzung dafiir, dal meine Arbeit gedeihen konnte.

Als gliickliche Fligung kam hinzu, daf3 ich in der unmittelbar be-
nachbarten RitterstraBe wohnen konnte, was den regelmiBigen Besuch
der Sammlung erheblich erleichterte und es ermdglichte, den For-
schungs- und Lernprozef} in die historische Umgebung der Wahlheimat
Marburg einzubetten.

In den Museen der Stadt Frankfurt/Main bot sich mir die Moglich-
keit, den Fundus der zu Hause formulierten Gedanken zur Verbesserung
der museumspéddagogischen Situation im Umgang mit sehr unterschied-
lichen Exponaten zu erweitern und zu priifen. Dankbar bin ich dort dem
frankfurter Museumspersonal flir viele bereichernde Gespréche. Zu sehr
herzlichem Dank bin ich insbesondere den fiinf Versuchspersonen ver-
pflichtet, die auf meine Fragen zu ausgewihlten Exponaten bereitwillig
und offen antworteten.

Stellvertretend fiir alle Mitarbeiter des Bildarchivs Foto Marburg
danke ich Herrn Gerd L. E. Miiller fiir freundliche Worte und gute Rat-
schldge. Des weiteren bin ich dem 0sterreichischen Kiinstler Fritz Panzer
fiir wertvolle Anregungen wihrend der 25. Sommerakademie in Mar-
burg in Dankbarkeit verbunden. Nicht zuletzt danke ich Herrn Franz
Siepe fiir die vielen kritischen Hinweise bei der sprachlichen — und da-
mit auch konzeptionellen — Ausarbeitung.

Marburg, im September 2002 U. C. Dech






EINLEITUNG

Bis vor einigen Jahren waren Museen konservatorische Stétten der Bil-
dung. In geschitzten Raumen wurde dem Besucher vor alem Nicht-
Alltégliches vor Augen geflihrt. Er befand sich in einem Raum, der
durch seine Herausgehobenheit aus dem Alltaglichen® quasi etwas
Sakrales hatte. Beriihrung verboten!? In den Vitrinen standen Exponate
wie in Gotteshdusern das Allerheiligste im Tabernakel. Trotz aler so ge-
schaffenen Distanz entstand aber auch eine Art von Unmittelbarkeit: Der
Besucher trat Originalen mit ihrer Aura entgegen, die gerade durch ihr
Fremdsein wirkten, indem sie neue Gedanken und Impulse freisetzten.
So hatte das Museum eine zweifache Funktion: Es wollte schiitzen
und vermitteln, fernhalten und anndhern zugleich. Diese spezifische
Ambivalenz verlangte dem Besucher ebenso die spezifische Haltung des
Sichannaherns an das Fremde ab. Nur unter diesen Bedingungen erfiilite
sich der Daseinszweck des Museums als einer Stétte der Bildung. Die
Museumspéadagogik ist gehalten, den altéglichen Lebensbedingungen
der Menschen Rechnung zu tragen, die kaum mehr dieselben sind wie
vor funfhundert Jahren, als die ersten Sammlungen als die Vorlaufer der
Museen entstanden. Dies im Blick, reagiert die Museumspédagogik in
den letzten Jahren zunehmend auf die verénderte Rezeptionsbereitschaft
und -fahigkeit ihrer Besucher, indem sie deren Erlebnislust in ihre Pla-
nungen konzeptionell miteinbezieht. Dringlicher als friher stellt sich

1 ,Wer die Tlr eines Museums betritt, tritt in eine andere Welt der Gegen-
stdnde* (Nitsche 1989: 16).

2 ,Die Mative fir diese Einschrankung lassen sich gut nachvollziehen, denn
allein schon aus konservatorischen Griinden missen im Museum die Aus-
stellungsstiicke, vom neoexpressiven Geméalde bis hin zum versteinerten
Trilobiten, vor Beschédigung geschiitzt sein. Unvermeidliche Nebenwir-
kung dieser Vorsichtsmal3hahme fir Besucher ist aber ein Verzicht auf die
Moglichkeit einer handlungsorientierten Informationsaufsaufnahme und ei-
ner erkenntnisférdernden sinnlichen Auseinandersetzung mit dem origina-
len Gegenstand des Interesses* (Stiller 1993: 17). Doch es gibt Ausnahmen,
wie z.B. Objekte im Senckenberg-Museum Frankfurt, die mit der Beschrif-
tung ,, Bitte beriihren versehen sind.
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SEHENLERNEN IM MUSEUM

heute die Frage: ,,Wie kénnen Besucher in das Museumsleben einbezo-
gen werden?"

Der Blick auf die Bedirfnisse der , Erlebnisgesellschaft® entbindet
den Museumspédagogen aber keineswegs seiner padagogischen Aufga
be. Von seinem Berufsbild mdchte er Partizipation an der Kultur einer
Gesellschaft vermitteln; sei es, dal3 er diese Vermittlungstétigkeit eher
unter dem Horizont des alten Bildungsbegriffs versteht, sei es, dal er
seine Arbeit a's Informationsvermittiung oder Orientierungsangebot be-
greift.

Es geht also darum, die Menschen dazu zu bewegen, sich den darge-
botenen Gegenstdnden — auf durchaus sehr individuelle Weise — zu né&-
hern.

Unter der Voraussetzung nun, dal3 ein solches Interesse bei den po-
tentiellen Besuchern noch nicht geniigend vorhanden ist und daher erst
geweckt oder gestarkt werden mul3, stellt sich erstens die Frage, wie sich
eine Bricke zwischen der Wahrnehmungsfahigkeit der Besucher und
dem Angebot des Museums herstellen 183, Wie also ist das Wahrneh-
mungs- und Erlebnisbediirfnis des Besuchers mit den Présentationsan-
spriichen des Museums zu vermitteln? Sollte das Museum die Menschen
zu sich hinftihren oder sollte es ihnen entgegenkommen?

Zweitens ist zu fragen, welche theoretische Entwirfe und/oder prak-
tische Erfahrungen fur eine solche modernisierte Museumskonzeption
vorliegen. Was lief3e sich hieraus lernen, und sind solche Vorlagen ver-
allgemeinerungsféhig? Des weiteren: Was hat sich schon bewéhrt, und
wo liegen erkennbare Defizite? Welche Erkenntnisse lassen sich aus den
bisherigen Uberlegungen und Erfahrungen fir eine publikumsorientierte
Prasentation in Form von Fuhrungen gewinnen?

Zur Beantwortung der obigen drel Fragen wird die museumspadago-
gische Literatur der letzten dreif3ig Jahre zu bearbeiten sein. Denn, grob
gesagt, seit den siebziger Jahren des 20. Jahrhunderts wird methodisch
Uber das Wahrnehmungspotential von Museumsbesuchern reflektiert,
um solche Forschungsergebnisse in den museumspadagogischen Alltag
einflief3en zu lassen.

Um den innovativen Gehat des gegenwartigen museumspadagogi-
schen Paradigmenwechsels kenntlich zu machen, soll zuerst die Genese
des urspringlichen Typs von Museum bis hin zu seiner — auch heute
noch weithin bekannten — Gestalt verdeutlicht werden.

Schliefdlich werden Motive und Tendenzen der Umbruchsphase ge-
schildert und aufgrund einer breit angelegten Literaturiibersicht aktuelle
Entwicklungslinien skizziert.
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EINLEITUNG

Beim Entwurf des eigenen Konzepts kann sich der Verfasser freilich
nicht allein auf die Literatur verlassen. Vielmehr werden Erfahrungen
aus vielen Museumsbesuchen zusammengefaldt, ausgewertet und dem
Entwurf zugefihrt: ,,Der Ort der Auseinandersetzung ist vor allem der
Présentationsraum® (Lehmbruck 1978: 75). Trotz aller Subjektivitét:
Ausarbeitung und Darstellung des Konzepts werden sich an dem Postu-
lat methodischer Stringenz messen lassen.

Im theoretischen Teil befaldt sich das zweite Kapitel zuerst mit der
Frage, wie sich das Museum in Aufgabe und Funktion historisch gewan-
delt hat. Diese Ausfiihrungen haben einleitenden Charakter und tragen
die Zuge einer historischen Skizze. Im dritten Kapitel werden Ansétze
vorgestellt, die sich mit dem Sehen befassen und fir das Museum rele-
vant sein kénnen.

Danach werden im vierten Kapitel eigene , Perspektiven museaer
Wahrnehmung” entwickelt, die, so die Hoffnung, die museumspédagi-
sche Landschaft bereichern werden. Konzeptionell wird hier auf das von
Tamboer (1991, 1994) entwickelte Modell der , Bedeutungsrelationen®
zurtickgegriffen, um auf dieser Grundlage ein Konzept fir das Sehenler-
nen im museumspadagogischen Bereich zu generieren. Esist angelegt in
Form einer finfstufigen Folge von 17 Fragen, die dem Besucher gestellt
werden und auf die er nach eigenem Empfinden antworten kann. Diesen
17 Fragen gesdllen sich eine Erstinformation zum Exponat, eine Ein-
gangsfrage und ein Abschluf3text hinzu, die nicht stufen- oder perspekti-
venspezifisch verortet sind und den ,, Ubergangskreis Sehhandeln* einlei-
ten bzw. beenden. Insgesamt wird darauf geachtet, die einzelnen Stufen
der Befragung an den museumspéadagogischen Diskurs anzubinden. Im
Anschlul3 an die Fragen wird dem Betrachter ein weiterfihrender Infor-
mationstext angeboten, der die wesentlichsten fachlichen Erkenntnisse
Uber das Exponat vermitteln soll.

Der praktische Teil der Untersuchung gilt einer ersten Erprobung der
im theoretischen Teil entwickelten Perspektiven. Das flinfte Kapitel pro-
tokolliert Verlauf und Ergebnisse eines Versuchs mit finf Probanden,
die in zehn verschiedenen Museen in Frankfurt/Main insgesamt 15 Ex-
ponate anhand des vom Verfasser entwickelten Fragekatal ogs betrachte-
ten. Im Anschluf? an diese Vorstudie wird das soweit entwickelte Ver-
fahren ,Ubergangskreis Sehhandeln“ fur die Erstellung eines Audio-
phons fruchtbar gemacht. Dieser akustische Fihrer versteht sich als Zu-
satzangebot zu den bisherigen existierenden Fihrungen. Eine abschlie-
Rende Auswertung soll das Programm der Arbeit abrunden und in den
Kontext der Fragen und Betrachtungen des theoretischen Teils stellen.
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DAS MUSEUM ALS INSTITUTION

Zur Einfiihrung in das Thema werden zunéchst einige Reflexionen iiber
den Begriff des Museums vorausgeschickt. Begonnen wird mit einem
Abrif} der historischen Entwicklung bis zum Ende des 20. Jahrhunderts.
Danach wird die herkdmmliche Organisationsstruktur der zustédndigen
und verantwortlichen Personengruppen (Museumspéddagogen, Kustoden
und Besucher) beschrieben. Diese Ausfiihrungen miinden in Uberlegun-
gen liber das Museum als ,,Erlebnisfeld. SchlieBlich wird, schon auf das
vierte Kapitel hinweisend, von einem kommunikativen Fiihrungskonzept
berichtet sowie abschlieBend zur Frage Stellung bezogen, inwieweit Mu-
seen Orte des Lernens sind.

Historischer Abrif}

Die Entwicklung des Museums wird hier in einer ,,historisch-objektiven*
(Rojas, Crespan, Trallero und de Varine-Bohan 1977: 8) Linie nachskiz-
ziert, weil sich auf einem solchen Wege der institutionsgeschichtlichen
Rekonstruktion reichhaltiges museumspiddagogisches Material finden
1af3t.

Im abendldndischen Europa waren die frithesten Orte der Aufbewah-
rung kulturellen Reichtums Schatzkammern, die von den Kirchen und
den Klostern verwaltet wurden und in denen sich Reliquien, Votiv- und
Weihegaben, liturgische Gerite und Gewéander befanden. Als ,,schiitzen-
de Heimstatt” (Keller 1974: 5) fiir kultische Geréte waren diese Schatz-
kammern dinglicher Garant fiir die Wirksamkeit des Glaubens und die
Prasenz des Gottlichen. Diesen zu stirken war aus funktionaler Sicht die
Absicht ihrer Besitzer (vgl. Ulbricht 1994a: 74). In diesem Sinne war
diese Urform des Museums ebenfalls bereits ,,eine Institution, die Ord-
nung produziert” (Pazzini 1990: 83). Zutritt hatten die allerdings die we-
nigsten.

Privatsammlungen kamen erst in der Renaissance auf, doch waren es
im wesentlichen zunichst nur Konige und Adelige, die sich so etwas
leisten konnten. Die Bemiihung um eine humanistisch-rationalistische
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Erklarung der Welt fiihrte zu einer Erweiterung des in den Sammlungen
konservierten Inventars: Die Sammlungsstiicke dienten nun vornehmlich
dazu, die Ordnung der Welt abzubilden. Sie stellten Materialien zur For-
schung und Lehre bereit und gaben Orientierung im Leben.

Im Barock galt ,,fast alles, was es auf der realen Welt gab, als ausstel-
lungswiirdig® (Vieregg 1994b: 11), wenngleich auch in dieser Epoche
der Zutritt ,,nur fiir wenige Auserwahlte® (Ulbricht 1994a: 85) moglich
war. Ein Lexikon um 1700 definiert das ,,Museum* als ,,eine Studierstu-
be ingleichen ein Miinzcabinet, Raritéts- und Antiquitdtenkammer, wel-
ches von curiosen Liebhabern angelegt worden* (zit. nach Presser 1979:
211).

Die Aufklarung hielt die Welt fiir im Ganzen rational verstehbar und
offnete die Museen ,fiir breitere Kreise der Bevolkerung™ (Ulbricht
1994a: 85), weil sie alle Menschen fiir gleichermallen vernunftbegabt
und bildungsfahig erachtete. Der Louvre hat als das Paradigma der Insti-
tution Museum dieser Epoche zu gelten. Nach einer vom Nationalkon-
vent ausgesprochenen Entscheidung 1793 wurde der konigliche Kunst-
besitz zum Eigentum der Biirger (vgl. Krudewig 1988: 92). Doch trotz
aller Bemiithung um Volksaufklarung blieben die Museen exklusive Or-
te. Ulbricht (1994c) vermerkt:

,Aber auch als endlich eine weitergehende Offnung der Museen vollzogen
war [...] und als lingst de iure ein Besuchsrecht der Offentlichkeit bestand,
waren die Museumsleitungen vielerorts noch lange bemiiht, das Publikum aus
ihren hehren Hallen herauszuhalten, um deren stille Einsamkeit zu bewahren®
(267).

So blieben das GroBbiirgertum und der gebildete Adel diejenigen sozia-
len Gruppen, die das ,,Privileg besalen, Wissen und Kultur zu tradieren*
(Rojas, Crespan, Trallero, de Varine-Bohan 1977: 9). Dies ist vorauszu-
schicken, wenn man in einem Lexikon des Jahres 1835 unter dem
Stichwort ,,Museum* liest: ,,Eine Sammlung seltener und anziehender
Gegenstidnde entweder aus dem ganzen Gebiete der Naturgeschichte o-
der der Kiinste, welche in einem Gebdude zur Ansicht der Kenner, zum
Genusse der Kunstfreunde, zur Befriedigung der Neugierigen und zur
Belehrung von Schiilern und Meistern ausgestellt ist*. (zit. nach Presser
1979: 211). Es entspricht der Abstraktheit dieses damaligen museums-
padagogischen Verstindnisses, wenn die offentlichen Sammlungen in
Deutschland noch in der Griinderzeit ohne expliziten kultur- und bil-
dungspolitischen Auftrag waren.

18
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Wie sehr das Museum eine im Kern européische Einrichtung ist, wird
klar, wenn man bedenkt, daf} im asiatischen Kulturkreis solche Instituti-
onen erst seit einigen Jahrzehnten und ,,unter dem Einflufl und der Lei-
tung von Europédern™ (Malraux 1987: 9) entstanden sind. Dies gilt eben-
so fiir die arabische Kultur.

In den Jahren nach dem ersten Weltkrieg begannen erstmals Aktivitéten,
»das Museum als einen Ort pddagogischer Betitigung fiir die Schule
einzusetzen® (Grote 1975: 42-43). Der Leiter der Hamburger Kunsthalle
Alfred Lichtwark war in den zwanziger Jahren einer der ersten, der fiir
eine systematisch betriebene Museumspéidagogik eintrat, indem er fiir
die Nutzung der Museen als o6ffentliche Bildungseinrichtungen pladierte.
Der Begriff ,,Museumspéddagogik™ selbst wurde zu dieser Zeit, die sich
der Reformpidagogik verpflichtet wuflite, durch Adolf Reichwein und
seine Schrift ,,Schule und Museum™ als ,,pddagogischer Fachterminus*
(Hiither 1994: 60) gebrauchlich. Keller (1974) weist darauf hin, daf3 die
offentliche Funktion des Museums zu jener Zeit ,,im wesentlichen pas-
siv, d.h. auf das selbstindig sich herausbildende Interesse beim Publi-
kum abgestellt” (5) war.

Nach dem Zweiten Weltkrieg konzentrierte sich die Museumspolitik
und -arbeit auf eine Empfehlung des Wissenschaftsrates hin auf die
Wiederzusammenstellung und Ergéinzung der alten Sammlungen sowie
deren fachliche Aufarbeitung (vgl. Gall 1974b: 109). Angesichts dieses
im doppelten Sinne konservativen Verstidndnisses, das hinter den sich
entwickelnden Anspriichen des Publikums zuriickblieb, sprach man
schon zu Beginn der sechziger Jahre analog zum damaligen Begriff der
,»Bildungskrise* von einer ,,Museumskrise (Hense 1990: 70). Grote
(1975) meinte, die Stagnation des deutschen Museumswesens habe ihren
Grund in der Tatsache, da3 die meisten Museen auf Linderebene oder in
der Mehrzahl kommunal organisiert waren, wie sie auch heute noch sind.
Deshalb habe die deutsche Museumslandschaft in der Nachkriegszeit nur
wenige Meilensteine vorzuweisen™ (51) gehabt. Auer (1974) hingegen
hélt dafiir, die vielbeschworene ,,Museumskrise* jener Zeit sei in Wirk-
lichkeit herbeigeredet worden. Die stindig vorgetragene Behauptung,
das Museum in der hervorgebrachten Form sei antiquiert, habe seinem
Ansehen ,,stirker, als wir glauben, geschadet™ (31).

Ab etwa Mitte der sechziger Jahre ,,wandelte sich das kulturelle Be-
wuBtsein von Grund auf (Wasem 1994: 32). Man begegnete dem etab-
lierten, ,,elitdren” Kulturbetrieb mit wachsender Skepsis und postulierte
auch in diesem Bereich mehr Demokratie. Auf der Stdndigen Konferenz
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der Kultusminister wurde erstmals 1963 und dann 1969 die Empfehlung
ausgesprochen, die Offentlichkeitsarbeit der Museen zu verstirken und
dabei die ,,Bildungsarbeit gleichgewichtig neben die anderen Aufgaben*
(Grote 1975: 51) zu stellen. Girgensohn (1975) zitiert aus den Verlautba-
rungen von 1969:

,,Die Museen erginzen und begleiten die padagogischen Bemiihungen fast al-
ler Bildungseinrichtungen durch unmittelbare Anschauung und schaffen [...]
Orientierungshilfen und MaBstébe. In der Bewahrung von Erbe und Tradition,
nicht zuletzt aber auch in der Vermittlung gegenwarts- und zukunftsbezogener
Aspekte schirfen die Museen unser Verstdndnis fiir die Welt und Umwelt; sie
bereichern und vertiefen so das Wissen um unsere eigene Existenz* (9-10).

Als ein Extrakt der museumspiddagogischen Debatte der sechziger und
siebziger Jahre formulierte Hilgers (1974) die folgenden Postulate:

,,Die Museumspédagogik [...] verfolgt im wesentlichen drei Ziele: 1. Sie be-
miiht sich, durch geeignete Maflnahmen weite Kreise moglicher Besucher an-
zusprechen und ihnen die hdufig noch vorhandene Scheu vor dem Museum zu
nehmen. 2. Sie erschlieit den Besuchern die Bestinde in jeweils addquater
Form, z.B. durch Fiihrungen, Unterricht, Vortrdge, Arbeitsgemeinschaften,
Exkursionen und Schriften; 3. Sie regt dadurch zu kritischer Auseinanderset-
zung mit den Objekten und Kunstwerken und damit zur Besinnung iiber die
eigene Position an und versucht zu aktivieren, so zur Selbsttitigkeit z.B. im
kiinstlerischen Bereich anzuleiten (97).

Das International Council of Museums (ICOM) definierte zu dieser Zeit
die Funktion des Museums als eine von gesellschaftspddagogischer Re-
levanz. Es sei

,,a non-profit making, permanent institution in the service of society and its
development, and open to the public which aquires, conserves, researches,
communicates and exhibits, for purposes of study, education and enjoyment,
material evidence of people and their enviromnent® (Article 2 zit. nach Vier-
egg 1994a: 4).

In dieser ,,Phase der Neubesinnung®, wie Zerull (zit. nach Krudewig
1988: 97) formuliert, kniipften die Museen wieder an die Vorkriegser-
fahrungen an, womit der museumspadagogische Aspekt stirker in den
Vordergrund riickte. Nunmehr wurden Pddagogen mit dem Ziel einge-
stellt, ,,die Museen stédrker als bisher fiir die Biirger zu 6ffnen* (Neufeldt
1988: 19). In GroBstiddten wurden museumspadagogische Zentren (z.B.
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1965 in K6In, 1969 in Niirnberg und 1973 in Miinchen') gegriindet; wo-
zu Vieregg (1990) bemerkt, daf3 die bestindigen Impulse, die von diesen
Einrichtungen in den folgenden Jahren ausgingen, ,.eine Flut von Kin-
dermuseen, Team-Institutionen und Einzelinitiativen aus[Iosten]* (15).
Dieser Demokratisierungs- und Pddagogisierungsschub habe, so Vieregg
weiter, in der Konsequenz ,,den auflerschulischen Zugriff auf neue Ziel-
gruppen‘ ermoglicht. Und Neufeldt (1988) resiimiert knapp: ,,Museen
haben Hochkonjunktur (17), und fiigt hinzu: ,,Seit Beginn der 70er Jah-
re schieen in der Bundesrepublik Deutschland Museen wie Pilze aus
dem Boden® (vgl. Schmeer-Sturm 1994a: 42). Diese Entwicklung fiihrte
zu einer neuen Uniibersichtlichkeit, so da3 Fehr (1995) zu konstatieren
hatte, daf} es ,,heute praktisch unmdglich [ist], das Museumswesen an-
gemessen zu beschreiben® (11) und Baum (1975) bemerkt: ,,Es gibt kei-
ne Stelle, nicht einmal der Deutsche Museumsbund, die genau sagen
kann, wieviele Museen es tatsdchlich in der Bundesrepublik gibt* (25).

Trotz des museumspadagogischen Elans wurden nicht alle der hoch-
gesteckten Ziele erreicht. Insgesamt blieben die Ergebnisse in Theorie
und Praxis um einiges hinter den Anspriichen zuriick (vgl. Tripps 1990:
5). Sicherlich lag das nicht in erster Linie an einer museumspidagogi-
schen Inkompetenz, sondern auch an dem Widerstand der herkémmli-
chen hierarchischen Struktur, die sich der des Museumsbetriebs entge-
genstellte. Hinzu kommen fachinterne Kommunikationsdefizite, so daf3
Fast (1995) beklagt: ,,Viele Erfahrungen in der Museumspiddagogik
miissen mit ihren Fehlern oft mithsam wiederholt werden, weil die Be-
richterstattung {iber Vermittlung im Museum und Erfahrungen der Mu-
seumspadagogen noch immer ungeniigend ist™ (11). Und Jacobs (1995)
stellt ein weiteres Manko in der museumspédagogischen Landschaft fest:
,»Theorie wird im Museumsbereich (leider) allgemein als etwas Trocke-
nes und Langweiliges angesehen — vollig zu Unrecht, wie ich meine*
(11).

Uberhaupt ist der Aufgabenbereich der Museumspédagogik umstrit-
ten. So konstatiert Hense (1990): ,,Bis heute kann man [...] in der Muse-
umsszenerie kein einheitliches Verstdndnis von Museumspadagogik re-
gistrieren® (80). Und Nuissl, Paatsch und Schulze (1988) diagnostizie-
ren: ,,Bis heute gibt es keine ausgewiesene Museumsdidaktik™ (268).
Liebertz (1988) blickt auf den Pluralismus museumspiddagogischen Ar-
beitens, auf die ,,zahlreiche[n] Versuche® (1), das Feld zu klaren und vo-
tiert fiir einen dynamischen Begriff der Museumspddagogik, insofern

1 Vgl. Zacharias (1999: 85).
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ihm ,,das Bemiihen, einen statischen Begriff zu finden, wenig sinnvoll*
erscheint. Im Urteil Stillers (1993) ist die Uniibersichtlichkeit konstitu-
tiv, und es sei ,,an der Zeit, die Konzeption von Museumspidagogik als
einer wissenschaftlichen Disziplin mit festumrissenenen Grenzen fallen
zu lassen® (7). Im selben Sinne hilt auch Zacharias (1995) jede starre
Definition von Museumspidagogik fiir ,,ein wenig aussichtslos* (77),
denn seiner Meinung nach vernachlissige jeder museumspédagogische
Monismus das Faktum, daB es ,,bei unterschiedlichen Gegensténden,
Personenkreisen, Tétigkeiten vielleicht auch Differenzen, eben ,Eigen-
artiges® gibt, das im definitorischen Zugriff wegplaniert wird. Man diir-
fe ndmlich nicht tibersehen, daf}

,Museumspédagogik fiir, mit Kindern und Jugendlichen einfach etwas ande-
res ist, mit anderen Prioritdten, Verfahrensmustern als fiir Erwachsene, fur Ur-
lauber, Freizeiter, fiir Senioren und fiir Fachpublikum. Und dal3 personale
Vermittlung etwas anderes ist als es die Prinzipien von Ausstellungssdesign
und Présentationsisthetik nahelegen® (77).

Tripps (1994: 38) erinnert daran, dafl die Museumspadagogik als Teilge-
biet aus der Allgemeinen Pddagogik entstanden sei, heute innerhalb der
Erziehungswissenschaft an viele Bereiche ankniipfe und sich mit der
Museologie verbinde. Er kommt zu folgender Definition:

»Die Museumspidagogik untersucht, entwickelt und erprobt die den Bil-
dungszielen und Erziehungszielen unserer Gesellschaft entsprechenden Ar-
beitsformen der Museen zur ErschlieBung ihrer Bestinde mittels museums-
spezifischer Formen der Kommunikation® (1990: 5).

In ihrer Funktion sei die Museumspidagogik als eine ,,Grenzwissen-
schaft (1994: 38) zu betrachten, die sowohl bei der Gestaltung von
Ausstellungen und Schausammlungen als auch bei der Besucherbetreu-
ung ,,von sehr unterschiedlichen Konzepten ausgehen und dementspre-
chend viel Material hervorbringen miisse. Gerade das aber gibt nach Za-
charias und Weschenfelder (1981) Anlal3 zur Hoffnung:

,Erst derartiger, vielféltiger ,Fundus‘ an Erfahrungen, Situationen, Methoden
und Medien 148t langfristig die Entwicklung ,fundierter® verallgemeinerter
theoretischer Grundlegungen fiir Museumspadagogik zu — als Ergebnis auch
empirisch und phinomenologisch gewonnener Daten und Erfahrungen® (190).

Nach den Demokratisierungs- und Pluralismusprozessen der siebziger
Jahre, die ,,s0 viele Bildungsziele [...] wie Museen® (Grote 1974: 35; vgl.
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Haanstra 1998: 34) hervorbrachten, wurden am Ende des Jahrhunderts
auch andere Stimmen laut. Noelke (1988) formuliert den Auftrag eines
Museums mit Blick auf die Offentlichkeit so: ,,Die Vermittlung von
Kenntnis und Bildung, die Hinfithrung zum Sehen haben geradezu als
Maximen museumspidagogischer Arbeit zu gelten (8). Ulbricht
(1994b) erkennt ,,die heute wohl wichtigste Funktion eines Museums
darin [...], dem Menschen in der sich stindig wechselnden Welt eine O-
rientierung zu geben® (99). Dabei soll das Museum ,,nicht blo vorder-
griindige und oberflachliche Detailkenntnisse vermitteln, sondern viel-
mehr wird ,,ein tieferes Verstindnis auch iibergreifender Strukturen, von
Zusammenhédngen und von Vorgingen auch komplexeren Charakters
angezielt, das durch anschaulichsinnliche Erlebnisse und durch Begeg-
nung mit Originalen seine Glaubwiirdigkeit gewinnt™ (Schmeer-Sturm
u.a. 1990: V).

Die gegenwiirtige Situation
Museumspidagogen und Kustoden

Die Kustoden haben das Publikum nicht so unmittelbar im Blickfeld ih-
rer Berufsausiibung wie die Museumspéddagogen. Thnen obliegt vor-
nehmlich die wissenschaftliche Aufarbeitung und Sichtung der Muse-
umsbestinde. Im Mit- und Gegeneinander dieser Berufsgruppen ist da-
her einiges Konfliktpotential angelegt.

Mey (1977) faBBt diesen Gegensatz wie folgt: ,,Museumspidagogik
bedeutet fiir viele Kuratoren die Vermittlung ihrer eigenen Welt- und
Objekt-Anschauungen durch andere, also durch Museumspéddagogen,
etwa nach dem Motto: ,wir machen, ihr vermittelt* (33). Doch so streng
dualistisch seien die Aufgaben nicht verteilt, wie Mey richtigstellen
mochte. Denn es sei keineswegs so, daf3, wihrend die Tatigkeit der Kus-
toden der Pflege des Museums gélte, der Pddagoge ausschlieBlich das
bloBe Publikumsinteresse im Auge habe. Die Museumspédagogik befin-
de sich in der Vermittlungsposition zwischen den Anspriichen des Be-
standes und denen der Besucherschaft. Sie

,beansprucht, ,Sprachrohr® der Objekte zu sein, denn deren Bedeutung fiir
hier und heute und morgen soll vermittelt werden. Zugleich will Museumspé-
dagogik auch der Anwalt des Publikums sein und darauf achten, dafl wissen-
schaftliches Wissen popularisiert wird, und zwar auf interaktiv-heitere Art*
(33).
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Dennoch sind die Zielrichtungen dieser beiden Berufsgruppen unter-
schiedlich geartet: Das Aufgabenfeld der einen Berufsgruppe ist an der
fachwissenschaftlichen Prisentation von Ausstellungsstiicken interes-
siert (,,Objektbezug®), wohingegen das der anderen, der Museumspéda-
gogen, auf eine flir den Besucher zugeschnittene Begegnung mit dem
Exponat ausgerichtet ist (,, Vermittlungsbezug*). Beide, Objekt- und Ver-
mittlungsbezug, so Mey weiter, seien konstitutiv fiir Geschichte und Da-
sein der Museumspédagogik. Sie ,,bildet zugleich in ihrer Geschichte
diesen bisher nicht aufgelosten Widerspruch zwischen Objekt- und Ver-
mittlungsorientierung ab, denn exakt dieser Widerspruch hat sie begriin-
det”. Museumspéddagogik sei ,,das Resultat einer strukturellen Ungleich-
zeitigkeit von Bedeutungen und Anforderungen®.

Der Autor verortet den Ursprung dieses Konflikts historisch. Der
Kustode sei Erbe des biirgerlichen Idealismus, wihrend der Museumspé-
dagoge in der Tradition der Aufklarung stehe: ,,Exakt in diesen beiden
Uberlieferungen, der der Aufklirung mit Endzeitversprechen und dem
Kulturbegriff des biirgerlichen Idealismus wurzeln Problem und Pro-
gramm der Museumspéddagogik® (34).

In den siebziger Jahren sei der Konflikt deshalb nicht mit ausreichen-
der Klarheit ins BewuBtsein getreten, weil man zu jener Zeit der Muse-
umshochkonjunktur alle Hinde voll zu tun gehabt hatte, die vielen Mog-
lichkeiten der Spiel-Schul- und Freizeitpddagogik in das museale Pro-
gramm miteinzubeziehen.

,Alle waren froh, daB etwas passierte, und die Museumspadagogik machte
sich auf den langen Marsch durch die Institutionen, versprach, alles oder we-
nigstens viel zu dndern, erfand immer wieder und auf’s Neue das Rad und
kiindigte an, die Ausstellungen, die dic Museumspéddagogik machte, wéren
besser als die der Kuratoren® (34).

Doch liegen bis heute Konzeption, Planung und Durchfithrung von mu-
sealen Ausstellungen zumeist noch im Verantwortungsbereich der
Kuratoren. Daher moniert Stiller (1993), daf3

,»die Wahrnehmung museumspédagogischer Aufgaben hiufig reinen Kunsthi-
storikern iibertragen wird, die zwar auf ihrem Fachgebiet gute Kenntnisse je-
doch keine padagogische Ausbildung aufweisen und insofern dem Bildungs-
auftrag der Museen nur unvollkommen nachkommen kdnnen* (137).

Auch Tripps (1990) fordert die Einbeziehung von Padagogen schon im
Vorfeld:
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,»In der tidglichen museologisch-museumspadagogischen Praxis diirfen Fragen
der Erziehungswissenschaften und der Psychologie und daraus resultierenden
Methoden zur Erreichung der didaktiven Ziele nicht erst bei der unmittelbaren
Arbeit mit den Ausstellungs- oder Museumsbesuchern eine Rolle spielen (4).

,Der Besucher*

Jedes Museum ist um Besucher bemiiht. Wie miihsam es jedoch ist, die
sogenannten breiten Schichten der Bevolkerung fiir Museen zu interes-
sieren, war insbesondere wihrend der Demokratisierungsforderungen
der sechziger und siebziger Jahre festzustellen. Damals notierte Auer
(1974): ,,Die Altersschichten der Werktétigen zwischen 27 und 65 Jah-
ren fiir einen regelméfBigen und daher ertragreichen Museumsbesuch zu
gewinnen, bleibt schwierig™ (32), obwohl nach Klausewitz (1975) die
museale Ausstellung ,,von der Offentlichkeit her eine deutliche Prioritiit
erhalten (5) hatte. Gall (1974a) konnte keine einheitliche Zielgruppe i-
dentifizieren ,,im Gegensatz zu Schule, Volkshochschule und Universi-
tét, die Gruppen vor sich hétten, die etwas Bestimmtes erreichen wollen*
(36). Diese unklare Situation griff Amersdorffer (1974) auf, indem er
den Zustand der Besucherarbeit wie folgt skizzierte: ,,.Der Indifferenz
des Publikums entspricht die Indifferenz der Zielsetzung aus subjektiven
Gesichtspunkten® (70).

Van Hoek (1974) mochte allerdings eine ausschlaggebende Perso-
nengruppe fiir die Museumsbesuche erkennen: ,,Man kann jetzt nach
vielfaltigen Untersuchungen sagen, dal Museen von einer Elite besucht
werden® (162). Um eine antielitire Gegenwirkung zu forcieren, trat
Baum (1975) dafiir ein, daB sich die Museen fiir all diejenigen 6ffhen
sollten, die ,,ohne Vorkenntnisse und vielleicht zum ersten Mal ein Mu-
seum betreten® (19). Die Bedeutung einer gezielten Museumspéddagogik
unterstrich Vogt (1974) damals schon mit der Absicht, ,,die Qualifikati-
on des Besuchers zu heben, sein Verstindnis zu wecken, dessen Voraus-
setzungen zu fordern [und] Offenheit zu bewirken* (10).

Seit den achtziger Jahren versuchten die Museen durch extensive For-
schungen Niheres iiber den Besucher zu erfahren. So fiihrten z.B.
Schneider, Schuck-Wersig und Wersig 1988 zwanzigminiitige Inter-
views und fanden heraus, daf} ,,Lust — Selbst — Wissen (175) die ,,drei
Kernpunkte® seien, ,,um die sich letztendlich alles dreht“. Der Nestor der
Besucherforschung in Deutschland aber ist Klein (1990) mit der bislang
umfangreichsten Studie: ,,Der gliserne Besucher. Uber 50.000 Besu-
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cher von iiber 40 Museen wurden in Nordrhein-Westfalen und Berlin
hinsichtlich demographischer und psychographischer Merkmale befragt.
Die Ergebnisse

Hraumten mit dem Vorurteil auf, der Museumsbesuch in den 80er Jahren —
speziell der von Kunstmusseen — sei immer noch eine Doméne der élteren Be-
sucher oder von Besuchern mit Abitur bzw. Hochschulabschluf3, die ein Mu-
seum ausschlieflich aus Bildungsinteresse besuchen. Die Ergebnisse zeigen
dagegen, dall gerade in den untersuchten Kunstmuseen, aber auch in den kul-
turgeschichtlichen und archédologischen Museen und in den Naturkundemuse-
en iiber die Hilfte der Besucher unter 30 Jahre alt war [...] Die néchste Frage
in diesem Zusammenhang zielt auf den Bildungsgrad des Publikums® (Graf
2000: 22).

Was die Alters- und Bildungsverteilung des {iber drei Jahre kontinuier-
lich untersuchten Museumspublikums anbetrifft, so werden Kunstmuse-
en nach wie vor — gemessen am Anteil der Abiturienten mit Hochschu-
labschlufl — von einem relativ hoher gebildeten Publikum als in den {ib-
rigen Museumarten besucht. Genau die umgekehrte Bildungsverteilung
148t sich insbesondere fiir Regional- und Technikmuseen (einschlieBlich
Spezialmuseen) beobachten® (22).

Auf der Basis der Besucherforschung der neunziger Jahre gingen die
Museumsleitungen verstirkt den Weg der sogenannten Besucherorientie-
rung, wobei es iiberraschen mag, dal der Besucher trotz ausufernder
Forschung immer noch nicht véllig ,,gldsern geworden, sondern eine
Terra incognita geblieben ist. Das ergibt sich aus Treinen (1997: 45), der
davon spricht, daB die ,,zunehmende Heterogenitéit der Museumskliente-
le [...] es mit sich [bringe], da} die Erwartungshaltungen des Publikums
weitgehend unbekannt sind und dafl unter gegebenen Bedingungen Be-
sucherinteressen nur intuitiv erschlieBbar scheinen® (vgl. auch Siebertz-
Reckzeh 2000: 24).

Die Angabe des Instituts fiir Museumskunde, da3 von 1981 bis 1997
die Zahl der erfaliten Besuche ,,um 70% von ca. 54 Millionen auf ca. 92
Millionen zugenommen® hat, bewertet Terlutter (2000: 26) kritisch:
,,Haufig wurde aus diesen Zahlen unreflektiert auf eine andauernde Zu-
nahme von Museumsbesuchen und auf einen Ausstellungs- und Muse-
umsboom geschlossen®. Auch Rath (1998) empfiehlt, den sogenannten
Museumsboom ,,grundsitzlich mit Vorsicht zu betrachten* (74), weil der
»Zuwachs an Museen zu verzerrenden Informationen gefiihrt hat®.
Schulze (1994) prizisiert die vorliegenden Besuchsstatistiken dahinge-
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hend, daB die ,,politische Faustformel® ,jeder Bundesbiirger geht durch-
schnittlich einmal im Jahr ins Museum “* in die Irre fithre:

,,Etwa vier Fiinftel der Bevolkerung besuchen die Museen nicht oder nur ge-
legentlich. Die Besucherzahlen kommen vornehmlich durch Schulen oder eine
Gruppe von tendenziell regelméBigen Besucher/Innen zustande, die etwa 10
% der Bevolkerung kaum iibersteigen diirften* (108).

Breithaupt (1990) kommt auf empirischer Grundlage zu einer skepti-
schen Auffassung beziiglich der Neigung des Publikums zu einem Mu-
seumsbesuch: ,,90% der Bevolkerung bejahen das Museum, fiigen je-
doch hinzu, daB3 sie den Museumsbesuch nicht wiederholen wollen®
(17). Klein und Bachmeyer (zit. nach Breithaupt 1990) fiihren als Griin-
de fiir die Zuriickhaltung des Publikums Schwelleningste der Befragten
ins Feld:

,,Fur Personen mit nicht-akademischer Vorbildung ist die Rezeption und De-
kodierung derart erschwert, daf} sie das Museum meiden. Die mangelnde Un-
terhaltsamkeit bildet eine weitere Schwelle. So suggeriert die Art der Darbie-
tung eher, man befinde sich in einem Tempel, einem tristen Lernort oder einer
langweiligen Bildungsstatte™ (17).

Fir Herles (1990) ist daher aus padagogischer Sicht ,eine Betrach-
tungsweise, die die Interessen der Betrachter auller acht 14Bt, unvoll-
kommen* (87), und Besucherorientierung soll nach Giinter (1997) zum
,Denkstil“ (14) fiir alle Mitarbeiter des Museums werden. Aber man ist
sich keineswegs sicher, ob eine solche Haltung einer positiven Entwick-
lung Vorschub leisten konnte: ,,Es gab und gibt einen ungebrochenden
Museums- und Ausstellungsboom®, schreibt Graf (2000: 23), ,,aber die
Anzahl der Museumsinteressierten und die Besuchshdufigkeit ist nach
absoluten Zahlen gemessen nicht gewachsen“. Vercauteren sicht den
Grund fiir die Stagnation oder das Sinken der Besucherzahlen darin, daf3
»ein grofer Teil der Adressaten nichts mit der musealen Denkweise an-
fangen kann“ (111).

2 Sie bezieht sich auf eine statistische Untersuchung von 1981: , Fiir die rund
2.300 Museen in der Bundesrepublik Deutschland und Berlin (West) wur-
den 1981 insgesamt 54 Millionen Besucher gezéhlt, fiir die rund 850 ,Hei-
matmuseen‘ insgesamt 11 Millionen. Das bedeutet statistisch gesehen fast 1
Museumsbesuch pro Jahr und Kopf der Bevolkerung® (Haefs zit. nach
Sturm 1991: 17).
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Die verstirkte Ausrichtung auf den Museumsbesucher hat freilich
O0konomische Hintergriinde, deren Anfang Schneede (2000) klar sieht:

,,Es begann, als einige deutsche Museen in den neunziger Jahren — vielfach
bereits in deren erster Hélfte — so schwere finanzielle Einbu3en hinnehmen
muBten, dall sie nicht mehr selbstverstindlich weitermachen konnten. Die
Aufgaben, die Funktionen, die Existenz des Museums standen zur Diskussi-
on“ (7).

Terlutter (2000) meint daher, daB3 eine konsequente Orientierung am zah-
lenden Besucher fiir die Zukunft ,,der wichtigste Erfolgsfaktor fiir die
Existenzsicherung und Behauptung von Kulturinstitutionen auf dem
durch starke Konkurrenz gekennzeichneten Freizeitmarkt™ (262). Eben-
falls die Einschitzung von Helm und Klar (1997) reflektiert die Domi-
nanz des Okonomischen im Museumswesen: ,,Museen bewegen sich auf
einem unsicheren und teilweise schrumpfenden Markt, der keine sichere
Grundlage fiir die langfristige Existenz von Museen in der heutigen
Form und Anzahl bildet“ (155). Und aus der folgenden AuBerung dieser
Autoren geht unmifverstidndlich hervor, welchen — durchaus vorwissen-
schaftlichen — Motiven sich die Hochkonjunktur der Besucherforschung
ihre Existenz verdankt:

,,Uber Besucher von Museen [liegen] nur unzureichende Informationen in der
Museumspraxis vor]..], die fliir Marketingentscheidungen und Mallnahmen zu
verstirkter Besucherorientierung dringend notwendig wéren. Verschérfte
Rahmenbedigngungen und mindestens teilweise zuriickgehende Besuchszah-
len fithren in der letzten Zeit zwar zu wachsendem Interesse an Besuchermei-
nugen und -verhalten, allerdings suchen die Museen dabei noch relativ selten
Informationen aus erster Hand, nimlich vom Besucher selbst® (Helm, Klar
1997: 5-6)

Zugleich weisen die Autoren darauf hin, daf} nicht alleine die Besucher-
bindung, sondern die Erweiterung der Aufmerksamkeit auf jenen Perso-
nenkreis erforderlich sei, der das Museum nicht besucht:

Bei den Bemiithungen um den Besucher darf[...] nicht aus den Augen verloren
werden, daB er zwar sehr wichtig und bedeutend ist, aber hinter ihm noch die
weitesgehend unbekannte Masse der potentiellen Besucher steht, {iber die so

3 Es ist tatsdchlich nicht sehr einfach, Informationen vom Besucher selbst zu
erhalten: ,,Nur selten ergreift der Besucher in der Regel direkt die Initiative
und schreibt nachtriglich [...]. an das Museum* (Winter 1989: 175).
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gut wie keine Informationen vorliegen auller die, da} sie nicht ins Museum
kommen* (153; vgl. auch Neufeldt 1988: 23).

Helm und Klar streben einen Kompromill zwischen dem Bildungsauf-
trag des Museums und der Notwendigkeit zu betriebswirtschaftlichem
Handeln an:

»Wenn das Ziel aber nicht darin liegen soll, einer (womdglich stetig schrump-
fenden) ,Besucherelite® zu dienen, die aufgrund fachlichen Interesses ihre
Freizeit hauptsichlich in Museen verbringt und zu jeder Form der Informati-
onsaufnahme bereit ist, mull sich die kiinftige Museumsarbeit um eine Aus-
gewogenheit von Marketing- bzw. Kundenorientierung auf der einen Seite,
primédr kiinstlerischen, kulturhistiorischen und konservatorischen Interessen
auf der anderen Seite bemiihen. Ein Museum kann grundsétzlich nur dann Er-
folg haben, wenn es beide Aspekte beriicksichtigt und immer wieder gegen-
einander abwigt” (Helm, Klar 1997: 3).

John (1997) ist optimistisch, da3 die angesprochene Berlicksichtigung
beider Aspekte gelingen kann, weil das Marketing ,,heute nicht mehr als
,Teufelszeug verschrien* (8) werde, sondern ,,plétzlich auch im Kunst-
und Kulturbereich ungeahnte Faszinationskraft™ (8) erreicht habe. Den-
nert und von Wersebe (1997) sehen eine kiinftige positive Entwicklung
von der Frage abhingig, ob ,eine Besucherorientierung im Museum
nicht erst bei der Vermittlung von Ausstellungsinhalten, sondern bereits
bei der direkten, personlichen Kommunikation mit dem Museumsbesu-
cher beginnt* (61). Es wird sich zeigen, inwieweit es den Museen ge-
lingt, sich auf die beschriebenen aktuellen ,Herausforderungen der
Kommunikationsgesellschaft einstellen (Schifer 1997: 97) zu kénnen.

Museum als ,,Erlebnisfeld

Die Museen versuchen spitestens seit Mitte der siebziger Jahre, adiquat
auf die Bewuftseins- und Wahrnehmungsveridnderungen des Publikums
zu reagieren. Dementsprechend entstanden in zunehmendem Mafe Kon-
zepte mit der Zielsetzung, die Besucher individualisiert in ihrer Eigenbe-
teiligung und Erlebnisfdhigkeit anzusprechen. Die dahinterstehende Ab-
sicht ist es, zum einen die Museumsbesucher qua Dialog als feste
,Freunde der Einrichtung zu gewinnen und sie in das Museumserleben
miteinzubeziehen, zum anderen auf diesem Wege von der Landerebene
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bzw. von kommunalpolitischer Seite Gelder zur Aufrechterhaltung,
Pflege und Ausbau des Betriebes zu erhalten®.

Girgensohn bemerkte 1975, daB3 die Museen sich im Stadium einer
Htiefgreifenden Verdnderung® (12) befinden. Der allgemeine Reform-
prozel habe auch diese Kultur- und Bildungseinrichtung erfaf3t, und ihre
Tendenz der ,,Offnung nach AuBen — ,,mit der Zielsetzung einer wirksa-
men Verbreiterung ihrer gesellschaftlich-sozialen Funktion® — lasse es
als ,,toricht erscheinen, sie ,,in ihrem Bemiihen um Kommunikation
,bremsen‘ zu wollen, nachdem man von ihnen immer wieder — und si-
cher mit gutem Recht — ein Mehr an Kommunikation verlangt hat* (15).
Am deutlichsten sei der Strukturwandel des inneren Gefiiges und des
duBeren Erscheinungsbildes an der verwandelten musealen Atmosphire
zu erkennen gewesen. Dieser Autor fiihrt weiter aus:

,»,Wenn man heute ein Museum betritt, so trifft man ldngst nicht mehr auf die
beklemmende, Ehrfurcht gebietende Fliisterstille, die frither einmal ein typi-
sches Charakteristikum des Musealen war. Man findet vielmehr helle, im Sin-
ne moderner Asthetik eingerichtete Rdume, in denen sich die ausgestellten
Objekte in ansprechender Form représentieren (13).

Das Publikum, das in diesen — nun nicht mehr heiligen — Hallen, anzu-
treffen ist, bewege sich ,,frei und ungeniert* und zeige in seinem Verhal-
ten ,,Aufgeschlossenheit und Interesse”. Dieser Ungezwungenheit auf
Besucherseite stiinden auf Museumsseite vielfdltige Présentationsange-
bote gegeniiber, die {iber die tradtionelle Form der allgemein iiblichen
Fithrung hinausgehen und

,»ein Veranstaltungsprogramm umfassen, zu dem neben Wechselausstellun-
gen, Vortrdge, Filmvorfilhrungen, Aktionen, Diskussionen, Werkstattde-
monstrationen, Kindermalkurse usw. gehoren. Vielmehr sind in dieses Pro-
gramm auch Veranstaltungen einbezogen, die nicht einmal mehr zum her-
kommlichen Rahmen der Museumsaufgaben gehoren, wie etwa Jazz-Konzerte
oder Dichterlesungen (13).

Schon damals lief sich

4 So nimmt es nicht wunder, wenn Hoffmann (1996) in einer Rede fiir das
Archéologische Museum in Frankfurt sagte: ,,Die Entwicklung des Muse-
umsufers hingt weitgehend von der Publikumsresonanz ab, von der wieder-
um auch Kommunalpolitiker sich beeinflussen lassen* (16). Vgl. zu dieser
Thematik auch Bill (1998: 48).
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,.hicht iibersehen, dafl die auf Publikumswirksamkeit zielenden Aktivititen
immer mehr zu einer Verhaltensweise der Museumsbesucher fiihren, die ei-
gentlich nur noch auf spektakuldre Effekte reagiert, nur noch préparierte In-
formationen zur Kenntnis nimmt und immer weniger sponanen Empfindungen
und Eindriicken folgt oder sich aus eigenem Antrieb um Einsicht und entde-
ckerische Erkenntnisse bemiiht™ (14-15).

Die Erweiterung der musealen Offerten bestimmen die folgenden Jahre.
Mittlerweile ist es nahezu selbstverstindlich geworden, daf sie der be-
wuBten Werbung um die Gunst des Besuchers willen den Charakter von
Events angenommen haben. Bereits 1978 trat Waissenberger mit Blick
auf eine Ausstellungskonzeption dafiir ein, daB ,,das Publikum daran
gewoOhnt werden soll, da3 an einem bestimmten Ort immer etwas Beson-
deres geschieht® (42). Zehn Jahre spéter spricht Kreidler von ,,Erlebnis-
angeboten* (1988: 42) wie z.B. der ,,Nacht der Kunst“, in welcher der
Zugang zu den Ausstellungsrdumen in mittleren Kleinstiddten und Grof3-
stidten bis spét in die Nacht ermoglicht wird. Waissenberger (1978) ist
der Auffassung, die Attraktivitdt solcher Veranstaltungen fiir den Besu-
cher liege darin, daB sie als Ausgleich fiir die alltdgliche Informations-
iiberflutung wahrgenommen wiirden:

»Allen diesen oder anderen ,Happenings® ist gemeinsam, da3 Besucher das
werbende Museum anders als zuvor kennenlernen sollen. Das Erleben steht
dabei in den meisten Fallen im Vordergrund. Dieser Ansatz spiegelt m.E. die
verdnderte Bediirfhislage wider: die Informationsiiberfiillung des Einzelnen
durch die Mediengesellschaft, die sich in einem Erlebnishunger kompensiert™
(42).

Die Reaktion der Museums-Manager auf den Erlebnishunger des Publi-
kums habe generell auch eine pédagogische Dimension, indem solche
ausstellungsbegleitende Aktionen zeigen — Schmeer-Sturm (1994b)
nennt u.a. die Beispiele der Theaterauffiihrungen, Gottesdienste [sic!],
der Werkstitten als Orte aktiven kreativen Handelns sowie den Muse-
umsbus —, ,,wie sinnenorientierte Bezilige die ,Museumsmauern spren-
gen‘ und Objekte aus ihrer Isolation und Funktionslogik 16sen konnen*
(52). Fries (1999) vertritt die Ansicht, dal man durch eine ,,geschickte
Inszenierung ... die Besucher zum Staunen bringen* (58) kann. Ebenfalls
aus padagogischer Richtung hoéren wir, ,,dal ein Museum, das nur auf
Introvertiertheit und kontemplatives Verhalten setzt, das dem moglichen
Besucher eigene Aktivitdtsniveau unterschétzt™ (Breithaupt 1990: 20).
Keinen Widerspruch zwischen Aktivitit und Kontemplativitit erkennt
Ziegenspeck (1997): ,,Das Anbahnen und die Inszenierung von Erlebnis-
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sen hat mediale Funktion, es tritt das Erlebnis — wie auch immer — ein,
so dient es der Verinnerlichung und Bereicherung, also der personlichen
Vertiefung des Menschen; ob jung oder alt, es dient dem Sich-Finden
und dem Sich-Darstellen des Menschen® (11).

Mit dieser auf Events ausgerichteten Besucherorientierung — eine
,Garundfigur der ,Ereignisorientierung® als vorherrschender und dank
Mediensozialisation sich immer mehr verbreitender Erwartungsmentali-
tat™ (Klein 1997: 42) — ist nunmehr ein Entwicklungsstand erreicht, der
einigen Autoren Anlaf} zur Kritik gibt. Vieregg (1994c) sieht das Muse-
um seiner urspriinglichen Funkion als Bildungseinrichtung beraubt. Die
Autorin zitiert Ruhberg, der als ehemaliger Direktor des Museums Lud-
wig in Koln

,,die Bedrohung der ,spirituellen Substanz‘ des Museums als smyptonmatisch
fiir unsere Zeit [sieht]; in einem ,Zeitalter der Offentlichkeit, des unreflektier-
ten Total-Amiisements und des schnellen Verbrauchs von Menschen, Werken
und Ideen‘* (300).

Auch Beaucamp (2001) geht in dieselbe Richtung, wenn er beklagt, das
Museum hole mittlerweile

»das Entertainment ins Haus: die Strafle, das Shopping, das Bistro- und Dis-
cogewerbe, den Zirkus und den gesellschaftlichen Salon. Der Erfolg dieser
Rahmenangebote bezeugt, dal der eigentliche Inhalt, die Botschaft histori-
scher Wahrheiten und Schonheiten, nicht mehr ausschlieBlich triagt, daB sie an
Sinn verloren und es es ihnen heute an Selbstrechtfertigung mangelt™ (49).

Beaucamp schlieBt mit der sarkastischen Anmerkung, es sei nunmehr an
der Zeit, neben Naturschutz und Denkmalschutz auch den Museums-
schutz einzurichten.

Insgesamt bleibt hier festzuhalten, daf die in den siebziger Jahren er-
hobene Forderung, die Zukunft der Museen habe in ihrer ,,Vermehrung
der Kommunikation auf allen Ebenen* (Rojas, Crespan, Trallero, de Va-
rine-Bohan 1977: 102) zu liegen, sich heute auf zweierlei Weise einge-
16st hat: einerseits in einem tatsdchlichen Zuwachs an Moglichkeiten der
Museumspidagogik, andererseits im drohenden Verlust des urspriingli-
chen Bildungsauftrages dieser Einrichtungen.
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Alternative Fiihrungskonzepte

,Die Fiihrung ist der Prototyp von aktiver Vermittlungsarbeit im Muse-
um iiberhaupt (Weschenfelder und Zacharias (1981: 37). SchlieBlich
sprechen die meisten Exponate ,,nicht oder nicht deutlich genug fiir sich
selbst™ (Freymann 1988: 25); oder wie Rump (1990) es wendet: ,,Die
Exponate fordern dazu heraus, hinterfragt zu werden* (109).

Freymann (1988) versteht die Fiihrung als ein ,,Seh-Erlebnis* (115)
und meint damit: ,,Das primir angesprochene Organ ist das Auge. Der
grundlegende Vorgang, die Voraussetzung fiir alles weitere, ist das An-
schauen der Exponate*. Diese Uberlegung 148t sich leicht nachvollzie-
hen, weil sie auf der Tatsache fuit, daB3 aufgrund der konservatorischen
Bemiihungen Exponate in aller Regel nicht beriihrt werden diirfen. Die
Fiithrung ist

»aus der Sicht des Fiihrenden zunéchst einmal ein Zeige-Vorgang, zu verste-
hen als ,elaborierte‘, bis zum duBersten ausgearbeitete Form des urspriingli-
chen Zeige-Gestus. Aus der Sicht des Gefiihrten ist sie zunédchst einmal ein
Rezeptionsvorgang™ (112).

Jeder, der in seinem Leben als Besucher an Museumsfiihrungen einmal
teilgenommen hat, mag eine Unzufriedenheit verspiirt haben, die dann
aufkommt, wenn er aus der Rolle des ausschlielich passiv Rezipieren-
den nicht entlassen wird. Otto (1990) bringt es auf den Punkt:

»dolange [...] die ,Fithrung® im ,eigentlichen® Museum noch immer die hiu-
figste Vermittlungsform ist, wird man kaum an der Festellung vorbeikommen:
im Rahmen dieser Vermittlung wird nicht kommuniziert, sondern zugehort*
(29).

Die traditionelle Form der Fiihrung, auf die hier zunédchst eingegangen
werden soll, stellt nach Nuissl, Paatsch und Schulze (1988) eine hohe
Anforderung an den Besucher, wenn sie mit Informationen ,,liberfrach-
tet™ (268) ist. Dabei bleibt es ihm ,,liberlassen, die Flut von Informatio-
nen aufzunehmen und sich selbst zur Aufmerksamkeit zu motivieren®
(Czech 1994: 324). Die traditionelle Fiihrung betrachtete Meyer (1975)
kritisch, indem er bemerkte

»Zum Teil ist es ein ungeheuer passiver ProzeB, sich in den Ausstellungen in
einem Tempo herumfithren zu lassen, das mit Riicksicht auf einen Durch-
schnitt gewéhlt wird, das aber vielleicht nicht jedem recht ist. Die Fiihrung
stellt auBerdem keine echten Forderungen an den Besucher. Schlielich gibt
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eine solche Exkursion durch ein Museum den Besuchern leicht ein falsches
Gefiihl, daB3 das nun geschafft ist — man ist in den Ausstellungen gewesen, das
Gewissen ist in Ordnung, und man kann ruhig nach Hause gehen. Traditionel-
le Fiihrungen sind mit so vielen Auskiinften gefiillt, da3 es normalerweise
unmoglich ist, sie alle zu behalten. Man hat eine Menge gesehen und gehort,
aber, wie sich spéter zeigt, bleibt erstaunlich wenig haften® (89).

Nach Thinesse-Demel (1994a) ist diese ,,so noch manchmal dargebotene
Fiihrung* (158) dariiber hinaus durch das ,,Fehlen personlicher Kontakte
mit der Gruppe®, die ,,Monotonie des Fiihrungsablaufs®, die ,,fehlende
Herausarbeitung von Entwicklungen und Strukturzusammenhingen‘ und
die ,,,Uberladung® der Fiihrungsteilnehmer mit fremden, nicht immer
nachvollziehbaren Wertungen* (158) gekennzeichnet. Freymann (1988)
hilt eine gute Fiihrung nur dann fiir den Lernprozef3 forderlich, wenn sie
solchen Gefahren begegnet. In diesem Sinne sei zu bedenken:

,Erst derjenige, der das Gebotene innerlich verarbeitet, in sein Weltbild integ-
riert und dieses dadurch verdndert: erweitert — vertieft — ausdifferenziert —
korrigiert — dieser erst hat die Fithrung als Beitrag zu seinem Bildungsprozef3
wahrgenommen* (119).

Man mag jedoch verschiedene Bediirfnisse in Rechnung stellen konnen,
die eine klassische Fithrung auch heute noch begriinden. Dazu gehort
u.a. auch die Vorrangstellung der Wissenschaft, die im Museum durch
die Kustoden, vermittelt {iber die Pidagogen, vertreten wird.

Vor etwa dreillig Jahren, in der Zeit des Museumsbooms, wurden
Versuche unternommen, die klassische Rollenverteilung: Zeige-Vorgang
durch den Fiihrer und rezeptives Verhalten des Besuchers aufzugeben.
Innerhalb der zahlreichen und verstreut erschienenen Verdffentlichungen
seit dieser Zeit sind die Publikationen, die einen konzeptionellen Ansatz
konkret ausarbeiten, in der Minderzahl. Zwar wird hin und wieder von
Einzelaktionen berichtet (z.B. Nachmittag mit Van-Gogh-Vortrag, ein
Lehrgang tiber den Umgang mit Farben oder eine mehrwochige Aktion,
bei der Kinder ihre Ferien im Museum verbringen und eine Kirche nach-
bauen’ ), doch fallt es schwer, hinter der Vielfalt dieser Ansétze ein Kon-
zept zu erkennen.

Eine beachtenswerte Sonderstellung nimmt hier das Konzept der
,Flihrungsgesprache ein, das vom Museumsteam der VHS-Miinchen ab
1979 unter der Leitung von Thinesse-Demel (1994b: 412) entwickelt

5 Forderkreis Jugend im Museum (1987): Ferien im Museum. Wir bauten eine
Kirche.
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wurde. Es wird bis heute im Rahmen &ffentlicher Museumsfithrungen
und Kunstkurse praktiziert (vgl. Dobmeier 1990: 213). Die Gespriche
haben vorrangig die Aufgabe, auf kommunikative Weise die traditionelle
Fithrung abzuldsen. Sie sind

,80 konzipiert, daB in ihrem Rahmen von einem reinen Vortrag durch den
Museumspidagogen abgesehen und statt dessen der Dialog zwischen Besu-
cher und Fachmann gesucht wird. Wichtig ist hierbei die Schaffung einer ent-
spannten Atmosphire, die den einzelnen Besucher befdhigt, ungeniert Fragen
stellen zu konnen (Nicke, Mahlke 1997: 86).

Uberdies sieht das Miinchener Konzept vor, mit praktischen, gestalteri-
schen oder spielerischen Tétigkeiten eine notwendige Ergidnzung zum
kognitiven Lernen anzubieten. Dabei sind die Museumspédagogen ,,be-
miiht, den Ernst der Schule weitgehend auszuklammern und ihn durch
Spal3 und Vergniigen zu ersetzen* (86).

Die Entwicklung und Ausreifung des Konzepts greift die reformpa-
dagogische Bewegung der zwanziger Jahre auf. Ihr wohl prominentester
Vertreter, Lichtwark, wollte die iiberméBige Theoretisierung von Kunst
im musealen Bereich vermeiden und statt dessen die ,,,Empfindsamkeit
der Kinder fiir die Ausdruckswerte des Kunstwerkes® wecken (Nicke
1997: 27). Auf die pure Mitteilung von Wissen verzichtete er. Licht-
warks Ziel war es, die Kinder zu einem Gespriach mit dem Bild zu bewe-
gen, und hierfiir gab er ihnen nur Hinweise, aber keine dogmatischen
Erklarungen: ,,In seinen didaktischen Impulsgebungen blieb er [...] im-
mer zuriickhaltend, denn er war iiberzeugt davon, dal Wissen und Er-
kenns sich bei Kindern entwickeln muf}, wenn die Bildbetrachtung fiir
sie zum Erlebnis werden soll* (27).

In dieser Tradition wollte die Museumspadagogik der siebziger und
achtziger Jahre eine Verbindung von Sinnlichkeit und rationaler Er-
kenntnis herstellen. Auer (1974) spricht ,,die informationstragenden und
emotionalen Wirkungen® an, die ,,von den Objekten und der sie umge-
benden Athmosphire ausgehen (75). Das Museum habe es als eine sei-
ner ,,wichtigsten Ausstellungsaufgaben® zu betrachten, diese ,,vielgestal-
tigen Ausstrahlungen wie mit einem Hohlspiegel zu biindeln und im Be-
sucher zu konzentrieren — nach Moglichkeit selektiv nach der Aufnah-
mebereitschaft bestimmter Besuchergruppen®. Auch fiir Baum (1975)
vermittle das ,,dinglich-reale Original durch seine Authenzitdt eine be-
sondere Anschaulichkeit* (20). Kiikelhaus und zur Lippe (1982) gestal-
teten ein ,,Erfahrungsfeld”, das jedem Interessenten Bewegung und Be-
sinnung, sogar ,,Organerfahrungen im Umgang mit Phinomenen* (1991)
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erlaubt. Schuck-Wersig und Wersig (1986) sehen eine pddagogische
Chance von Museen und Ausstellungen darin, ,,Sinn und Sinnlichkeit
augenfillig zusammenkommen zu lassen und in der Aneignung von Ein-
driicken zu einem weiteren als rein verstandesméfigen Verstehen zu
kommen* (139).

In den neunziger Jahren verwandelten sich solche Appelle an Sensua-
litdt und Kreativitdt zu Postulaten im Rahmen der Erlebnispiddagogik: So
degretierte Hoffmann (1996): ,Nicht die eindimensionale Vermittlung
von Wissen und Kenntnissen® sind die ,,Kernziele der Museumspédago-
gik®™ (14). Otto (1990) sieht personlich Wahrgenommenes und objektiv
Vermitteltes nicht mehr in ihrem Gegensatz, sondern als produktiv ge-
genseitig vermittelbare Kategorien. Fiir sie gilte es, die hohen subjekti-
ven Anteile bei jedem Wahrnehmungs- und Interpretationsvorgang an-
zuerkennen: ,,Das Problem ist nicht, die Subjektivitit zu unterdriicken,
sondern genau entgegengesetzt, mit ihr produktiv umzugehen® (34).

Thinesse-Demel (1990) betont, da3 das Fiihrungsgespriach nach dem
Miinchener Konzept Subjektivitit der Wahrnehmung und Objektivitit
von Wissen ,,emanzipatorisch® behandeln mochte und meint damit, dafl
beide Bereiche gleichberechtigt nebeneinanderstehen sollten. Das adi-
quate Fithrungsgesprich suche ,,den Mittelweg zwischen ,Fiihrung® im
Sinne von einseitiger Informationsvermittlung und einem ,Gespriach’
zwischen lauter gleichrangig behandelten Teilnehmern, dessen Richtung
und damit Ergebnis prinzipiell vollig offen ist™ (97). Es ist zu betonen,
daB das Miinchener Konzept jahrelange reifen und mit verschiedenen
Gruppen erprobt werden konnte®. Ein Grofteil des Publikums sind Schii-
ler.

Was die konzeptionelle Vorgehensweise des Miinchener Fithrungs-
gespriaches anbetrifft, ist folgendes anzufiihren: Es versammelt sich eine
Gruppe von Teilnehmern vor dem Exponat, die zunichst ihre Wahrneh-
mungen und Einfille assoziativ d&ulern. Auf der Basis dieser Spontan-
aussagen wird die Gruppe durch das Gebiet, welches mit dem présentier-
ten Ausstellungsstiick verbunden ist, geleitet. Dieses Vorgehen verlangt
vom Museumsfiihrer besonders viel Einfithlungsvermégen und ein hohes
Mal an Flexibilitit, weil Beginn und Verlauf der auf das Museumsob-
jekt bezogenen Kommunikation von der Gruppe mitbestimmt werden:

,Letzten Endes geht es um die jetzt vor dem Objekt stehende Gruppe, also um
Menschen mit differenzierten gegenwirtigen Bediirfnissen und Sorgen. Des-

6 Thinessen-Demel (1994b) gibt eine jahrliche Besucherquote fiir die Miin-
chener Fithrungsgesprache von 37.000 an (414).
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halb sollte der Museumspadagoge seine Gruppe moglichst unvoreingenom-
men mit dem Objekt konfrontieren, immer auf das eingehen, was die Gruppe
selbst im Augenblick sieht, was ihr wichtig erscheint™ (Thinesse-Demel 1990:
97).

Mit der Protagonistin des Miinchener Konzepts 148t sich dieses Modell
stichpunktartig folgendermallen zusammenfassen:

,,.Der Teilnehmer bestimmt
- den Fithrungsverlauf,
- die Intensitdt des Einstiegs in die Objektaufschliisselung,
- die Stellen, an denen eine Nachgliederung von Informationsliicken
notwendig erscheint.

Der Museumspédagoge
- wird als ,Fiihrer® enthront,
- avanciert zum Gespréchsleiter,
- animiert die Teilnehmer zu wichtigen Leitlinien und Aussagen
- steht nicht mehr zwischen Objekt und Betrachter.

Das Objekt
- kann direkt betrachtet werden ohne den Interpretationsfilter, die Formu-
lierungskunst oder den dufleren Habitus des Fiihrers.

Wesentliche Vorteile des Fithrungsgespréchs fiir die Gruppenteilnehmer

- das Erarbeitete in groBerem und dauerhafterem Maf3e zu behalten (ge-
steigerter Lernerfolg), gleichzeitig sich auch selbst ein anderes Kunst-
werk erarbeiten zu konnen (Selbstindigkeit);

- infolge ihrer Teilnahme an einem dynamischen Gruppenprozefl durch
das Zusammentragen einzelner ,Mosaiksteinchen® an Informationen
und Eindriicken ihren Horizont — wie auch selbst denjenigen des ,Ver-
mittlers® — zu erweitern;

- durch das Austragen von Kontroversen in bezug auf das Kunstwerk
Vorurteile zu relativieren, praktische Toleranz zu {iben;

- durch die Artikulation von Gefiihlen vor den Kunstwerken personliche
Probleme verarbeiten zu kdnnen (,,von der Kunst zur Lebenskunst®).

Zielsetzung

- nicht der vom ,,Fiihrer* abhéngige, ,,betreute” Kursteilnehmer,

- sondern der durch einige grundsétzliche Erfahrungen und Kenntnisse
selbstindig gewordene, nun emanzipierte Museumsbesucher, der sich
in anderen Museen oder Kunstzusammenhéngen frei und sicher selbst
bewegt (99-100).“

Ulbricht (1994d) stellt weitere Methoden der padagogischen Vermittlung
von Exponaten vor (279-282). Dabei geht es ihm zuerst um die der Fiih-
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rung ,,vor- und nachgestellte[n] Organisationshilfen* in Form von Ar-
beitsmaterialien, die beim Zuhorer die Einordnung des neu vermittelten
oder bereits vorhandenen Wissens erlauben bzw. erleichtern. Sodann un-
terscheidet der Autor zwischen unterschiedlichen Museumsfithrungen:
Die ,,exemplarische Methode* wurde gerade in der Reformpadagogik —
z.B. durch Wagenschein — propagiert. Sie ermdglicht die Konzentration
auf ein Exponat und erlaubt den ,,Verzicht auf eine unnétige Anhdufung
gar zu dhnlicher Ausstellungsstiicke, die ja allein durch ihre Vielzahl
keine weiteren Einsichten vermitteln® (279). Die ,,genetische Methode*
tragt zum Verstidndnis zahlreicher Enstehungsaspekte bei, die sich mit
dem Exponat verbinden. Die ,,sokratische Methode will Vorurteile ab-
bauen und eine gemeinsame Ausgangsbasis fiir das Fiihrungsgesprich
schaffen. SchlieBlich zielt die ,,entdeckende Methode* auf problemlo-
sendes Denken ab und will in erster Linie Fahigkeiten zu konstruktiver
Sachauseinandersetzung fordern und den Besucher fiir Lernprozesse 6ff-
nen.

Zusammenfassend kann zu diesem Abschnitt gesagt werden: Die
klassischen Fiithrungskonzepte geraten immer mehr in Kritik. Fiir ein al-
ternatives Fithrungskonzept kann — insbesondere aufgrund der langjéhri-
gen Praxiserfahrungen — exemplarisch das Fithrungsgesprach des Miin-
chener Museumsdienstes herangezogen werden. Von seiner Anlage her
liegt dieses Museumsmodell mit der Empfehlung des deutschen Kultur-
rates von 1994 auf einer Linie. Sie lautete:

»Ziel ist es, dem Museumsbesucher eine kreative, auf sinnliche Erfahrung
aufbauende Begegnung mit den Museumsobjekten zu ermoglichen. Diese Art
der Vermittlung fordert anschauliche Denkweisen, die in unserer hochzivili-
sierten Gesellschaft immer mehr durch ,,Wissenschaft und Technik zugunsten
linearer Denkprozesse zuriickgedrangt worden sind‘*“ (zit. nach Rusch 1994:
241).
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Museum als Lernort

»Wenn es akzeptiert wird, Bildung und

Erziehung als freiwilligen kontinuierlichen und
lebenslangen Vorgang zu begreifen, dann kann die
Institution ,Museum‘ auch verstanden werden als
Angebot zur lebenslangen Selbsterziehung und

Selbstbildung* (Herles 1990: 230).

Fithrungen wollen Orientierung geben und — so die neueren Ansétze —
durch kommunikative Angebote zu Lernprozessen anregen. Unter Lern-
prozeB soll zunéchst einmal das ,,Bilden neuer Erfahrungen, die das
Repertoire der bisherigen Erfahrungen erfolgreich verdndern oder erwei-
tern (Frank 1997: 165), verstanden werden. Aber ob und wie sich {iber-
haupt im Museum lernen 146t, wird seit den siebziger Jahren verstirkt
diskutiert (vgl. Nuissl, Paatsch, Schulze 1988: 267; Zacharias 1990b:
78). Spickernagel und Walbe (1979) fragten, ob die Museen ,,tatsdchlich
die sakrale Aura abgestoBBen haben® (5) und schufen mit dem Titel ihrer
Veroffentlichung ,,Lernort versus Musentempel“ einen Topos, der den
damals aktuellen Konflikt pointierte. Die Auseinandersetzung richtete
sich ,,gegen das Museale im Museum, gegen veraltete Qualitéts- und
Bewertungsmalstibe, gegen das Museum als Tempel, als Asyl, als El-
fenbeinturm® (Vogt 1974: 9).

In diesen Jahren forderten die Autoren Rojas, Crespan, Trallero und
de Varine-Bohan (1977): ,,Man muf} die musealen Heiligtiimer in Orte
verwandeln, in denen sich der Besucher zu Hause fiihlen kann® (102).
Noch in den spéten achtziger Jahren monierte man die Exklusivitét die-
ser Einrichtungen. Treinen (1988b) titulierte sie als ,,Hauser von Kultur-
experten” (29), und Fast (1992) fand die Stitten musealer Bildung
schlicht ,,sterbenslangweilig™ (133). Moglicherweise wegen dieser un-
ausgestandenen Debatte mufl Noschka-Roos (1997) noch gegen Ende
der neunziger Jahre konstatieren, dal3 Lern- und Aneignungsstrategien
im Museum ,,bisher wenig erforscht® sind und man ,,von dem wenigen
[...] in der museumspéddagogischen Literatur kaum Notiz* (90) nimmt.

Treinen (1988a) macht allerdings auch deutlich, daB8 die von ihm
festgestellte Besucherunfreundlichkeit nicht ausschlieBlich der Muse-
umsverwaltung angelastet werden sollte. Fiir ihn ist klar, daB3 die sozio-
kulturelle Einbettung der Besucherschaft wesentlich mitspielt: ,,Lernpro-
zesse und Verarbeitung von Museumsbesuchen finden eher auBlerhalb
des Museums statt; sie sind abhéngig von der Art und der intellektuellen
Ausstattung der Angehorigen von Netzwerken, in denen Menschen ste-
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hen* (48). Diese Beobachtung zielt darauf ab, daB3 der Besucher in dem
Augenblick, in dem er das Museum betritt, ja nicht zu einem abstrakten,
eigenschafts- und gesichtslosen Wesen wird. Vielmehr bringt er seine
individuelle Lebensgeschichte, seine je eigenen Anschauungsweisen und
seine — biographisch erworbene — ,,Lernaustattung® mit. Diese Verfloch-
tenheit von Museumserfahrung und Lebenswelt ist ins Kalkiil zu zichen,
wenn im folgenden iiber die Verlingerung der am Lernort Museum ge-
machten Erfahrungen in den Alltag die Rede sein wird.

Trotz der unbestreitbaren Notwendigkeit der Beachtung individueller
Lernausgangslagen konnte man zwischen zwei freilich idealtypischen
Haltungen von Besuchern unterscheiden: Die erste, man kdnnte sie ,,E-
vent-Haltung* nennen, erwartet primir Zerstreuung, Unterhaltung oder
Erregung; die zweite, man konnte sie ,,Bildungshaltung® bezeichnen,
sucht Erfahrungen wie Konzentration, Kontemplation und Erkenntnis.
Wenn es um das Museum als Lernort geht, gilt grundsétzlich, daf3, wer
lernen will, eine besondere Disposition mitbringen und sich um Erfah-
rungserweiterung bemiihen sollte:

,.Einfach mal vorbeischauen, wie bei einem guten Bekannten, geht nicht aus
raumlichen Griinden, auch Offnungszeiten spielen eine Rolle, aber vor allem
ist es wohl eine psychische Frage. Man hat den Eindruck, ein Museum erwar-
tet von einem eine besondere Haltung, eine Sammlung [...], zu der man sich
erst aufraffen, tiberwinden muf3* (Schuck-Wersig, Wersig 1986: 142).

Dazu ist nach Henschel (1995) ,,das Erfinden von Lernstrategien, um
den selbstindigen aktuellen und aktualisierenden Gebrauch des Muse-
ums einzuiiben* (Henschel 1995: 115), notwendig. Zu solchen Strate-
gien kann auch gehoren, dafl man sich in ein dialogisches Verhéltnis mit
den Exponaten stellt: ,,Die Objekte sollen sprechen lernen, das Wissen,
das mit ihnen verbunden ist, soll zum Ausdruck kommen. Aber es muf}
auch angeeignet werden, und dies ist kein einfacher Vorgang™ (Schuck-
Wersig, Wersig 1986: 112). Treinen (1996a) bemerkt, dal nach einem
Museumsbesuch nicht ,,nur die kognitive Seite* haften bleibe, ,,sondern
oft mehr noch die emotionale Erfahrung®™ (85) und daf3 deshalb die Ge-
fithlsebene beim Lernen nicht vernachléssigt werden diirfe.

Soviel ist zumindestens klar: Das Thema Lernen im Museum er-
schlieBt sich nicht auf einfachstem Wege, und hier wie auch anderswo
verspricht das Denken in Schablonen nur wenig Erfolg.

,Insgesamt [...] ist das Lernen im informellen Feld Museum ein komplizierter
und mit unterschiedlichen Theorien erfaiter Vorgang, der nach wie vor for-
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mulierte Konzepte, die eine kompensatorische Funktion des Museums im Sin-
ne eines Ausgleichs von Bildungsdefiziten fordern, in Frage stellt [...]. Eher ist
anzunchmen, daB stark individuierte Lernprozesse vorherrschen und erstrebte
Zielsetzungen moglich, aber nicht zwingend sind“ (Noschka-Roos 1994: 223).

Dennoch 148t sich soviel sagen: Lernen ist kein momentaner Akt, son-
dern ereignet sich prozeBhaft. Und daher muB3 dieser ProzeB nicht nur
immer wieder erneut aufgefrischt und mittels alternierender Lernstrate-
gien — am besten handlungsorientiert, wie Stiller (1993: 138) in seiner
Untersuchung zeigt — lebendig gehalten werden, sondern sollte sich auch
an Alltagserfahrungen anbinden lassen. Der Besucher miifite also versu-
chen, eine Beziehung zwischen musealen Ausstelllungsobjekten und
Gegenstinden seiner Lebenswelt herstellen; sei es, indem er den Gegens-
tand seines Interesses selbst weiter erkundet und entdeckt, sei es, indem
er etwas dazu sammelt oder sich mit anderen austauscht. Ein Museum
darf ndmlich verstanden werden als eine ,,ressourcenreiche Lernumge-
bung® (Anderson 1998: 25), als ein auBergewohnliches Energiezentrum,
das der Transformation ins Alltdgliche bedarf, wenn es fiir das Lernen
wirksam werden soll.

Ein solcher — in den Alltag hineinverlingerter — Multiperspektivismus
im Umgang mit Museumsgegenstidnden folgt einem didaktischem Prin-
zip, nach welchem

,Lernen [...] darauf abgestellt sein [muB3], Sachverhalte in ihren vielféltigen
funktionalen Dimensionen aufzufassen und diese Schichten gut miteinander
zu verschleifen. Nur ein solches vieldimensionales [...] Wissen ist haltbares
Wissen® (Engelmayer zit. nach Thinesse-Demel 1994a: 165).

Soviel 146t sich also sagen, da3 das eigene Tun zur Vertiefung und Absi-
cherung des Lernens wesentlich ist und kein noch so durchdachtes mu-
seumspadagogisches Konzept die Eigenaktivititen des Besuchers {iber-
fliissig machen kann. Und wenn eingangs gefragt wurde: ,,Sollte das
Museum die Menschen zu sich hinfiihren oder sollte es ihnen entgegen-
kommen?“, so wire darauf zu antworten, daf} hier der ideale Zustand der
einer gegenseitigen Annidherung wére.

Rosenberg (2001), der vierzig Jahre das Louvre leitete, antwortet auf
die Frage nach Sinn und Funktionsbestimmung des Museums, es sei ein-
gerichtet ,,for pleasure and for learning, and one should not be sacrificed
for the other (70). Dem ist motivationstheoretisch insofern zuzustim-
men, als sich das Ziel der Erfahrungsverinderung und -erweiterung
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(Lernen) mit Freude am spontanen Entdecken und eigener Kreativitit
zumeist leichter erreichen 148t. Andererseits stehen Vergniigen und Ler-
nen, Unterhaltung und Bildung in einem Konkurrenzverhéltnis, weil
,Zeit und Miihe des Besuchers nur einmal verausgabbar sind“ (Graf
2000: 22). So gesehen besteht prinzipiell immer dieses Risiko, weil die
Zeit und die Energie, die dem Unterhaltungsbediirfnis geopfert werden,
dem Lern- und Bildungsbediirfnis vorenthalten werden.

Abschlieend soll noch auf eine sehr junge Entwicklung hingewiesen
werden, die fiir das Lernen im Museum von aktueller Bedeutung ist: das
Museum im Internet. Denn die technischen Moglichkeiten erlauben es
mittlerweile, ganze Museen und Neubauten durch virtuelle Préasentatio-
nen auf den PC-Schirm zu bringen. Beier-de Haan (2001) vermerkt:

,»--. das Museum hat weltweit einen ganz neuen Ort gefunden: das World Wide
Web. Computergesteuerte Animationen ermdglichen Ausstellungsbesuche im
virtuellen Raum, im Internet. Es gibt Museen, die gar nicht mehr real erbaut
werden, sondern nur im digitalen Raum gebildet werden, wie das Museum of
Jurassic Technology (Museum der Technologie der Kreidezeit), dessen An-
schrift http://www.mjt.org/... lautet. Und es gibt Ausstellungen, deren Expona-
te nicht mehr die Dinge, das Materielle sind, sondern computergestiitzte drei-
dimensionale Rekonstruktionen ... (47).

Veltman (2001) betrachtet die Digitalisierung des Museums als eine ,,ed-
le Herausforderung®™ (72) fiir die Zukunft, wihrend Schulz (2001) sich
skeptisch zeigt: ,,Unbezweifelbar ist, da3 das sinnliche Erlebnis eines
Museumsbesuchs durch das Aufrufen von Websites nicht im entferntes-
ten ersetzt werden kann. Allerdings konnte sich herausstellen, daf3 dieses
Erlebnis von einem nennenswerten Publikumssegment gar nicht mehr
gesucht werden konnte™ (154; vgl. auch Graf 1996: 229). Klein (1996)
glaubt nicht an einen vollstindigen Verdrangungsprozefl des Museums
durch die elektronischen Medien, plddiert aber fiir ein Miteinander: ,,Re-
alitidt wird iiber Virtualitdt siegen und die Museen kénnen dazu einen
wichtigen Beitrag leisten. Doch der Erfolg mufl mit den Medien, nicht
gegen sie errungen werden® (83).
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Es gibt museale Gegenstinde, die speziell zur Betrachtung hergestellt
wurden, andere dienten urspriinglich anderen Zwecken. Allen gemein-
sam ist, dal3 der Museumsbesucher sie betrachten und auf diese Weise
eine groBBe Anzahl von Informationen iiber sie aufnehmen kann. Zur the-
oretischen Grundlegung des in dieser Arbeit entwickelten Konzepts des
Sehhandelns im musealen Bereich wird im folgenden Kapitel Material
herangetragen, das sich mit dem Sehen im Museum befaft.

Die Recherche hatte sich zunéchst auf dem breiten Feld museumspa-
dagogischer Veroffentlichungen zu orientieren, wo sich allerdings nur
punktuell explizite Statements zum ,,Sehenlernen® finden lieen. Als er-
giebiger stellten sich Literaturverweise in diesen Publikationen heraus,
die schlielich zu Texten von fiinf Autoren (einem Kunstpiddagogen, ei-
nem Kunstpsychologen, einem Reformpadagogen, einem Anthropologen
und einem Philosophen) fiihrten, die untenstehend referiert werden sol-
len.

Marginalien zur Frage des Sehenlernens

Wenn man gegen die Ansicht eines Gespriachspartners einwendet: ,,Ich
sehe das anders®, spricht man auf diese Weise nicht nur die Tatsache ei-
nes unterschiedlichen Zugangs zu den Dingen aus, so wie etwa ein Ma-
ler einen Baum anders sieht als ein Forster, sondern die AuBerung impli-
ziert auch den Gedanken, da3 Sehen grundsitzlich immer — iiber den rein
physiologischen Vorgang hinaus — ein mit Erkenntnis verbundener Akt
des Wahrnehmens, des Urteilens ist. In diesem Sinne versteht Scharf
(1999: 7) das Sehenlernen als Schirfung des kritischen Blicks. Im hete-
rogenen Kreis unserer Sozial- und Sachbezichungen kann ein solcher
kritischer Blick zwischen den unterschiedlichsten Sichtweisen differen-
zieren und Position beziehen.

Wie sehr das Sehen ganz allgemein unser Leben dominiert, folgt
schon daraus, daf} das Auge die ,,grofite Datenmenge iiber die Umwelt*
(Kres 1989: 62) liefert. Fiir den zeitgendssischen Photographen A. Gors-
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13!

ky gilt: ,,Sehen ist eine Form des Denkens“. Das Sehenlernen und das
Denkenlernen ist nach Spies (1992) ,,nicht voneinander zu trennen® (9).
Mit dem Denken wiéchst das Sehen und umgekehrt nimmt mit dem Se-
hen die Kraft des Geistes zu. Ebenfalls hebt der Installationskiinstler Ja-
mes Turrell (1993) die produktive Potenz des Gesichtssinnes her, wenn
er sagt: ,,Das Gefiihl kommt von den Augen her (40). Turrell versteht
seine eigenen Arbeiten, in denen er mit der Wirkung von Licht experi-
mentiert, dahingehend, dall der Raum, den er gestaltet, sich von allem
gewohnten Sehen entleert, so da} es moglich wird, ,,sich selbst zu sehen.
Dieses Sehen, diese Leerung, erfiillt Raum und BewuBtsein“ (zit. n.
Biernbaum 2001: 221). Die Kiinstlerin und Zeichenlehrerin Edwards
(1982) hingegen zweifelt daran, daB3 sich das Sehenlernen ohne eigenes
kiinstlerisches Tun bewerkstelligen lieBe?:

,,Die meisten Zeichenlehrer und Verfasser von Zeichenlehrbiichern
beschworen den Anfanger, seine ,Sehweise® zu dndern und iiberhaupt
erst einmal ,sehen zu lernen‘. Die Schwierigkeit besteht jedoch darin,
daf} sich diese Sehweise ebenso schwer beschreiben 14t wie das Balan-
cieren beim Radfahren [..] Die meisten Menschen lernen es nie, bewulf3t
genug zu sehen, um zeichnen zu kénnen* (14)

DaB prinzipiell hinsichtlich des Problems von Sehen und des Sehen-
lernens Erklarungsbedarf besteht, belegen Buchverdffentlichungen mit
dem Titel ,,Sehenlernen‘®, Do-it-yourself-Veranstaltungen wie ,,Zeich-
nen als eine Schule des Sehens“* oder die Selbstprisentation von Muse-
en im Internet. Dort wird dem potentiellen Kunden auf Homepages der
einzelnen Museen das Sehenlernen in Form spezifischer Vortrige iiber
Ausstellungsobjekte angeboten. Auch einige kunsthistorische Fachberei-
che deutscher Universititen bieten eine ,,Schule des Sehens an und ha-

1 Informationsblatt des Museums fiir Moderne Kunst, Frankfurt/Main zu den
dort befindlichen Dauerexponaten des Kiinstlers.

2 Vgl. auch ,,Zeichnen = Sehen lernen!“ von Clausen/Riedel (1980).

3 Wie z.B. ,,Sehenlernen® von Hartwig (1976). Gelegentlich wird der Aufruf
auch inhaltslos benutzt. Dies muf3 z.B. fiir Leber (1980) gesagt werden, in
dessen Text sich keine inhaltliche Entsprechung finden 148t. Beide Autoren
lassen sich dem Konzept der ,,Visuellen Kommunikation® zuordnen, das
zuerst von Ehmer (1970) vertreten wurde. Dieses Konzept wurde nicht in
die Liste der referierten Texte zum Sehenlernen aufgenommen, weil sein
An-spruch, vor allem gesellschaftskritische Dimensionen sehen zu lernen (s.
Hartwig 1970 a, b), die historische Dimension des Kunstwerks zu sehr ver-
kiirzt (vgl. die Kritik von Weiler 1983: 300 u. 442).

4 Kursangebot der Sommerakademie Marburg im Sommer 2002.
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ben dabei die Verkniipfung vielfaltiger Medien bei der Vermittlung von
Lehrinhalten im Blick. Die Firma Krupp offerierte 1986 ihren Mitarbei-
tern eine Fithrung durch Kunstmuseen mit der Absicht, sie zu beféhigen,
ihren eigenen Augen trauen zu lernen’. Wir sehen also: Das Sehen ist
etwas, dal} einem einerseits in die Wiege gelegt ist, andererseits erst er-
worben, erlernt werden muf3 und kann. Allerdings besteht deswegen kein
Grund zur Geringschitzung der anderen Sinnesleistungen. Im Gegenteil
ist eine Wirklichkeitswahrnehmung, die ausschlieflich auf das Auge
setzt, Resultat eines zivilisationsgeschichtlichen Entfremdungsprozesses:

,Die Verkiimmerung der iibrigen Sinne als Teil des Erkenntnisvermogens o-
der zumindest ihre Vernachlédssigung hat auch etwas mit der Art und Weise zu
tun, in der wir Bildung, Wissenschaft, Okonomie, aber auch Kunst betrieben,
ndmlich unterscheidend, sezierend, segmentierend, hierarchisierend. Und das
ist auch eine Sache des isolierten Sehens* (Beck 1989: 141)°.

Vorstellung verschiedener Ansitze
Die Schule des Schauens (M. Burchatz)

Der Photograph und Kunstpddagoge M. Burchartz stellte 1963 nach
mehrjahriger Arbeit sein Werk ,,Schule des Schauens® fertig. Dort be-
trachtet er das Schauen — im Unterschied zum angeborenen Sehen — als
den reiferen Grad der optischen Wahrnehmung;:

,Bedeutet Sehen das objektive Festellen von Merkmalen der Erscheinung der
Umwelt durch die Augen, so bezeichnen wir mit Schauen das denkende Erfas-
sen von Gegebenheiten der Erscheinung, als von Zeichen fiir tiefere Zusam-
menhinge im Sein, fiir Vorgiinge auch des Geschehens, Werdens oder eines
Gewesenseins in der Vergangenheit, auf die wir mit der Phantasie von der
sichtbaren Erscheinung her zu schlieBen vermogen® (10).

Das Erziehungssystem habe diesen Reifegrad des Schauenkonnes als
Bildungsziel aus den Augen verloren, weil es die Mehrzahl seiner Bil-
dungsziele rein rationalistisch definierte:

,»Im heutigen Erziehungssystem hat der Geist Kants gesiegt gegeniiber dem
Geist Goethes, jedenfalls in Deutschland. Einseitig ausgerichtet auf die Fahig-

5 Sprigath (1986).
6 Vgl. auch Riickriem (1992: 14).
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keit zu begrifflichem Denken — auf das wir gewill nicht verzichten wollen —,
hat man den Bildungswert denkenden Schauens und die Erziehung der Schau-
kraft fast vollig vergessen. Man hat vergessen, den letzten Sinn allen bilden-
den Formens, dall es Ausdruck ist des Willens, sehen und schauen zu lernen —
und daB es berufen ist, zugleich andere sehen und schauen zu lehren* (7).

Die Anschauung gehe dem Denken voraus, und daher beginne erst mit
dem ,,Erleben von Bildern als den Miittern aller Begriffe” (8) das ,,.Da-
seinsbewultsein“ des Menschen. Die Sinnestitigkeit sei die unerldfliche
Grundlage fiir die Bildung von Sprache und Begriff. Die Sprache der
Dichter sei im Gegensatz zur Umgangssprache oder zur abstrakt-
wissenschaftlichen Sprache einer ,,anschaulichen Sprachformung® fahig,
indem sie sprachliche Klang- und Rhythmikstrukturen schaffe. Diese
beiden Elemente seien ebenso in den bildenden Kiinsten identifizierbar,
wo die Komposition von Material, Farbe und Form ihre besondere Wir-
kung erziele. Solche Strukturen am einzelnen Werk nachzuvollzichen,
sei Sinn und Zweck der ,,Schule des Schauens®.

Entwicklungsgeschichtlich betrachtet, lassen sich laut Burchartz Pa-
rallelen zwischen Ontogenese und Phylogenese feststellen:

,Der Vorgang des Sehen- und Schauenlernens spielt sich im Menschen in ei-
ner bestimmten Folge ab. Anfangsgriinde dieses Lernprozesses durchlauft je-
der Mensch von Kindheit an. Aber nicht nur der einzelne Mensch, auch die
Menschheit im Ganzen hat einen solchen Lernprozesss des Sehens und
Schauens durchlaufen, wobei sich die Féhigkeiten des Sehen und Schauens
entwickelten und an zunehmend hellerem Bewufltsein und an Fiille Zuwachs
erhielten” (10).

Burchartz mochte diese Beobachtung verifizieren, indem er dem Leser
anbietet, thn bei seinem Gang durch die Kunstgeschichte zu begleiten
und dort ,,in die Zeugnisse der Schaukraft der Kiinstler bis in die Ge-
genwart® Einblick zu erhalten. Dabei préisentiert er eine groBe Anzahl
von Fallbeispielen, anhand derer er anschaulich machen mochte, wie die
bildende Kunst — iiber die Epochen hinweg — ,,neben der Sprache des
Wortes die zweite Sprach- und Mitteilungsmdoglichkeit {iber das Wesen
und den Sinn des Lebens* ist.

Intentionalitdt und Geistigkeit des Kunstwerks lieBen sich seiner
Formgebung schauend entnehmen. Dementsprechend sei der kunstge-
schichtlich aufweisbare Stilwandel mehr als bloB eine niichtern zu regist-
rierende Abfolge sich wandelnder Formen, ndmlich sedimentierte Kul-
tur-, Religions- und Geistesgeschichte. Diese Form gewordenen Schich-
ten lieBen sich durch ,,die phantasievolle Versenkung in das Wesen der
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Formen* (11) erkennen. Fiir ein solches Schauen sind ,,Kenntnisse von
wichtigen Ziigen der Gesellschaftsformen, der religiosen und philoso-
phischen Anschauungen sowie Kenntnisse des wissenschaftlichen und
technischen Lebens der betreffenden Zeit zum Erkennen dieser Ursachen
notwendig®. Die tieferen Griinde fiir einen Formwandel verortet der Au-
tor in ,,Unterschiede[n] der Bewultheit der einzelnen Menschengenera-
tionen“. Die einzelnen ,,Kunststile* versteht er als ,kulturmorphologi-
sche Lebensphasen® der phylogenetischen Entwicklungsprozesse. In die-
sem Sinne unterscheidet Burchartz vier ,, Bewufitseinsstufen®: Erstens
»das Gestalterleben des vorgeschichtlichen Menschen®, zweitens das
,,Bild der Gemeinschaft — Kreta und Griechenland®, drittens ,,Liebe und
Glaube — Romanik und Gotik* und viertens ,,Von der Renaissance bis
zum Rokoko® (6).

Ohne daf er den moderneren Begriff der Mentalitdtsgeschichte be-
nutzt, geht es dem Autor doch offensichtlich darum, solche Tendenzen
im Kunstwerk sichtbar werden zu lassen, die als ,,Bewulitseinstufe das
jeweilige Kunstwerk hervorgebracht haben. Um ein Beispiel zu nennen:
An einem der prominentesten Stiicke der romanischen Kunst, der Dom-
tiir von San Zeno in Verogna, lasse sich eine noch naive, am biblischen
Geschehen orientierte Frommigkeitshaltung — ,,d4hnlich der Art, wie Kin-
der zeichnen® (152) — ablesen, in der zugleich die monchische Weltver-
achtung jener Epoche ihren Ausdruck findet. Oder um ein weiteres Bei-
spiel zu nennen: An dem in die Hohe strebenden Vertikalismus der goti-
schen Kathedralen mit ihrer diaphanen Raumgestaltung lasse sich die
spiritualisierende Abstraktion und der Transzendentalismus der Scholas-
tik wiederfinden (vgl. 163).

Bei alledem ist die ,,Schule des Sehens* jedoch kein kopflastiges Un-
terfangen, denn der Autor unterstreicht, dafl ,,dem geeignetsten Mittel
der Bildung der Schaukraft, der Selbstbestitigung durch Zeichnen, Ma-
len, Basteln und Formen, der Vorrang gebiihrt* (252).

Das intelligente Sehen (R. Arnheim)

R. Arnheim gilt als Begriinder der Kunstpsychologie. In seiner Schrift
,»Art and Visual Perception” (1954), die ,,rasch international zum Stan-
dardwerk* (Diers 2000: V) wurde, beschreibt er das Sehen als ein ,,echt
schopferisches Begreifen der Wirklichkeit — phantasievoll, erfinderisch,
gescheit und schon® (Arnheim 2000: 6). Seine phdnomenologisch, psy-
chologisch und physiologisch basierten Ausfiihrungen wollten dem
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Zweck dienen, ,.einige der Wirkungsweisen des Sehens zu erdrtern und
zu ihrer Auffrischung und Lenkung beizutragen® (3). Arnheim richtet
sich dabei insgesamt gegen eine Verkiimmerung der menschlichen Sinne
und mochte ,,Wege zu bewuBterer sinnlicher Wahrnehmung® (Diede-
richs 1979: 5) aufzeigen.

In seinem Buch ,,Anschauliches Denken* (1985) verweist Arnheim
mit der Wendung ,,intelligentes Sehen* auf eine biologisch-evolutionire
Komponente: Insofern alle Lebewesen zur Sicherung ihrer Existenz In-
formationen aufnehmen und auf sie reagieren miissen, ist die

,»,Wachsamkeit eines aufmerksamen Menschengeistes [...] nur eben der ent-
wicklungsmaBig spiteste Ausdruck des Kampfes ums Dasein, der in den Ur-
tierchen Reaktionen auf Umweltsverdnderungen erweckt hat. In diesem Sinne
also kann jede Sinnesreaktion als intelligent bezeichnet werden (27).

Zwei Hauptkapitel seines Buches von 1995 widmet Arnheim der Analy-
se des ,,intelligenten Sehens®, wobei es ihm vor allem um die bildenden
Kiinste geht. Auch dort stehe das bewulite Sehen ,,jedem gesunden Men-
schen, dem die Natur Augen geschenkt hat, zu Gebote™ und sei ,,nicht
einigen wenigen begabten Spezialisten vorbehalten” (Arnheim zit. n.
Diers 2000: IX). Zuerst sei es fiir den Betrachter auf dem Weg des Se-
henlerns notwendig, ,.einige hervorstechende Merkmale® (Arnheim
2000: 46) des Objekts zu identifizieren, so daB3 das Sehen zum Erkennen
von Struktureigenschaften wird; denn jedes Kunstwerk vermittele seinen
eigentlichen Gehalt ,,durch die elementaren Eigenschaften von Grofe,
Form, Abstand, Position und Farbe* (Arnheim 1982: 144). Hieraus leitet
sich das kunstpddagogische Postulat ab: ,,Was [...] jeder Erzieher als ei-
nen unentbehrlichen Bestandteil seiner beruflichen Ausbildung braucht,
ist eine griindliche Schulung des Gefiihls fiir Anschaulichkeit* (Arnheim
1985: 296). In dieser Anschaulichkeit sei die Trennung von Wahrneh-
mung und Denken aufgehoben: ,,Es scheint keine Denkprozesse zu ge-
ben, die nicht wenigstens im Prinzip in der Wahrnehmung anzutreffen
sind. Anschauen ist anschauliches Denken* (24). Es lasse sich ganz
praktisch im Umgang mit Bleistift, Papier und Meif3el fordern.

Arnheims Theorie des intelligente Sehens basiert auf der Idee der
,Formwahrnehmung als [...] Erfassen allgemeiner Struktureigenschaf-
ten“ (38), wobei gemill dem Verstindnis der Gestalttheorie das Prinzip
der Informationsreduktion mit dem Ziel von Einfachheit und Klarheit
vorherrscht. Der Autor (2000) erldutert: ,,Nach dem Grundgesetz der Ge-
sichtswahrnehmung neigt jede Reizfigur dazu, so gesehen zu werden,
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daf die sich ergebende Struktur so einfach ist, wie das die gegebenen
Umsténde erlauben (66). Arnheim (1985) fiihrt weiter aus: ,,Genau ge-
nommen, bezieht sich eine Wahrnehmung nie auf eine individuelle Son-
derform, sondern auf Formtypen* (38) Unter der Vielzahl dieser Form-
typen ist die geometrische Figur des Kreises das schlechthinnige Para-
digma fiir eine ausgewogene Bewegung, weil sie keine Richtung bevor-
zugt und damit das ,,einfachste Sehmuster” (Arnheim 2000: 172) ist.

In ,,.Die Macht der Mitte* (1996) erortert Arnheim fiir Kompositionen
der bildenden Kunst sogenannte , Kréiftekonfigurationen* (13). Deren
iibergeordnetes Prinzip erkennt er in der Aufteilung in ,,zentrische® (13)
und ,.exzentrische” Tendenzen. Beide seien als Bedingungen fiir die
Wahrnehmung universal giiltig, denn sie lieen sich iiber alle Zeiten
hinweg und unabhingig von Epochenstilen finden. Zudem seien sie in
der Natur des Menschen und in seiner Fahigkeit, Lebensprozesse erfolg-
reich zu gestalten, angelegt. In der Wechselwirkung der zwei gegenldu-
figen Tendenzen sieht Arnheim eine ,,elementare Bedingung™ (13) des
,menschlichen Antriebs* gegeben, und es sei zu beobachten, daB3 dieses
»Zusammenspiel“, das anthropologisch grundlegend sei, ,,in der Kunst
von der entsprechenden Wechselwirkung zwischen einem zentrischen
und einem exzentrischen Kompositionssystem symbolisiert wird*.

Bei alldem komme es auf ein ausgewogenes Verhéltnis von Zentritét
und Exzentritdt an: ,,Weder die vollige Konzentration auf das eigene Ich
noch ein volliges Unterordnen unter die dulleren Kréfte ergidbe allein ein
akzeptables Abbild der menschlichen Existenz®“ (14). Innerhalb der
Wechselwirkung zwischen Betrachter und Werk ist fiir Arnheim der
,wichtigste Faktor [...] die rdumliche Beziehung, in der sie [die gegen-
laufigen Tendenzen] stehen, und deren Auswirkung auf beide (50). Die
Moglichkeit der Wechselwirkung geht letztlich auf die Kdorperlichkeit
des Menschen zuriick, vermittels welcher Phdnomene der AuBlenwelt
immer zugleich auch der eigenen Erfahrung zugéinglich, ihr kompatibel
sind. So beispielsweise ist jedem Menschen prinzipiell das Spiiren von
Schwere und Gleichgewicht oder das Erleben von Symmetrie und Be-
wegungsfahigkeit anderer Korper aus der Distanz moglich. Und so wie
der eigene Korper eine Mitte hat, lassen sich auch in Kunstgegenstdnden
Zentren lokalisieren. Eigene und fremde Bewegungen kann man als
Vektoren angeben, um ihre Richtung zu kennzeichnen. Und ebenfalls
konnen der Aufbau und die Wirkung von Spannung verstindlich wer-
den, die fiir den Betrachter beim Nachvollzug des Verhéltnisses der Tei-
le des Ganzen zueinander entsteht. SchlieBlich korreliere, so Arnheim
(1980) die Struktur der Selbst- und Fremdwahrnehmung mit der physio-
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logischen Ausstattung des Menschen, denn es sei als wahrscheinlich an-
zunehmen,

»daB} ein auf das zustindige Gehirnfeld projiziertes optisches Reizmuster —
beispielsweise erzeugt durch die Zeichnung eines Rechteckes, die sich der
Betrachter anschaut — in eben diesem Feld ein entsprechendes Muster aus
physiologischen Kriften hervorruft™ (104).

Ein LernprozeB3, der auf intelligentes Sehen abzielt, vermag nach bestén-
diger Ubung zu einer Verinderung der Weltwahrnehmung fiihren. So
gesehen, verhilft nicht zuletzt auch die Wahrnehmung von Kunstwerken
zu einer Modifikation des Daseinsverstindnisses, weshalb es génzlich
verfehlt wire, das Moment des visuell Anschaulichen in der bildenden
Kunst ,,als kiinstlerisch oder dsthetisch abzustempeln® (296) und damit
miBverstehend abzuwerten. Die Kunst, so Arnheim, zeigt

,,-dall wenn Formen, Dinge und Vorginge ihr eigenes Wesen zur Schau stellen,
sie die tiefen, einfachen Grundkrifte wahrnehmbar machen, in denen der
Mensch sich selbst erkennt. Die Kunst ist eine der Belohnungen, die uns
zufallen, wenn wir denken, indem wir sehen®.

Das aufmerksame Sehen (H. Rumpf)

Der Reformpidagoge H. Rumpf verdffentliche 1995 den Aufsatz ,,Die
Gebédrde der Besichtigung® (1995). Intention des Autors (1986) ist es,
mit ,,Bildern, Zweifeln, personlich-inoffiziellen Gegengedanken* sowie
mit ,,im Korper wurzelnden Handlungs- und Ausdrucksentwiirfen (9)
gegen die ,,Verddung der Lernkultur (Rumpf 1987) anzutreten.

Im Museum, wo wie an keinem anderen Ort kulturelle Identitét tra-
diert werde, sei die Gebérde der Besichtigung nahezu das einzige Mittel,
sich Kultur anzueignen. Rumpf (1995) unterscheidet drei Phasen der
Aneignung von Kultur, denen jeweils eine unterschiedliche Situation der
Wahrnehmung und des Sehens korrespondiert:

In der ersten Phase verbindet der Besucher die Besichtigung von Ex-
ponaten noch mit der Annahme, daB die Ordnung der alltdglichen Wahr-
nehmungswelt auch im musealen Bereich geniigend Sicherheit gebe. Im
Glauben, das eigene, alltidgliche Vorverstindnis liefere die Garantie fiir
das Verstindnis der Dinge, wird das Museum betreten. Damit aber bleibt
die Aufmerksamkeit des Betrachters dem Altgewohnten verhaftet.
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In der zweiten Phase tritt der Besucher vor solche Exponate, die ihn
in der Annahme der Angenemessenheit seiner herkommlichen Wahr-
nehmungsmuster irritieren. Rumpf illustriert dies am Beispiel der le-
bensechten Nachbildung einer Frau mit Tragetaschen’ an einem Trep-
penaufgang im Kolner Wallraf-Richartz-Museum. Der Besucher be-
merkt erst in unmittelbarer Ndhe zur Figur, daf er sich ein ,,Bild von der
Welt* (33) gemacht hatte und mufl nun hinnehmen, daf3 seine Konstruk-
tion ,,ins Leere ging*. Die Irritation, die sich auf diese Weise einstellt,
bringt Rumpf folgendermallen zum Ausdruck:

,lch spiire mich, meine Wahrnehmung, meine Gebirde — und dabei werden
die Dinge, die Menschen bemerkenswert fremd, sie gewinnen unvertraute Zii-
ge, die Stumptheit der Gewohnung mindert sich einen Augenblick, ich schaue
hin und ordne nicht nur blitzartig ein“ (33).

Nach dieser Irritation vergleicht der Besucher die schockartig eingetrete-
ne Wahrnehmung mit seiner vorherigen Auffassung von herkdmmlich
geordneter Wirklichkeit, die sich nunmehr als Scheinsicherheit enttarnt
hat.

Nun, in der dritten Phase, kann der Besucher seine Augen 6ffnen, um
sein verdndertes Sehen fiir Lernprozesse zu nutzen. Hierzu sei es not-
wendig, daB sich der Blick bewul3t langsam auf das Exponat richtet und
dort langer verweilt. Nur so konne man den sich rasch einstellenden Ra-
tionalisierungsvorgéngen nachhaltig entgegenwirken und das Gesehene
sinnlich erleben. ,,Ich konnte mir schon jemand wiinschen®, schreibt
Rumpf (1987), ,,der mich lehrte, moglichst langsam zu sehen, auf die
schnellen Blicke der Einordnung und des Vergleichs — die sich sofort
einstellen — zu verzichten* (21). Das Lernziel: ,,Ein Blick, eine Auf-
merksamkeit, die die sich dem Fachmann schnell aufdringenden Ein-
ordnungen fast vergifit, sistiert — um neu zu sehen* (207). Das also ist
mit ,,aufmerksamem Sehen gemeint.

Zur Begriindung dieses sinnlichkeitspddagogischen Ansatzes greift
Rumpf in einer fritheren Veroffentlichung (1987) auf den vergleichswei-
se unbekannten ungarischen Wahrnehmungstheoretiker Palagyi (1924,
1925) zuriick. Gehlen (1940) hélt dessen Werk deshalb fiir bedeutend,
weil Palagyi ,,zuerst die Wichtigkeit des Problems der Unterscheidung
des eigenen Leibes von der AuBBenwelt gesehen und die dabei auftreten-
den Vorgédnge wenigstens fiir das Gebiet der Tastwahrnehmung aufge-
hellt (176) habe. Den Stellenwert dieses Ansatzes fiir die Gegenwart

7 Von dem Kiinstler Duane Hanson.
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betont Schnurnberger (1996): ,,Obwohl Palagyi seine Theorie zur Wahr-
nehmung und Phantasie bereits 1908 verdffentlichte, hat seine Frage
nach dem schopferischen ProzeB in Wahrnehmung und Vorstellung
nichts an Aktualitdt eingebiifit“ (15). Nach Walthes (1978), die ihre
Promotion iiber Palagyi verfafite und gegenwirtig als Hauptvertreterin
seines Ansatzes gelten diirfte, liegt das Verdienst seiner Theorie in ,,ei-
ner Geschlossenheit, die sich nicht aus modellierender Konstruktion er-
gibt, sondern darauf beruht, da3 es ihm gelungen ist, ein erschlieBendes
Lebenssphidnomen aufzudecken [...]* (179). Die Theorie der virtuellen
Bewegung Palagyis soll hier knapp zusammengefalit wiedergegeben
werden, weil sie die pidagogischen Uberlegungen Rumpfs erhellen kann
und weil sie Eingang in museumspidagogische Erwiagungen wie die von
Lenz-Johanns (1989a), in die kunstpadagogischen Experimente von Sel-
le (1988) sowie in das Konzept zur Friihférderung entwicklungsgestorter
Kinder von Klaes und Walthes (1991, 1995) Eingang gefunden hat.

In seiner ,,Theorie der virtuellen Bewegung™ faf3t Palagyi die Wahr-
nehmung des Menschen als Resultat eines fiir sie konstitutiven Unter-
scheidungsvorganges auf. Die Féhigkeit, unterscheiden zu kdnnen, ba-
siert auf der Moglichkeit und Notwendigkeit zur Selbstberiihrung, die,
bewul3t ausgefiihrt, genau genommen eine Doppelempfindung hervor-
ruft: Einerseits spiirt der Beriihrende seine Aktivitdt wahrend des Vor-
gangs des Beriihrens als Ausfiihrender, andererseits erfahrt er gleichzei-
tig das Ergebnis desselben Vorgangs passiv als Beriihrter und Empfén-
ger. Diese Doppelempfindung, der die Aktivitit einer Bewegung vo-
rausgeht, ist es, in der menschliches Bewultsein griindet und die das
Fundament aller weiteren Sinneswahrnehmungen ist. Jede Sinneswahr-
nehmung ist das Resultat einer ,,virtuellen Bewegung®, d.h. einer auf ei-
nen beliebigen Gegenstand bezogenen Form des aktiven Unterscheidens,
deren Grundlage die Selbstberiihrung ist und die auf ihn in Form einer
Beriihrungsphantasie iibertragen wird.

Auch das Sehen ist nach Palagyi ein Vorgang, dem das Basalprinzip
von Beriihren und Beriihrtwerden zugrunde liegt. Einerseits tasten die
Augen das gesehene Objekt ab, andererseits phantasieren wir uns als von
unseren eigenen Tastempfindungen beriihrt. Freilich ist dies kein
,unmittelbar aufweisbarer Erlebnisbestand* (Bischof zit. n. Walthes
1978: 189), doch dafiir nicht minder erheblich fiir unser Leben. Klaeges
und Walthes (1995) geben zu bedenken:

,,DaB uns dieser ProzeB nicht gegenwirtig ist, liegt an der Dominanz der visu-
ellen Wahrnehmung, deren Bewegungsgrundlage stark schematisiert ist, so
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dafl wir Erwachsenen sie nur noch in auflergewodhnlichen Situationen wahr-
nehmen, zum Beispiel wenn wir neue Bewegungen lernen oder wenn wir uns
verschitzen. Wir sehen einen groBen Koffer, sehen formlich, da8 er schwer
ist, mobilisieren zugleich die Krifte, die erforderlich sind, um ihn hochzuhe-
ben, und dann ist er ganz leicht — d.h. unsere Wahrnehmung des groflen Kof-
fers bezog sich auf bereits gemachte Bewegungserfahrungen mit groflen Ge-
genstidnden und hat diese bereits integriert” (37).

Rumpf (1995) kann unter Rekurs auf die Theorie der virtuellen Bewe-
gung Palagyis begriinden, dali Museumsobjekte von unseren Augen be-
riihrt und gleichsam haptisch erfahren werden konnen. Hierin liegt eben
die Chance jener oben beschriebenen dritten Phase des Besichtigens. In-
dem Zeit und Raum fiir die Wahrnehmung entsteht, kénnen elementare
Wahrnehmungsprozesse wieder ins BewuBtsein treten. Die auf diese
Weise aufmerksam ausgefiihrte Gebiarde der Besichtigung ist der Weg
zum individualisierten Schauen, dem es gelingt, Ndhe zwischen Betrach-
ter und Betrachtetem herzustellen:

,Die langsamen Gesten, die leise Sprache, der behutsame Blick [..], die Hal-
tung, die nicht schon Bescheid weil3, sondern die Leere ertrigt und warten
kann — das sind Ziige einer Kulturarbeit, die hoffentlich Zukunft hat. Und die
aus der Gebirde der Besichtigung eine Gebarde der Aufmerksamkeit und eine
Gebirde der Anndherung werden lassen konnte* (45).

Das Sehen des Unvertrauten (H. Plessner)

Auch der Anthropologe H. Plessner befafite sich mit dem Sehen und
zwar ausfiihrlich in seinem Aufsatz ,,Mit anderen Augen® (1953). Im
Mittelpunkt seiner Betrachtung steht der Zusammenhang zwischen dem
Sehen und der Alltagswelt des Menschen. Konstitutiv ist der Mensch auf
seine Alltagswelt und die dort zu verrichtende Vielfalt seiner Tétigkeiten
verwiesen. Die Notwendigkeit, in ihr alltidglich zu handeln, begriindet
eine Vertrautheit zu Menschen und Dingen, die zweckgeleitet ist. Ein
groBer Teil der Wahrnehmungen, die sich in alltdglichen Handlungssitu-
ationen einstellen, vollzieht sich nicht bewuflt, denn nur so, eingebettet
in solche Selbstverstindlichkeiten, vermag der Mensch eine hinreichen-
de Sicherheit zu empfinden. Ein Zuviel an Wahrnehmung wiirde dieser
orientierungsspendenden Funktion des Alltagserlebens abtriglich sein
und das Gefiige seiner Handlungen destabilisieren. In dieser Vertrautheit
des Alltags geschieht auch das Sehen mit einer ,,unnachdriicklichen*
Selbstverstindlichkeit:
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,,lm vertrauten Milieu der Heimat werden wir alles mehr oder weniger selbst-
verstdndlich finden, womit die Fraglosigkeit des tdglichen Umgangs die Un-
nachdriicklichkeit der Begegnung mit den Menschen und ihren Anliegen zu
erkennen gibt. Alles geht wie von selbst, natiirlich, als ob es so sein miifite,
und auch wir gehen wie von selbst auf den vertrauten Wegen, ohne viel zu se-
hen* (92).

Eine Wahrnehmungsreduktion tritt also ein, welche der Absicherung ei-
ner handlungsgerechten Aufmerksamkeit dient. Plessner veranschaulicht
die Verminderung der Seh-Intensitdt mit ihren Folgen, die man auch
»Alltagsblindheit* nennen konnte:

,,Die Wahrnehmungstétigkeit ist stark herabgesetzt, wir verlieren langsam den
Blick fiir die Merkwiirdigkeiten und Schonheiten der Stadt und ihrer Land-
schaft. Die Macht der Gewohnheit 146t die sinnliche Anschauung verkiim-
mern. Wir laufen u.a. an der Brandruine eines Hauses vorbei, das wir dreiflig
Jahre lang auf seinem Platz gesehen haben, wir miissen mit der Nase draufge-
stolen werden, um das vertraute Bild der neuen Wirklichkeit zu opfern® (92).

Wer sich aber den Menschen und den Dingen wieder unbefangen anné-
hern mochte, hat sich aus den vertrauten Wahrnehmungssphéren zu 16-
sen. Zur Verdeutlichung dieses Zusammenhangs bringt Plessner das Bei-
spiel eines Kindes, das seine Heimat verlaBen muf8 und spiter als Er-
wachsener zuriickkehrt:

»Man muf} der Zone der Vertrautheit fremd geworden sein, um sie wieder se-
hen zu konnen. Mit erfrischten Sinnen geniefit man die Wiederbegegnung mit
dem nun sichtbar gewordenen Umkreis, der uns zugleich freundlich um-
schliefit und als Bild gegeniibertritt. In verstirktem Male erlebte diese Ent-
fremdung, wer als Kind seine Heimat verlie3 und als reifer Mensch dahin zu-
riickkehrt, vielleicht am intensivsten der Emigrant, der auf der Hohe des Le-
bens seine tausend in heimischen Erdreich und iiberkommenden Geist gesenk-
ten Wurzelfasern bis zum ZerreiBen gespannt fiihlt, wenn er die ganze Uber-
lieferung, aus der heraus er wirkt, nicht wie die Heimat glaubt, durch die Bril-
le der ihn freundlich beschiitzenden Fremde, sondern mit anderen Augen wie-
der entdeckt™ (92-93).

Diese Erfahrung auf den Punkt gebracht: ,,Wir nehmen nur das Unver-
traute wirklich wahr. Um anschauen zu konnen, ist Distanz nétig™ (93).
An dieser Stelle ist ein Gedanke Sloterdijks (1989) aufzunehmen: In sei-
nem Aufsatz ,,Schule des Befremdens® spielt er auf die museale Situati-
on an, welche die Erfahrung des Fremden unmdglich mache. Denn so-
wohl Aussteller als auch Besucher seien bemiiht, das Fremde dem eige-
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nen Verstehenshaushalt zu inkorporieren. Das Unvereinbare, Konstra-
stierende, das unbegriffen Unterschiedene werde dem Apparat eigener
Ordnungsbediirfnisse einverleibt und angeeignet. Sloterdijk fiihrt aus:

,»Wer durch die museale National- und Weltgeschichte schreitet, tut das, um
auf seinem Parcours in einem doppelten Sinn Eigentiimer zu werden, an der
Welt und am Selbst. Gerade um in den Vollbesitz seiner Identitidt zu kom-
men, mull der Geist, was es er nicht selbst war, entweder assimilieren oder
vernichten — am ehesten: vernichten durch assimilieren. Das ist der Sinn der
historischen Museumskultur: Sie sollte die gesamte Vergangenheit wie eine
AuBerung des werdenden Selbst darbieten. Das Fremde kann demnach nichts
mehr anderes sein als ein Eigenes, das zuerst incognito auftrat, dann aber
schnell durchschaut und einverleibt wurde* (62).

Wihrend Sloterdijk das Credo: ,,Es gibt unauflosbar Fremdes in der
Welt* (64) propagiert, geht es Plessner um ,,Ubergiinge und Verbindun-
gen zwischen [den] beiden Zonen (93) von Fremdheit und Vertrautheit,
da ,,sich die Funktionen von Anschauung und Begriff im Aufbau der
menschlichen Lebenserfahrung auf Fremdheit und Vertrautheit verteilen,
so zwar, daB3 nur das Fremde (Entfremdete) zur Anschauung, nur das
Vertraute zum Verstdndnis kommt®“ (93). Plessners Ausfiihrungen liegt
eine Dialektik von Anndhern und Sich-Entfernen zugrunde, die das Se-
hen ,mit anderen Augen“ moglich macht: ,,Nur das Unverstindliche
sucht man zu verstehen und mit ihm vertraut zu werden, nur das Vertrau-
te kann man sich entfremden, um es in den Blick zu bekommen, es zu
iiberblicken* (93).

Eine Néhe zu Sloterdijks Position gibt sich zu erkennen, wenn Pless-
ner das Verstehen als Bestehenlassen von Fremdheit definiert: ,,Verste-
hen ist nicht das sich Identifizieren mit dem Anderen, wobei die Distanz
zu ihm verschwindet, sondern das Vertrautwerden in der Distanz, die das
andere als das andere und Fremde zugleich sehen 1a6t* (1953: 102).

Das herausgeforderte Sehen (B. Waldenfels)

Mit seinem Aufsatz ,,.Der herausgeforderte Blick* unternahm der Philo-
soph B. Waldenfels 1991 eine, so der Untertitel, ,,Orts- und Zeitbestim-
mung des Museums*. Waldenfels erfaflt das Sehen als den Versuch, ,,das
Sichtbare zu sortieren™ (226), und zwar aus einem Fundus, der als se-
henswiirdig erachtet wird. In vormodernen Zeiten, als noch das ,,Sichtba-
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re eingebunden [war] in eine allumfaende Ordnung der Dinge®, konnte
jeder Gegenstand der Anschauung ,,im Sinne der alten Theoria®“ als ,,Le-
benserweiterung und Lebenssteigerung™ dienen. Die universell geltende
Ordo verlieh dem Sichtbaren unterschiedslos die Dignitéit der Sehens-
Wiirdigkeit:

,,Ob Kaiserkrone, Dornenkrone, Kiichenhaube oder Kokarde, ob Turmhahn,
Wappenschild, Wandkachel, Pflugschar, Hellebarde, Miinze oder Grabstein —
alles kann derart an einer Ordnung des Sichtbaren partizipieren, da3 seine Se-
hens- und Bildwiirdigkeit auler Frage steht*.

Nun hat sich aber, so die Diagnose Waldenfels’, in der westlichen Welt
ein ,,Ordnungsschwund* bemerkbar gemacht, der die Grenzen jeder sys-
tematisierten Einfassung von Dingen sprengt und die ,,Gewaltsamkeit
jeglicher Zentrierung™ als nicht mehr akzeptabel erscheinen 1d6t. Die
Musealisierung von Dingen konne dieser Tendenz Einhalt gebieten und
sei deshalb, wenngleich als Zeichen einer ,,weit um sich greifenden Ver-
unsicherung* (227), letzlich begriiBenswert.

Museen seien Orte, so Waldenfels weiter, in denen ,,etwas zur Schau
gestellt wird” (227) und ,,uns die Welt anders sehen 146t (233). Dabei
akzentuiert der Ausstellungsort seine Funktion je nach Exponat das eine
Mal mehr als Vorrats- oder Lehr- und Studienstétte, das andere Mal
mehr als Werkstétte und Stétte des Gedenkens. Insgesamt jedoch bleibt
das Museum seiner iibergeordneten Bedeutung als einer Schaustitte ver-
haftet, die den Besucher mit seiner ,,Augenlust™ an sich binden méchte.
Hierauf hat die Museumsdidaktik Bezug zu nehmen. Waldenfels prizi-
siert diesen Gedankengang so:

,Dies bedeutet nicht, daB Museen Orte eines blofSen Sehens wiren; denn dies
hiee verkennen, was Sehen heifit. Es bedeutet auch nicht, dall es Museen in
der hergebrachten Form ihrer Absonderung geben mu/3. Nur, solange es eigen-
stindige Museen gibt, scheint es unumgénglich, sie vom Augenfilligen her zu
charakterisieren. Eine Alternative sehe ich nicht™ (227).

Der Autor unterscheidet sodann zwischen dem ,,Zeugnischarakter” und
dem ,,Formcharakter von Ausstellungsstiicken: Die Exponate des ersten
Typs seien zum alltidglichen Gebrauch geschaffen worden wie zum Bei-
spiel ein Radiogerit oder ein Fahrrad; die des zweiten Typs dienen zur
besonderen Anschauung wie z.B. Stiicke der bildenden Kunst. Doch sei
diese Differenzierung an sich nicht absolut zu verstehen, sondern als
,wechselseitige Akzentuierung® (229). In beiden Féllen biete das Muse-
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um fiir seine Gegensténde eine nicht alltidgliche Kulisse, die jedes ein-
zelne Objekt als ein besonderes hervorhebt, damit unseren Gesichtssinn
auf ungewohnte Weise anspricht und uns auffordert, den Modus des Se-
hens zu verdndern. Das ,,Reich des Sichtbaren® (234) breite sich selbst in
verschiedene Richtungen aus, ,,wenn es nicht kiinstlich in ein Sonntags-
reich des reinen Sechens entriickt wird, sondern der Lebenswelt verbun-
den bleibt™.

Um aber das Exponat als ein museal Sichtbares ,,mitsamt seinen per-
zeptiven, kognitiven und praktischen Horizonten* wahrzunehmen, ist —
in der Tradition der Husserlschen Philosophie — ,,Blickenthaltung™ zu
iiben, was so viel bedeutet, wie Abstand von alltdglich gewohnten Per-
spektiven zu gewinnen. Eine derartige Wahrnehmungsveranderung hat,
worauf auch Plessner hinweist, ihren Sinn darin, ,,mit der Sichtbarkeit
doppelt ernst zu machen* und sie ,,iiber[zu]betonen®:

,,Ohne die kiinstliche Uberpointierung wiirde das Gesehene sich unauffillig
einem Gesichts- und Handlungsfeld einfligen und hinter seiner Zweck- und
Lebensdienlichkeit verschwinden. Die Eigenvalenz der Dinge und ihre mogli-
che Polyvalenz fillt erst ins Auge, wenn die Sehzwénge durchbrochen und
gewohnte Zusammenhénge verformt oder verfremdet werden [...]. Das wie-
dererkennende Sehen ist allzu schnell bereit, zu vertrauten Ansichten und
Hantierungen zuriickzukehren und sich einer Ordnung des Sichtbaren zu iiber-
lassen, als sei sei unabanderlich®.

Waldenfels skizziert im folgenden diverse ,,Horizonte des Sichtbaren®:
Zuerst verweist er auf den syndsthetischen Zusammenhang alles Sichtba-
ren und erdrtert in diesem Kontext die ,,Blickfithrung™ (235) und das
,»Bezugsfeld des Sehens“. Das Sehen sei wie jede Tétigkeit, das zum
Lernen fiihren soll, ein Handeln, das die

,Eindriicke und Einfille des Augenblicks {ibersteigt. Das Gelernte 1483t sich
umsetzen in ein eigenes Sehen und Tun, das sich an der Welt aulerhalb des
Museums erprobt. Bilder und Photos, die wir betrachten, Werkzeuge und
Wohnstitten, die wir uns vor Augen fiihren, lassen uns die alltdgliche Umwelt
mit anderen Augen sehen [...]. Insofern sind Museen als Orte des Sehens
zugleich Schulen des Sehens, die unseren Blick einiiben fiir neue Erfahrun-
gen“ (235-236).

Waldenfels sieht die Museumspiddagogik aufgefordert, eine solche
»Schule des Sehens® einzurichten und zu begleiten. Verschiedene Insti-
tutionen und Organisationsformen konnten die Moglichkeit zur Kom-
munikation, zum Austausch iiber das Gesehene bieten. Hilfreich sei ein
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miindlicher, schriftlicher oder apparativer Fiihrer, der, sei es ,,im sponta-
nen Gespriach der Besucher (236), sei es durch Filme und Vortrige, das
Gesehene veranschaulicht und vertieft. Nach Waldenfels ist es aber nicht
addquat, in solchen Veranstaltungen iiber die Fremdheit des Fremden
hinwegreden zu wollen, ist es doch gerade ,,das Unkommunikable in der
Kommunikation [...], was unsere Erfahrungen in Gang hélt. Das gilt
auch fiir das Unsichtbare im Sichtbaren, das nie seinen erschdpfenden
Ausdruck findet*.

Sodann sei laut Waldenfels der Herstellungs- und Entstehungszu-
sammenhang des Exponats einer der vielfiltigen ,,Horizonte des Sichtba-
ren“. Jede eigene oder museumspéddagogisch ausgerichtete Aktivitét, die
dazu fiihrt, daf} der Besucher vor dem Exponat zeichnet, bastelt oder sich
anders in ein Exponat hineinversetzt und sich so dem Verstindnis des
Entstehungszusammenhangs ndhert, hat Anteil an der Bewegung des
Sichtbarwerdens:

,,Das Sehen, das einem Tun entspringt, verwandelt sich zuriick in ein Tun, der
urspriingliche Nexus von Augen und Hand beginnt sich wiederherzustellen.
Sowenig es einen ,Raffael ohne Hénde‘ gibt, sowenig gibt es einen Betrachter
ohne Hénde, auch wenn Museumswaérter das gerne sdhen® (237).

Das Museum kann die Vor- und Riickverweise der Eigenbewegung eines
Exponats stiitzen, indem es sich selbst zur Werkstatt macht wie z.B. die
Bauern- und Bergwerkmuseen mit ihren Arbeitsraumen. Waldenfels ist
der Ansicht, dal die Sehlust ,,vielfach mit Triebschicksalen durchsetzt®
ist, da individuelle Konstruktionen und Rekonstruktionen des Exponats
immer auch biographisch tingiert sind. Und wenn dabei Traumatisierun-
gen und Idiosynkrasien offenbar werden, so tendiert die ,,doppelte Be-
wegung der Historisierung und Asthetisierung [...] zu einer Neutralisie-
rung dieser Leidensgeschichten (238).

Drittens kommt Waldenfels auf den ,,rdumliche[n] Rahmen der Mu-
seumsanlage zu sprechen. Die Einbettung des Museums in seine Um-
gebung sei Movens und Katalysator fiir die Verdnderung der Wahrneh-
mungsprozesse.

,Das Museum, das wir betreten, ist niemals nur ein Behilter, es ist ein mehr
oder weniger passendes Raumfeld fiir das sehende Gehen und gehende Sehen
des Besuchers, sei es, da3 ein bestehendes Gebdude dem Museumszweck an-
gepalit wird, sei es, da3 es zu diesem Zweck geschaffen wird wie unsere neu-
en Museumsbauten® (238).
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Schon die Nachbarschaft der Exponate zueinander schafft ein solches
wahrnehmungsrelevantes Umfeld. Waldenfels fiihrt zur Illustrierung die
Alte Pinakothek in Miinchen mit ihren neutral gehaltenen Museumsréu-
men an und kontrastiert sie mit dem ,,historischen Kolorit™“ des Cluny-
Museums in Paris. Kontraste in einem einzigen Museumsbau werden
vorziiglich am Musée d’Orsay sichtbar: Dort habe sich ein ehemaliger
Stadtbahnhof mit seiner Eisenkonstruktion in eine Aufbewahrungsstétte
fiir impressionistische Bilder verwandelt. Diese und andere Beispiele
konnten zeigen, ,,wie wenig der Museumsbesuch sich auf eine bloe An-
schauung von Ausstellungsstiicken beschriankt und wie sehr das Sehen
im Kontext durch die rdumliche Umgebung gefordert oder behindert
wird“ (239).

Ebenfalls die stddtebauliche Lokalisierung des Museums — dies be-
trifft den vierten Wahrnehmungshorizont — hat ihre Wirkungen auf den
Modus des Sehens. Beispielsweise lassen sich vom obersten Stockwerk
des Centre Pompidou die Décher und Tiirme von Paris tiberblicken, Gia-
comettis Gehende sind auf der Museums-Estrade in Saint-Paul-de-Vende
vor dem offenen Meer postiert oder im Skulpturengarten von Otterlo
»schreiben die eisernen und steinernen Figuren sich in Baumzeilen und
Wiesenfldchen ein bis hin zu einem Spiel auf der Schwelle von Kultur
und Natur* (239).

Waldenfels beendet seine Ausfithrungen damit, dal er die Museen in
den Horizont einer Offnung ins Unbekannte setzt. BegriiBenswert wiire
es, wenn sie ,,ihre Sehenswiirdigkeiten an den Fragwiirdigkeiten des Le-
bens erproben, indem sie selber solche erzeugen* (242). Der Titel des
Aufsatzes: ,,Der herausgeforderte Blick™ Iehnt sich an einen Gedanken
H.M. Enzensbergers an, demzufolge ,,das Wesen des Museums als eines
Ortes der Tradition [...] nicht Konsekration, sondern Herausforderung*
(240) ist. Waldenfels iibertrdgt nun dieses Postulat auf das Sehen im
Museum: Die Herausforderung liegt darin, sich den verschiedenen Fa-
cetten des Sehens, den diversen Wahrnehmungshorizonten zu stellen.
Die geeignete Weise, diesen Herausforderungen praktisch zu begegnen,
ist, das Museum mit Freude am Dialog zu betreten. Hier erinnert er an
Merleau-Ponty®, mit dessen Devise: ,,Man sollte ins Museum gehen wie
die Maler: in der Freude am Dialog* (225) er seinen Aufsatz begonnen
hatte.

8 Merleau-Ponty hat sich in seinen Publikationen ,,Das Auge und der Geist*
(1984) und ,,Das Sichtbare und das Unsichtbare* (1986) unter ontologischen
Gesichtspunkten mit dem Sehen beschéftigt.
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Fazit

Alle referierten Autoren sind sich dahingehend einig, dal eine Verénde-
rung der individuellen Wahrnehmungsgewohnheiten vonnéten ist, will
man zu verbessertem Sehen gelangen. Dabei wird es sich einerseits um
einen langerfristigen, kontinuierlichen LernprozeB im Sinne des Zu-
wachses von Erfahrungen handeln. Andererseits ist es eine elementare
Lernvoraussetzung, sich spontan dem Fremden und Ungewohnten, auf
das man im Museum trifft, zu 6ffnen.

Burchartz betont, daB insbesondere eigene gestalterische Aktvititen
fiir das Schauenlernen unerldBllich sind. Diese Auffassung teilt auch
Arnheim, der auf das kdrperliche Moment des Sehens abhebt: Je bewul3-
ter der Mensch das Gesehene auch korperlich aufnimmt, desto ,,intelli-
genter” wird sein Sehen sein. Rumpf geht vom Prinzip der Irritation aus,
die den Eintritt in ein verlangsamtes, von vorschnellem Zugreifen befrei-
tes Sehen des Exponats ermoglicht.

In unserem Zusammenhang ist die Theorie der ,,virtuellen Bewe-
gung® Palagyis von Bedeutung, insofern sie das Sehen als einen per se
korperbezogenen Akt auffaBBt. Weniger die Irritation als die Dialektik
von Anndherung und Entfernung, die das Vertraut- bzw. Fremdwerden
bewirkt, steht im Zentrum der Uberlegungen Plessners. Danach hat man
sich von den selbstverstdndlichen Sehgewohnheiten des Alltags freizu-
machen, um dem Ausstellungsstiick ,,mit anderen Augen® begegnen zu
konnen. Waldenfels begreift das Museum in seiner historischen Dimen-
sion als einen Ort, der ,,uns die Welt anders sehen 146t“. Eine Bedingung
hierfiir sieht er in der besonderen rdumlichen Umgebung, in denen sich
nicht nur das Exponat, sondern auch das Museum als architektonisches
Gebilde befindet.

Fiir die ,,Perspektiven musealer Wahrnehmung®, wie sie im vierten
Kapitel erarbeitet werden, stellt das gesichtete Material einen Fundus
dar, aus dem die eigene Konzeptionalisierung des Sehenlernens schopfen
wird. Soviel sei bereits jetzt vorweggenommen, dal den Aspekten des
korperlichen Erlebens, der Irritation und des Raumempfindens dort be-
sonders Gewicht beigemessen wird.

60



PERSPEKTIVEN MUSEALER WAHRNEHMUNG

Das Vorhaben

Einleitend wurde bemerkt, dal es Aufgabe dieser Arbeit sein wird, ein
Konzept fiir das Sehenlernen von Exponaten und Installationen' im mu-
sealen Bereich zu entwickeln. Dieses Konzept soll in den Dienst muse-
umspédagogischer Arbeit gestellt werden, fiir die Noelke (1988) ,.die
Hinfiihrung zum Sehen [...] geradezu als Maxime* (8) betrachtet. Unter
Sehenlernen soll dabei eine methodisch induzierte Ausrichtung der
Wahrnehmung auf das Exponat hin verstanden werden, wobei die Sub-
jektivitdt des Betrachters als ein wesentliches Moment des Lernens ein-
geschlossen ist. Das didaktische Mittel hierzu ist eine flinfstufige Reihe
von Fragen, die dem Besucher gestellt werden.

Zur theoretischen Grundlegung wird auf den ,,Ubergangskreis* zu-
riickgegriffen, dessen Architektur hier in den Bereich des Museums
transferiert wird. Der ,,Ubergangskreis® wiederum, ein vom Verfasser
selbst (Dech 2001) entwickeltes korper- und psychotherapeutisches Ver-
fahren, fuBt auf den Uberlegungen des hollindischen Bewegungswissen-
schaftlers J.W.I. Tamboer (1991, 1994), der mit ,,Bedeutungsrelationen*
menschliches Wahrnehmen und Bewegen grundsitzlich als Handeln auf-
faB3t und jegliches Handeln in Kategorien von Bedeutungsrelationen be-
schreibt. Auf diese Weise soll handlungstheoretisch dem Postulat eines
,relationalen Menschenbildes® (1991: 68) entsprochen werden, das ohne
den hergebrachten Leib-Seele-Dualismus auskommt. Die fiinf Stufen
von Bedeutungsrelationen des ,,Ubergangskreises*, welche die Dynamik
der jeweils angestrebten Entwicklungsprozesse in der ,,Neuorganisati-
onssequenz™ (Dech 2001: 30), der mittleren von insgesamt drei Sequen-
zen verdichtet, finden sich im vorgestellten Konzept des Sehenlernens
wieder als fiinf ,,Perspektiven musealer Wahrnehmung®. Schlielich be-
steht eine Aufgabe darin, das eigene Konzept an existierende museums-
padagogische Arbeiten und Theorien des Sehenlernens anzuschliefen.

1 Der sprachlichen Einfachheit halber soll im folgenden nur von Exponaten
gesprochen werden.
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Zum ,,Ubergangskreis Sehhandeln* ist jeder eingeladen, der sich auf ein
Experiment bei der Begegnung mit dem Exponat einlassen und Zeit da-
fiir investieren mochte. Die insgesamt 18 Fragen sind so gestellt, daB sie
von jung und alt und Besuchern jedes Bildungsgrades zu beantworten
sein diirften. Des weiteren sind sie so formuliert, dal} sie beim Betrach-
ten prinzipiell jedes Exponats sinnvoll gestellt werden kénnen. Da es
sich hier aber um ein Konzept des Sehenlernens handelt, liegt es nahe,
solche Ausstellungsstiicke zu bevorzugen, die sich in erster Linie dem
Betrachten erschliefen und bei denen das Visuelle nicht als blofes Mit-
tel zum Zweck der Ingangsetzung kognitiv-reflektorischer Prozesse
dient. Die kritische Botschaft beispielsweise, die von einer politischen
Karikatur vermittelt wird, 148t sich auf dem hier vorgeschlagenen Wege
des Sehenlernes kaum besser entschliisseln als auf konventionellem We-
ge. Auch konnten ethische Vorbehalte ins Feld gefiihrt werden, weil z.B.
dem moralischen Appell einer Dokumentationsausstellung zu Kriegs-
verbrechen durch eine Verdnderung des wahrnehmenden Blicks allein
nicht entsprochen werden kann. Das besagt jedoch nicht, dal3 eine An-
wendung des ,,Ubergangskreises Sehhandeln* in solchen Fillen grund-
sdtzlich ausgeschloBen wire; nur liegen die Priorititen eben auf der Seite
der schauenden Wahrnehmung.

Die Fiihrung mit dem ,,Ubergangskreis Sehhandeln“ will {iberdies
nicht in Konkurrenz zu existierenden Modellen der Prisentation treten,
sondern versteht sich als ein komplementéires Angebot zu diesen. Wie
heutzutage in vielen Museen iiblich, wird der Text auf Tontrdger aufge-
nommen und dem Besucher zusammen mit einem Wiedergabegerit (ei-
nem Audiofiihrer/Audiophon)’ im Eingangsbereich zur Verfiigung ge-
stellt. Grundsétzlich kann der Text mit den 18 Fragen beim Betrachten
von mehreren Ausstellungsgegenstéinden hintereinander gehdrt werden.
Jedoch erscheint es mir giinstiger zu sein, sich auf ein, zwei oder maxi-
mal drei Exponate pro Museumsbesuch zu beschrinken, zumal zu dieser
Art der Fiihrung ein Zeitraum von ca. 15 bis 20 Minuten pro Exponat zu
veranschlagen ist. SchlieBlich geht es um die Intensitdt des Wahrneh-
mens und nicht um das Aufnehmen moglichst vieler verstreuter Informa-
tionen in moglichst kurzer Zeit’.

2 Dieser Vorschlag sollte jedoch niemanden daran hindern, den ,,Ubergangs-
kreis Sehhandeln® auch dialogisch, zu zweit oder in einer Gruppe zu prakti-
zieren.

3 Terlutter (2000) bemerkt, indem er sich auf Graf/Treinen bezieht, dal ,,bei
der Untersuchung der durchschnittlichen Verweildauer vor einem Objekt im
Museum [...] festgestellt [wurde], dal der GroBteil der Besucher nur 5 bis
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Was die bereits angesprochene Alternative von Besucherorientierung
und Gegenstandsorientierung angeht, setzt der ,,Ubergangskreis Sehhan-
deln* zwar primir an den individuellen Wahrnehmungsleistungen des
Menschen an, kommt aber dem vielbeschworenem Unterhaltungsbe-
diirfnis des Publikums kaum entgegen. Und insofern der Besucher dazu
angehalten wird, sich der Betrachtung des Ausstellungsstiickes fiir eine
gewisse Weile zu iiberlassen, lieBe sich von einer subjektzentrierten Ge-
genstandsorientierung sprechen.

Leitlinien zur Konstruktion

,,Je tiefer der Raum,
desto langer der Weg zu sein Ecken*

Verwirklichung von Bedeutungsrelationen

Gleichsam als Rohstoff fiir die Konstruktion des Konzepts sollen Bedeu-
tungsrelationen dienen, unter deren Verwendung der Verfasser bereits
den ,,Ubergangskreis* als ein integratives Konzept der Korper- und Psy-
chotherapie (Dech 2001) entworfen hat. Es mag iiberraschen, da} ein
museumspéidagogisches Konzept auf einer ,,Philosophie der Bewe-
gungswissenschaft™ (Tamboer 1991, 1994) fullt; doch zunéchst einmal
zu der Frage, was unter ,,Bedeutungsrelationen zu verstehen ist:
Ausgehend von der Einsicht in die theoretische Untauglichkeit und
bewegungstherapeutische Inpraktikabilitit eines Leib-Seele-Dualismus
konstruierte J. W. I. Tamboer ein bewegungstherapeutisches Modell auf
der Basis eines nicht-dualistischen, relationalen Korperbildes. Dieses
schlieBt er sowohl an die Grundideen der modernen Physik als auch an
die existientialistisch-phdnomenologische Anthropologie Merleau-Pon-
tys an, wonach jeder Mensch schon vorbewul3t ,,intentional handelnd
einbezogen (Tamboer 1991: 66) in eine flir ihn bedeutungsvolle Welt
ist. Anders ausgedriickt: ,Jm Rahmen eines relationalen Korperbildes
haben wir es immer mit einem ,Weltverstehen-in-Aktion® zu tun, d.h.,
der Mensch erscheint primér als ein handelndes Wesen™ (68).
Dieses Verhiltnis zwischen Mensch und Welt bezeichnet der Begriff der
Bedeutungsrelation, und Handeln ist in diesem Sinne die Verwirklichung

15 Sekunden vor einem Objekt verweilt — relativ unabhéngig von der Art
der Kulturobjekte, der Grofe der Sammlung, vom Geschlecht und vom Al-
ter der Besucher* (180).
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von Bedeutungsrelationen. Einzelne Handlungsformen wiederum sind
Verwirklichungen einer spezifischen Bedeutungsrelation, die immer dy-
namischer Natur sind und sprachlich mit Aktionsverben (,,denken®,
,sprechen®, _fiithlen®, ,,bewegen* usw.) benannt werden. Bedeutungsre-
lationen koénnen in verschiedenen Ordnungssystemen des Handelns ak-
tualisiert werden, die ich als ,,Handlungstypen* bezeichne. So spreche
ich beispielsweise von ,,Beriihrungshandeln®, ,,Bewegungshandeln* und
»Sprechhandeln (Dech 2001: Kap. 5).

Auf einen Museumsbesuch 146t sich das Tamboersche Handlungs-
modell folgendermaBlen applizieren: In Museen geschieht das Wahrneh-
men von Exponaten primir auf dem Wege des Sehens. Weil davon aus-
zugehen ist, daBB das Sehen in einem Museum als ein absichtsvolles Tun
aufzufassen ist, fasse ich es im Sinne Tamboers als ein Sehhandeln auf,
das die Bedeutungsrelation ,,sehen” verwirklicht. Zwar wird das Sehen
gemeinhin der Sinnlichkeit (,,Gesichtssinn®) zugeordnet, doch ist es als
eine Handlung ebensosehr ein geistiger ProzeB.

Im folgenden wird das Sehhandeln aus fiinf ,,Perspektiven* betrach-
tet; es sind dies die auf den visuellen Wahrnehmungsakt bezogenen Be-
deutungsrelationen der Neuorganisationssequenz des ,,Ubergangskrei-
ses“: (1.) ,,anndhern”, (2.) , akzeptieren®, (3.) ,,loslassen*, (4.) ,, bild-
haft werden lassen™ und (5.) ,,sich einigen* (zum Sinn dieser Bedeu-
tungsrelationen vgl. Dech 2001: Kap. 2.5).

Die Begegnung mit dem Exponat

,»Alles Wissen geht durch den Stand der Frage*
(Gadamer zit. nach zur Lippe 1990: 30).

Die Reihe der 19 Fragen beantwortet der Besucher jeweils vor einem
Exponat. Es handelt sich dabei um eine Aufeinanderfolge von fiinf Per-
spektiven, wobei sich jede dieser Perspektiven wiederum in fiinf Stufen
auffachert. Die Kommunikation beginnt mit der Verwirklichung der Be-
deutungsrelation ,,anndhern® (Phase 1). Nach dieser ruhigen Phase kann
sich der Museumsbesucher mit dem Exponat anfreunden (Phase 2: ,,ak-
zeptieren®); damit ist die Voraussetzung gegeben, es spielerisch zu ent-
decken (Phase 3: ,,loslassen*). Alsdann soll der zeitliche, rdumliche und
kulturelle Kontext vorstellbar werden, in den der Ausstellungsgegens-
tand eingebettet ist (Phase 4: ,,bildhaft werden lassen®). In der fiinften
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und letzten Phase sollte der Besucher dem Exponat mit verstechenden
Gefiihlen begegnen (,,sich einigen ).

Die Stufenlogik des Sehenlernens 148t sich folgendermaflen be-
schreiben: Nehmen wir noch einmal die fiinf ausgewihlten Bedeutungs-
relationen ,,annéhern®, ,,akzeptieren®, ,,loslassen®, ,,bildhaft werden las-
sen“ und ,,sich einigen®. Jede von ihnen hat eine zweifache Funktion, in-
dem sie erstens einer der fiinf Perspektiven ihr Geprige gibt und zwei-
tens innerhalb jeder Perspektive den inhaltlichen Rahmen einer Frage
bestimmt.

[lustrieren wir dies der Einfachheit halber am Beispiel der zweiten
Perspektive. Sie steht im Zeichen des ,,Akzeptierens* und wird den Na-
men ,.kontaktspiirende Perspektive® bekommen. Jede der finf Fragen
nun, die aus dieser Perspektive gestellt wird, fordert zu einer Antwort
auf, in der sich eine der fiinf oben genannten Bedeutungsrelationen (,,an-
ndhern®, ,,akzeptieren”, ,loslassen®, ,bildhaft werden lassen®, ,,sich ei-
nigen®) verwirklichen soll. Insgesamt ergeben sich vom Ansatz her 25
Antworten als Verwirklichung von flinf Bedeutungsrelationen in flinf
Perspektiven. In der Praxis verhilt es sich allerdings nicht so methodisch
rein.

Beispielsweise hat die Verwirklichung der Bedeutungsrelation ,,bild-
haft werden lassen® in der fiinften Perspektive die Tonung des ,,Sichei-
nigens*, wihrend sie in der dritten Perspektive die spezifische Tonung
des ,,Loslassens* hat. Diese nur scheinbar schwierigen Verhéltnisse wer-
den sich bei nidherer Betrachtung gewill entkomplizieren. Die Architek-
tur des Fragenkatalogs beschrénkt sich bewuf3t auf lediglich fiinf konsti-
tutive Elemente, die miteinander kombiniert werden. Wahrnehmungs-
und lernpsychologisch setze ich bei dieser Reduktion auf den Wieder-
kennungseffekt, der die Orientierung erleichtert.

Die Grundidee fiir die Architektur entstand in kontinuierlichem
Selbstversuch {iber Monate hinweg. Experimentierfeld war zunédchst die
Religionskundliche Sammlung der Universitdt Marburg, sodann erprobte
und modifizierte ich das Konzept in verschiedenen Museen der Stadt
Frankfurt/Main. Das Resultat dieser Erkundungen wird im letzten
Hauptkapitel vorgestellt.
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Konkretisierung: Klassifizierung von Perspektiven

Ich unterscheide fiinf Perspektiven:
- Erstens die ruhende (Bedeutungsrelation: ,,anndhern®),
- zweitens die kontaktspiirende (Bedeutungsrelation: ,,akzeptieren®),
- drittens die erlebnisorientierte (Bedeutungsrelation: ,,loslassen®),
- viertens die kontextuelle (Bedeutungsrelation: ,bildhaft werden
lassen®) und
- fiinftens die verbindende (Bedeutungsrelation: ,,sich einigen®) Per-
spektive.
Die letzte der fiinften Perspektive soll auf die Rezeption des — sachlich-
gehaltenen — Informationstextes iiberleiten. Mittels der beiden Kompo-
nenten, den ,,besucherorientierten* Fragen und dem ,,gegenstandsorien-
tierten“ Informationstext, wird der Erkenntnis gefolgt, dal der vornehm-
lich in den siebziger/achtziger Jahren debattierte Konflikt zwischen sen-
sual-affektiver und rational-kognitiver Aneignung als obsolet anzusehen
ist.

Konzeptionalisierung
Erstinformation

Zu Beginn des ,,Ubergangskreises Sehhandeln* erhilt der Besucher ei-
nen Informationstext, der die wichtigsten Sachfragen zu dem jeweiligen
Exponat klart und das Notwendige in verstidndlicher Sprache erldutert.
Es geht um solche Dinge wie Art, Bezeichnung oder Titel des Exponats,
Herstellungszeit, Fundort, Funktion, Produzent (Kiinstler), Thema eines
Kunstwerks etc. Die Ausfiihrlichkeit des Textes richtet sich nach der
prima-vista-Zugénglichkeit des zu betrachteten Ausstellungsstiickes
(vergleiche 5. Kapitel: Weiterflihrende Informationstexte).

Eingangsfrage

,, Welche Frage oder welche Fragen stellen sich Ihnen beim ersten
Betrachten des Exponats? **

Diese erste Frage, die das Interesse des Besuchers an dem Exponat sei-
ner Wahl ernst nimmt, mochte ihn dort ,,abholen®, wo er steht. Die Ant-

66



PERSPEKTIVEN MUSEALER WAHRNEHMUNG

wort, welche er sich selbst gibt, dient der Vergewisserung seines Interes-
ses am Gegenstand. Indem der Besucher nun die darauffolgenden Fragen
beantwortet, tritt er in die ,,Perspektiven musealer Wahrnehmung* ein
und durchléuft diese schrittweise.

Perspektiven und Stufen
Die ruhende Perspektive
Frage: Schaffen Sie es, in dieser Situation gar nichts zu tun?

In der ruhenden Perspektive soll fiir die Wahrnehmung des Exponats
Raum entstehen. Zunichst also geht es um Kontemplation im Sinne des
ruhigen absichtslosen Gewéhren- und Geschehenlassens.

In dieser Phase wird nur eine Frage gestellt, auf die hin der Besucher
flir einige Minuten mit sich und dem Exponat allein gelassen wird. Er
soll nichts weiter tun, als fiir einige Augenblicke nichts zu tun. Moglich,
daB} Irritationen im Besucher aufkommen; gewill aber wird sich seine
mitgebrachte Wahrnehmungsdisposition dndern. Vielleicht schweift sein
Blick mehr oder minder zielgerichtet zum Exponat hiniiber, und bleibt
da und dort haften.

Doch auf jeden Fall nimmt der Museumsbesucher Distanz von seinen
alltdglichen Wahrnehmungsmustern. Durch dieses Abstandnehmen vom
Alltaglichen ereignet sich nolens volens eine groBere Nidhe zur momen-
tanen Umgebung, die auch von der Gegenwart des Exponats definiert ist.
Die ruhende Perspektive beriihrt tendenziell nicht nur den Gesichtssinn,
sondern liberhaupt alle Sinne: Der Raum hat seine spezielle Akustik,
sein besonderes Licht, die Luft ist vielleicht sehr trocken, womoglich ist
auch der Geruchssinn beansprucht usw.

Die Frage ,,Schaffen Sie es, in dieser Situation gar nichts zu tun?“
soll zundchst einmal den Kontrast zwischen der herkdmmlichen Wahr-
nehmung der Alltagsswelt und der nunmehrigen Situationswahrnehmung
bewullt und spiirbar machen. Die Aufmerksamkeit ist nicht notwendi-
gerweise intentional auf das Exponat gerichtet. Vielmehr geht es darum,
durch Einstimmung auf diese museale Situation eine erste Anndherung
an das Exponat zu erreichen.

Anbindungen: Es ist nicht unbedingt ein museumspédagogisches No-
vum, dem Betrachter ein ruhiges Verweilen vor dem Exponat anzuraten.
Nur geht man zumeist nicht so weit, ihm fiir einige Augenblicke ein
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géanzlich absichtsloses Gewidhrenlassen zu empfehlen, bevor er sich dem
Ausstellungsgegenstand zuwendet. Dennoch ist der Gestus der Kon-
templation unbestritten eine der Aneignung des Gegenstandes forderli-
che Haltung. Es sei hier nur an Rumpf erinnert, der anlidBlich der ,,dritten
Phase der Gebiarde der Besichtigung® davon spricht, dal3 sich der Blick
des Besuchers langsam auf das Exponat richten sollte, um dort ldnger zu
verweilen. Dies sei notwendig, damit man den sich rasch einstellenden
Rationalisierungen nachhaltig entgegenwirken und das Gesehene sinn-
lich und mdéglichst unbefangen aufnehmen konne: ,,Ich konnte mir schon
jemand wiinschen, der mich lehrte, moglichst langsam zu sehen, auf die
schnellen Blicke der Einordnung und des Vergleichs — die sich sofort
einstellen — zu verzichten®.

Uberhaupt ist es, ratsam, so Rumpf, Zeit und Raum fiir die Wahr-
nehmung entstehen zu lassen, um eine neue Sicht der Dinge zu ermdgli-
chen, die in der abwartenden Haltung eine unaufdringliche Néhe stiftet:

,,Die langsamen Gesten, die leise Sprache, der behutsame Blick [..], die Hal-
tung, die nicht schon Bescheid weil3, sondern die Leere ertrigt und warten
kann — das sind Ziige einer Kulturarbeit, die hoffentlich Zukunft hat. Und die
aus der Gebarde der Besichtigung eine Gebérde der Aufmerksamkeit und eine
Gebérde der Annéherung werden lassen konnte®.

Ahnlich wie Rumpf sprechen Hildebrandt und Kravagna (1995) im Kon-
text ihrer Uberlegungen zu Betrachtungsweisen von Exponaten explizit
von dem ,,Prinzip der Langsamkeit™ (242) und stellen folgende Fragen:

,,Konnen wir uns das leisten? Wie machen wir es, aus der Bilderjagd heraus-
zukommen, das Fliichten von einem Museumsobjekt zum anderen zu vermei-
den? Was wird mdglich, wenn ich verweile? Was wird vermieden anhand der
Eile? Wenn wir das Museum als Freiraum sehen — und so sehen wir es —, dann
mul die Langsamkeit gerade hier moglich sein®.

Neben diesen Autoren lassen sich weitere Fiirsprecher fiir ein kontem-
platives Betrachten der musealen Exponate anfithren: Auer (1974) hebt
hervor, die meisten musealen Priasentationsmethoden seien

,»in erster Linie fiir die Betrachtung durch den einzelnen Besucher ausgelegt —
und das mit gutem Grunde! Denn es kommt ja schlieBlich auf eine konzent-
rierte, ruhige, storungsfreie Beeindruckung an — es ist wesentlich, daf} eine
personliche, geistige Verbindung, ein psychischer Kontakt zwischen dem Ob-
jekt und dem Beschauer hergestellt wird, eine Rezeptionsbriicke, die selbst bei
iiberwiegend niichternem Informationsgehalt der Objekte eines emotionalen
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Anteils nicht entbehren wird und sei es nur unbewuft durch die Darstellungs-
mittel, die das Objekt umgeben* (74).

Auch Kipphoff fordert eine ruhige, kontemplative Atmosphére bei der
Betrachtung von Gegenstdnden: ,,Ich halte es fiir notig, wieder Situatio-
nen der Konzentration und der Ruhe zu ermoglichen®, die einen gewis-
sen Gegenpol zu den ,,schnellen Bilder[n] des Alltags* (zit. nach Vie-
regg 1994, 5) bieten. Das Museum fungiert als als Ort der Besinnung,
und zwar deshalb, weil es ,,mit seiner anonymen Offentlichkeit als eine
relativ gesicherte, angstfreie und ruhig gerichtete Sphére erfahren wird*
(Jurgensen 1995: 124).

Es bliebe noch der Gedanke Lenz-Johanns (1990) anzufiihren, der
das Museum als einen sdkularisierten Sakralraum versteht, in dem an
»die Stelle des religidsen Ritus [...] die Kontemplation in einer dstheti-
schen Distanziertheit™ (1990: 268) getreten ist.

Die kontaktspiirende Perspektive

Nach der ruhenden dient die kontaktspiirende Perspektive dazu, mit dem
Exponat bekannt zu werden, sich mit diesem vorerst noch fremden Ge-
genstand — im umgangssprachlichen Sinne — ,,anzufreunden®. Der Besu-
cher soll in dieser Phase erstmalig annehmen und moglichst unvoreinge-
nommen hinnehmen, was er sieht. Deshalb steht diese Perspektive unter
dem Leitbegriff des Akzeptierens. Die Fragen, die gestellt werden, be-
ziehen sich auf die duBleren, physikalischen Eigenschaften des Objektes.
Anbindungen: Die skizzierte Theorie der ,,virtuellen Bewegung* des
ungarischen Wahrnehmungstheoretikers M. Palagyi liefert ein Bezugs-
feld fiir die kontaktspiirende Perspektive, insbesonders fiir ihre zweite
Stufe. Schon Rumpf hatte die Theorie Palagyis zur Begriindung seines
sinnlichkeitspiddagogischen Ansatzes herangezogen. Um es in Erinne-
rung zu rufen: Palagyi ging davon aus, daB3 jede Sinneswahrnehmung
Resultat einer ,,virtuellen Bewegung* ist, d.h. einer auf einen beliebigen
Gegenstand bezogenen Form des aktiven Unterscheidens, deren Grund-
lage die Selbstberiihrung ist und die auf das dullere Objekt in Form einer
Beriihrungsphantasie iibertragen wird. Wir hatten erwdhnt, daf auch das
Sehen nach Palagyi ein Vorgang ist, dem das Basalprinzip von Beriihren
und Beriihrtwerden zugrunde liegt: Einerseits tasten die Augen das gese-
hene Objekt ab, andererseits phantasieren wir uns als von unseren eige-
nen Tastempfindungen beriihrt. In diesem Sinne sind alle Fragen der
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kontaktspiirenden Perspektive solche, die eine wechselseitige Berithrung
von Betrachter und Betrachtetem herstellen, dabei die Phantasiebildung
anregen und die BewuBtwerdung eigener Phantasien forcieren. Die The-
orie Paldgyis erlaubt es — ganz unmetaphorisch —, von einer visuellen
Beziehung zu sprechen, wodurch die Hérte des in den Museen bestehen-
den Berithrungsverbots vielleicht etwas gemildert wird®.

Volumen

Erste Frage: Welches Volumen hat das Exponat im Verhdltnis zu
dem Ihres Korpers?

Diese Frage soll der Besucher beantworten, nachdem er die Proportionen
des Ausstellungsstiicks mit seinen Kdrpermaflen (z.B. iiberlebensgroB,
breit wie eine Handfldche) verglichen hat. Mit seiner Antwort verwirk-
licht er die Bedeutungsrelation ,,annéhern®, insofern er sich rdumlich in
das Betrachtungsobjekt hineinversetzt oder umgekehrt, indem er es sich
wahrnehmend und vergleichend inkorporiert. So wird Distanz reduziert
und der Besucher kann das Exponat in seiner rdumlichen Ausdehnung an
sich herantreten lassen.

Anbindungen: Wie sehr die korperliche Organisation des Menschen
die Wahrnehumg fremder Gegenstinde bestimmt, wird aus den Uberle-
gungen Arnheims deutlich, nach denen unsere Korperlichkeit die Bedin-
gung der Moglichkeit dafiir ist, daB Phdnomene der Auflenwelt der eige-
nen Erfahrung zuginglich, ihr kompatibel sind. Wenn im ,,Ubergangs-
kreis Sehhandeln® nach dem Volumen des Exponats gefragt wird, geht
hier ebenfalls das von Arnheim herausgeforderte Wechselverhéltnis zwi-
schen Betrachter und Betrachtetem mit ein. Auch Breithaupt (1994)
konnte feststellen, dal im Museum bei ,,erwachsenen Besuchern [...]
sich eine Anndherung {iber Koérperwahrnehmung als sinnvoll“ (310) er-
wies.

4 Dennoch bietet die Theorie Palagyis keinen ausreichenden Ersatz fiir die
Lust haptischer Kontaktaufnahm: ,,Wann immer die Mdglichkeit einer k6r-
perlichen Erfahrung des Museumsobjektes besteht, bedeutet dies die rituelle
Uberwindung eines von Kindheit an internalisierten Beriihrungsverbotes.
Diese Grenziiberschreitung mag zum Teil die emotionale Intensitét der Tas-
terfahrung erkliren” (Weisen 1990: 83).
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Material und Farbe

Zweite Frage: Aus welchem Material oder aus welchen Materialien
kénnte das Exponat bestehen? Wie liefle sich seine Farblichkeit be-
schreiben?

Bei Erwachsenen haben die Augen die Funktion {ibernommen, die beim
Kleinkind die Hénde haben: das Abtasten der Umwelt. Diese Fahigkeit
des Auges, Dinge abzutasten, ist bei den meisten Museumsbesuchen u-
nerlaBlich, weil man die Ausstellungsstiicke nicht ja nicht beriihren darf.
Falls die Augen ein vertrautes Bild der Materialien erkennen, werden im
Besucher sensorische Erinnerungserfahrungen reaktiviert, die ihm mit
der Antwort auf die Frage nach der Materialbeschaffenheit und der
Farbgebung wieder bewuflt werden.

Nach der Anndherung an das Exponat ist diese Frage insofern eine
Verwirklichung der Bedeutungsrelation ,,akzeptieren®, als mit der visu-
ell-taktilen Kontaktaufnahme auch die Emotionalitit, das Gefiihl ange-
sprochen wird. Es ist fiir die Augen ein nicht unbedeutender Unter-
schied, ob sie auf einen Stein oder auf einen textilen Stoff, auf Marmor
oder auf Gips treffen.

Es ist allgemein bekannt, dal Farben Emotionen hervorrufen. Jeder
Gegenstand, auch der nicht farblich gefaBite, hat seine Farbe, und diese
Farbwahrnehmung versorgt das Gefiihl mit reicheren Informationen als
es der Fall wire, wenn — rein hypothetisch — das Material abstrakt als
Material, also ohne seine Farblichkeit, wahrgenommen wiirde.

Sowohl diese zweite Perspektive als auch die dazugehdrige zweite
Stufe stehen unter dem Aspekt des Akzeptierens, so dafl diese Stufe der
zweiten Perspektive sehr eng verwandt ist. Beidesmal spielt das Emotio-
nale eine besondere Rolle, das sich folglich auf dieser Stufe inkorporiert.

Anbindungen: ,,Das Beriihren erfolgt mit den Augen* schreibt Turrell
(1993, 40), und Kobbert (1990) verweist darauf, daB die haptische Erfah-
rung ,,im hohen Grade emotional getdnt™ (75) ist. Sie ist nach Palagyi
die ,,urspriinglichste unter allen Sinnesfunktionen* und ,,Wurzel unseres
ganzen Empfindungslebens® (zit. n. Selle 1988: 227). Amheim (2000)
zweifelt nicht daran, dal} es ,,auf allen Stufen der menschlichen Entwick-
lung eine wirkungsvolle Wechselwirkung zwischen Tast- und Gesichts-
sinn gibt“ (161). So nimmt es nicht wunder, dal auch das Sehen von
Farben zu synisthetischen Erfahrungen fithren kann: ,,Manche Farben
konnen stechend aussehen, wogegen andere wieder als etwas Glattes,
Samtiges empfunden werden, so dal man sie gerne streicheln mochte*
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(Kandinsky zit. nach Wolfthart 1983: 35). Peters (1996: 22) wies in
kunstpadagogischen Experimenten nach, da man — mit verbundenen
Augen — Skulpturen gleichzeitig beriihren und zeichnen kann.

Zum besseren Kennenlernen der Gestaltung von Skulpturen gibt
Hietkamp (1992: 226) — in Form von Fragen — detaiierte Anleitungen,
die das Betasten betreffen. Der Vorteil des Spiirens wird schlieBlich auch
von Henschel gesehen und zwar insbesondere im Hinblick auf das Ge-
wahrwerden der Geschichtlichkeit des Kunstwerkes:

,Durch das Erleben der unmittelbaren materialen Anschaulichkeit lassen sich
personliche Beziehungen zu historischen Artefakten und deren Herstellern
entwickeln und in Reflexion auf die eigene subjektive Existenz eigenstindige
Beurteilunskriterien fiir die Gegenwart als einer Gewordenen gewinnen
(Henschel 1995: 114).

Merkmale
Dritte Frage: Welche Einzelheiten entdecken Sie am Exponat?

Diese Fragestellung zielt darauf ab, die Bedeutungsrelation ,,loslassen®
zu verwirklichen. Es geht um ein spielerisches Interesse am Ausstel-
lungsstiick: Man kann seine Blicke am Objekt durchaus ziel- und ab-
sichtslos schweifen lassen und 6ffnet sich so fiir die Moglickeit der Be-
gegnung mit den Einzelheiten des Exponats.

Manche Objekte mdgen von sich selbst aus nur sehr schwer preisge-
ben, aus welchen Elementen sie bestehen. Man denke etwa an eine per-
fekt monochrone Marmorkugel. Doch auch hier mag das Spiel das
Lichts die Wahrnehmung einzelner Momente des Ganzen ermdglichen.

Anbindungen: Selbstverstdndlich herrscht beim Betrachten eines
Ausstellungsstiickes die dialektische Beziehung zwischen Wahrnehmen
der Einzelheiten und dem Schauen des Ganzen. Daf} die Konzentration
auf Details der Perzeption des Objekts in seiner Ganzheit durchaus nicht
schadet, heben Schuck-Wersig und Wersig (1986) hervor:

,,Leute schauen viel haufiger aufs Detail, als man sich so vorstellt, und man
sollte sie darin ernst nehmen. Die Genauigkeit, mit der im einzelnen gearbeitet
wird, ist fiir sie gleichermallen Ausdruck der Liebe fiir die Sache, wie ein Zei-
chen, daf} sie als kritische und aufmerksame Betrachter ernst genommen wer-
den, und es hilft auch viel beim Verstindnis dessen, was da eigentlich ausge-
stellt wird* (87).
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Weitgehende Ubereinstimmung besteht darin, daf eine ins Detail ge-
hende Betrachtung des Exponats wiinschenswert ist und durch die Hal-
tung des aufmerksamen, intelligenten oder vorurteilslosen Sehens befor-
dert wird.

Gestalt
Vierte Frage: Was fiir einen Gegenstand sehen Sie iiberhaupt?

Diese Frage soll den Besucher stimulieren, die bisherigen, unter Um-
stinden disparaten Seheindriicke zu einem ganzen Bild zusammenzufii-
gen. War es auf der dritten Stufe Ziel, das Ganze als ein Ganzes von
Einzelheiten auf sich zukommen zu lassen, so ist die Wahrnehmungsbe-
wegung jetzt eine umgekehrte: Der Besucher sollte versuchen, die vielen
Einzelheiten zu vernachlissigen und den vor ihm exponierten Gegens-
tand in seiner Gestalt, d.h. als ganzes Wahrnehmungsbild vor seinem
geistigen Auge entstehen zu lassen. Selbst ein Gemélde, das wir um-
gangssprachlich als ,,Bild“ bezeichnen, kann durch die Verwirklichung
der Bedeutungsrelation ,bildhaft werden lassen* fiir den Betrachter
nochmals zum Bild werden.

Ich mdchte hier nicht in eine erkenntnis- oder wahrnehmungstheore-
tische Diskussion iiber das Verhiltnis des Ganzen zu seinen Teilen ein-
treten. Mir ist an der Feststellung der einfachen Tatsache gelegen, dal} es
jedem Betrachter eines Ausstelllungsgegenstandes prinzipiell moglich
ist, das eine Mal sich zwanglos den Details hinzugeben (vorherige, dritte
Stufe: ,,loslassen*) und das andere Mal zu versuchen, den Gesamtein-
druck des Objekts als eines Ganzen in sich entstehen zu lassen.

Anbindungen: Es wurde bereits darauf hingewiesen, da3 ganzheitli-
ches Sehen — ein vom Erkennen von Struktureigenschaften abhiangiges —
Gestaltsehen ist (vgl. Lehmbruck 1978: 76). Das innere Bild, das ein
Mensch von etwas Gesehenem in sich trdgt, bildet diese Struktureigen-
schaften ab. Denn sie sind quasi das Gertist, die Architektur der Wahr-
nehmung. Zugleich ist Gestalt als Form und Inhalt Umgreifendes nach
Arnheim (2000) Trager von Bedeutung: ,,Wenn wir Gestalt wahrneh-
men, setzen wir immer, sei es bewullt, sei es unbewul3t, voraus, daf} sie
etwas bedeutet, d.h., daf} sie die Form eines Inhalts ist (93). Das mag
sowohl fiir ein real als auch fiir ein vorgestellt Gesehehenes gelten, die
beide nach Palagyi (zit. nach Rumpf 1986) unwillkiirlich sensomotori-
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sche Bewegungen aktivieren, also ein Nachzeichnen der Figur mit den
Augen bzw. mit den Tastorganen (der Hinden) hervorrufen:

»Wenn wir eine Gestalt mit groen Interesse betrachten, so zeichnen wir ihre
Konturen unwillkiirlich und wohl auch unvermerkt durch eingebildete Bewe-
gungen nach; ja, es ist liberhaupt nicht moglich, Gestalten anders als durch
eingebildete Bewegungen zu erfassen” (74).

Bewegung

Fiinfte Frage: Wie widre dieser Gegenstand bewegt oder belebt vor-
zustellen?

Verwirklicht werden soll hier die Bedeutungsrelation ,,sich einigen*: Ein
regungs- und bewegungsloser Gegenstand ist eine mortifizierte Sache,
jedoch enthiillt er, vorgestellt in Bewegung, neue, dem Besucher zuvor
vielleicht nicht bewuflte Eigenschaften. Durch diese Vorstellungsaktivi-
tit des Besuchers entsteht so etwas wie ein Einklang zwischen ihm und
dem Exponat. Allgemein wére zu iiberlegen, ob ein gegenstindliches
Gegeniiber nicht dann intensiver gesehen wird, wenn es im Modus des
Belebtseins imaginiert wird. Zugleich erdéffnet sich dann auch etwas von
der Funktion oder vom Daseinszweck des Gegenstandes, das andernfalls
womdoglich unentdeckt bliebe.

Jeder Ausstellungsgegenstand hat seine bewegte Geschichte, die hier
im Museum zum einstweiligen Stillstand gekommen ist. Was lieBe sich
zu diesem Prozel3, der hier als geronnener vor Augen steht, sagen? Wie
lieBe sich dieses Objekt wieder bewegen oder beleben? Mit Fragen die-
ser Art entsteht ein neuer Grad der Vertrautheit.

Anbindungen: Palagyi (1924) unterstreicht den Bewegungscharakter
jeglichen Phantasierens: ,,Jede menschliche Phantasie ist in ihrer letzten
Wurzel nichts weiter als Bewegungsphantasie, d.h. nichts weiter als die
Fahigkeit, sich von dem einen Ort an den anderen zu versetzen, ohne die
Bewegung in Wirklichkeit zu produzieren™ (142). Einen &hnlichen Ge-
danken formulieren Schuck-Wersig und Wersig (1986), indem sie das
Moment der sinnlich-erfaf3baren Bewegung als wesentlich flir die wahr-
nehmende Begegnung von Ausstellungsstiicken erachten:

,Dabei spielen auch andere sinnliche Gesichtspunkte eine Rolle: das Angrei-
fen, das in Bewegung und in Funktion setzen, dabei entstehende Gerdusche.
Und zur Sinnnlichkeit des Menschen gehort auch, daB3 er praktisch in jedem
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Augenblick, in dem er herausgefordert wird, einen bestimmten Sinn gezielt zu
benutzen, seine anderen Sinne und korperlichen Funktionen nicht abschaltet™
7).

Uberhaupt ist es ein museumspidagogisches Prinzip, das Objekt mog-
lichst lebendig zu présentieren. Die beim Besucher freigesetzte Phantasie
soll das Betrachtete auf diese Weise in seiner ,,urspriinglichen Wirklich-
keit“ (Mackensen 1978: 91), in seiner ,,Personlichkeit (Lehmbruck
1978: 79) und in seiner ,,emotionalen Ausstrahlung® (Auer 1978: 21)
restituieren. Alles dies sind Aspekte des Lebendigwerdens im Sinne
Lehmbrucks (1978), der dem Objekt die Fahigkeit zuspricht, ,,Botschaf-
ten“ auszusenden, ,,die liber den Urheber und die Epoche Aussagen ma-
chen, die in kreativer Weise zu einem ganzheitlichen Kunstwerk zu-
sammengefalit wurden. Dieser ganzheitliche Charakter verleiht ihm die
Kriterien eines ,Lebewesens “ (77).

Meyer (1975) sieht, ,,besucherbezogen wie objektbezogen®, eine
wichtige Aufgabe des Museumspéddagogen in der ,,.Dimension des Le-
bendigen® (116). SchlieBlich sollte es, so Tripps (1990) ,,stets Grundsatz
der Gestaltung der Bildungsarbeit der Museen sein®, das ,,Bewahrte le-
bendig zu halten, es entsprechend den konkreten Bedingungen zu hand-
haben und durch neue Ideen zu vervollkommnen® (4).

Die erlebnisbezogene Perspektive

Neugierde und Erleben stehen hier im Vordergrund. Die Fragen wollen
zu einem spielerischen Umgang mit der Wahrnehmung des Gegenstan-
des hinfiihren. Den Aspekt des Spielerischen assoziiere ich mit der Be-
deutungsrelation ,,loslassen”. Zum Loslassen gehort ebenfalls der Ver-
such des Betrachters, sich aus seiner Ich-Fixierung zu 16sen und ver-
suchsweise einmal an die Stelle des Objekts zu treten, einen Rollen-
tausch vorzunehmen und das Exponat frei sprechen zu lassen.

Anbindungen: Den Begriff ,,Erleben® deutet Ziegenspeck (1997b) in
ethmologischer Einfithlung wie folgt:

,Die Vorsilbe ,er* weist auf innere (Verarbeitungs- und Aneignungs-) Prozes-
se hin, so dal man sagen kann, das Leben (aulen) wird erst dann zum indivi-
duellen(inneren) Besitz, wenn die jeweilige Situation wahrgenommen, verar-
beitet und — bewuBlt oder unbewuflt — fiir bedeutsam erklért, also gespeichert
und damit verinnerlicht wird* (1).
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Aus padagogischer und psychologischer Sicht ist es ,,schon immer ein
wichtiger und bereichernder Faktor in der Entwicklung der individuellen
menschlichen Personlichkeit gewesen, Kreativitit und Phantasie sowohl
zu besitzen als auch sie zu leben* (Schratz-Hadwich 1992: 86). An die
Neugier und das eigene Erleben kniipften auch die ersten museumspéida-
gogischen Praktiken in den zwanziger Jahren des letzten Jahrhunderts
an. Von A. Lichtwark wird berichtet, dal er Kindern Bilder nicht erklar-
te, um sie nicht mit Wissensstoff zu belasten, sondern versuchte, sie zu
einem Gesprich iiber sie zu bewegen, um die Bildbetrachtung fiir sie
zum ,,Erlebnis* (Nicke 1997: 27) werden zu lassen.

In der Museumspédagogik fiir Kinder ist bekannt, dal Entspannung,
Interesse und Motivation eine erfreuliche Aufmerksamkeitshaltung her-
stellen. Auf diese Erkenntnis rekurrierte man in den siebziger/achtziger
Jahren gelegentlich dazu, ,,das Museum als Spielplatz fiir den ,homo lu-
dens*“ (Vogt 1974: 9) zu konzipieren, wodurch ,,Prozesse des erfah-
rungsoffenen Lernens™ (Larcher 1988: 166)) induziert werden sollten.
Kreativitidt im Museum ist in den Augen des Kulturrates ein erwiinschtes
Mitbringsel, denn dieses Vermdgen sei geeignet, ,,anschauliche Denk-
weisen des Besuchers zu férdern, die in unserer hochzivilisierten Gesell-
schaft immer mehr durch ,Wissenschaft und Technik zugunsten linearer
Denkprozesse zuriickgedringt worden sind*“‘ (zit. nach Rusch 1994:
241).

Positionieren

Erste Frage: Von welcher Stelle aus kénnen Sie das Exponat am bes-
ten in Ruhe betrachten?

Fiir jeden Besucher gibt es eine ideale Positon im Raum, die ihm ein ru-
higes Betrachten des Ausstellungsstiicks ermdglicht. Diese Position soll-
te nun gesucht werden, denn Ziel dieser Stufe ist es, die Bedeutungsrela-
tion ,,anndhern” zu verwirklichen. Die Grofie des Objekts und individu-
elle Wahrnehmungspriferenzen sind zwei Parameter, welche die bevor-
zugte Distanz zum Objekt wesentlich mitbestimmen. Der Betrachter
sollte sich seiner Intuition iiberlassen, um den fiir ihn ,richtigen* Ab-
stand zu finden.

Nicht zuletzt werden es auch emotionale Faktoren sein, die den Be-
sucher veranlassen, diese und keine andere Position zu beziehen: Mogli-
cherweise verursacht zuviel Ndhe Angst, wihrend ein zu groB3er Abstand
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Gleichgiiltigkeit oder Langeweile hervorrufen kann. Wenn es aus inne-
ren oder duBeren Griinden nicht gelingt, eine solche ruhige Stelle im
Raum zu finden, aus der man in Ruhe schauen kann, sollte man zumin-
dest versuchen, eine moglichst ruhige Position einzunehmen. Die Ruhe
des Wahrnehmens hat hier Vorrang vor der hastigen Befriedigung ober-
flichlichen Wissensdurstes.

Anbindungen: Stiller (1993) hélt die rdumliche Néhe zwischen dem
Museumsbesucher und dem betrachteten Werk als fiir ein nicht unwe-
sentliches Kriterium der Besucherforschung:

,Lunter der Annahme, dal3 sich ein Mensch, der Interesse fiir eine Sache ver-
spiirt, diesem Objekt auch instinktiv néhert, sofern ihn keine Widrigkeiten
hindern, sollte als erster Parameter zur Beurteilung der Besucheraktionen ihr
Distanzverhalten gelten® (114).

Fir Arnheim (1996) ist die rdumliche Beziehung zwischen Betrachter
und Werk schlechthin der ,,wichtigste Faktor* (50) in der Wechselwir-
kung zwischen beiden. Lehmbruck (1978) erachtet den richtigen Ab-
stand zum Objekt als eine der ,,optimalen physio-psychologischen Be-
dingungen* (78) fiir das visuelle Aufnehmen eines Exponats. Dabei sind
Raum und Raumerfahrung keinesfalls nur beiherspielende Vorausset-
zungen der Wahrnehmung, sondern wesentliche Momente.

Sich anriihren lassen

Zweite Frage: Gibt es einen Teil oder eine Farbe des Exponats, wo-
von Sie sich besonders angesprochen fiihlen?

Auf dieser Stufe wird die Bedeutungsrelation ,,Akzeptieren* verwirk-
licht. Sie dient dazu, einen Kommunikationsproze zwischen Betrachter
und Exponat anzubahnen. Ein Bekanntwerden soll stattfinden, indem
Wahrnehmungsdistanz so reduziert wird, dall ansprechende Details als
appellativer Gestus des Exponats an den Besucher empfunden werden.
So mogen sich positive oder auch negative Gefiihle einstellen, aber es ist
wichtig, dafl Emotionalitét entsteht, damit sich die Mdglichkeit erdffnet,
daB das Sehen zur Sprache finden kann.

Anbindungen: Die Antithetik von Nidhe und Fremdheit ist ein viel-
diskutiertes Thema der Museumspidagogik. Merleau-Ponty wendet es
so: ,,Es geht darum zu lernen, wie man das, was unser ist, als fremd und
das, was fremd war, als unsriges betrachtet™ (zit. nach Mey 1999: 114).
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Prinzipiell sollte man sich die Tatsache bewufit machen, daf3 ein Expo-
nat, falls es nicht eigens flir eine Ausstellung im Museum geschaffen
worden ist, aus seinem urspriinglichen Lebenszusammenhang herausge-
nommen wurde (Baxandall 1991, Greenblatt 1991) und daB der Wirk-
lichkeitsgehalt vergangener Epochen fiir den Menschen der Gegenwart
nicht unmittelbar préasent ist (Grimes 1992).

Nach Breithaupt (1989) ist es diese hermeneutische Diskrepanz, in
der das ,,Fremd-Sein“ (138) als — das Verstehen fordernder — Schock er-
lebt wird. Psychologisch entsteht durch ein solches Schockerlebnis zu-
ndchst einmal der Wunsch nach Distanzierung: ,,Das Gefiihl des Fremd-
seins ist schwer zu ertragen; vielleicht fangt damit das Dilemma {iber-
haupt an“. Zur Abwehr dieser Unbehaglichkeit neigt der Museumsbesu-
cher dazu, seine ,eigenen Wertigkeiten [...] auf die Bewertung des
Fremden* (Haferkamp 1989: 201) zu iibertragen, worauf auch Rumpf
aufmerksam macht. Fiir Burchartz verliert das Fremde seine Fremdheit
und Unzuginglichkeit, wenn der Betrachter, geleitet durch Sachkennt-
nisse, zum anschaulichen Sehen gelangt. Plessner weist auf das Oszillie-
ren von distanzierender Haltung einerseits und dem Wiedervertrautwer-
den andererseits hin, das unsere Lebenswelt mit anderen Augen sehen
1af3t.

Wenn hier mit der obigen Frage (,,Gibt es einen Teil oder eine Farbe
des Exponats, wovon Sie sich besonders angesprochen fiihlen?*) die
»Sympathie® und die ,,Vertrautheit™ mit dem ,,fremden Objekt hervor-
gehoben werden, so deshalb, weil inbesondere die emotionalen Prozesse
des Betrachters aktiviert werden sollen. Der Verfasser des vorliegenden
Konzepts hat sich ndmlich fiir das Sehenlernen auch im Sinne des
Verstehenlernens entschieden und das Verstehen, herkdmmlich verstan-
den, impliziert ja ein Vertrautwerden mit dem Gegenstand. Mit dieser
Sichtweise wird Lenz-Johanns (1989) gefolgt, der schreibt:

,Fremdes erzeugt Anschauung, doch nur das Vertraute kommt zum Versténd-
nis. Gerade aber das Verstindnis beginnt mit der wachsenden Vertrautheit und
Routine, diese Fremdheit als eine Voraussetzung konzentrierter Anschauung
zu verdrangen® (144-145).

SchlieBlich fiihlt sich der Verfasser mit Haferkamp (1989) darin einig,
daB3 eine ,,Anfreundung* nicht mit jedem Exponat mdoglich ist: ,,In die-
sem Sinne sehe ich auch nicht in jedem zunichst attraktiven Fremden
(Objekt) ein Objekt, das eine Forderung der Anndherung zulaf3t™ (202).
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Erzdhlen lassen

Dritte Frage: Konnen Sie den von Ihnen ausgewdhlten Teil bzw. die
von lhnen favorisierte Farbe des Exponats nach Ihrer Phantasie und ei-
genen Einfillen zum Erzdhlen bringen?

Die wohl spannendste Stufe dieser Perspektive bringt in der Regel ganz
ungewohntes Material hervor. Der Besucher tritt aus sich heraus und an
die Stelle des von ihm favorisierten Details (der Farbe) des Objekts. Die
bisherige Subjekt-Objekt Relation kehrt sich um, wodurch eine Befrei-
ung von hergebrachten Wahrnehmungs- und Zuschreibungsmustern er-
reicht wird. Aus der Perspektive des Exponats sieht und spricht der Be-
sucher anders als aus der iiblichen AuBlenperspektive. Dieses zugleich
selektive Vorgehen des Sich-EntduBerns ermdglicht Entspannung im
spielerischen Umgang.

Wie in der parallelen dritten Stufe der vorherigen Perspektive
(;,,Merkmale®) wird die dritte Bedeutungsrelation ,,loslassen* verwirk-
licht, und zwar als Aufgeben der gewohnten Ich-Fixierung: Wer bei-
spielsweise einmal versucht hat, im Rollenspiel etwas aus der Sichtweise
eines Kirchenpfeilers zu erzdhlen, wird bemerken, welche Wahrneh-
mungsdnderung und welche Erweiterung des Sehens sich auf diese Wei-
se ereignen kann. Oder wenn ich mich frage, wie ich als Teil irgendeiner
Maschine mit dem ganzen Funktionszusammenhang verbunden bin,
werde ich wahrscheinlich ein ganz neues Verhéltnis zu dem Objekt ent-
wickeln. Je schwieriger es auf den ersten Blick scheint, einen solchen
Rollenwechsel vorzunehmen, um so reichhaltiger kann diese Stufe wer-
den, weil nédmlich in solchen, auf den ersten Blick unmdglichen Fillen
besonders viel Phantasie aufzuwenden ist.

Gelegentlich kommt der Einwand, das hier angeregte Sprechenlassen
des Exponats fiihre zu nichts, weil sich lediglich Projektionen des be-
trachteten Subjekts artikulieren. Dem ist zweierlei zu erwidern: Erstens
heften sich die vom Einwand unterstellten ,,Projektionen® ja an diesen
konkreten Gegenstand und sind daher Aussagen, die zumindest vom Ge-
genstand mit hervorgerufen worden sind. Zweitens spricht sich in diesen
vermeintlichen Projektionen, die sich an der Objektwahrnehmung ent-
ziinden, das Subjekt-Objekt-Verhéltnis aus, weshalb immer auch auch
grundsitzlich Objektwahrnehmungen in die AuBerungen in die rol-
lenspielhaft geduBerten Worte des Besuchers eingehen.

Anbindungen: Es ist in der Museumspidagogik eine gebriuchliche
metaphorische Ausdrucksweise, die von sich aus stummen Ausstel-
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lungsobjekte ,,zum Sprechen bringen* zu wollen. Deymann (zit. n. Jiir-
gensen 1995: 128) bringt es auf die Formel: ,,Als Vermittler zwischen
Ausstellungsstiick und Gruppe [...] wird der Pddagoge versuchen, die
Gegenstinde ,zum Sprechen® zu bringen, den Dialog zwischen Objekt
und Betrachter herzustellen®. Auch fiir Schuck-Wersig und Wersig
(1996) gilt:

,,Die Objekte [...] konnen vieles sagen, aber da sie in der Regel aus ihrem ei-
genen Zusammenhang herausgerissen worden sind und hier eine neue und
spezielle Botschaft iibermitteln sollen, miissen sie erst zum Reden gebracht
werden® (83).

Eine vielfach genutzte Moglichkeit, diesem Postulat nachzukommen, ist
das Rollenspiel’, in dem — zumeist Kinder — sich in die Lebenswelt des
Exponats hineinfinden. Weschenfelder und Zacharias (1981) begriinden
spieltheoretisch:

»Spiel als die typische kindliche Produktionsform von Erfahrung, zwischen
Fiktion und Wirklichkeit beliebig und spontan wechselnd, ist die Aneig-
nungsmethode der Kinder, die tendenziell die direkte pddagogische Beleh-
rung und die unmittelbaren intentionalen Absichten der Erwachsenen ersetzt,
zugunsten von eigenstindigem selbstorganisiertem Lernen — das allerdings
nach anderen Regeln und GesetzmaBigkeiten als Lernen in von Erwachsenen
bestimmten Lernsituationen vor sich geht (315).

Wolfthardt (1983) fragte beispielsweise in diesem Tenor Kinder im
Rahmen eines Kunstmuseumsbesuchs: ,, Wie konnte das blaue Pferd sich
wohl auf dem Bild fiihlen?* (11). Solche Fragen motivieren das Kind,
,,seine Gefiihle auszudriicken und sich mit dem Inhalt des Kunstwerks zu
identifizieren®. Breithaupt (1995) zufolge helfen die ,,eigenen Assoziati-
onen und AuBerungen [...], eine eigene Beziehung [zum Exponat] herzu-
stellen* (232). Vollmer, Dohmen, Ullmann und Lange (1995) berichten
von einer Aktion, in der Kinder sich handelnd in ldngst vergangene Zei-
ten hineinverwandeln:

,Der Spielraum als Modell reprasentiert das Abbild eines vergangenen Le-
bensraumes bzw. einer vergangenen Lebensform. Durch das Spiel wird der
Raum mit Leben gefiillt, eine ,Modellsituation® entsteht. Sie stellt keine au-
thentische geschichtliche Situation, sondern ,Geschichte als Moglichkeit® dar.

5 Z.B. Vollmer/Dohmen/Ullmann/Lange 1995: 170 u. 174 ff, Dohmen 1995:
220, Vieregg 1994: 319, Rohmeder 1977: 127, Witte 1997: 77 ff. und auch
Lehberger 1997: 63.
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In der Modellsituation rekonstruieren, interpretieren und konstruieren die Mit-
spieler geschichtliche Zusammenhénge, Lebensformen oder Ereignisse. Dabei
entsteht eine Mischwirklichkeit aus Anteilen historischer Wirklichkeit, der
Realitdt der Kinder und fiktiven Elementen® (177).

Doch auch mit Erwachsenen wurden solche Rollenspiele unternommen.
So berichten Falschlunger und Rath (1997) von einem Fortbildungswo-
chenende im musealen Bereich, auf dem die Teilnehmer die Rolle von
Figuren eines Reliefs (Ténzer, Musiker, Publikum und Tiere) iibernah-
men und dabei — ganz analog dem obigen Vorgehen — ermuntert wurden,
,»sich in sie hineinzuversetzen® (314). Die Autoren kommentieren diese
Aktion mit der Bemerkung, da3 Tanzmusik aus der Zeit um 1500 ,,den
Einstieg erleichtern* kdonne. Dennoch erklérte sich nur eine Person bereit
mitzuspielen:

,,Eine Teilnehmerin rang sich doch zum Experiment durch. Thr Blick war bei
der ,Frau neben Maximilian‘ héngengeblieben, ,bei der Tirolerin mit dem
miBbilligenden Blick gegeniiber den wilden Ténzern‘— so ihre erste interpre-
tierende Beobachtung. Sogleich ging’s zum Korrigieren — (Fach)man(n) wul3-
te doch: Das ist die erste Frau Maximilians, Maria von Burgund, deutlich am
Wappen zu erkennen ... Fakten wurden herangeschleppt, bereits Gewultes
ausgebreitet, jeder wollte brillieren... Wir hatten zuvor selbst das Experiment
gewagt. Unerwartete Zusammenhénge hatten sich aufgetan. Mehr und mehr
wurde uns die Einzigartigkeit dieses Frieses bewul3t. Wir begannen zu sehen,
daB die Figuren mehrdeutig besetzt sind und sich verschiedene Lesearten an-
bieten, gleich einer verdichteten Traumsituation* (314-315).

Unverkennbar ist, da3 es offensichtlich fiir Erwachsene ein gewagter
Schritt ist, ihre eingeiibte Alltagsidentitit aufzugeben und sich in die
,»Rolle“ eines Exponats hineinzuversetzen.

Bedeutung geben

Vierte Frage: Welche Bedeutung hat fiir Sie dieses Exponat?
Nach dem Rollenspiel soll der Besucher herausfinden, welchen Bedeu-
tungsgehalt der von ihm betrachtete Gegenstand hat. Damit kommt ihm
die Aufgabe zu, die gro3e Vielzahl von Einzelaspekten auf das — subjek-

tiv — Wesentliche zu konzentrieren. In seiner Phantasietétigkeit entsteht
so etwas wie ein zweites Bild, ein individuelles Symbol des Objekts. In
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diesem Sinne wird auf dieser Stufe die Bedeutungsrelation ,,bildhaft
werden lassen® realisiert.

Anbindungen: Von der gesichteten museumspéddagogischen Literatur
ist es das Miichener Fithrungsgesprich, mit der die Stufe des ,,bildhaft
werden lassen® am meisten Gemeinsamkeiten hat. Dort duflern die Teil-
nehmer vor dem Exponat zunéchst einmal spontan ihre Eindriicke, so
daf sich in diesem kommunikativen Prozef} diejenige Bedeutung artiku-
liert, die der Ausstellungsgegenstand fiir das — interaktiv sich herauskris-
tallisierende — Gruppenbewul3tsein hat.

Ubereinstimmung finden

Fiinfte Frage: Verspiiren Sie eine Gemeinsamkeit zwischen sich und
dem Exponat und wenn ja, wie konnten Sie diese formulieren?

Es ist auch hier so, daB3 der museale Gegenstand in der Vorstellungskraft
des Betrachters verlebendigt wird. Innenwahrnehmung und Auflenwahr-
nehmung ergénzen einander, und so entsteht als Drittes ein Gemeinsa-
mes, so da} das Exponat und sein Betrachter quasi in ein Sinnkontinuum
hineingestellt sind. Solche Gemeinsamkeiten konnen emotionaler, duf3e-
rer oder auch biographischer Natur sein. Entscheidend ist, daB {iber die-
ses Erkunden von Ubereinstimmungen Distanz aufgehoben wird, wo-
durch der Besucher die Bedeutungsrelation ,,sich einigen* verwirklicht.
Anbindungen: Breithaupt (1995) berichtet, dal eine Besuchergruppe
sich im oOrtlichen Museum Bilder angeschaut und sich nun ,,angeregt*
gefiihlt habe, ihre Heimatstadt mit anderen Augen zu betrachten. Der Er-
folg dieser Aktion bestand darin, einen sinnlichkeitsgebundenen Bezug
zwischen lebensweltlicher und musealer Wirklichkeit herstellen zu kon-
nen:

,,Das Bilderleben im Museum stand nicht vollig isoliert vom eigenen Lebens-
bezug — verband sich vielmehr mit ihm und brachte das Gefiihl und das Erle-
ben von Sinnhaftigkeit von Bildern ins Bewuftsein. Das Sehen von Bildern
wurde in das Leben integriert, das Museum aus seiner Isolation als Ort der Be-
trachtung herausgelost. ,Sehen® konnten als LernprozeB verstanden werden
und nicht nur als bildungsbiirgerliche Informationsveranstaltung® (233).
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Die kontextuelle Perspektive

Wie jeder Gegenstand wird auch der museale um so konkreter, je mehr
man {iber den Kontext oder die Kontexte weil3, in dem oder denen er an-
gesiedelt ist. Die fiinf Fragen an die Museumsbesucher versuchen hier,
seine eventuell vorhandenen Wissensbestidnde zu aktivieren, ohne dabei
die eigene Phantasietétigkeit in den Hintergrund dringen zu wollen. In-
sofern sich das Exponat im Verlauf dieser Perspektive in seinen kontex-
tuellen Beziigen darstellt und konkretisiert, womit es auch an Anschau-
lichkeit gewinnt, wird die Bedeutungsrelation ,,bildhaft werden lassen*
verwirklicht.

Anbindungen: ,,Erfahrungen®, sagt Frank (1982), ,,erhalten ihre Be-
deutung, indem sie kontextualisiert werden* (172). Uberhaupt verhilt es
sich so, daf} jeder Betrachtungsgegenstand seine spezifische Bedeutung
aus dem Eingebettetsein in seinen kulturell definierten Zusammenhang,
dem er entstammt und innerhalb dessen er wahrgenommen wird, bezieht.
Das meint Liebich (1995), wenn er sagt, die ,,Bedeutung der Dinge* lie-
ge darin, dafl die Objekte ,,als Zeichen innerhalb von Kulturreihen, als
Vergegenstindlichung des Zustands der Kulturen, gegenwirtiger, histo-
rischer, naher und ferner, zu werten sind* (146).

Entstehungszeit und -ort

Erste Frage: Wann, wo und unter welchen Umstdnden konnte dieser
Gegenstand entstanden sein?

Die Frage zielt auf den Enstehungskontext des Exponats ab. Zugleich
wird der wichtige geschichtliche ProzeB thematisiert, der das Objekt zu
dem hat werden lassen, was es nun als musealer Gegenstand ist. Es kann
nicht vorausgesetzt werden, dafl das Publikum auf die obige Frage jeder-
zeit mit der sachlich oder gar wissenschaftlich korrekten Antwort auf-
wartet. Manchmal kann selbst die Wissenschaft hier nicht weiterhelfen.
Indem man vesucht, sich des Ursprungs eines Exponats zu vergewissern,
geht man gleichsam zu seinen Quellen zuriick. In diesem Sinne wird die
Bedeutungsrelation ,,anndhern* verwirklicht.

Anbindungen: Es wurde bereits Waldenfels (1991) zitiert, der den
Herstellungs- und Entstehungszusammenhang eines Exponats als einen
der vielfdltigen ,,Horizonte des Sichtbaren* anspricht. Wenn sich der
Betrachter des Gewordenseins eines Ausstellungsstiickes bewuflt wird,
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entdeckt er zugleich den zur Form geronnenen EntstehungsprozeB, so
daB} der prima vista tote Gegenstand nunmehr quasi in eine Eigenbewe-
gung gerit. Waldenfels begriiit jede museumspidagogisch ausgerichtete
Aktivitdt, die dazu fiihrt, dal der Besucher vor dem Exponat zeichnet,
bastelt oder sich auf andere Weise in es hineinversetzt, um sich so dem
Verstindnis des Entstehungszusammenhangs zu ndhern: Ein solches Tun
habe wesentlich Anteil an der Bewegung des Sichtbarwerdens. Aus den
AuBerungen Waldenfels lassen sich museumsdidaktische Konzepte ab-
leiten, welche explizit die Historizitdt des Gezeigten integriert haben:
,»Werden Riickbeziige nicht kiinstlich beschnitten und verdunkelt, so fiigt
sich das Exponat in eine Geschichte des Sichtbaren ein, die an Ort und
Stelle weder beginnt noch endet™ (236).

Czech (1994) hélt den ProzeB der Verlebendigung des Exponats flir
leichter, wenn die Phantasie der Betrachter fiir die Bildanalyse zu Hilfe
genommen wird“. So schldgt er z.B. vor: Die Teilnehmer sollen sich
vorstellen, wie sie am selben Ort wie Monet sitzen und denselben Aus-
schnitt festhalten sollen* (327). Ein Projekt des Rheinischen Landesmu-
seums in Bonn zielte auf eine Annéherung an die Entstehungsbedingun-
gen einer Kirche ab, indem Kinder dazu angeleitet wurden, das Gottes-
haus im verkleinerten Mafistab nachzubauen (Foérderkreis Jugend im
Museum 1987).

Rezeptionsgeschichte

Zweite Frage: Was ldft sich iiber die Rezeptionsgeschichte dieses
Gegenstandes sagen?

Die Geschichte eines Exponats besteht nicht nur in seiner Enstehungsge-
schichte, sondern vor allem auch in der Geschichte des Umgangs der
Menschen mit ihm. Dieser, soweit bekannt, offenbart, ob und wie das
beobachtete Objekt im Verlauf der Zeiten angenommen worden ist. In
diesem Sinne wird die Bedeutungsrelation ,,akzeptieren* verwirklicht.
Anbindungen: Fir Rumpf (1990) ,,verkorpert“ das Exponat ,,an-
schaulich Ziel- und Wertvorstellungen der Zeit, aus der es stammt oder
die es vertritt, es wird also fiir seine Zeit zur zeitgendssischen Ge-
schichtsquelle® (110). Oder, wie Krudewig (1988) schreibt: Das Kunst-
werk wird ,,als Dialogpartner erst dann zu einer selbstindigen Grof3e,
wenn es in seiner historischen Individualitit erkannt ist* (24). Allerdings
ist diese ,,historische Individualitit®, wie oben gesagt, eine Entitét, deren
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Substanz sich nicht nur in der Entstehungszeit des Gegenstandes bildet,
sondern den Begriff ,historische Individualitit bezeichnet ebenso die
Tatsache, dall das Exponat erst qua Wirkungsgeschichte zu dem wird,
was es ist. Eine Grundvoraussetzung der Rezeptions- und Wirkungsge-
schichte liegt darin, daB ,,die Anndherung an eine in die Vergangenheit
versunkene Welt [...] immer eine Frage der Interpretation® (Beyer 1978:
67) bleibt. Beyer fahrt fort: ,,Da die Gegenstinde schweigen, 143t man
sie in der zeitbedingten Sprache reden, die ja nicht anders als interpreta-
tiv sein kann. Aus dieser Logik kommt man nicht heraus® (68). Wie
Waldenfels (1991) herausstellt, ist der Aspekt der Musealisierung wo-
moglich das bedeutsamste Moment der Rezeptionsgeschichte eines Ex-
ponats.

Vergleichbarkeit

Dritte Frage: Wenn Sie dieses Exponat betrachten — gibt es dhnliche
Objekte, die Sie mit ihm assoziieren?

Die Frage will Interesse an vergleichbaren Exponaten wecken, um auf
diese Weise entdeckend den Kontext herzustellen, in dem das — vom Be-
sucher isoliert betrachtete — Objekt steht. Indem das Ausstellungsstiick
so aus der Isolation befreit und in einen gréeren Zusammenhang ge-
stellt wird, verwirklicht der Besucher die Bedeutungsrelation ,,loslas-
sen®. Diese Erweiterung der Wahrnehmung bedeutet einen wichtigen
Schritt auf dem Weg des Sehenlernens, welches ja Ziel der Priasentation
1st.

Anbindungen: Es bietet sich auch hier das Miinchener Fiihrungsge-
sprich an, das die Teilnehmer dazu animiert, mit ihren Assoziationen
Verbindungslinien zu eigenen Wahrnehmungserinnerungen zu ziehen.
Auch dort scheint es angestrebt zu sein, dal} sich die Teilnehmer bei der
Wahrnehmung des Exponats gleichsam aus dessen Bann und von dem
Zwang zu strengem Urteil befreien und spontan Querverbindungen zu
anderen Wahrnehmungs-, Gedéchtnis- und BewulBtseinsinhalten kniip-
fen. Das Miinchener Fithrungsgesprich ist ,,darauf angelegt, sich mit den
Kunstwerken in kommunikativer Weise auseinanderzusetzen und spon-
tan alle vertrauten Muster, Bediirfnisse, Assoziationen und Erwartungen
der Beteiligten miteinzubeziehen* (Thinesse-Demel 1994b: 413).
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Musealer Kontext

Vierte Frage: Wenn Sie sich in diesem Raum einmal in Ruhe um-
schauen — welche Informationen werden Ihnen durch den Ausstellungs-
raum vermittelt?

Auch wenn man es nicht immer wahrnimmt, steht das Exponat im wahr-
nehmbaren Bezug zu seiner konkreten Umgebung, insbesondere zu den
Gegenstinden, die zusammen mit ihm im Ausstellungsraum vorhanden
sind. Der Bezug der Museumsrdumlichkeit und der anderen Objekte zum
betrachteten Objekt soll nun durch die obige Fragestellung bewuf3t ge-
macht werden. Diese Einbeziechung des Exponats in den aktuellen Ge-
samtzusammenhang verwirklicht die Bedeutungsrelation ,,bildhaft wer-
den lassen®, denn, wahrgenommen als in das Ganze des Préisentations-
kontextes integriertes Moment, gewinnt das Gesehene eine neue An-
schaulichkeit.

Anbindungen: Fiir Waldenfels (1991) ist die Einbettung des Muse-
ums in seine Umgebung Movens und Katalysator fiir die Verdnderung
der Wahrnehmungsprozesse seiner Besucher. Deswegen schaffe die
Nachbarschaft der Exponate zueinander ein wahrnehmungsrelevantes
Umfeld. Es liege auf der Hand, ,,wie wenig der Museumsbesuch sich auf
eine bloBe Anschauung von Ausstellungsstiicken beschrankt und wie
sehr das Sehen im Kontext durch die rdumliche Umgebung gefordert o-
der behindert wird* (239). Lehmbruck (1978) geht sogar soweit, von der
Museumspédagogik zu fordern, ,,Objekt und Raum [...] gestalterisch“ so
,»zur Deckung® zu bringen, daf ,.die Voraussetzungen fiir ein geldstes
emotionales Verhalten* (79) des Betrachters gefordert wird. Wie sehr die
Schaffung eines angemessenen musealen Kontextes filir das jeweilige
Exponat aber eine vorbereitende Planung und Arbeit verlangt, macht
Beyer (1978) deutlich, wenn der sagt: ,,Das Suchen, das Streben nach
dem idealen Raum des Objekts verlangt mithsame Forschung, unentweg-
tes Bemiihen, Einfiihlungsvermogen, also ein gutes Quantum von Be-
scheidenheit, ja sogar von Demut® (68).
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Aufsermuseale Verbreitung

Fiinfte Frage: Wo sind solche Exponate wie das hier Betrachtete au-
ferhalb dieses Museums noch vorhanden?

Die Vorstellung, die der Betrachter vom Ausstellungsstiick hat, gerit
durch die obige Frage in Bewegung, wenn er zu {iberlegen beginnt, wel-
che auBermusealen Beziige existieren. Das Objekt wird aus seiner iso-
lierten Starrheit entlassen und mobiler, so da} die Vorstellung von ihm
den Besucher auch auflerhalb der momentanen Situation begleiten kann.
So gesehen, dominiert hier wie auf jeder fiinften Stufe einer Perspektive
der Aspekt des ,,Sicheinigens®.

Anbindungen: Parallelen innerhalb der gesichteten museumspédago-
gischen Literatur konnten nicht ausfindig gemacht werden. Dies mag
zwei Griinde haben: Erstens diirfte im Bereich der auf Kunstmuseen be-
zogenen Texte die kunstgeschichtliche Methode des Vergleichens als ei-
ne solche Selbstverstdndlichkeit vorausgesetzt werden, dafl dies nicht
explizit thematisiert wird. Zweitens und dariiber hinaus ist es ein Manko,
daB in der museumspddagogischen Literatur offensichtlich so wenig
Wert darauf gelegt wird, den Betrachter zu motivieren, eine geistige oder
emotionale Briicke in die auBBermuseale Sphére zu schlagen.

Die verbindende Perspektive

Frage: Angenommen, Sie sollten dem Exponat nun zum Abschluf3
selbst irgendeinen Namen — auch Phantasienamen — geben, welcher wd-
re das?

Es soll hier in der flinften Perspektive — wie in der ersten — nur eine Fra-
ge gestellt werden. Ziel ist die Verwirklichung der Bedeutungsrelation
,»Sich einigen®.

Die diese Perspektive einleitende Frage soll den Besucher zum
Abschlufl motivieren, die bisherigen Wahrnehmungen, Gefiihle und Ge-
danken Revue passieren zu lassen und das Exponat spontan auf einen
subjektiven, pragnanten Begriff zu bringen, der etwas iiber die nunmeh-
rige Wahrnehmung der Identitit des Exponats aussagt. Der Versuch darf
und soll ohne ldngeres Hin- und Heriiberlegen vonstatten gehen. Der
Namensgeber ,.einigt sich® hier insofern mit dem Gegenstand seiner
bisherigen Aufmerksamkeit, als er mit seiner Antwort auf die obige
Frage zum Ausdruck bringt, wie er ihn jetzt, am Ende des dialogischen
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zum Ausdruck bringt, wie er ihn jetzt, am Ende des dialogischen Prozes-
ses, versteht. Das Verstehen iiberhaupt ist, im Verstindnis des ,,Uber-
gangskreises* (vgl. Dech 2001: 168), eine Form des Sicheinigens.

Anbindungen: Diese Frage ist Eigengut des Verfassers, so dal An-
bindungen in der museumsspéadagogischen Literatur nicht zu eruieren
waren.

Weiterfithrende Informationen

An diese 18. Frage schliefit sich ein weiterfilhrender Text von ca. zwei
Seiten Lange an, der die wichtigsten Sachinformationen zu dem Exponat
liefert. Der Umfang des Textes iiberschreitet damit den der auf Audi-
ophonen iiblicherweise angebotenen Informationstexte. Dies scheint in-
sofern legitim zu sein, als vorausszusetzen ist, dafl derjenige, der mit
dem ,,Ubergangskreis Sehhandeln* durch ein Museum geht, ein mehr als
durchschnittliches Interesse an der Sache hat. Hinsichtlich der Aufberei-
tung des Materials sollte selbstverstindlich auf die aktuelle Forschungs-
lage zuriickgegriffen werden, wobei die sprachliche Pridsentation von
den Eigentlimlichkeiten des jeweiligen Fachjargons freizuhalten ist.

Abschlulltext

,,Liebe Besucherin, lieber Besucher,

wir sind nun am Ende dieses Durchgangs mit dem Audiofiihrer ,Aufmerksa-
mes Sehen‘ angelangt. Sicherlich sind in diesen Minuten einige Threr Fragen
beantwortet worden, vielleicht sind aber auch neue entstanden. Sie sind nun
eingeladen, Thre Fragen auf einem dafiir vorgesehenen Blatt zu formulieren,
das Sie dort bekommen, wo Sie auch diesen Audiofiihrer erhalten haben. Das
Museum wird sich bemiihen, Thre Fragen innerhalb der nichsten Zeit zu be-
antworten®.
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Konzeptionelle Gemeinsamkeiten des
»Ubergangskreises Sehhandeln“ mit den
reformpiddagogischen Entwiirfen Rumpfs

Es hat sich in diesem 4. Kapitel herauskristallisiert, daB der ,,Ubergangs-
kreis Sehhandeln™ einige Gemeinsamkeiten mit den reformpidagogi-
schen Entwiirfen Rumpfs hat. Eine erste Parallele besteht darin, dafl auch
Rumpf eine verdnderte, gesteigerte Aufmerksamkeit beim Wahrnehmen
der Umwelt férdern mochte. Dabei beschrénkt er sich nicht nur auf den
schulischen Bezugsrahmen, sondern widmet sich — ebenso wie der Ver-
fasser der vorliegenden Arbeit — den Wahrnehmungsvorgiangen im Mu-
seum. Wie Rumpf ist auch der Autor des ,,Ubergangskreises Sehhan-
deln® sich des weiteren bewul3t, dal das Initiieren von Lernprozessen
nur durch iibende Aufmerksamkeit fiir den Gegenstand des Interesses
gelingen kann.

Entscheidend hinsichtlich der gemeinsamen Auffassung ist die Integ-
ration von Koérperwahrnehmung und Phantasieerleben im LernprozeB:
Der Lernende macht seine eigenen Wahrnehmungen zum Gegenstand
seiner Beobachtungen und reflektiert seine Erfahrungen mit. Rumpf legt
deshalb auf dieses selbstreflexive Beobachtungsverhalten groflen Wert,
um die ,,Verddungen der Lernkultur” sichtbar zu machen, die darin be-
stehen, daB sich das Individuum zunehmend in rationale Interpretations-
prozesse verstrickt hat. Der Verfasser des ,,Ubergangskreises” wendet
sich ebenfalls gegen eine rein sach- und fachbezogene Vermittlung von
Wissen, und wie Rumpf mdchte er das Lernen durch eine (Re-) Vitalisie-
rung der Phantasie beleben, die ja immer eine korper- und damit bewe-
gungsbezogene Komponente hat. Erreicht werden soll auf diese Weise
eine Synthese von Sinnlichkeit und rationaler Erkenntnis, ob nun im
Schul- oder im Museumsbetrieb. Keineswegs aber soll der Annahme
Vorschub geleistet werden, Sachkenntnis gehe notwendigerweise zu La-
sten der Phantasietétigkeit. Denn Unwissenheit bedeutet Unfreiheit des
Geistes und ist eine Fessel der Vorstellungskraft.

Eine weiterer gemeinsamer Bezugspunkt beider Autoren ist die
Wahrnehmungstheorie Palagyis. Mit Rekurs auf diese kann Rumpf plau-
sibel begriinden, da} die Berithrungsphantasie ,,virtuell” in allen Hand-
lungen, also auch im vermeintlich so beriihrungsfernen Sehen, weiter-
lebt. Im ,,.Ubergangskreis Sehhandeln* wird dieser Ansatz Paldgyis zur
Erlduterung der museumspéddagogischen Situation genutzt: Exponate
werden vom Betrachter quasi-taktil erfahren, weil bereits mit dem Voll-
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zug des ,,reinen Sehens eine auf Kérper und Bewegung bezogene Emp-
findung korrespondiert.

SchlieBlich liegt eine Ahnlichkeit beider Ansitze in der (Wieder-)
Begegnung des Menschen mit sich: Im dialektischen ProzeB der Subjekt-
Objekt-Beziehung trifft er eben nicht nur auf den dufieren Gegenstand,
sondern auch auf sein eigenes Selbst. Museale Wahrnehmung in diesem
Sinne ist daher auch im wesentlichen Selbst-Wahrnehmung.
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R.].EALISIERUNG DER KONZEPTION
» UBERGANGSKREIS SEHHANDELN®

Vorstudie
Aufgabenstellung und methodisches Vorgehen

In diesem zweiten Teil soll das im ersten Teil konzeptionalisierte Fiih-
rungskonzept in der Praxis mit Versuchspersonen iiberpriift werden.
Zuerst werden die Kriterien fiir die Auswahl der zu betrachtenden
Exponate bestimmt. Danach wird der ,,Ubergangskreis Sehhandeln* an
diesen Objekten erprobt: Es soll getestet werden, wie zuvor postuliert,
ob das Konzept fiir die 15 ausgewdhlten Ausstellungsstiicke anwendbar
ist, d.h. ob die Fragen in den einzelnen ,,Perspektiven musealer Wahr-
nehmung* von den Probanden iiberhaupt angenommen werden. Aus dem
Bekanntenkreis des Verfassers wurden drei weibliche und zwei ménnli-
che Personen angesprochen und gebeten, an der Untersuchung teilzu-
nehmen. Sie wurden ermuntert, moglichst spontan und unbefangen zu
antworten, weil es keineswegs auf ,richtige™ Antworten ankomme, son-
dern darauf, eine Begegnung mit dem Exponat zu initiieren. Sofern das
Ergebnis der Vorstudie positiv ausfillt, wird der ,,Ubergangskreis Seh-
handeln® fiir die Erstellung eines Audiophons fruchtbar gemacht.

Kriterien fiir die Auswahl der Exponate

Die 15 zu betrachtenden Exponate wurden nach folgenden Auswahlkri-
terien zusammengestellt:

1. Das Sortiment sollte moglichst bunt gemischt sein. Das Spektrum
reicht vom grofiten Ausstellungsstiick, dem Skelett eines Sauriers,
bis hin zum kleinsten, vier Glasperlen aus keltischer Zeit.

2. Die Gegenstinde sollten aus den verschiedensten Museen stam-
men. Ein Museum fiir Technik und Kommunikation wird ebenso
wie eine Gemaéldegalerie beriicksichtigt.
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3. Aus praktischen Griinden sollten sich die Museen fiir die Vorstu-

die in einer einzigen Stadt befinden.

furt/Main.

So fiel die Wahl auf Frank-

. Die Objekte sollten zur Dauerhaftaustellung eines Museums gehd-

ren, damit auch in spéterer Zeit eine vergleichbare Beriicksichti-

gung moglich ist.

. Im tibrigen hat der Verfasser seinen personlichen Geschmack und

seine personliche Intuition bei der Auswahl walten lassen.

Liste der ausgewiihlten Exponate verschiedener Museen
der Stadt Frankfurt/Main

Untenstehend werden insgesamt 15 Exponate und Installationen aufge-
fithrt. Die Reihenfolge ihrer Nennung folgt einem Rundgang, der an
zehn Museen Frankfurts fithrt'.

Nr. | Exponat Museum in Frankfurt/Main

1. |Marmorkopie einer Skulptur nach Liebieghaus,
Myron Museum alter Plastik

2. |Gemidlde einer Darstellung aus der | Das Stédel, Stidelsches
Legende des heiligen Nikolaus von | Kunstinstitut und Stédtische
einem schwibischen Meister Galerie

3. |Fernsprechverstérker (,,Liebenrohre) | Museum fiir Kommunikation

4. |Modellbau des Terassentempels der |Deutsches Architektur-
Pharaonen in Deir el Bahari (Agypt.) | museum

aus der Hand des frankfurter Meisters

5. |Cinématographe Lumiére Deutsches Filmmuseum
6. |Zwei Seiten aus Vitruvs Buch Museum fiir Angewandte
,,De architectura® Kunst
7. |Fassadenschrank aus Niirnberg Museum fiir Angewandte
Kunst
8. |,,Drachengewand” eines kaiserlichen |Museum fiir Angewandte
Beamten Kunst
9. |Keramik-Kanne aus Kaschan (Iran) |Museum fiir Angewandte
Kunst
10. |Rekonstruktion einer gotischen Uhr |Historisches Museum

1 Er beginnt am westlichen Ende des Frankfurter Museeumsufer, iiberquert
dann den Eisernen Steg und fiihrt durch die Innenstadt nérdlich des Mains.
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,Doppelbalken“ (Diplodocus longus

Weiland

11. | Vier Glasperlen aus der keltischen Museum fiir Vor- und Friih-
Laténe-Kultur geschichte

12. |Installation ,,Twilight Arche* von Museum fiir Moderne Kunst
James Turrell

13. | Préparat einer Schleiereule (Tyto al- |Naturmuseum Senckenberg
ba)

14. | Verkieselter Stamm eines urtiimli- Naturmuseum Senckenberg
chen Nadelbaumes, Trias, Arizona

15. | Skelett des Riesensauriers Naturmuseum Senckenberg

Marsh)

Antworten von Versuchspersonen auf die 17 Fragen

Im folgenden werden die fiir die Aufgabenstellung zentralen Auskiinfte
der Probanden B., E., H., J. und L. in von Form von Paraphrasen zu-
sammengefalit. Hierbei wird der zweifache Zweck verfolgt, erstens das
Exponat flir den Leser anschaulich werden zu lassen und zweitens die
Reaktionen der Versuchspersonen im wesentlichen wiederzugeben. Zur
leichteren Orientierung werden die AuBerungen der Versuchspersonen
zu jeder der fiinf Perspektiven mit einer romischen Ziffer versehen.
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Nr. 1: Marmorkopie einer Skulptur der Athena nach Myron

In: Stédtische Galerie, Liebieghaus,Frankfurt/Main

Kurzinformation fiir J.

., Es handelt sich hier um die rémische Kopie einer griechischen Athena
aus der Mitte des fiinften vorchristlichen Jahrhunderts. Der griechische
Kiinstler hief3 Myron. Diese Nachbildung wurde im 19. Jahrhundert bei
Bauarbeiten zufdllig in Rom gefunden. Athena(e) war die Tochter des
Zeus, die Gottin der Weisheit und Stadtgottin Athens.

I. J,, eine ca. 40 Jahre alte Aufsicht, die stundenweise in einer anderen
Abteilung dieses Museums arbeitet, kann die Statue auf sich wirken las-
sen. Dies sei moglich, weil der Raum ,,extrem still“ wére.
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II. Das Exponat sei mit ihr ,gleich groB.“ Am ,unregelmiBigen Mar-
mor* sehe sie eine ,,gelbliche und teils ins Graue gehende* Farbe. Ein-
zelheiten entdeckt J. vor allem im Gesicht und im Habitus der Statue. Sie
konne sich diese Athena ,,miihelos als junges Frauchen* am Mittelmeer
vorstellen, wo sie ,,auch mit den Klamotten rumlaufen” konne. Ihr
Schritt als der einer Goéttin sei ,,extrem langsam und wiirdevoll.“ Man
konne sich mit ihr ,,in eine Bar setzen und mit ihr reden.*

III. Es gefalle der Versuchsperson, an die Athena ,relativ nahe heranzu-
gehen: |,So gucken wir uns direkt an®, sagt sie strahlend. Besonders der
Helm der Athena erweckt ihr Interesse, und sie versucht, diese Kopfbe-
deckung in einen kunstgeschichtlichen Bezug zu stellen. Dann erléutert
J. sie sei ,,Fantasy-Fan und konne sich ,,jetzt alles Mdgliche vorstellen.*
Sie kommt nun gleich auf ,,eine in mehreren Filmen und Biichern ver-
breitete Idee* zu sprechen, in denen Statuen lebendig werden. J. er-
scheint jetzt sehr bewegt: ,,Auf der Schiene zwischen Phantastik, Kul-
turgeschichte und vielleicht auch einer Anndherung an das Gottliche
passiert alles Mogliche in meinem Kopf.“ Auf die vierte Frage hin zeigt
sich J. froh, die Statue der Athena hier angetroffen zu haben. Von Be-
deutung seien fiir sie die kunstgeschichtlichen Zusammenhinge. ,,Tat-
sdchlich spiire sie jetzt eine Gemeinsamkeit mit der Skultpur. ,,Ohne
mich mir ihr zu identifizieren, aber als Person, was auch in der Qualitat
der Statue liegen mag.*

IV. Zur ersten Frage denkt J. den in der Kurzinformation genannten
Fundort Rom und mdochte jetzt noch mehr wissen. Zur Rezeptionsge-
schichte konne sie ,,gar nichts* sagen, da miisse sie sich ,erst einlesen.*
Vergleichbare Exponate gebe es viele, gerade im ,,griechischen Kultur-
kreis; mit dem wachsen wir quasi auf.“ In dem pragnanten Satz: ,,Sie hat
ihren eigenen Tempel.“ falit sie lachend ihre Antwort auf die Frage nach
dem Préisentationskontext zusammen. Dann filigt sie noch hinzu, dal} es
hier im Raum ,,ruhig und sehr schon® sei. Exponate wie dieses gebe es
aufBerhalb dieses Museums ,,sicherlich, allerdings nicht in Frankfurt.”

V. Aus Respekt vor der Statue mochte J. ihr keinen Phantasienamen ge-
ben: ,,Dazu habe ich zuviel Ehrfurcht vor ihr.*, sagt sie.
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Nr. 2: Gemdlde einer Darstellung aus der Legende des heiligen Nikolaus
von einem schwdbischen Meister

In: Das Stéadel, Stddelsches Kunstinstitut und Stadelsche Galerie, Frank-
furt/Main

Kurzinformation fiir L.:

., Wir sehen den heiligen Nikolaus, wie er Schiffsreisende rettet. Das Bild
entstand im spdten 15. Jahrhundert und wurde von einem anonymen
schwdbischen Meister gemalt.

I. L., ein ca. 35jdhriger diplomierter Soziologe und Psychogerontologe
antwortet auf die erste Frage, dal} er ,,zuerst die Geschichte®, wie sie ge-
zeigt wird, wahrgenommen habe. Dann habe er versucht, ,,das Bild ein-
zuordnen: ,,Um was geht es? Wer sind die Figuren? Wie sind sie darge-
stellt?

II. Auf die Frage nach dem Volumen des Exponats im Verhiltnis zu dem
seines Korpers schmunzelt L. zunichst etwas ablehnend und denkt dann
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nach. Das Ausstellungsstiick wirke auf ihn ,,eher etwas klein®, ,,s0 wie
ein Guckkasten, fernsehformat.“ Er kichert. Gefragt nach dem Material
des Geméldes tritt er ndher heran, um den Erlduterungstext zu lesen. Die
Farben seien ,,bewullt gewdhlt®, sagt er und illustriert mir dies an einer
Reihe von Einzelheiten, die er auf dem Bild entdeckt: ,,das Segel in
WeiB-Griin, die Personengruppen in Rot-Gelb-Blau* usw. Auf die Frage,
was fiir einen Gegenstand er vor sich sehe, entsteht ein mehrfaches Hin
und Her zwischen Nachfrage und Antwort. SchlieBlich kann L. schein-
bar belustigt antworten: ,,Ein Gemaélde.“ Er kann es sich ,,als dramati-
schen Hollywood-Film* belebt vorstellen. Denn es seien ,,verschiedene
Szenen aus jeweils verschiedenen Blickwinkeln dargestellt, die der Bet-
rachter im Film nur im Zeitverlauf sehen konne. Der Ablauf eines ,,Ge-
schehens sei hier in einem Bild ,, komprimiert.*

II. L. hilt seinen Standpunkt ca. anderthalb Meter vor dem Objekt un-
verdndert bei. ,,Am ehesten” angesprochen fiihle er sich durch ,,die be-
wullt eingesetzte Farbgebung®. Auf meine Nachfrage kommt er auf das
Segel mit seinen Farbkontrasten zu sprechen, dann duflert er sich zu der
Farbgebung der Personengruppen auf dem Schiff. Sich einfiihlen in ein
bildliches Detail mag L. nicht. Kopfschiittelnd sagt er: ,,Wenn jemand
was sagen wollte, war es der Maler des Bildes in der Gesamtheit. Aber
ich konnte jetzt nicht formale Elemente des Bildes personalisieren.” Auf
die vierte Frage, die nach der Bedeutung des Exponats, antwortet L., in-
dem er auf die ,.kunstgeschichtliche Einordnung®, d.h. auf die ,,typische
Heiligenlegende fiir die Menschen der damaligen Zeit* anspielt. Weiter-
hin sei ,,wichtig, dafl es einen durch die Geschichte anspricht und daf3
»der Kiinstler mit formalen Elementen gespielt hat”. Eine Gemeinsam-
keit zwischen sich und dem Objekt verspiirt L. in folgender Weise:
»Man ist in Not, weill nicht, was man machen soll; einige beten, einige
sind aktiv [...], fiir mich eine allgemein menschliche Grundsituation.*

IV. L. verweist in seiner ersten Antwort auf die Jahreszahl am Hinwei-
schild. Das Ausstellungsstiick sei ,.sicherlich eine Auftragsarbeit”. Mit
Blick auf die Rezeptionsgeschichte fiihrt L. aus: ,,Kirchginger der dama-
ligen Zeit, die sich von dem emotionalen Gehalt der Geschichte ange-
sprochen gefiihlt haben.®, hitten die Bilder in erster Linie angesprochen.
Hier im Museum sei die ,,Rezeption freilich anders*: Das Stiick gehe fiir
ihn ,unter in der Masse der Bilder*. ,,Ganz allgemein‘ assoziert L. mit
dem Objekt ,,Heiligendarstellungen, Erzdhlungen und Geschichten, auch
aus der Bibel“. Uber den Prisentationskontext fiihrt er aus: ,,Sicher* ge-
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be es ,,solche Exponate auch auch auBlerhalb dieses Museums*. Er lacht
kurz und abschétzig {iber diese fiinfte Frage.

V. Gebeten, dem Objekt einen eigenen Namen zu geben, antwortet er

mit dem ,,Stichwort ,Die Rettung Schiffsbriichiger“. Es konne aber
,,auch so dhnlich* lauten.
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Nr. 3: Fernsprechverstdrker (,, Liebenrohre ™)

In: Museum fiir Kommunikation, Frankfurt/Main

Kurzinformation fiir H.:

., Das hier ausgestellte Exponat wurde 1913 von der AEG angefertigt. Es
handelt sich um einen Fernsprechverstdirker, der mit einer Elektronen-
verstirkerrohre ausgestattet ist und das Telephonieren iiber groffere
Entfernungen erméglicht.

I. H., eine 42jdhrige Fachdrztin fiir Psychiatrie, verweilt eine Weile
schweigend vor dem Exponat und mochte dann die zweite Frage beant-
worten.
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II. Auf die erste Frage dieser Perspektive nennt die Versuchsperson ihre
Schétzung der AuBBenmale des Exponats in Zentimentern. Es fallen ihr
die ,,niichternen* Farben auf. Allerdings sei der ,,Kasten nicht vollig de-
korationslos®. Eine Reihe von Einzelheiten kann sie entdecken; so bei-
spielsweise den verzierten Holzsockel, der ihr besonders auffillt. Dann
reflektiert sie ihr Anfangsgefiihl: ,,Im ersten Moment dachte ich: Du
meine Giite, was ist denn das? Damit kann ich iiberhaupt nichts anfan-
gen! In ihrer Antwort auf die vierte Frage greift sie dies auf: Von sich
aus wire sie nicht auf die Funktion dieses technischen Gerites gekom-
men. Da hatte sie schon den Erlduterungstext lesen miissen. In ihrer
Phantasie stellt sich H. auf meine Frage hin den Gegenstand belebt so
vor: ,,In diesem Glaskolben sind ja Drihte, so da3 es in diesen Driahten
surrt und brummt, wenn man da den Stecker reintut.*

III. Zunéchst néhert sich H. dem Gegenstand an, so daf3 sie mehr Details
erkennen kann. ,,Am reizvollsten” findet sie weiterhin den Glaskolben
mit den ,,kleinen Dridhtchen, die da so verspannt sind* und ,,die sich so
spiralférmig winden®. In der Ich-Form sagt sie dann als Antwort auf die
dritte Frage: ,,Ich bin ein Telefonverstirker. In mir zischt und brummt es,
und durch meine feinen Dréhte laufen viele Gesprache. Manchmal hore
ich mit und hore, was die Leute sich so allerhand erzidhlen: Spionagege-
spriche, iiber Aktienverkdufe, Parchen, die miteinander sprechen iiber
Telefon, die sich gerade nicht sehen. Ich konnte euch viele, viele Ge-
schichten erzdhlen.” Im weiteren hat das Ausstellungsstiick fiir H. eine
,verbliiffende Bedeutung®, weil sie liber das Telefon als Alltagsgegens-
tand noch nie eingehend nachgedacht habe. Es sei fiir sie ,,ganz interes-
sant, mal auf die Anfingen des Telefons zu schauen®. Eine Gemeinsam-
keit mit dem ausgestellten Objekt sieht sie ,,eigentlich nur” in diesem
erwéhnten Alltagsbezug des Exponats.

IV. H. erinnert sich zunéchst an ,,ein AEG-Gebdude® und ,,eine Siemens-
trasse in Berlin®. Uber die Rezeptionsgeschichte wisse sie ,,gar nichts®,
und auch konne sie das Exponat nicht mit anderen vergleichen. Ur-
spriinglich habe sie den Apparat dem Bereich der Chemie zugeordnet.
Der Prisentationskontext ist fiir sie sehr plastisch, er geféllt ihr gut und
ist ihr ,,sympathisch”. Sie vermutet, da es eher sehr wenige Exponate
dieser Art aullerhalb dieses Museums gebe.
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V. Einen Namen nennt sie nach einer Weile des Uberlegens: ,,Vielleicht
so wie ,Knallkasten® oder so. Aber mir fillt eigentlich kein Namen dazu
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Nr. 4: Modellbau des Terrassentempels der Pharaonen in
Deir el Bahari (Agypten)

In: Deutsches Architektur-Museum, Frankfurt/Main

Kurzinformation fiir L.:

,,Dieses Modell zeigt einen dgyptischen Pharaonentempel aus der Zeit
um 1400 v. Chr. Die Rekonstruktion entstand 1982/83. Wer heute nach
Theben fihrt, kann die Ruinen des Tempels besichtigen.

I. L. beginnt in der ruhenden Perspektive damit, das Modell auf sich
wirken lassen. Weil das Objekt ,,dreidimensional* sei und einen ,,Raum,
in den man versinken kann“ prisentiere, und eine ,,sehr einheitlich o-
ckergelbe Farbe* habe, fillt es ihm nicht schwer, sich in das Modell ein-
zufinden.

II. Die Frage beziiglich des Volumens des Exponats spricht L. von der
,»gehohlten Form™ des Modells. Sie bewirke, daB er sich ,,fast wie aufge-
hoben* fiihle; wie in einer ,,Badewanne®, und ,,der Eindruck* sei ,,echt®.
Das Modell sei aus ,,Pappmaché®. Er kann eine Reihe von Einzelheiten
entdecken: ,,Statuen, Personen, Terrassen, Felsformationen* usw. Der
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Ausstellungsraum iibe eine ,,monumentale Wirkung® aus, und belebt
konne er sich das Modell veranschaulichen ,,als einen gro3en Pharaonen-
film mit Inszenierungen und Kamerafahrten. Aber man ist auch gleich-
zeitig — jetzt nicht als filmische Wahrnehmung — selbst dabei in der Pro-
zession, im Geschehen. Bewegt kann ich mir das hauptsidchlich vorstel-
len als ein bestimmtes Ritual oder eine Inszenierung®, fiihrt L. aus.

III. Er entscheidet sich, er konne das Epxonat ,,am besten in der Bewe-
gung™ ruhig betrachten und néhert und entfernt sich auch wieder, ,,um
verschiedene Perspektiven zu erzielen“. Besonders angesprochen fiihle
er sich vom ,,meditativen Ockereindruck in einem Glaskasten, der innen
mit schwarzer Farbe ausgeschalt ist und durch den Kontrast zwischen
ganz kleinen und ganz groBen Gegenstinden“. Die einzelnen Figuren
konnten vielleicht ,,eine Inszenierung oder irgendein ein Stiick spre-
chen®, aber, so fiigt er hinzu: ,,zumindest nicht zu mir“. Einfiihlen kann
er sich nicht: ,,Im Sprechen finde ich keinen Zugang.” Fiir L. liegt die
Bedeutung des Ausstellungsstiicks ,,in der Moglichkeit, sich in der Phan-
tasie in einen ganz groflen Raum zu versetzen. Das sei ,,besser als im
Bild oder im Film®, weil er hier ,,sehr viel Raum zum Nachdenken® ha-
be. Auf die Frage, ob er eine Gemeinsamkeit mit dem Objekt verspiire,
meint L., daf er ,,eher eine Fremdheit” wahrnehme. Dies sei dadurch be-
dingt, dafl das Modell ,,einfach aus einer ganz anderen historischen Epo-
che sei und er ,,das Geschehen nicht richtig einordnen* konne. ,,Die
groBBen Herrscherfiguren, die auf den Thronen sitzen hétten eine ,,sehr
fremde* und ,,monumentale” Wirkung. ,,Gerade das andere spricht mich
an; gerade das, was nicht gemeinsam ist.*

IV. Die Frage nach den Enstehungsbedingungen des Terrassenmodells
beantwortet L. mit dem Hinweis auf den Kontext des Ausstellungsrau-
mes, der unter dem Titel ,,Von der Urhiitte zum Wolkenkratzer® steht.
Hier seien mehrere Modelle ,,eigens fiir diesen Zweck* hergestellt wor-
den. Aber er habe keine ,.keine Ahnung*, wie Menschen das Objekt re-
zipiert hatten. Er fligt hinzu: ,,Ich kann nur sagen, dal die Rezeptionsge-
schichte durch diese Museumsbeschreibung ja schon sehr vorgeprigt
ist.“ Vergleichbare Objekte assoziiert L. ,,erstmal nicht. Aullerhalb die-
ses Museums gebe es vermutlich kein Ausstellungsstiick wie dieses.

V. Auf die abschlieende Frage antwortet L.: ,,Schwer zu sagen, weil

dieses Exponat ja schon einen Namen hat, so dafl ich auch nur sagen
kann: ,Agyptischer Tempel‘.“ Ermuntert, sich doch einen Phanta-
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sienamen auszudenken, wirft er kurz ein: ,,Bin ich jetzt nicht der Typ da-
zu. Es gibt sicherlich Leute, die haben dann den eigenen Namen.*
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Nr. 5: Cinématographe Lumiére

In: Deutsches Filmmuseum, Frankfurt/Main

Kurzinformation fiir E.:

., Diese Erfindung der Briider Auguste und Louis Lumiére aus dem Ende
des 19. Jahrhunderts erméglichte erstmals, Filme aufzunehmen und zu
projizieren.

I. E., ein 24jdhriger Student der Indologie und der Religionswissen-
schaft, antwortet auf die erste Frage: ,,Da ja dieser ,Fernsehapparat® da-
zugehort, komme ich gar nicht herum, das auf mich wirken zu lassen.
Ich kann mir jedenfalls vorstellen, wie sich das damals bewegt hat und
wie das geklungen hat. Man kennt ja auch alte Filme und man weifl zum
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Beispiel, wie das beim Super 8-Film klingt und ich hor's jetzt gerade
auch im Hintergrund [er meint den Ton einer nebenan laufenden Film-
vorfiihrung]. Ich seh‘ rechts hier am Exponat die Lichtquelle, die natiir-
lich intensiv sein muf3, um das zu durchleuchten und um etwas zu proji-
zieren. Ich sehe hier den Film, der da durchgefiihrt wird und die Linse
zur Scharfstellung.*

II. Das Volumen des Ausstellungsstiickes im Verhéltnis zu dem seines
Korpers erscheint E. ,,grof3, aber es ist natiirlich ein kleines. Das wirkli-
che Volumen, wenn man den Hohlraum mitrechnet, ist auch weniger
[...]. Nichtsdestotrotz empfinde ich das Exponat als grof3“. Es sei ,,aus
Holz, mit Metall und zum Teil lackiert®. ,Infolge des Alters* seien ,,die
Metallteile stumpf geworden®, und sdhen ,,dunkel” aus. Angesprochen
auf die Einzelheiten, sagt E.: ,,Sehr schon finde ich den Film; muf3 mal
gleich gucken, was da drauf ist. Ah! Ein Bus, ein vorbeifahrender Bus ist
zu sehen! Mmbh, ich finde eigentlich sehr schén den Band-Projektions-
apparat, weil das hier vorne vorbeigespult per Kurbel wird und diese
Linse fillt mir gleich ins Auge. Ich hab‘ so was mal selbst gebaut als
Kind, also nicht zum laufenden Film; da war ich nicht versiert genug da-
fiir, aber ich hab‘ so Dias selbst gemacht. Die hab“ ich selbst gebastelt
und geklebt. Das war genau das gleiche Prinzip: Da war eine Taschen-
lampe dahinter, und ich hatte einen Film. Die Sachen, die Bilder, die
muBte ich da immer vorbeischieben, und davor hatte ich eine Lupe. Die
hatte natiirlich eine Linse zum Drehen. Damit habe ich dann die Schérfe
reguliert. E. lacht iiber diese Kindheitserinnerungen. Was er vor seinen
Augen sehe? ,,Ein Gerét zur Projektion. In diesem Falle: von Bildern,
sprich eines Films, freilich ohne Ton.“, antwortet er auf die vierte Frage.
Belebt oder bewegt konne sich E. das Exponat so vorstellen: ,,Knatternd,
mit jemanden, der daran kurbelt. Mit groben schwarz-weill Bildern mit
Storungen, die man darauf sieht; Kratzern auf dem Negativ; und ich
weil} jetzt nicht, wie die Lampe funktionieren wiirde: ob das tatsidchlich
Magnesium ist oder ob da wirklich was verbrennt oder ob das n‘e Ol-
lampe ist. Ich bin mir {iber das Gerdusch jetzt nicht im klaren. Auf jeden
Fall: knatternd, wenn es gespult wird.*

III. ,,Es mag diese oder jene Stelle sein®, von der E. aus er den Apparat
am besten in Ruhe betrachten koénne, erwégt L. und meint: ,,Auf jeden
Fall ist es etwas, um das man herumgehen mufl, wo man reinschaut.*
Besonders angesprochen fiihle er sich von ,,dem Gerét, wo der Film vor-
beigespult wird und wo er scharfgestellt wird, aber die Lampe zieht noch
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mehr Blicke auf sich®. Sich einfiihlen kdnne er in die Lampe sich jedoch
nicht: ,,Nein, aber mir wiirde es so gehen, wenn es zum Beispiel etwas
wire, was weggeschmissen werden wiirde. Bei einer Entriimpelung oder
s0, dann wére sie mir zu schade, weil die Lampe auch eine Geschichte
hat. Also durch eine solche Geschichte hat so ein Stiick auch irgendwie
ein biBchen Personlichkeit, vorsichtig gesagt. Aber ich finde, diese Per-
sonlichkeit konnte ich jetzt nicht irgendwie zum Sprechen bringen.” Die
Bedeutung dieses Exponats fiir ihn liege in der Erinnerung an seine
,Kindheit“. Auch finde er den Projektionsapparat ,.technisch sehr inte-
ressant™, weil er sich selbst mit Bildern intensiv beschiftige. Eine Ge-
meinsamkeit mit dem Exponat erkennt er darin, dal3 er selbst ,,versucht
habe, so etwas zu konstruieren, wenngleich auch nicht so professionell
wie das hier. Von daher spricht es mich an. In der Schule hat es mich
schon interessiert, wie diese alten Super 8-Filme funktionieren®.

IV. Die Entstehungsbedingungen des Apparates seien ,,mit der Zeit der
Bilder verbunden®, doch konne er keine zeitlichen Daten nennen. Unter-
schiedlich von Menschen wahrgenommen worden sei das Exponat wih-
rend all der Jahre ,,ganz bestimmt.”“ Damals mul} das eine erstaunliche
Erneuerung gewesen sein, die wahrscheinlich auch Séle gefiillt hat; so-
weit ich informiert bin, alle wollten sich diese Erneuerung anschauen,
die bewegten Bilder. Und heutzutage reifit das niemanden mehr vom
Hocker. Ich denke, dieser bildliche Ausdruck trifft das sehr gut. Das ist
entweder ein alter Kasten, der da rumsteht, und entweder werden die
Schulklassen da durchgelotst, die gelangweilt sind, oder es kommen
Leute, die sich tatsdchlich fiir die Geschichte dieser Kunst interessieren
und die vielleicht dann fasziniert davon sind, dal} sie hier wirklich ein
Original vor sich haben. Und den nichsten wird es kalt lassen.* Als ein
dhnliches Stiick fallt ihm ,,das nun schon erwéhnte, der alte Pappkasten
mit der Lupe® ein und er schmunzelt dabei: ,,Mmmh, und alte Projekto-
ren, die so aussehen wie diese alte Lampe.” Welche Informationen ihm
durch den Présentationskontext vermittelt wiirden? E. antwortet spontan,
indem er sich umschaut und auf die vielen anderen optischen Apparate
in den Nachbarvitrinen deutet: ,,Ja nun, die Funktionsweise. Als Kind
empfand ich es immer als Mysterium, wie denn das so funktionieren
kann. Und heutzutage? Wenn man so einen Blick reinwirft, wird das
gleich offenkundig, wie das so funktioniert. Also die ganze Umgebung
vermittelt schon recht gut das Herz der Sache, das Prinzip.“ Er wisse
nicht, ob es solche Exponate auBlerhalb dieses Museums noch gebe,
denn: ,,Ich war noch nie in einem Filmmuseum.*
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V. Einen Phantasienamen mochte E. nicht vergeben. Er vermutet, dieses
Exponat sei ,,vielleicht sogar der erste Kinoprojektor. Den Namen weil3
ich jetzt nicht genau®. Als ich einwerfe: ,,Ein Cinématographe®, fahrt E.
fort: ,,Ja, genau. Unter den Namen werde ich ihn wahrscheinlich auch im
Gedichtnis behalten, wenn ich jetzt noch einmal das Schildchen lese.*
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Nr. 6: Zwei Seiten aus Vitruvs Buch ,,De Architectura “

In: Museum fiir Angewandte Kunst, Frankfurt/Main

Kurzinformation fiir E.:

., Vitruv war ein romischer Architekt und Schrifisteller, der zehn Biicher
tiber verschiedene Aspekte der Architektur verfafite und dessen Schriften
sich in der Renaissance grofier Beliebtheit erfreuten. Die hier gezeigten
beiden Buchseiten wurden in der Mitte des 16. Jahrhunderts gedruckt.
Die Abbildung zeigt die menschlichen Proportionen.

I. Auf die erste Frage antwortet E.: ,,Ja nu, man sieht einen Menschen,
der analysiert wird durch dieses Raster, das auf diesem Bild zu erkennen
ist. Folglich setzt man sich damit selbst in Beziehung, nicht wahr?*

II. Fiir E. ist das Volumen des Exponats im Vergleich zu dem seines
Korpers ,,natiirlich kleiner. Aber da man ein Bild sieht, fiihlt man sich da
gar nicht angesprochen in dieser Art und Weise, es geht gar nicht darum.
Diese Person [der Abbildung] stellt man sich in NormalgroBe vor, und
wenn man das mit sich selbst in Beziehung setzt, ist das 1:1“. Es sei
Hetwas Ideelles®, was er auf den beiden Buchseiten sehe, und dement-
sprechend sei seine Wahrnehmung ,,nicht an ein Metermal3 gekoppelt®.
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Das Buch selbst bestehe ,,natiirlich aus Pergament; aus Papier, das ver-
gilbt, aus schwarzer Druckerfarbe. Der [abgebildete] Mensch erinnert
natiirlich sofort an Fleisch und Blut. Ich sehe halt was Organisches, das
ich wahrnehme®. An Einzelheiten entdecke er besonders an dem Expo-
nat ,,Kopf und Hénde, durch die Linien in andere Beziehung gesetzt. Auf
die anderen Details der Figur wolle er ,,gar nicht weiter eingehen®. Er
erklirt: ,,Wenn ich da so rumgucke, sehe ich da natiirlich die Uberschrif-
ten und dann einzelne Worte, wenn man {iber den Text fliegt. Je mehr
man das tut, desto mehr Details erkennt man. Also: Es ist nicht fremd.
Zur vierten Frage vermutet er, er sehe ein ,,Buch {iber Medizin, {iber ei-
nen Menschen vor sich® und wisse nicht, ,,was es sonst beinhaltet. Auf
die Frage, ob er sich das Ausstellungsstiick belebt oder bewegt vorstellen
konne, antwortet er: ,,Ich kann h6chstens sehen, wie sich die Seiten um-
schlagen. Und ich kann mir mental vorstellen, wie sich da neue Dinge
auftun. Oder ich konnte mir natiirlich noch eine ganz andere Person dazu
vorstellen, die das Ganze macht. Aber wenn wir von ,belebt‘ sprechen:
dann stelle ich mir einen Windhauch vor, der die nachste Seite auf-
schlédgt. Es ist aber auch kein Buch, von dem ich mir vorstelle, daf} ich
mich ins Bett setze und es dann lese. Es ist ein altes Buch. Und das hat
fast so was wie von einem Horrorfilm, wo sich die Seiten selbst auf-
schlagen. Es ist kein Zauberbuch, aber es schlédgt sich auf, und man sieht
es. So wiirde ich es eher empfinden: Es ist unter Glas, es ist nicht direkt
zugénglich. Von daher habe ich einen anderen Kontakt dazu.*

III. ,,Von oben* konne er das Exponat am besten in Ruhe betrachten, und
dazu miisse er ,,s0 stehen wie jetzt.“ Das Bild spreche ihn besonders an,
,weiter nichts.* ,,Nein*, das Bild konne er nicht sprechen lassen, antwor-
tet E. entschieden auf die dritte Frage. Er fiihrt sogleich seine Begriin-
dung an: ,,Der Mensch, der sieht ja so aus wie seziert, nicht lebendig.*
Danach fiihrt er vor: ,,Also es spricht zu mir insofern, als ich es zu mir in
Beziehung gesetzt habe. Aber das hatten wir anfangs schon. Das mit
dem Horrorszenario lassen wir mal. Es gibt ja diese furchtbaren Bilder,
wo wirklich auch malerisch festgehalten wurde, wie Sektionen stattfan-
den. Dann wird dieses Bild schon wieder lebendiger und spricht in dem
Sinne. Aber das ist fiir mich wieder etwas anderes.” Die Bedeutung, die
das vor ihm in der Vitrine liegende Objekt habe, sieht er darin, daf3 er es
Hinteressant® findet, ,,die ersten Ansdtze der Medizin zu sehen, weil
Vitruv schon sehr alt ist. Es erinnert mich auch an andere Forscher wie
Leonardo usw., die sich mit solchen Dingen sicherlich beschéftigt ha-
ben.* Und die Bedeutung des Exponats reiche ,,weiter zu modernen Me-
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dizinbiichern®, schliefit E. seine Ausfiihrung ab. Eine Gemeinsamkeit
verspiirt er in der ,,Menschlichkeit daran.” Dann sagt er: ,,Ich bin selbst
zum gewissen Teil auch der Gegenstand des Buches®, sagt er.

IV. Was die Entstehungsbedingungen des Ausstellungsstiickes anbetrifft,
rekurriert E. auf Vitruv: ,,Das ist schon wirklich sehr, sehr frith geschrie-
ben. Damit ist die Frage beantwortet. Man kann natiirlich noch iiber die
Auflage im 16. Jahrhundert spekulieren. Da ist das Buch als AuBeres
entstanden, nicht aber von der Information her.” Wie das Buch im Laufe
der Zeit von den Menschen wahrgenommen wurde? Auf diese Frage du-
Bert er sich: ,,Das mag mal eine freche Erneuerung gewesen sein, fiir ei-
nige interessant, fiir viele fesselnd. Im 16. Jahrhundert, wo die Medizin
so richtig Aufschwung fand, wo die Sektionen stattfanden. Da gab es
wohl ganz verschiedene Einstellungen von Leuten, wobei diese Seiten
wahrscheinlich nicht Bestiirzung erregt haben. Die sind noch nicht so
ungeheuerlich, wie das, was auf den anderen Seiten noch zu finden ist.”
Ahnliche Objekte, die er zu diesem assoziiere, seien ,,Medizinbiicher,
Gemilde®, die er erwéhnt habe und ,,einen ganzen Haufen eigentlich.*
Zur vierten Frage wiirde ihm durch die Umgebung die Informationen
iiber die ,,entsprechende Zeit* vermittelt. ,,Die Lebenszeit, in die dieses
Buch gehort*, sei ,eigentlich der Kontext™, wobei in diesem Raum das
hier sehr herausgehobene Exponate seien, ,.keineswegs solche, die zur
Alltagsgwelt der damaligen Zeit gehoren. Insofern ist die Information
unvollstindig.“ AuBerhalb dieses Museums gebe es ,,Biicher in vielen
Museen, Bibiotheken, eigentlich ohne Ende.*

V. Da es sich um Vitruvs ,,Abhandlungen® handle, kdnne er es bei

,, Vitruvs Medizinbuch* belassen, aber es wiirden ihn jetzt auch die ande-
ren Biicher dieses Schriftstellers interessieren.
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Nr. 7: Fassadenschrank aus Niirnberg

In: Museum fiir Angewandte Kunst, Frankfurt/Main

Kurzinformation fiir L.:

., Dieser hélzerne Schrank wurde um 1620 hergestellt. Er diente in wohl-
habenden Haushalten der Aufbewahrung von Kleiderstiicken und wird
nach der reich ornamentierten Vorderseite mit ihren zwei Tiiren Fassa-
denschrank genannt. *

I. L. bemerkt sofort, da3 ihn das ,,sehr Massive* des Schranks beeindru-
cke. Danach schweigt er fiir eine Weile und betont dann nochmals seine
Ansicht.
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II. Zur ersten Frage findet L. keinen Zugang, obgleich ich ihm als Hilfe-
stellung einige Beispiele fiir denkbare Antworten gebe. Dann erwidert er
mit leicht aggressiver Stimme: ,,Ja, das ist doch selbstverstéindlich, daf3
der grofler ist als ich.” ,Natiirlich* sei der Schrank aus ,,Holz, aus ver-
schiedenen Holzern.” Entdecken kann er am Exponat mit einem ,,subjek-
tiven Gefiihl“, das fiir ihn ,,sehr wichtig* sei, ,,diese ganze Ornamentik.*
Die wirke ,,wiederum wie eine Miniatur; also ein ganz eigenartiger Ein-
druck.“ Zur vierten Frage merkt er an: ,,Ich weil3, daf3 es ein Schrank ist,
aber er wirkt erstmal nicht wie ein Schrank.” L. stellt sich vor, wie ,,M0-
belpacker den Schrank abtransportieren. Auf diese Weise konne er, sagt
er lachend, den Gegenstand beleben.

III. L. mochte seine Sitzgelegenheit seitlich des Schranks beibehalten.
»Ansonsten, wenn man nahe an den Schrank herangeht®, wire es fiir ihn
»auch angenehm.“ Auf die zweite Frage antwortet er, es gebe ,,weder ei-
nen Teil noch eine Farbe™ des Schranks, die ihn besonders anspreche;
dafiir wirke der betrachtete Gegenstand ,,zu monumental* auf ihn. ,,Er
spricht mich nicht so an“, kommentiert er und fiigt hinzu, der Schrank
mache auf ihn einen ,,sehr verschlossenen Eindruck.“ So kénne er sich
auch nicht in ihn einfiihlen. Es sei fiir ihn ,,eher der Eindruck der Kom-
munikationsverweigerung® vorhanden. Das Ausstellungsstiick habe
»keine besondere” Bedeutung fiir ihn, versichert er knapp, um dann zu
ergéinzen, da} der Schrank ,,normalerweise* ein ,,Gebrauchsgegenstand*
sei. Aber ,,dieses Ding™ sei fiir einen Alltagsgegenstand ,,zu monumen-
tal.” L. verspiirt keine Gemeinsamkeit mit dem Exponat, ,.cher etwas
Abweisendes.*

IV. Auf die Frage nach den Enstehungsbedingungen des Ausstellungs-
stiicks zeigt sich L. uninteressiert. Wenn ihn das interessieren wiirde,
konnte er auf der Beschriftung nachlesen, gibt er mir zuriick und betont:
»lch finde es nicht interessant, iiber diese Frage zu spekulieren.” Auch
Vermutungen iiber die Rezeptionsgeschichte will er nicht anstellen. Als
vergleichbare Objekte kenne er die Schrinke ,,aus der Umgebung* des
Ausstellungsraumes, beantwortet er die dritte Frage. ,,Wenig Lust™ ver-
spiirt die Versuchsperson dazu, sich iiber den Prisentationskontext zu
duBern. Hier spricht er wieder mit etwas aggressiver Stimme und seine
Korperhaltung ist abweisend. SchlieBlich fiihrt er zur fiinften Frage aus:
»In ganz groen Haushalten, Villen, oder in Fiirsten- oder Konigshéu-
sern® gebe es ,.sicherlich noch solche groflen Schrinke, die zum herr-
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scherlichen Anwesen gehoren und dort sicherlich noch eine Gebrauchs-
funktion ausiiben.*

V. L. vergibt zum Schlufl den Namen ,,der Sdulenschrank.*
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Nr. 8:,,Drachengewand* eines kaiserlichen Beamten

In: Museum fiir angewandte Kunst, Frankfurt/Main

Kurzinformation fiir H.:

,,Der Drache symbolisiert in China Regen und Fruchtbarkeit, aber auch
den chinesischen Kaiser selbst. Dieses aus dem spdten 19. Jahrhundert
stammende Kleidungsstiick schmiickte einen hohen Beamten. *

L. H. 148t das Exponat auf sich wirken und mochte danach ihre Eindriicke
fiir sich behalten.

II. Als erste Frage weist H. auf die ,,harmonische Farbwirkung* hin und
bei der Beschreibung von Einzelheiten kommt sie ins Erzdhlen. Sie wiir-
de gern mehr iiber die dargestellten Symbole erfahren. H. sagt, fiir sie sei
der Gegenstand ein ,,Mantel“, der ihr sehr gut gefalle. Sie selbst kdnne
sich gut vorstellen, sich in diesem , kunstvollen“ Gewand zu bewegen.

III. H. sagt, sie stehe da, wo sie stehe, ,,gerade richtig™ (ca. drei Meter)
vor dem Exponat. Sie habe absichtlich eine ,,mittlere Entfernung® ge-
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wiahlt. Besonders spricht sie der ,,angenehme blaue Untergrund“ des
Kleidungsstoffes an. Gebeten sich in das Alltagsstiick einzufiihlen, fiihrt
sie aus: ,,Ich bin das Blau. Ich trete an vielerlei Stellen auf: an Friih-
lingsblumen; und auch abends, wenn die Sonne untergegangen, aber es
noch nicht nachtschwarz ist, bin ich ein solches Blau. Ich bin auch in
manchen Bergseen, die kréftig dunkelblau sind, zu sehen, strahle Ruhe
und etwas Harmonisches, Offenes aus.” Die Bedeutung dieses Expona-
tas liege fiir sie in der Asthetik und in der ,kulturfremden Schénheit.
Der ,,schlichte Schnitt™ sei ihr ebenfalls sympathisch. Eine Gemeinsam-
keit mit dem Kleidungsstiick sieht sie darin, daB} sie es, wie schon er-
wiahnt, selbst gerne anziehen wiirde.

IV. H. bezieht sich zunéchst auf die anfangs gegebene Kurzinformation
zum Exponat. Die Herkunft des Gewandes aus China hétte sie von allein
nicht erraten. Was die Rezeptionsgeschichte anbetrifft, bemerkt sie mit
bedauernder Stimme: ,,Da weil} ich eben nichts driiber.“ Es fillt ihr dann
aber ein, daf} ein europdischer Kiinstler im 19. Jahrhundert vom chinesi-
schen Kulturraum beeinfluf3t worden sei. ,,Personlich* assoziiert sie mit
dem Drachenmantel eine Jacke ihrer GroBmutter, mit der sie in der
Kindheit gerne gespielt habe. Doch sei das Stiick dann leider von der
Oma zu Verwandten weggegeben worden, was sie heute noch sehr be-
dauere. Den Présentationskontext des Exponats im Ausstellungsraum
findet H. ,,sehr geschickt* und erldutert ihr Urteil mit dem Hinweis auf
bnachbarte Exponate. Die flinfte Frage beantwortet H. ebenfalls ausfiihr-
lich, indem sie sich an die vielen chinesischen Ausstellungsstiicke in ihr
bekannten Museen erinnert.

V. Sie gibt dem Exponat vorsichtig einen Namen: ,,Vielleicht der Wol-
kendrachenmantel.*
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Nr. 9: Keramik-Kanne aus Kaschan (Iran)

In: Museum fiir Angewandte Kunst, Frankfurt/Main

Kurzinformation fiir B.:

,Solche Kannen waren im Persien des 12. Jahrhunderts beliebt, wie
zahlreiche vergleichbare Funde belegen. Die Kanne diente der Aufbe-
wahrung und dem Ausschenken von Wein und anderen Getrinken. *

I. B., eine 20jihrige Medizinstudentin aus Norwegen, antwortet auf die
erste Frage: ,,Ja, das sieht interessant aus.” ,,Ist das ein Huhn?“, mdchte
sie mit Blick auf den Kannenhals wissen, was ich bejahe. Daraufhin
fragt sie nach dem Alter und als ich auf die Kurzinformation verweise,
lacht sie.
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II. In scherzhaftem Ton beantwortet B. die Frage nach dem Volumen des
Exponats zu ihrem Korper: ,,Wenn man berechnet, daf es hohl da drin-
nen ist, dann insgesamt im Gewicht ein Arm oder so.” Sie lacht wieder
etwas. Das Material sei ,,Ton“, und die Farben seien ,,Blau und Weil}.*
Entdecken konne sie ,,das Huhn.” Das ,,Muster* stelle ,,vielleicht Fische*
dar ,,oder vielleicht doch nicht?*, setzt sie zogernd hinzu. Ich rdume ein,
daB} ich das auch nicht wiiite. Darauthin lacht sie erleichtert. Vor ihren
Augen, sagt sie zur vierten Frage, sehe sie eine ,,Kanne fiir Getranke.*
Auf die folgende Frage, ob sie sich das Ausstellungsstiick bewegt oder
belebt vorstellen konne, reagiert sie zweifelnd: ,,Ich glaube nicht, dal3 die
so eine normale Kanne ist. Ich glaube nicht, dal die so eine normale
Familie benutzen wiirde. Die ist mehr etwas besonderes vielleicht.*

III. Am besten konne B. sich die Kanne von der Seite anschauen. Von
der ,,anderen Seite sei sie ,,dhnlich. Besonders angesprochen fiihle sie
sich von ,,diesem Kopf.“ Ob sie versuchen konne, aus der Warte diese
Kopfes zu sprechen? , Ne“ lautet ihre Antwort nach kurzem Uberlegen.
Die Bedeutung des Stiickes fiir sie sei ,,ziemlich witzig. Und dal} das Ge-
trank von oben rauskommt und nicht aus dem Mund.“ Auf die Frage
nach der Gemeinsamkeit zwischen ihr und der Keramik-Kanne, bittet
sie: ,,Weiter.

IV. Die Kanne konne ,,vielleicht im 12. Jahrhundert® entstanden sein, sie
sei ,,ziemlich alt.“ Wo sie entstanden sei, wisse sie nicht. ,,Nicht hier,
glaube ich®, fiigt sie dazu. Auf die Frage danach, wie Menschen im Ver-
lauf der Zeit das Exponat wohl wahrgenommen haben konnten, sagt sie:
,»Wie gesagt, das ist keine normale Kanne. Mehr kann ich nicht sagen.*
Zur vierten Frage nach dhnlichen Stiicken, assoziiert sie ,,zu Hause eine
Kanne mit Katzen; da kommt das auch so aus dem Mund raus. Sonst ....*
Sie lacht verlegen. Auf die Frage nach dem Ausstellungskontext schaut
sie sich um und sagt dann: ,,Ne, ich weil} nicht. Aber es pafit wohl.“ Ge-
be es auBerhalb dieses Museums noch ein Exponat wie das hier Betrach-
tete? Sie wiederholt: ,,Wie gesagt, zu Hause haben wir so eine dhnliche,*
und lacht dabei nochmals. Kannen seien ,,iiberall, aber so eine habe ich
noch nie gesehen®, schlieft sie ab.

V. In der letzten Perspektive antwortet B. auf die Frage nach einem
Phantasienamen: ,,Einfach die Huhnkanne.*
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Nr. 10: Rekonstruktion einer gotischen Uhr aus der Hand des
Frankfurter Meisters Weiland

In: Historisches Museum, Frankfurt/Main

Kurzinformation fiir B.:

., Dieser 1974 hergestellte Nachbau einer Uhr aus der Zeit des spdten
Mittelalters wird wegen der vielen Rdder hinter dem Ziffernblatt auch
als Rideruhr bezeichnet. Mit der hier verwendeten Technik war ein
Fortschritt in der Prdzision der Zeitmessung erzielt worden.
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Vor diesem zweiten Gesprich hat sich B. wie von ihr gewiinscht, zuvor
mit dem Fragekatalog beschiftigt, aber keine Notizen gemacht. Sie habe
lediglich Zeit gewinnen wollen, um leichter und ungezwungener antwor-
ten zu konnen.

I. B. findet ,,diese Kugeln“ und ,,diese Rader* ,;schon spannend: Ich
wiirde dann niher rangucken, wie das funktioniert.” Sie lacht.

II. Das Exponat sei ,,etwa so gro3 wie ein Kopf oder so.”“ Das Material
sei ,,Eisen®, die Farbe ,,schwarz.“ Das Ziffernblatt falle ihr auf; sie konne
es aber in seiner Farblichkeit nicht beschreiben. ,,Ich bin da nicht so ge-
eignet™, sagt sie. An Einzelheiten entdecke sie die ,,zwei Kugeln da o-
ben“ und ,,die Rider.” Sie habe ,,eine Uhr* vor Augen, antwortet sie la-
chend auf die vierte Frage. Belebt konne sie sich das Exponat nicht vor-
stellen und begriindet dies mit einem Hinweis auf den Ausstellungsraum:
»Weil das mit der Umgebung nicht so pafit. Da hinten steht so ein Kla-
vier und ist ein Zimmer eingerichtet. Wenn die Uhr da hinge, wire es
leichter, sie lebendig zu denken.* Daraufhin lacht sie wieder verlegen.

III. Von der Seite, von wo sie ,,die Ridder sehen kann®, habe sie die ru-
higste Ausgangsposition. Dorthin begibt sie sich hin und antwortet auf
die Frage, wovon sie sich besonders angesprochen fiihle: ,,Ich glaube,
von den Kugeln®, und fiigt hinzu: ,,von den kleinen da oben, die haben,
glaube ich, gar keine Funktion.” Ob sie sich in diese Kugeln einfiihlen
konne? Spontan lachend reagiert sie: ,,Sieht fast so aus wie ein Gesicht
mit zwei Augen.” Darauf lacht sie stirker in sich hinein. Als ich frage:
»Sagt das Gesicht was?“, verneint sie und mdchte, dall wir weitergehen.
Die Bedeutung der Uhr ldge fiir sie darin, daB3 es sie ,,sehr interessiere,
wie diese Dinge funktionieren. Das ist schon sehr spannend.” Die Frage,
ob sie eine Gemeinsamkeit mit dem Ausstellungsstiick verspiire, ist ihr
offenbar nicht behaglich. Sie fliistert leise: ,,weiter.*

IV. In ihrer Antwort auf die erste Frage denkt B. zunéchst an das Jahr
der Rekonstruktion der Uhr aus der Kurzinformation: ,,Das war 1974
nachgemacht” und fiigt an: ,,Aber das war eigentlich aus dem 16. Jahr-
hundert.“ Wo das Exponat entstanden sei, wisse sie nicht. Daran erin-
nert, daf sie auch eigene Vermutungen duflern konne, bleibt sie stumm.
Als ich danach die zweite Frage stelle, ob sich etwas dazu sagen liefe,
wie das Objekt im Laufe der Zeit von den Menschen wahrgenommen
wurde, wird B. verlegen, so daB ich einige Erlduterungen bringe.
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SchlieBlich bemerkt sie: ,,War vielleicht frither ein bi3chen mehr etwas
Besonderes fiir die Menschen als jetzt. Mehr weil3 ich nicht.” Nach ver-
gleichbaren Ausstellungsstiicken gefragt, reagiert B. diesmal schmun-
zelnd: ,,Ich denke immer an den Physikunterricht, mit diesen Kugeln und
Rédern.* Aber dann fallen ihr ,,natiirlich normale Uhren* ein. Angespro-
chen auf den Priasentationskontext, dullert sic wieder ihr Gefiihl von vor-
hin: ,,Ich finde, wie gesagt, die Umgebung nicht so schon. Dieser Kasten
[eine gldserene Schutzhiille] paBt nicht.” Dabel lacht sie erneut wie ver-
unsichert.

Um B. zu stdrken, wiederhole ich, wie auch bereits Ofters zuvor (vgl.
Gespriach Nr. 9 und 14) ihre Worte. Das scheint sie sicherer zu machen,
denn sie entgegnet auf die ndchste Frage, ob es solche Exponate auch
auBerhalb dieses Museums gebe, mit festerer Stimme: ,,Ja, ich denke
auch in anderen Museen. Aber genau so eine Uhr habe ich noch nie ge-
sehen®, wobei sie das ,,nie* betont.

V. Zuletzt, in der benennenden Perspektive, sagt B.: ,,Mmh, einen sol-
chen Namen habe ich nicht.*
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Nr. 11: Vier Glasperlen aus der keltischen Laténe-Kultur

In: Museum fiir Vor- und Frithgeschichte, Frankfurt/Main
Aus: Archiologische Reihe, Bd. 9, S. 45

Kurzinformation fiir J.:

,,Diese Perlen von verschiedenen Ketten stammen aus dem ersten Jahr-
hundert v. Chr., also aus der spdteisenzeitlichen Laténe-Kultur. Sie wur-
den im Frankfurter Umland gefunden. *

I. Versuchsperson J. verweilt einige Sekunden vor dem Exponat und sagt
dann, es sei schwierig, die Glasperlen auf sich wirken zu lassen, weil
,hier alles voll ist mit kleinen Gegenstdnden, und ich muf3 auch nach un-
ten gucken.” Ich biete J. an, ihr einen Stuhl zu holen. Sie hélt dies jedoch
nicht fiir erforderlich.

II. Die Glasperlen wirken auf sie ,,sehr, sehr klein.* Sie erkennt das Ma-
terial und spricht dann die ,teils sehr gefillige* Farbgebung der Perlen
an. Threm Gefiihl raumgebend, fiihrt sie aus, sie seien ,erfreulich unter-
schiedlich und ,,modern.” , Natiirlich®, so auf die Frage, was sie vor
sich sehe, seien dies Perlen. Dann nimmt sie an, die Ketten seien ,,am
Hals oder an der Hand* getragen worden. J. empfindet die Exponate als
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besondere Ausstellungsstiicke, weil sich durch sie ,,die Kluft zwischen
Jahrtausenden schlief3t* und weil man sie ,,heute noch sehen und kaufen*
konne.

III. Auf die erste Frage sagt J., sie habe ,,spontan“ schon am Anfang der
Befragung die Position eingenommen, von der sie sich am besten Ruhe
verspreche. Es store sie aber weiterhin, wie tief man sich biicken mu8,
um die Perlen genauer zu betrachten. Auch die ,.Fiille der Materialien® in
der Vitrine miffalle ihr. Das Angebot, auf einen Stuhl Platz zu nehmen,
schligt sie weiterhin aus. In ihrer Antwort auf die zweite Frage sagt sie,
»am besten® gefalle ihr das ,,Gelb-griin der mittleren Perle®, und sie as-
soziert ,,das Gehduse einer Schnecke®, die man im Garten sehen konne
und das aus ,,genau denselben Farben bestehe. Eine tiefergehende Ein-
fithlung in das von ihr zuvor gewahlte mittlere Exponat will ihr nicht ge-
lingen. ,,Dazu miilte ich das ja bewufit machen, und in dem Fall lduft
das tiber meinen Intellekt.“ Dann aber, nach einer Riickfrage von mir,
schmunzelt sie: ,,Das wire eine Idee, auf die ich nicht gekommen bin.
Die werde ich aber jetzt mit nach Hause nehmen in meinem Kopf.“ Die
Bedeutung der Glasperlen liege fiir sie, wie sie schon angedeutet hatte,
,,im Historischen und im Modernen®, aber auch ,,im Asthetischen.” Es
werde ,,da eine ganze Menge angeregt.” Eine Gemeinsamkeit zwischen
sich und den Exponaten sieht J. dahingehend, daB} sie die Stiicke ja ,,tra-
gen oder auch bei sich zu Hause liegen lassen* konne, um sich ,,dariiber
zu freuen.*

IV. In ihrer Antwort auf die Frage nach den Entstehungsbedingungen
des Exponats sagt J. mit scherzhaftem Unterton: ,,Ich versuche jetzt nicht
auf das Schildchen zu gucken.* Als ich aber sage, dafl das unerheblich
sei, liest sie die Beschriftung und zeigt sich dann iiber das Alter der Per-
len erstaunt. Lachelnd sagt sie: ,,Das finde ich sehr erfreulich, daf die
Menschen sich damals schon so etwas Schones gegdonnt haben; was ja
offensichtlich eher zweckfrei gewesen ist und nicht unbedingt funktional
im Sinne von: Wir haben ein Werkzeug.” Angesprochen auf die Rezep-
tionsgeschichte, hebt J. die Schultern und sagt in einem wieder etwas
sachlicherem Tonfall: ,,Die kenne ich einfach nicht* und wirkt dabei ge-
lassen, als sie hinzufiigt: ,,Da konnte ich jetzt viel phantasieren.” Nach-
dem ich ihr erldutert habe, daf3 ich kein Expertenwissen von ihr erwarte,
erwidert sie: ,,Okay, das [Wissen] hab‘ ich nicht.“ Auf die dritte Frage
antwortet J., sie habe ,,haufenweise Assoziationen” zu dem Objekt, du-
Bert sich aber nicht genauer dazu. Der Frage danach, welche zusitzlichen

125



SEHENLERNEN IM MUSEUM

Informationen ihr von dem Prisentationskontext vermittelt werden, be-
gegnet sie, indem sie Erlduterungstexte benachbarter Vitrinen vorliest.
SchlieBlich meint sie, es bestehe die Moglichkeit, solche Perlen auB3er-
halb dieses Museums kéuflich zu erwerben.

V. Einen Namen fiir die Perlen findet J. nicht und fiihrt zur Begriindung

an: ,,Da miiite ich etwas Dramatisches haben, etwas Besonderes.” Sie
lacht dabei etwas.

126



REALISIERUNG DER KONZEPTION

Nr. 12: Installation ,, Twilight Arche* von James Turrell

In: Museum fiir Moderne Kunst, Frankfurt/Main

Kurzinformation fiir E.:

., Diese Installation mit optischer Tduschung richtete der amerikanische
Kiinstler James Turrell 1991 eigens fiir die Griindung des Frankfurter
Museums fiir Moderne Kunst ein.

Nachdem ich E. die obige Information gegeben hatte, betritt er sichtlich
erwartungsvoll den Vorraum der Installation, erkundet ihn und folgt
dann in den Raum der Installation hinein, an dessen anderem Ende sich
die vermeintliche ,blaue Farbflache® befindet. Er nimmt etwa drei Meter
vor der Wand Platz, um so die erste Frage zu beantworten.

I. E. schweigt und bittet mich um die zweite Frage. Als ich ihn aber zu-
erst um eine Antwort auf die erste Frage bitte, fliistert er leise zu: ,,Ich
finde den Raum still, und da wird die normale Welt ja erst einmal ausge-
schaltet. Und wenn man mich jetzt nicht fragte: Er lddt mich ja ein zum
Schweigen. Wenn man in den Raum kommt, gerdt man erst einmal ins
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Nachdenken oder geniefit die Stille, je nachdem. Es erinnert mich jetzt
an irgend so ein Meditationszentrum. Ich hatte so was auch schon mal
gesehen, was so dhnlich aussieht.*

II. ,,Kein Angabe“ ist E.s Antwort auf meine erste Frage dieser Perspek-
tive. Als ich nachfrage, zeigt er sich unsicher, ob das Volumen des gan-
zen Raums gemeint sei. Als ich das dahingestellt sein lasse, rdsoniert er:
Wenn man jetzt von der Naturwissenschaft Abstand nimmt und iiberlegt,
wie klein der Mensch ist im Vergleich zu anderen Lebewesen, dann ist
das ein Exemplar, was eher nachdenklich machen soll.“ Die Wirkung
dieser Installation sei nicht durch ihre GroBe verursacht. Diese Empfin-
dung 146t ihn weiter bemerken: ,,Folglich will ich auch mein Grof3-
verhéltnis nicht bestimmen.” Auf die zweite Frage antwortet E.: ,,Mmh,
zum Material. Ich wiirde es wirklich nicht als Materie betrachten, son-
dern als ein Spiel mit Effekten. Und die Farblichkeit: Ich weiB nicht, ob
ich es ,Schwarzlicht’ nennen soll, was auch immer. Das kann ich so
nicht beantworten. Ist auf jeden Fall ein beruhigender Farbton.” Gefragt,
welche Einzelheiten er entdecken konne, gibt E. zuriick: ,,Die Leute da-
vor, es fallen die Schweinwerfer von den Seiten auf links und rechts auf,
aber ich wiirde es nicht als das Wesentliche betrachten. Das ist ein leerer
Raum mit Effekten. Da gibt es eigentlich keine Einzelheiten.” Auf die
vierte Frage, was er denn hier vor Augen habe, sagt E.: ,,Einen dunklen
Raum, der leer ist, wodurch es hallt, wodurch das Individuum sich verlo-
ren vorkommt, vielleicht. Auf jeden Fall einen Raum, in dem es aus sei-
ner normalen Beziigen herausgehoben ist. Ich konnte natiirlich sagen, ich
sehe dieses Rechteck nicht. Es ist vielleicht eine idealisierte Form, wenn
man so will.“ Bewegt oder belebt vorstellen konne er sich die Installati-
on ,eigentlich nur durch Leute, die da drinnen sind.* Er fiigt dann hinzu:
,,Wenn man alleine in der Halle ist, hat es so etwas von Kaffkas ,Maus‘.
Wir heben die Wirkung auch fast auf, wenn wir drinnen sitzen und spre-
chen.”

III. Die anfénglich eingenommene Sitzposition sei fiir E. weiterhin die-
jenige, aus der heraus er sich die Installation am besten in Ruhe vertiefen
konne. Angesprochen auf das, was ihn am meisten anspreche, erwidert
er mit etwas stiarkerer Stimme: ,,Also, man diirfte nicht nach links oder
nach rechts schauen, sondern nach vorne auf das Schwarzlichtfeld.” Ob
er dieses nach eigener Phantasie oder eigenen Worten sprechen lassen
konne? , Nein®, ist seine Antwort, ,,denn das ausschlaggebende Merkmal
hier ist eigentlich die Stille,” begriindet er kurz und biindig. Ich hake ein:
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,»Die Stille kann dann auch nichts oder soll nichts sagen?*, worauf er er-
widert: ,,Der Witz ist, da} die Gedanken aus Dir herauskommen. Wenn
man von Leuten liest, die sich mit Meditation beschiftigen, z.B. bei Sri
Aurobindo, dann sind es Gedanken, die durch den menschlichen Geist
hochgespiilt werden. Dann heif3t es still zu werden. Das Exponat spricht
nicht. Der Mensch spricht zuviel dabei.*

Die Bedeutung, die dieser Raum fiir ihn habe, umschreibt E. mit den
Worten: ,,Er fiihrt mich aus der Alltagswelt raus. Ich meine, Du kommst
in den Raum und ist erst einmal durch das Licht abgeschlossen. Da ist
eine Grenze gezogen. Das haben wir ja auch bemerkt, daf3 es dunkel war,
als wir hier reingingen. Und damit ist man auch dem alltidglichen Den-
ken enthoben. Der Wert liegt darin, da3 es eine Leere ist; daB man ei-
gentlich nichts sieht.” Auf die mit dieser Installation verspiirte Gemein-
samkeit holt E. nachdenklich aus: ,,Vielleicht ein Streben nach Ruhe;
andererseits konnte man sich hier natiirlich auch im existentiellen Sinne
verloren vorkommen, nicht wahr? Diese Effekte kénnten auch erdrii-
ckend wirken. Entweder ist es eine Gemeinsamkeit in der Ruhe oder ein
Bedrohungsverhiltnis, das dann aber keine Gemeinsamkeit ist, aber
dennoch eine Beziehung.*

IV. Auf die Frage nach den Enstehungsbedingungen antwortet E.: ,,Ein-
deutig in unserem, sprich dem letzten Jahrhundert, eigentlich. Es ist ein
modernes Werk, das versucht, den Menschen zu sich selbst in Beziehung
zu setzen. Wenn man die Leute um uns herum betrachtet, dann ist dieser
Zweck erfiillt.” Auf die Frage, ob er dazu etwas sagen konne, wie die
Menschen in Laufe der Zeit diesen Raum wahrgenommen habe, dullert
er: ,,Vielleicht mag es damals eine technische Neuerung gewesen sein,
das Schwarzlicht. Dann glaube ich, daf3 viele Menschen das so wahrge-
nommen haben, wie ich das jetzt sehe. Andererseits habe ich inzwischen,
als ich die Leute hier gesehen habe, auch wahrgenommen, daf} einige
eher ihrem Spieltrieb nachgekommen sind. Da mag es Unterhaltung
sein.”“ Auf die nichste Frage, ob er dhnliche Installationen wie diese as-
soziiert, sagt er, er habe ,,schon andere Spiele oder Lichteffekte mit
Schwarzlicht gesehen. Dann fiigt er hinzu: ,,Ich habe eingangs von ei-
nem Meditationszentrum gesprochen. Ich dachte dabei an eine indische
Halle auf der Expo 2000 in Hannover. Da war auch ein Raum, in dem
die Leute sitzen und meditieren konnten. Das hat mich jetzt daran erin-
nert; obwohl das ist nicht ganz vergleichbar.“ Auf die Frage nach den In-
formationen, die durch den Ausstellungskontext vermittelt wiirden, sagt
E.: ,,Also ich wiirde sagen: Ich geh® in ein Museum und da weil} ich, daf3
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es Kunst ist. Und ich komme in diesem Raum rein und hor erst mal die
Stille und scheu‘ mich zu sprechen. Das dndert sich natiirlich dadurch,
daB3 hier viele Leute sind. Die Information durch den Pridsentationskon-
text hidngen davon ab, wie die Leute sich verhalten und natiirlich auch
ich selbst.” Pragnant formuliert er dann: ,,Du bist selbst Exponat zu ei-
nem gewissen Teil.“ AuBerhalb dieses Museums sehe man ,,solche
Lichtspiele ,,dann und wann mal.*

V. Zu einem Phantasienamen kann sich E. nicht entschlieen und zwar
mit folgender Begriindung: ,,Also fiir mich stand der leere Raum im
Vordergrund, der eigentlich nichts vermittelt. Folglich will ich ihm kei-
nen Namen geben.
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Nr. 13: Priparat einer Schleiereule (Tyto alba)

Privataufnahme einer Schleiereule

Kurzinformation fiir J.:

., Dieser nachtaktive Vogel ist weltweit verbreitet. Er lebt auf offenem
Geldnde, in Ruinen, in Scheunen etc. Die Schleiereule steht seit linge-
rem auf der Roten Liste der bedrohten Tierarten.

I. Versuchsperson J., fragt mich, ob sie die erste Frage dahingehend be-
antworten sollte, wie das Exponat auf sie wirke. Ich bejahe dies, und sie
sagt nach etwa einer Minute, sie habe in der Zwischenzeit bemerkt, da3
ihr die Eule bisher noch nicht in diesem Ausstellungsraum aufgefallen
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sei. Der Vogel gefalle ihr gut, und es spreche sie auch an, wie er prasen-
tiert sei.

II. ,,Winzig* sei der Vogel im Vergleich zu ihrer Korpergrofe. Es hande-
le sich um ,,ein Priparat mit Federn” und es gebe im Ausstellungsraum
eine ganze Reihe solcher ausgestopfter Tiere. Auf die abschlieende
Frage sagt sie, sich erinnere sich daran, da3 sie einmal eine Eule fast
lautlos fliegen gesehen habe. Sie sagt mit Betonung, daf3 sie das ,,sehr
beeindruckt* habe.

III. Die Ausgangsposition dndert J. im weiteren nicht. Sie steht etwa ei-
nen Meter seitlich vor dem Priparat. Angesprochen darauf, worauf sich
das Hauptmerkmal ihrer Sympathie richte, nennt sie das Gesicht der
Schleiereule und dort insbesondere die Augen. Es sdhe jetzt so aus, als
ob der Vogel von hinten {iber ihre Schultern schaue und deshalb habe er
,»etwas extrem Menschliches.” Allerdings mochte sie sich nicht in den
Vogel einfiihlen, weil sie zu ihm ,,Abstand behalten* wolle. Die Bedeu-
tung des Préparats liegt fiir sie darin, daf es ein ,,sympathisches Expo-
nat“ sei, das ihr, wie erwéhnt, noch nicht aufgefallen sei. Eine Gemein-
samkeit mit ihm sieht J. in dem besagten ,,Menschlichen*; auflerdem
stelle sie sich manchmal vor, fliegen zu kdnnen.

IV. Auf die erste Frage vermutet J., dal3 das Priparat zu Beginn des letz-
ten Jahrhunderts anlédBlich der Einrichtung bzw. Erweiterung dieser na-
turkundlichen Sammlung hergestellt worden sei. Von der Rezeptionsge-
schichte habe sie ,,keine Ahnung®, und vergleichbare Exponate erkenne
sie in den anderen Eulen in den Vitrinen dieses Raumes. ,, Total interes-
sant® findet sie die lateinischen und englischen Namen der Objekte. Der
Prasentationskontext ist ihr ,,wahnsinnig sympathisch®, weil es hier
,nicht neu, nicht interaktiv ist; daB3 es nicht blinkt und kein Video gibt.
Ich hoffe, daB3 das so bleibt“, sagt sie. Auf die fiinfte Frage verweist J.
auf Préparate in anderen Museen und auf in Freiheit lebende Eulen.

V. ,,Ganz sentimental und kindlich* gibt J. dem Priparat den Kosenamen
LHEuli.
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Nr. 14: Verkieselter Stamm eines urtiimlichen Nadelbaumes

In: Naturmuseum Senckenberg, Frankfurt/Main

Kurzinformation fiir B.:

., Dieser verkieselte Stamm wurde in Arizona in den USA gefunden und
ist ca. 225 Millionen Jahre alt. Zu dieser Zeit, im erdgeschichtlichen
Trias, bildeten Nadelbdume mit ihren mdchtigen Stdmmen ausgedehnte
Wilder. In einem mindestens 1000 Jahre andauernden Prozef3 verstei-
nerte der Stamm unter Ausschlufs von Sauerstoff.

I. B. fragt zunéchst nach, was ich mit dem ,,wirken lassen* meine und
antwortet nach einigen Erlduterungen mit ,,Ja.*
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II. Sie empfindet den Baumstamm als ,,ziemlich dick* und ,,breiter und
hoher als sich selbst. ,,Ich denke, dal da drei Leute von mir reinpas-
sen®, sagt sie lachend. Das Material des Objekts sei ,,Stein®: Sie betont
aber zugleich, daf} sie sich ,,nicht so genau auskenne* und ,,nicht sagen*
konne, um welchen Stein es sich handle. ,,Aber au3en sieht es so aus wie
Holz", tragt sie nach, nachdem sie etwas zur Seite getreten ist. Von dort:
,»Wenn ich das so gesehen hitte, hitte ich gesagt, Holz.“ Weiterhin fiihrt
B. auf die zweite Frage hin an, dal das Exponat von ,,von weitem aus
gesehen, das Aussehen habe, ,,als ob es gemalt wire.* Mit Blick auf die
Farben spricht sie das ,,das Rote und Gelbe* an, das ,,man wahrschein-
lich zuerst* bemerke. An Einzelheiten entdeckt sie die ,,Jahresringe* und
schweigt dann fiir eine Weile. ,,Ich geh® erst einmal weiter”, sagt sie
dann und gibt mir damit zu verstehen, daB sie die nichste Frage beant-
worten mochte. Sie stehe, sagt sie nun, vor einen ,,Baum, der zweige-
teilt™ sei und lacht wieder dabei, etwas unsicher dariiber, ob sie die Frage
richtig beantwortet habe. Belebt kann B. sich den Baum vorstellen, auch
seinen ,,Rest”, jedoch ,,nicht zweigeteilt.” ,,Der miiite schon ziemlich
groB} sein, liberlegt sie schlieBlich, in ihrer Gestik und Mimik immer
noch unsicher.

III. Um eine bessere Ausgangsposition zu erhalten, sagt B. jetzt ent-
schieden: ,,Ich mochte schon ndher herantreten, und begibt sich in un-
mittelbarer Ndhe vor das Exponat. Von ,,diesem Gelb, das hier da so
drinnen ist“, fiithle sie sich besonders angesprochen. Auf die dritte Frage
reagiert sie mit: ,,Gehe ich erst einmal weiter, und auf die vierte Frage,
welche Bedeutung der Baumstamm fiir sie habe, kommt sie mit der
Antwort: ,,Da miiite ich nachdenken, eigentlich mehr Zeit haben.” Als
ich es ihr nahelege, sich mehr Zeit zu lassen, meint sie nach einigem
Nachdenken: ,,Der Stein ist toll. Ich habe noch nie so einen gesehen.*
Sie stelle sich jetzt vor, ,,wo er damals stand, wie er so war und welche
Geschichte er hat.”“ Auf die Frage nach der verspiirten Gemeinsamkeit
zwischen sich selbst und dem Exponat sagt B. nun etwas selbstsicherer:
,,Also Bdume haben mich schon immer fasziniert. Ich habe frither immer
mit Bdumen gespielt im Wald.*

IV. In ihrer Antwort auf die erste Frage erinnert sich B. an die ihr zuvorg
gegebene Information (Arizona) und liest dann, etwas lachend, das Alter
des Stammes von dem Beschriftungstext zu ihren Fiilen ab. Die Frage,
ob sich etwas dazu sagen lasse, wie das Exponat wohl im Laufe der Zeit
von den Menschen wahrgenommen wurde, versteht B. nicht. Nach wei-
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teren Erlduterungen kann sie einwerfen: ,,Also, wenn das ein Stein war,
dann denk ich schon, dal} das etwas Besonderes ist und man den nicht so
einfach liegen gelassen hat. Ist es so? Das Exponat sieht ,,ja so aus wie
eine Malerei, gerade das Rot.“ Dann kommt sie ins Erzéhlen: ,,Bei uns
[in Norwegen] gibt es so Rosenmalereien, die sind immer mit diesen
Farben Rot, Blau und Gelb. Natiirlich sind die Rosen jetzt nicht da. Aber
wenn ich diese Farben sehe, dann denk’ ich daran.” Solche Rosenmale-
reien finde man, so B. auf meine Nachfrage, an ,,Holzgebduden®, aber
»zum Beispiel auch auf einer Holzkiste zu Hause, die ist dhnlich so ge-
strichen.” Im Présentationsraum habe sie das Exponat ,nicht bemerkt,
weil diese Dinosaurier im Vordergrund stdnden. Diese Urtiere, der
Wald und das Alter seien das iibergeordnete Ausstellungsthema. Die
Frage, ob es auBlerhalb des Museums noch solche Exponate gebe, ruft ihr
einen verkieselten Stamm an der Strafle in einiger Ndhe zum Eingangs-
bereich ins Gedéchtnis.

V. Auf die Bitte, sich einen Namen fiir den Baumstamm ecinfallen zu las-
sen, schweigt B. fiir eine Weile. Dann sagt sie: ,,MuB} ich das jetzt be-
antworten?, was ich verneine; worauf sie antwortet: ,Ich weil} jetzt
nichts. Vielleicht sage ich spéter Bescheid®, fligt sie, verlegen lachend,
hinzu. ,,Also wenn ich jetzt dariiber nachdenke, dann ist es der ,Stein-

13

baum®.

Nach Abschluf3 des Dialogs spreche ich B. darauf an, ob sie einen Nach-
trag fiir die dritte Frage der dritten Perspektive ein [ein Detail sprechen
lassen] geben mochte. Sie verneint dies und spricht dann offen an, dal3 es
ihr — es war fiir sie der erste Testversuch mit mir — leichter fallen wiirde,
beim néchsten Mal die Antworten nicht miindlich zu geben, sondern
aufzuschreiben.
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Nr. 15: Skelett des Riesensauriers ,, Doppelbalken
(Diplodus longus Marsh)

In: Naturmuseum Senckenberg, Frankfurt/Main

Kurzinformation fiir H.:
., Dies ist das Skelett eines Riesensauriers, der vor 140 Millionen Jahren

lebte. Es ist eines von vier Originalen dieser Art und wurde im 19. Jahr-
hundert in den USA gefunden. *

I. Zunichst fragt Versuchsperson H., ob sie mit mir um das ,,Tier” he-
rumgehen konne, um ,,es mal zu sehen.” Sie bleibt dann seitlich, etwa in
fiinf Meter Abstand vor dem Exponat, stehen. Die erste Frage beantwor-
tet sie dort so: ,,Ob ich es schaffe, gar nichts zu tun? So im Sinne von
Nichts-Tun ja; aber natiirlich ist das ein sehr beeindruckendes Exponat,
und man schaut da doch unwillkiirlich hin.* Als ich ihr erldutere, dal} es
vielleicht eher auch um ein Nicht-Sprechen geht, schaut sie sich das Ske-
lett schweigend an und sagt noch einmal, daf} sie die Frage im Sinne ei-
nes Auf-sich-wirken-Lassens verstehen konne, antwortet dann nochmals:
»Kann ich, klar.“ Als ich es ihr {iberlasse, vielleicht jetzt von ihren Er-
fahrungen zu erzdhlen, sagt sie: Ich hab‘ mich zum Beispiel daran erin-
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nert, daf} ich als Schulkind schon einmal hier war. Damals kam mir der
Dinosaurier noch grofler vor, ndmlich riesig.*

II. Auf das Volumen des Exponats angesprochen sagt H.: ,Ich schitze
den Saurier vom Maul bis zur Schwanzspitze mindestens zehnmal so
lang wie mich, und der Rumpf ist doppelt so hoch wie ich. Wenn das
Tier den Kopf hochreckt oder den Schwanz, dann ist es natiirlich min-
destens fiinfmal so hoch. Vom Volumen kann ich das nicht sagen. Das
sind jedenfalls ganz andere Proportionen. Von der Farbe her komme ihr
das Skelett ,,recht dunkel vor. Mdglicherweise sei das ein ,,Schutz-
schicht, um zu konservieren.* Vielleicht seien die Knochen auch verstei-
nert. Es sind weniger die Einzelheiten des Exponats, die sie ansprechen,
als vielmehr seine ,,imposante GroBe. H. spricht den langen Hals des
Skeletts an. An Details falle ihr auf: ,Man sieht ja sehr schon das Wir-
belsdulenskelett, Knochen, Brustkorb, den Kopf, der ja sehr auffillt, und
man sieht so gut wie keinen kndchernen Schidel, wo ein grofleres Ge-
hirn reinpaf3t.“ Auf die Frage, was sie da sehe, antwortet sie: ,,Ein Ske-
lett.” Bei der fiinften Frage verweist H. auf die erkldrenden Hinweise an
einer Seitenwand des Ausstellungsraumes. Das helfe ihr, sich das Tier
belebt vorzustellen, ,,mit der Muskulatur und Haut drum herum.* Der
Dinosaurier in Bewegung habe ,,ein enormes Gewicht und eine enorme
Auslenkung des Schwanzes und des Halses. Das ist das, was mir am al-
lermeisten auffallt.*

III. H. verdndert nach der ersten Frage ihre rdumliche Position zum Ske-
lett hin nicht. Zur zweiten Frage bemerkt sie erneut, es falle ihr der
»kleine Kopf* des Dinausauriers auf. Auf die dritte Frage holt sie aus:
,Ich bin der Schidel von einem Dinausaurier; das fillt mir jetzt ein bif3-
chen schwer. Wenn es ein Bild wire, fiele es mir leichter. Und ich muf}
jetzt diesen riesigen Korper bewegen. AuBerdem muf ich, damit ich
mich wehren kann, meinen Hals benutzen, um mich zu schlagen, wenn
jemand von vorne kommt. Hinten kann ja der Schwanz umbherpeit-
schen.” Es fallt ihr schwer, weiter in der Ich-Form zu sprechen, wihrend
sie sich in den Dinosaurier hineindenkt: ,,Ich kann mich hdchstens in der
Gesamtheit des Dinausauriers fithlen, aber als Schiddel kann ich mich
nicht fithlen.” Zur vierten Frage fallt ihr auf, ,,welche merkwiirdigen und
sonderbaren Formen in der Natur schon hervorgebracht wurden.” Sie
verspiirt keine Gemeinsamkeit mit dem Exponat, ,,hochstens vielleicht
insofern, daf3 gewisse Formen immer auch wieder auftauchen, d.h. auch
wir haben ein Skelett.*
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IV. Mit ihrer Antwort auf die erste Frage bezieht sich H. darauf, daf das
Exponat ausgegraben worden sei. Obwohl es kein Kunstwerk sei, habe
es ein definierbares Alter und einen bestimmten Entstehungsort. In ihrer
zweiten Antwort weist H. darauf hin, daB3 es sich ,,fiir den normalen Bet-
rachter um einen spektakuldren Fund“ handele. Daher werde er ,,immer
wieder rezipiert.“ Im folgenden assoziiert H. ,,Hangekonstruktionen, wie
z.B. tragende Briicken.” Der Ausstellungsraum ,,diirfte etwas heller sein‘
und ,,miifite eigentlich renoviert werden.” ,,Das Arrangement* der Expo-
nate erscheint ihr ,,als sehr schon.* Saurier im Original gebe es nur noch
wenige Male in dieser Welt, wobei sie sich auf die einleitende Kurzin-
formation bezieht.

V. Als Antwort auf die Frage und zugleich abschlieBend sagt H.: ,,Ent-

13

weder, etwas freundlich, ,Dino‘ oder ,Brotzo-Sau°.
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Auswertung
Antwortverhalten der Probanden

Die Vorstudie zeigte, daf alle 17 Fragen angenommen und beantwortet
werden konnten. Die Ausnahmen sind protokolliert worden. Im néchsten
Abschnitt werden aus diesen Erfahrungen konzeptionelle Konsequenzen
gezogen.

Das Spektrum der ProbandenduBlerungen reichte von einem kurzge-
faBten Satz bis hin zu weitschweifigen AuBerungen.

Beispielsweise wulite der angehende Religionswissenschaftler und
Indologe E. zu J. Turrells Installation ,, Twilight Arche* (Nr. 12) ebenso-
viel zu sagen wie zu dem ,,Cinématographe der Briider Lumiére (Nr. 5)
oder zu den zwei aufgeschlagenen Seiten aus Vitruvs Buch ,,De architec-
tura®“ (Nr.6). Hingegen zeigte sich die Medizinstudentin B. vor der Re-
konstruktion einer gotischen Uhr (Nr. 10) vergleichsweise wortkarg.
Nicht verbalisierungsfreudiger gab sie sich angesichts der persischen Ke-
ramik-Kanne (Nr. 9) oder des verkieselten Baumstammes (Nr. 14).

Auch gab es eine Reihe von AuBerungen, die bezeugten, daB die
Probanden bei den Antworten ihre Phantasie spielen lieen.

Beispielsweise fiihrte die vierte Frage der kontaktspiirenden Perspek-
tive ,,Wie wire dieser Gegenstand bewegt oder belebt vorzustellen?* zu
einigen plastischen Phantasien: Der diplomierte Soziologe und Psycho-
gerontologe L. erinnerte sich bei der Betrachtung des Geméldes aus dem
15. Jahrhundert (Nr. 2) an eine dramatische Szene eines Hollywood-
Films. Und die Museumsaufsicht J. konnte sich vorstellen, mit der romi-
schen Kopie einer Athena in einer Bar am Mittelmeer zu sitzen (Nr. 1).

Die Frage ,,Was fiir einen Gegenstand sehen Sie iiberhaupt™ (kon-
taktspiirende Perspektive, vierte Stufe) fiihrte hingegen nicht zu indivi-
duell getdnten, sondern fast immer zu schablonenhaften AuBerungen wie
»ein Gemilde™ (L. vor Exponat Nr. 2) oder ,,cine Kanne fiir Getrdnke*
(B. vor Objekt Nr. 9).

Zudem zeigten sich die Teilnehmer gelegentlich befremdet dariiber,
eine solch simple Frage gestellt zu bekommen; aus diesen Griinden wird
weiter unten erwogen, wie die Frage durch eine andere Frage ersetzt
werden konnte.

Im weiteren appellierte die Frage: ,,Konnen Sie den von Thnen aus-
gewdhlten Teil bzw. die von Thnen favorisierte Farbe des Exponats nach
Ihrer Phantasie und eigenen Einféllen zum Erzdhlen bringen?*, an die
Vorstellungskraft der Probanden.
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Von diesen produzierte als einzige die Fachérztin fiir Psychiatrie H.
eine Phantasie, indem sie (vor dem Telefonverstirker) sagte: ,,In mir
zischt und brummt es, und durch meine feinen Drihte laufen viele Ge-
spriache.” Sie fuhr dann fort: ,,Manchmal hore ich mit und hore, was die
Leute sich so allerhand erzdhlen: Spionagegespriche, iiber Aktienver-
kaufe, Parchen, die miteinander sprechen iiber Telefon, die sich gerade
nicht sehen. Ich kénnte euch viele, viele Geschichten erzéhlen.” (Nr. 3)

Die anderen Teilnehmer gaben Griinde dafiir an, warum sie nicht
antworten mochten. J. sagte mit Blick auf die keltischen Glasperlen:
,»Dazu miiite ich das [den Rollenwechsel] ja bewuflit machen, und in
dem Fall lduft das iiber meinen Intellekt.“ Nach einem kurzen verbalen
Zwischenspiel meinte sie allerdings beziiglich des vorgeschlagenen Rol-
lenspiels mit dem Exponat: ,,Das wire eine Idee, auf die ich nicht ge-
kommen bin. Die werde ich aber jetzt mit nach Hause nehmen in mei-
nem Kopf.“

Ablehnend stand L. dieser Frage gegeniiber. Bei der Betrachtung des
Gemidldes ,,Rettung der Schiffsbriichigen durch den heiligen Nikolaus*
schiittelte er den Kopf und betonte: ,,Wenn jemand was sagen wollte,
war es der Maler des Bildes in der Gesamtheit. Aber ich konnte jetzt
nicht formale Elemente des Bildes personalisieren.* Dabei ist L. keines-
wegs ein Mensch, den man als phantasielos bezeichnen konnte, denn vor
dem Modell eines dgyptischen Tempels konnte er sich vorstellen, daf3
einzelne Figuren vielleicht ,.eine Inszenierung oder irgendein ein Stiick
sprechen.“ Doch fiigte er zugleich hinzu: ,,Im Sprechen finde ich keinen
Zugang.” (Nr. 2)

Dieses Ergebnis bestitigt die Beobachtung von Falschlunger und
Rath (1997, 314-315), wonach viele Erwachsene Probleme damit haben,
sich aus ihrer Ich-Fixierung zu losen und versuchsweise einmal an die
Stelle des Objekts zu treten. Kinder haben bei Rollenspielen weniger
Hemmungen. Als Konsequenz aus dieser Erfahrung wire dariiber nach-
zudenken, die Frage noch etwas einladender und motivierender zu for-
mulieren.

Mit Blick auf die Exponate erinnerten die Probanden sich an Ereig-
nisse aus ihrer eigenen Vergangenheit oder aus ihrem Alltagsleben und
assoziierten solche Erinnerungen mit ihrer jetzigen Wahrnehmung des
Exponats.

E. dachte vor dem ,,Cinématograph (Nr.5) an einen von ihm in sei-
ner Jugend gebauten Bildprojektor. Schlielich fiel H. vor dem Skelett
des Riesendinosauriers (Nr. 15) ein fritherer Schulbesuch im Museum
ein, bei dem sie diesem Exponat erstmals begegnet war. Und auch die
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ansonsten recht zuriickhaltende Medizinstudentin B. fiihlte sich durch
eine Frage (,,Wenn Sie dieses Exponat betrachten — gibt es dhnliche Ob-
jekte, die Sie mit ihm assoziieren?*) zu einer Erinnerung angeregt: Vor
einer persischen Keramik-Kanne (Nr.9) meinte sie, dieses Stiick sei so
dhnlich wie eine Kanne in ihrem elternlichen Zuhause, auf der Katzen
abgebildet seien.

Sowohl die erste Frage als auch die zweite Frage der kontextuellen
Perspektive: ,,Wann, wo und unter welchen Umstdnden konnte dieser
Gegenstand entstanden sein?* und: ,,Was 146t sich iiber die Rezeptions-
geschichte dieses Gegenstandes sagen?“, flihrten zu Verunsicherungen
auf seiten der Probanden, die sich unverhofft in die Rolle von Experten
gedringt fiihlten.

So bemerkte H. vor dem ,,Drachengewand (Nr. 8) mit bedauernder
Stimme: ,,Da weil} ich eben nichts driiber, und B. wurde vor der Rekon-
struktion der Uhr (Nr. 7) trotz einer Erldutertung der Fragestellung ginz-
lich stumm. Nach einer Weile bemerkte sie: ,,War vielleicht frither ein
bilichen mehr etwas Besonderes fiir die Menschen als jetzt. Mehr weil3
ich nicht.“ Es bleiben also auch diese beiden Fragen der kontextuellen
Perspektive so umzuformulieren, daf3 jeder Eindruck vermieden wird, es
werde Fachwissen abgefragt.

In eine zwiespiltige Situation wurden die Probanden durch die Frage
der ruhenden Perspektive: ,,Schaffen Sie es, in dieser Situation gar nichts
zu tun?*, versetzt. Verstindlicherweise falten sie die Frage als Frage auf
und gaben folglich Antworten. Beabsichtigt war aber, den Probanden mit
dieser Frage zur Kontemplation Raum zu lassen.

Beispielsweise sagte L. vor dem Gemdélde (Nr. 2) spontan, daB er,
nachdem er zunichst die Geschichte des heiligen Nikolaus wahrgenom-
men habe, sich bemiihte, das Bild einzuordnen und dann eine Reihe von
Fragen an sich gerichtet habe: ,,Um was geht es? Wer sind die Figuren?
Wie sind sie dargestellt?

Es ist moglich, dal} einige Probanden in der obigen Fragestellunge
eine Aufforderung zur Leistung sahen und deshalb viel verbalisierten.
Denkbar ist aber auch, dal} sie mit Verbalisierungen eine Irritation ihrer
Wahrnehmung beim Erstkontakt mit dem Exponat kompensierten. Auf
alle Félle muf} die Fragestellung besser formuliert werden, um die ange-
strebte Kontemplation zu erreichen.
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Modifikation der Fragen

Die — einzige — Frage der ruhenden Perspektive soll nun lauten: ,, Viel-
leicht mochten Sie jetzt erst einmal das Exponat auf sich wirken lassen
und gar nichts tun? “ Mit dieser Formulierung wird der Tatsache Rech-
nung getragen, da3 das endgiiltige Konzept vorsieht, den Text der Erst-
information ausfiihrlicher zu halten als in der Vorstudie. Aulerdem stellt
die Frage in dieser Form dem Besucher seine Reaktion frei, wihrend die
frithere Formulierung eine Antwort (Ja oder Nein) herausgefordert hatte.

Die zweite Frage der kontaktspiirenden Perspektive: ,,Aus welchem
Material oder aus welchen Materialien konnte das Exponat bestehen?
Wie liefe sich seine Farblichkeit beschreiben?“, soll ergénzt werden
durch eine Zusatzfrage: ,, Und wie wiirde sich das Exponat, wenn man es
beriihren diirfte, anfiihlen?“ Diese Ergénzung hebt die Intention der
kontaktspiirenden Perspektive hervor.

Die vierte Frage der kontaktspiirenden Perspektive soll gestrichten
und ersetzt werden durch: ,, Kénnen Sie sich das Exponat fiir einige Se-
kunden mit geschlossenen Augen vorstellen?. " Damit wird einerseits die
anvisierte Bedeutungsrelation ,,bildhaft werden lassen* besser realisiert,
und andererseits werden die Untersuchungen Arnheims (1985, 104) zu
Gedichtnisbildernvon Probanden hier praktisch fruchtbar gemacht.

Die dritte Frage der erlebnisbezogenen Perspektive soll um den Zu-
satz ,, Versuchen Sie ruhig einmal, ihren eigenen Standpunkt zu verlas-
sen und sich in den Gegenstand hineinzubegeben. “ erweitert werden.

SchlieBlich sollen in der kontextuellen Perspektive die erste und
zweite Frage umformuliert werden in: ,, Unter welchen Umstdnden kéonn-
te dieser Gegenstand entstanden sein? “ und ,, Was lieffe sich dariiber
vermuten, wie das Exponat im Laufe der Zeit wahrgenommen wurde? *
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Retrospektive Ansichten

Bedeutungsrelationen und Perspektiven

Die folgende Abbildung zeigt, welche Perspektive von welcher Be-
deutungsrelation dominiert wird.

Abbildung 1: Bedeutungsrelationen und Perspektiven

Ruhende Kontakt- Erlebnis- Kontextuelle | Verbindende
Perspektive | splirende bezogene Perspektive | Perspektive
Perspektive | Perspektive
,,anndhern®
»akzeptieren
,Joslassen*
,,bildhaft wer-
den lassen
,,sich
einigen‘

Perspektiven und Stufen

In der zweiten Abbildung finden sich die Bezeichnungen fiir die fiinf
Stufen jeder Perspektive.

Abbildung 2: Perspektiven und Stufen

Ruhende Kontakt- Erlebnis- Kontextuelle | Verbindende
Perspektive | spiirende bezogene Perspektive | Perspektive
Perspektive | Perspektive
Volumen Positionieren |Entstehungs-
zeit und ort
Material und |Sich anriihren | Rezeptions-
Farbe lassen Geschichte
Merkmale Erzdhlen Vergleichbar-
lassen keit
Gestalt Bedeutung Musealer
geben Kontext
Bewegung Ubereinstim- | Auflermus.
mung finden | Verbreitung
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Stufen und Fragen

Die untenstehende Liste enthélt in der aktualisierten Form die Fragen
jeder einzelnen Stufe, so wie sie nunmehr fiir den Text des Tontrigers
verwendet werden sollen.

Eingangsfrage
Welche Frage oder welche Fragen stellen sich Ihnen beim ers-
ten Betrachten des Exponats?

Ruhende Perspektive
Frage: Vielleicht méchten Sie jetzt erst einmal das Exponat auf
sich wirken lassen und gar nichts tun?

Kontaktspiirende Perspektive

1. Stufe/Frage: Welches Volumen hat das Exponat im Verhdlt-
nis zu dem Ihres Korpers?

2. Stufe/Frage: Aus welchem Material oder aus welchen Ma-
terialien konnte das Exponat bestehen? Wie
liefse sich seine Farblichkeit beschreiben und
wie wiirde es sich, wenn man es beriihren
diirfte, wohl anfiihlen?

3. Stufe/Frage: Welche Einzelheiten entdecken Sie am Expo-
nat?

4. Stufe/Frage: Konnen Sie sich das Exponat fiir einige Sekun-
den mit geschlossenen Augen vorstellen?

5. Stufe/Frage: Wie wdre dieser Gegenstand bewegt oder be-
lebt vorzustellen?

Erlebnisbezogene Perspektive

1. Stufe/Frage: Von welcher Stelle aus kénnen Sie das Expo-
nat am besten in Ruhe betrachten?

2. Stufe/Frage: Gibt es einen Teil oder eine Farbe des Expo-
nats, wovon Sie sich besonders angesprochen
fiihlen?

3. Stufe/Frage: Konnen Sie den von Ihnen ausgewdhliten Teil
bzw. die von Ihnen favorisierte Farbe des Ex-
ponats nach Ihrer Phantasie und eigenen Ein-
féllen zum Erzdihlen bringen? Versuchen Sie
ruhig einmal, ihren eigenen Standpunkt zu
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verlassen und sich in den Gegenstand hinein-
zubegeben.
4. Stufe/Frage: Welche Bedeutung hat fiir Sie dieses Exponat?
5. Stufe/Frage: Verspiiren Sie eine Gemeinsamkeit zwischen
sich und dem Exponat und wenn ja, wie konn-
ten Sie diese formulieren?

Kontextuelle Perspektive

1. Stufe/Frage: Unter welchen Umstinden kéonnte dieser Ge-
genstand entstanden sein?

2. Stufe/Frage: Was liefe sich dariiber vermuten, wie das Ex-
ponat im Laufe der Zeit wahrgenommen wur-
de?

3. Stufe/Frage: Wenn Sie dieses Exponat betrachten — gibt es
dhnliche Objekte, die Sie mit ihm assoziieren?

4. Stufe/Frage: Vierte Frage: Wenn Sie sich in diesem Raum
einmal in Ruhe umschauen — welche Informa-
tionen werden Ihnen durch den Ausstellungs-
raum vermittelt?

5. Stufe/Frage: Wo sind solche Exponate wie das hier Be-
trachtete aufierhalb dieses Museums noch
vorhanden?

Benennende Perspektive
Frage: Angenommen, Sie sollten dem Exponat nun zum Ab-
schlufs selbst irgendeinen Namen — auch Phantasienamen —
geben, welcher wdre das?

Abschlufitext

,,Liebe Besucherin, lieber Besucher, wir sind nun am Ende
dieses Durchgangs mit dem Audiofiihver ,Aufmerksames Se-
hen ‘ angelangt. Sicherlich sind in diesen Minuten einige Ihrer
Fragen beantwortet worden, vielleicht sind aber auch neue
entstanden. Sie sind nun eingeladen, lhre Fragen auf einem
dafiir vorgesehenen Blatt zu formulieren, das Sie dort bekom-
men, wo Sie auch diesen Audiofiihrer erhalten haben. Das
Museum wird sich bemiihen, Ihre Fragen innerhalb der ndchs-
ten Zeit zu beantworten. *
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Fragen und Bedeutungsrelationen

Hier sollen Fragen zusammengefalit werden, die jeweils aus einer
Bedeuungsrelation entwickelt wurden.
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Bedeutungsrelation ,,annéhern*

1. P.: Vielleicht mochten Sie jetzt erst einmal das Exponat auf
sich wirken lassen und gar nichts tun?

2. P.: Welches Volumen hat das Exponat im Verhdltnis zu dem
Thres Korpers?

3. P.: Von welcher Stelle aus konnen Sie das Exponat am besten
in Ruhe betrachten?

4. P.: Unter welchen Umstdnden konnte dieser Gegenstand ent-
standen sein?

Bedeutungsrelation ,,akzeptieren‘

2. P.: Aus welchem Material oder aus welchen Materialien konn-
te das Exponat bestehen? Wie liefSe sich seine Farblichkeit
beschreiben und wie wiirde es sich, wenn man es beriihren
diirfte, wohl anfiihlen?

3. P.: Gibt es einen Teil oder eine Farbe des Exponats, wovon Sie
sich besonders angesprochen fiihlen?

4. P.: Was liefe sich dariiber vermuten, wie das Exponat im Lau-
fe der Zeit wahrgenommen wurde?

Bedeutungsrelation ,,loslassen*

2. P.: Welche Einzelheiten entdecken Sie am Exponat?

3. P.: Konnen Sie den von Ihnen ausgewdhliten Teil bzw. die von
Thnen favorisierte Farbe des Exponats nach Ihrer Phanta-
sie und eigenen Einfdllen zum Erzdhlen bringen? Versu-
chen Sie ruhig einmal, ihren eigenen Standpunkt zu ver-
lassen und sich in den Gegenstand hineinzubegeben.

4. P.: Wenn Sie dieses Exponat betrachten — gibt es dhnliche Ob-
jekte, die Sie mit ihm assoziieren?

Bedeutungsrelation ,,bildhaft werden lassen

2. P.: Konnen Sie sich das Exponat fiir einige Sekunden mit ge-
schlossenen Augen vorstellen?

3. P.: Welche Bedeutung hat fiir Sie dieses Exponat?
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4. P.: Wenn Sie sich in diesem Raum einmal in Ruhe umschauen
— welche Informationen werden Ihnen durch den Ausstel-
lungsraum vermittelt?

Bedeutungsrelation ,,sich einigen*

2. P.: Wie wire dieser Gegenstand bewegt oder belebt vorzustel-
len?

3. P.: Verspiiren Sie eine Gemeinsamkeit zwischen sich und dem
Exponat und wenn ja, wie kénnten Sie diese formulieren?

4. P.: Wo sind solche Exponate wie das hier Betrachtete aufler-
halb dieses Museums noch vorhanden?

5. P.: Angenommen, Sie sollten dem Exponat nun zum Abschluf3
selbst irgendeinen Namen — auch Phantasienamen — ge-
ben, welcher wire das?

Schwerpunkte des Prdsentationsverlaufs

Folgende Hauptmerkmale kennzeichnen den ,,Ubergangskreis Seh-

handeln® in der museumspadagogischen Praxis:

1.

2.

Es besteht die Moglichkeit, auf dem Audiophon das/die Exponat(e)
eigener Wahl présentiert zu bekommen.

Die Begegnung mit dem Exponat geschieht in Form von Frage und
Antwort.

. Die Reihenfolge der Fragen ist im Schema von ,,Perspektiven* und

deren einzelnen Stufen ausgerichtet.
Eine aktive Beteiligung der Besucher wird vorausgesetzt.

. Phantasie, Gefiihl und Korperlichkeit werden miteinbezogen.
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Aufbau des Audiofiithrers ,Aufmerksames Sehen*

Als praktisches Ergebnis der vorliegenden Arbeit wird nun der Aufbau
des Audiofiihrers ,,Aufmerksames Sehen beschrieben. Der Text ist auf
einer CD gespeichert, wird dem Besucher mit einem Abspielgerét aus-
gehéandigt und untergliedert sich in insgesamt fiinf Textabschnitte.

BegriiBung und Einfiihrung

Der Besucher erhélt an einer geeigneten Stelle (z.B. Kasse) des Muse-
ums den Audiofiithrer mit dem Hinweis, daf} er, wenn er die Nummer ,,1°
driickt, einen einfithrenden Text horen wird. Zugleich werden ihm die
wichtigsten Funktionen des Geréts erldutert. Alles weitere ergibt sich aus
dem gesprochenen Text des Audiofiihrers. Dennoch sollte zur leichteren
Orientierung auf dem CD-Player die wichtigsten Bedienungsschritte
skizziert sein:

Abbildung 3: Orientierungstext auf dem CD-Player

LCD-Ziffer |Inhalt

1 Einfithrung und Begriilung
2 Vorbereitung auf die Fragen
3 Die Fragen
* Weiterfithrende Informationen
4 Abschlufitext

* Nummer

des gewihlten

Exponats

Zusétzlich erhdlt der Besucher ein Heft (,,Museumsfiihrer ,Aufmerksa-
mes Sehen‘) mit den Erstinformationen zu den ca. 15 Exponaten.
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Der Einflihrungstext konnte wie folgt lauten:

,»Quten Tag, liebe Besucherin, liecber Besucher! Wir méchten Sie einladen,
sich einige von Thnen ausgewihlte Ausstellungsstiicke unseres Museums be-
sonders aufmerksam anzusehen. Dazu dient dieser Audiofiihrer als zusétzli-
ches Angebot zu unseren sonstigen Fithrungen. In seinem Aufbau folgt er dem
,.Ubergangskreis Sehhandeln* des Autors Uwe Christian Dech.

Vor jedem Exponat, das mit dem Audiophonzeichen, einem stilisierten
Ohr, versehen ist, werden Sie einige Fragen gestellt bekommen und Informa-
tionen erhalten. Keine Angst: Die Fragen setzen keine besonderen Vorkennt-
nisse voraus. Der Aufbau des Audiofiihrers gibt Ihnen die Moglichkeit, Expo-
nate des Museums einmal mit anderen Augen wahrzunehmen und vielleicht
auch etwas ldnger vor ihnen zu verweilen, als man es iiblicherweise tut. Weil
der Durchgang pro Ausstellungsstiick etwa 15 bis 20 Minuten in Anspruch
nimmt, machen Sie es sich doch vor dem Exponat Ihrer Wahl bequem — viel-
leicht auf einem der museumseigenen mobilen Sitzgelegenheiten.

Bitte driicken Sie jetzt die ,Pause‘-Taste, danach die Nummer ,2° und
dann ,Play*; aber erst dann bitte, wenn Sie den entsprechenden Informations-
text im ,,Museumsfiithrer ,Aufmerksames Sehen‘“ zu dem Exponat gelesen
haben.*

Vorbereitung auf die Fragen
Der zweite Textabschnitt konnte wie folgt lauten:

,»Sie werden nun 18 Fragen zu dem Exponat horen. Vertrauen Sie dabei ruhig
auf Thre eigenen Wahrnehmungen und dem, was Sie mit Thren eigenen Augen
sehen. Es geht, wie gesagt, iiberhaupt nicht um Expertenwissen.

Zwischen den einzelnen Fragen driicken Sie bitte die ,Pause‘- Taste und
lassen Sie sich so viel Zeit, wie Sie fiir Ihre Antwort brauchen. Danach drii-
cken Sie erneut ,Play‘, um die néchste Frage zu horen.

Waihlen Sie also nun bitte die Nummer ,3° und driicken danach ,Play‘, um
die erste Frage zu horen.*

Die Fragen
Es sind die folgenden 18 Fragen zu horen:

e Welche Frage oder welche Fragen stellen sich Thnen beim ersten Betrach-
ten des Exponats?

e Vielleicht mochten Sie jetzt erst einmal das Exponat auf sich wirken lassen
und gar nichts tun?
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e Welches Volumen hat das Exponat im Verhiltnis zu dem IThres Korpers? -
Aus welchem Material oder aus welchen Materialien kdnnte das Exponat
bestehen? Wie lieBe sich seine Farblichkeit beschreiben und wie wiirde es
sich, wenn man es beriihren diirfte, wohl anfiihlen?

e Welche Einzelheiten entdecken Sie am Exponat?

e Konnen Sie sich das Exponat fiir einige Sekunden mit geschlossenen Au-
gen vorstellen?

e Wie wire dieser Gegenstand bewegt oder belebt vorzustellen?

e Von welcher Stelle aus kdnnen Sie das Exponat am besten in Ruhe be-
trachten?

¢ Gibt es einen Teil oder eine Farbe des Exponats, wovon Sie sich besonders
angesprochen fiihlen?

e Konnen Sie den von Thnen ausgewéhlten Teil bzw. die von Thnen favori-
sierte Farbe des Exponats nach Threr Phantasie und eigenen Einféllen zum
Erzdhlen bringen? Versuchen Sie ruhig einmal, ihren eigenen Standpunkt
zu verlassen und sich in den Gegenstand hineinzubegeben
Welche Bedeutung hat fiir Sie dieses Exponat?

Verspiiren Sie eine Gemeinsamkeit zwischen sich und dem Exponat und
wenn ja, wie kdnnten Sie diese formulieren?

Unter welchen Umsténden konnte dieser Gegenstand entstanden sein?
Was liefle sich iiber die Rezeptionsgeschichte dieses Gegenstandes vermu-
ten?

e Wenn Sie dieses Exponat betrachten - gibt es dhnliche Objekte, die Sie mit
ihm assoziieren?

e Wenn Sie sich in diesem Raum einmal in Ruhe umschauen — welche In-
formationen werden Thnen durch den Ausstellungraum vermittelt?

e Wo sind solche Exponate wie das hier Betrachtete auBlerhalb dieses Muse-
ums noch vorhanden?

e Angenommen, Sie sollten dem Exponat nun zum Abschluf selbst irgend-
einen Namen — auch Phantasienamen — geben, welcher wére das?

Liebe Besucherin, lieber Besucher, vielleicht mdchten Sie sich jetzt, da wir
mit den Fragen am Ende angelangt sind, einige Zeit zum Nachdenken lassen.
Moglicherweise setzen Sie ja auch diese Frage-und-Antwort-Spiel nach Thren
eigenen Vorstellungen fort.

Wenn Sie dann die weiterfihrenden Informationen héren mochten, driicken
Sie bitte die Audio-Nummer des Exponats, vor dem Sie stehen, und danach
die Taste ,Play‘.“
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Weiterfithrende Informationstexte

Vom Quantum her sollten die Texte die Ldnge von je vier Minuten nicht
iiberschreiten. Sie sollten von Fachleuten so verfalit sein, da3 sie auch
dem interessierten Laien etwas sagen und den aktuellen Forschungsstand
berticksichtigen. Wenn im folgenden an einem Beispiel vorgefiihrt wird,
wie ein solcher Text gestaltet sein konnte, so ist dabei an die Vorausset-
zung zu erinnern, dafl zu Beginn der Audiofiihrung ein Erstinformations-
text in schriflicher Form ausgehéndigt wurde, der im Falle der Statue der
Athena (vgl. das erste Exponat in der Vorstudie) etwa so gelautet haben
konnte:

,,Die Skulptur der Athena wurde 1884 in Rom an den Héngen des Pincio unter
einem Gebédude der Via Gregoriana, nicht weit entfernt von der Spanischen
Treppe, gefunden. Das Werk ist eine Marmorkopie, die ein romischer Kiinst-
ler nach dem Vorbild einer griechischen Bronzefigur angefertigt hatte. Das
Original stand auf der Akropolis in Athen. Sein Schopfer ist der Bronzebild-
ner Myron, der in Griechenland um die Mitte des fiinften Jahrhunderts lebte.
Berithmt machte ihn seine Fahigkeit, komplexe Bewegungsmotive in ihrem
organischen Zusammenhang lebendig zu erfassen. Athena ist die Tochter des
Gottervaters Zeus und wurde von den Griechen als Kriegs- und Friedensgdttin
sowie insbesondere als Stadtpatronin Athens verehrt. Man erkennt sie iibli-
cherweise am ledernen Brustpanzer der Agis. Olbaum, Speer, Helm und Eule
sind weitere Attribute der Gottin. Die Athena des Myron entstammt einer sze-
nischen Gruppe von zwei Figuren, der sogenannten Athena-Marsyas Gruppe,
auf der die Tochter des Zeus zusammen mit einem Naturdimon, dem Satyr
Marsyas dargestellt ist, der das Blasinstrument Auloi autheben will, das Athe-
na fortgeworfen hatte.

Dem weiterfithrenden Informationstext wurde die folgende Passage aus
der Liebieghaus-Monographie zugrunde gelegt:

,,Die Marmorkopien der Athenastatue

Seitdem Bruno Sauer im Jahre 1907 aufgrund der charakteristischen Ziige des
Athenabildes auf den hadrianischen Miinzen das statuarische Urbild in den
gleich groBen Kopien der Marmortorsen in Paris, Madrid und Toulose vermu-
tete, und Ludwig Pollak 1909 mit der Verdffentlichung der Frankfurter Athe-
na als nahezu vollstdndiger Statue den Schliissel zum Verstindnis und zur Re-
konstruktion der myronischen Gruppe bot, sind bis heute eine Statue, sieben
Torsen und vier Kdpfe (bzw. Kopffragmente) als Repliken von der Athena aus
der Marsyas-Gruppe des Myron bekannt geworden. Der Frankfurter Athena
gebiihrt schon ihrer Vollstdndigkeit wegen, aber auch dank ihrer Qualitdt der
Vorrang. Sie wurde 1884 in Rom an den Héingen des Pincio unter dem Ge-
béude der Via Greogriana 32 gefunden. Im Altertum lagen hier die Gérten des
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Lucullus. Zwar ist der Kopf aus parischem und der Torso aus pentelischem
Marmor gefertigt, doch stimmen beide Teile so genau in Ab- und Einarbei-
tung iiberein, dafl an einer Zusammengehdorigkeit nicht zu zweifeln ist. AuBler-
dem sind noch die rechte Hand und ein Teil des rechten Unterarms von dieser
Statue erhalten.

Die jugendliche Gottin scheint ruhig stehend dargestellt zu sein, doch der
erste Eindruck tiuscht: Trotz des langen, bis iiber die Fiille herabfallenden
Peplosgewandes kommt darunter das Bewegungsspiel der Glieder des Korpers
deutlich zur Geltung. Das Gewicht ruht auf dem rechten, fest aufgesetzten
Standbein. Der linke Fuf3 ist an der Ferse angehoben und stiitzt sich nur auf
Ballen und Zehen. Das linke Knie ist angewinkelt. Es zeichnet sich deutlich
unter dem Gewand ab. Locker und entlastet wirkt das Spielbein. Kérper und
Gewand wahren ihre Eigenstindigkeit, sind aber aufeinander bezogen. Figu-
renaufbau und Faltenordnung sind als verschiedene Elemente auf eine Einheit
abgestimmt. Das spannungsreiche Motiv vergegenwirtigt einen Augenblick
des Innehaltens im Rhythmus eines Bewegungsablaufes. Dieser Moment ist
wirkungsvoll in Szene gesetzt und gipfelt in der Wendung und Neigung des
Kopfes mit dem zuriickgeschobenen Helm. Das Gesicht ist entschieden nach
links zur Spielbeinseite gewendet und dazu leicht geneigt, so da3 die energi-
sche Blickrichtung zur Seite das Rechtsprofil des Kopfes fast zur Hauptan-
sicht der Statue macht. In der strengen Formsprache eines reifen klassischen
Stils muf3 im Orignal das Motiv einer innehaltenden Bewegung, eines Sich-
Zuriickwendens in Weitergehen erfalt gewesen sein. Der Blick Athenas rich-
tet sich auf ein Ziel, von dem her die Gebarde ihre Erklarung findet.

Unter den Rupliken der Athena fallen zwei Exemplare, der Torso Lancel-
lotti und der Pariser Torso, dadurch auf, daf3 ihr Peplosgewand nicht bis auf
die Basis herabfallt, sondern die Fiille zum Vorschein kommen 143t. Zwischen
Gewand und Basis bleibt ein Zwischenraum, der die Stellung der Fiile betont
hervorhebt. Der Bewegungsablauf des Korperrhythmus kommt dadurch arti-
kulierter und entschiedener zur Geltung. Fiir die Sorgfalt in der Ausfiihrung
der Replik Lancellotti mag noch ein Detail, die Angabe des Gewandsaumes
am Apoptygma sprechen, die an keinem anderen Beispiel der Replikenserie
zu beobachten ist.

Im iibrigen sind alle Wiederholungen der Athena fast gleich groB3 — mit
Ausnahme des stark verkleinerten Torsos in Reggio Calabria. Von den Repli-
ken weichen die beiden in Florenz und Hamburg durch die Wiedergabe des
Gorgoneion mit Aegis auf der Brust ab. Beim Hamburger Torso wirkt die
kleine Aegis mit dem Gorgoneion wie ein angeheftetes Abzeichen. Vielleicht
diente es als Erkennungszeichen, da die Staue moglicherweise als Einzelfigur
aus der myronischen Gruppe kopiert worden ist. Aegis mit Gorgoneion diirf-
ten Zutaten des Kopisten sein.

Die Haartracht der Frankfurter Athena kommt unter dem hochgeschobe-
nen Helm nur als Stirn- und Nackenrolle zum Vorschein; iiber den Schlifen
hingen gebiindelte Strihnen wellenformig tief herab, die vor den Ohren nach
oben gefiihrt sind und die Ohrmuscheln frei lassen. Nacken und Schultern
bleiben ebenfalls vom Haar frei. Allerdings zeigen unter den Wiederholungen
die beiden Beispiele in Toulouse und Florenz eine andere Form des Nacken-
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haares; ein dichter Zopf fillt iiber Nacken und Schultern herab. Diese Abédnde-
rung 146t darauf schlieen, dafl es zu diesem Athenatypus, wie er am besten in
den Exemplaren von Frankfurt, Rom (Lancellotti) und Paris sowie in dem
Dresdener Kopf représentiert wird, auch Varianten gegeben hat.

Die Unterschiede in der Bearbeitung, Ausfiihrung und Machart der einzel-
nen Exemplare der Replikenserie der Athena nimmt man als willkommene
Merkmale fiir die Entstehungszeit der Kopien in Anspruch. Die Frankfurter
Athena zielt auf eine weiche Modellierung ab. Dagegen kommt die volle plas-
tische Rundung beim Dresdener Kopf viel stirker durch den scharf zuge-
schnittenen Kontur zur Geltung. Vergleicht man das Feld der Gewandfalten,
so erscheint die Oberfliche des Athneatorsos im Louvre viel kleinteiliger ge-
gliedert und reicher unterteilt als bei der Frankfurter Statue. Faltenstege und -
tiler heben sich betonter voneinander ab, und die Koérperformen kommen un-
ter dem Gewand stirker zur Geltung. Die freiplastische Wiedergabe der Fiifle
bringt obendrein beim Pariser Torso das Standmotiv artikulierter zum Aus-
druck. Die Madrider Wiederholung wirkt demgegentiber trocken und kraftlos.
Die Wiedergabe der Falten erscheint vereinfacht und tendiert zum Schablo-
nenhaften. Der Torso Lancellotti aber ist reich an Details bei lebendig model-
lierter Oberflache; trotz der Vielfdltigkeit im einzelnen bleibt die Einheitlich-
keit im ganzen betont. Man achte nur einmal auf die Mittelbahn des Apop-
tygma mit den Schrdg- und Staufalten; dieselbe Stelle ist bei allen iibrigen
Kopien als glatte Flache wiedergegeben. Das Apoptygma selbst ist tief unter-
schnitten. Auch gibt es zahlreiche Furchen, die fiir die Verwendung des lau-
fenden Bohrers charakterisitsch sind, eine der Marmorbehandlung, die in die-
ser Form gerade in hadrianischer Zeit (2. Viertel des 2. Jahrhunders n. Chr.)
gerne angewandt wurde.

Ordnet man nun diese Merkmale einer zeitlichen Abfolge zu, dann spricht
alles dafiir, die Frankfurter Athena dem augusteischen Klassizismus zuzuwei-
sen, wihrend die stillistischen Parallelen fiir die Pariser Kopie in tiberischer
Zeit, in der 1. Hélfte des 1. Jh. n. Chr. zu finden sind. Die Machart des Dres-
dener Kopfes 148t sich in trajanischer Zeit belegen, wihrend das Kopffrag-
ment im Vatikan stilistisch dariiber hinaus weist und in die jadrianische Zeit
gehort, wie auch der Torso Lancellotti. Von allen Wiederholungen der Athe-
nastatuen steht die Version des Torso Lancellotti im Hinblick auf Qualiutat
und Stil dem Marsyas vom Esquillin am néichsten. Die Herkunfstangabe aus
der Villa Peretti 148t auf eine moglicherweise gleiche Provenienz von Esquil-
lin schlieBen.” (Daltrop, Bol 1982: 20, 24-25)

Diese Passage ist freilich wegen der vielen unerlduterten fachwissen-
schaftlichen Begrifflichkeiten fiir unsere Absichten nicht unbedingt ge-
eignet. Ich habe daher zu Demonstrationszwecken die folgende Uberar-
beitung fiir den Audiofiihrer ,,Aufmerksames Sehen* vorgenommen:

,,Bis heute sind neben dieser Frankfurter Figur sieben Torsen und vier Kopfe
(bzw. Kopffragmente) der Athena des Myron als Repliken des griechischen
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Originals gefunden worden. Drei Torsen befinden sich in Paris, Madrid und
Toulouse. In Deutschland finden wir noch Kopien in Hamburg und Dresden,
doch wird der Athena im Frankfurter Liebighaus wegen ihrer Vollstindigkeit
und ihrer Qualitidt der Vorrang zugesprochen. Wenden wir uns zunéchst der
Beschreibung ihrer Gestalt zu:

Die jugendliche Géttin scheint auf den ersten Eindruck ruhig stehend dar-
gestellt zu sein, doch dieser erste Eindruck tduscht: Trotz des langen, bis iiber
die Fiile herabfallenden Gewandes kommt darunter das Bewegungsspiel der
Glieder des Korpers deutlich zur Geltung. Das Gewand ist ein Peplos, ein
rechteckiges Tuch, dessen oberes Drittel iibergeschlagen und das dann um den
Kérper geschlungen wird. Das Gewicht der Athena ruht auf dem rechten, fest
aufgesetzten Standbein. Der linke Fuf3 ist an der Ferse angehoben und stiitzt
sich nur auf Ballen und Zehen. Das linke Knie ist angewinkelt. Es zeichnet
sich deutlich unter dem Gewand ab. Locker und entlastet wirkt das Spielbein.
Korper und Gewand wahren ihre Eigenstiandigkeit, sind aber aufeinander be-
zogen.

Die Haartracht der Athena kommt unter dem hochgeschobenen Helm nur
als Stirn- und Nackenrolle zum Vorschein; {iber den Schldfen hingen gebiin-
delte Strahnen wellenférmig tief herab, die vor den Ohren nach oben gefiihrt
sind und die Ohrmuscheln frei lassen. Nacken und Schultern bleiben ebenfalls
vom Haar frei. Der Figurenaufbau und die Faltenordnung des Gewandes sind
als verschiedene Elemente auf eine Einheit abgestimmt. Die Gesamtfigur
wirkt wie aus einem Guf3, obwohl der Kopf aus parischem und der Torso aus
pentelischem Marmor, also Materialien aus verschiedenen Teilen Griechen-
lands, gefertigt sind.

Der Gesamteindruck der Skulptur ist der eines momentanen Innehaltens
innerhalb eines rhythmisierten Bewegungsablaufes. Dieser Augenblick ist
wirkungsvoll in Szene gesetzt und gipfelt in der Wendung und Neigung des
Kopfes mit dem zuriickgeschobenen Helm. Das Gesicht ist entschieden nach
links gewendet und dazu leicht geneigt. Deshalb macht die energische Blick-
richtung zur Seite das Rechtsprofil des Kopfes fast zur Hauptansicht der Sta-
tue. Fiir diesen Gestus gibt es folgende Erkldrung: Der Dichter Pindar berich-
tet im 12. pythischen Siegeslied aus der Zeit um 490 v. Chr., da3 Athena die
Auloi, die Doppelfldte, ein obendhnliches Blasinstrument erfunden habe. A-
thena habe, nachdem der ihr nahestehende Grieche Perseus die Gorgone Me-
dusa enthauptet hatte, die Wehe- und Klagelaute der Gorgonenschwestern
Medusas mit diesem Blasinstrument nachgeahmt, das sie zu diesem Zweck er-
fand. Als sie bemerkte, daf3 sich beim Musizieren ihre Gesichtsziige entstell-
ten, warf sie die Auloi weg, und der Satyr Marsyas nahm sie an sich. In romi-
scher Zeit liel der Dichter Ovid in seinem Werk ,Fasti‘ die Gottin Minerva,
welche von den Romern der Athena gleichgesetzt wurde, selbst zu Wort
kommen. Athena sagt dort: Denn ich bohrte zuerst in das Buchsbaumholz ei-
nige Locher,/Wohl gefiel mir der Klang — da sah ich im Spiegel der Wel-
len,/Wie mein jungfraulich Gesicht halich geschwollen erschien./,Soviel ist
mir diese Kunst doch nicht wert! Hinweg mit der Flote!/Rief ich und war sie
ins Gras, wie es am Ufer dort wuchs./Einer der Satyrn fand sie; er staunte und
wullte den Brauch nicht/Bis er durch Blasen erfuhr, daf} sie mit Tonen be-
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gabt;/LaBt durch die Finger bald Luft und hélt bald wieder zuriick sie,/Und
schon briistet er sich unter den Nymphen der Kunst,/Fordert Phobus sogar
zum Wettstreit. Und Phobus, der Sieger/Héngt ihn auf und zog von seinen
Gliedern die Haut/Wir miissen uns also Athena zusammen mit Marsyas vor-
stellen, wenn wir die Statue betrachten: Wahrend Athena schon im Fortschrei-
ten begriffen ist, wendet sich ihr Blick zuriick, weil ihr Marsyas genaht war,
der die fallengelassene Flote ergreifen mochte.

Einige Worte noch zu der Athena als Gottin: Dem Mythos zufolge wirkte
sie nicht nur als Kriegsgottin, die entscheidend den Gewinn des Trojanischen
Krieges mitbestimmte und als Stadtpatronin den Athener Biirgern, die ihr den
Pathenon-Tempel auf der Akropolis errichteten, Schutz bot. Dariiberhinaus
wurde sie wurde auch als Bewahrerin handwerklicher Kunstfertigkeiten ange-
sehen. So soll sie dem Menschen auch den Pflug gebracht und ihn den Acker-
bau gelehrt haben.

Vergleichen wir nun zum Schlu} die Frankfurter Athena mit einigen ande-
ren Athena-Kopien der Marsyas-Gruppe, so fillt beispielsweise auf, dall der
Dresdener Kopf runder und weiblicher konturiert ist als dieser hier. Betrachtet
man die Gewandfalten, so erscheint die Oberfliche des Athenetorsos im
Louvre viel kleinteiliger gegliedert und reicher unterteilt als bei der Frankfur-
ter Statue. Faltenstege und -tdler heben sich beim Pariser Exemplar betonter
voneinander ab, und die Kdrperformen kommen unter dem Gewand stirker
zur Geltung. Die freiplastische Wiedergabe der Fiile bringt obendrein beim
Pariser Torsos das Standmotiv artikulierter zum Ausdruck. Die Madrider
Wiederholung wirkt demgegeniiber trocken und kraftlos, denn die Wiederga-
be der Falten erscheint vereinfacht und tendiert zum Schablonenhaften. Der
Torso in Rom aber ist reich an Details bei lebendig modellierter Oberflache;
trotz der Vielfaltigkeit im einzelnen bleibt die Einheitlichkeit im ganzen be-
tont.

Stilistische Erwdgungen sprechen dafiir, dafl diese romische Kopie im
Liebighaus Frankfurt dem Klassizismus aus der Zeit des Kaisers Augustus zu-
zuweisen ist.

Nach dem weiterfithrenden Informationstext hort der Besucher erneut
die Stimme des Audiophon-Sprechers:

,.Bitte wihlen Sie jetzt die Nummer ,4° und driicken Sie danach ,Play*.

Abschlufitext

,,Liebe Besucherin, lieber Besucher,

wir sind nun am Ende dieses Durchgangs mit dem Audiofiihrer ,Aufmerksa-
mes Sehen‘ angelangt. Sicherlich sind in diesen Minuten einige Threr Fragen
beantwortet worden, vielleicht sind aber auch neue entstanden. Sie sind nun
eingeladen, Thre Fragen auf einem dafiir vorgesehenen Blatt zu formulieren,
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das Sie dort bekommen, wo Sie auch diesen Audiofiihrer erhalten haben. Das
Museum wird sich bemiihen, Thre Fragen innerhalb der nichsten Zeit zu be-
antworten.

Wenn Sie noch ein weiteres Exponat betrachten wollen, wéhlen Sie wieder die
Nummer ,3° und driicken dann ,Play‘, um wieder zu den Thnen nunmehr be-
kannten Fragen zu kommen.*

Fazit

Das mit dieser Arbeit vorgelegte museumspédagogische Konzept ging
von der Frage aus, wie Besucher in das Museumserleben einbezogen
werden kénnen. Es wurde ein Fiihrungskonzept des Sehenlernens entwi-
ckelt, das Aufmerksamkeit beim Betrachten von Exponaten erreichen
und zwischen sinnlicher Wahrnehmung und rationaler Erkenntnis ver-
mitteln mochte.

Als Grundlage wurde die Theorie des Bewegungswissenschaftlers
J.W.I. Tamboer herangezogen, die es ermdglicht, auch das Sehen als
bewuBtes Handeln zu begreifen. Der Verfasser selbst, der auf der Basis
des Tamboerschen Ansatzes sein Konzept des ,,Ubergangskreises ent-
wickelt hatte, transferierte hier das bewegungstheoretische Modell der
,Bedeutungsrelationen* in den musealen Bereich. Es wurden Einzelstu-
dien mit Probanden vorgenommen, die in ausgewihlten Museen der
Stadt Frankfurt/Main Fragen zu diversen Exponaten beantworteten. Die
bewulBiten und damit aufmerksamen Sehakte wurden zur Ausarbeitung
eines ,,Ubergangskreises Sehhandeln“ in fiinf ,,Perspektiven musealer
Wahrnehmung® systematisiert, denen sich sich wiederum einzelne Stu-
fen der Aufmerksamkeitsstimulierung zuordnen.

Die theoretischen und praktischen Vorstudien miindeten in der Ent-
wicklung eines Audiofiihrers ,,Aufmerksames Sehen®, dessen Aufbau in
diesem Buch detailliert erldutert wird.

Die Fragen, die im Verlauf der Audiofiihrung an den Museumsbesu-
cher gestellt werden, sollen die sinnliche Wahrnehmung des Betrachters
ansprechen und ihn zum Erkunden eigener Phantasien vor Ausstellungs-
stiicken ermuntern. Eingebettet sind diese Fragen, die zu erhéhter Auf-
merksamkeit anleiten wollen, zwischen zwei Textphasen, die Sachin-
formationen zum jeweiligen Exponat geben.

Die Kombination aus museumspaddagogisch ausgerichteten Fragen
und sachlich gehaltenen Informationen vermitteln zwischen dem in der
jiingeren Literatur immer wieder konstatierten Dualismus von Besucher-
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orientierung und Gegenstandsorientierung. Insofern besteht die Hoff-
nung, mit dem Audiofiihrer ,,Aufmerksames Sehen“ auf das Interesse
sowohl von Museumspéidagogen als auch von Kustoden zu stof3en.

Das vorgelegte Fiihrungskonzept versteht sich als ein Zusatzangebot
zu existierenden Museumsfithrungen. Sein Titel ,,Aufmerksames Sehen*
legt nahe, an eine jiingst von Crary (2002) vorgelegte Untersuchung zum
Thema Aufmerksamkeit zu erinnern. Crarys Warnungen vor dem prinzi-
piell manipulativen und reglementierenden Charakter von Aufmerksam-
keit als gelenkter Wahrnehmung verdienen es fraglos, in kulturkritischer
Hinsicht ernst genommen zu werden. Das kann jedoch in der museums-
padagogischen Praxis nicht zu der konkreten Konsequenz fithren, den
Besucher im Museum génzlich allein zu lassen, zumal ja schon Auswahl
und Arrangement der Exponate nicht bar jeder didaktischen Absicht
sind. Uberdies ist jede auch noch so sachlich gehaltene Information ohne
ein gewilles padagogisch-manipulatives, die Aufmerksamkeit steuerndes
Moment nicht denkbar, so dal die Reflexionen Crarys nicht nur solchen
musealen Unternehmungen zu gelten haben, die sich explizit dem Thema
Aufmerksamkeit verpflichtet haben.

Vielleicht ist es sogar ein Vorzug des Audiofiihrers ,,Aufmerksames
Sehen®, dafl der dahinterstehende pédagogische Gestus unverschleiert
zutage tritt und sich diesbeziiglich anfechtbar macht. Er bekennt sich
weiterhin zu seiner Partikularitdt und erhebt keinerlei Anspriiche auf
Allgemeinverbindlichkeit, auch wenn sein Anwendungsgebiet weit aus-
gedehnt ist.

Nach Crary ist der Aufmerksamkeit jedoch nicht nur die Gefahr des
Bestimmtwerdens durch externe Instanzen inhdrent, sondern bringt — pa-
radoxerweise — zugleich ,.eine Offnung auf eine heterogene Welt der
Nichtproduktivitat, der Auflosung mit sich: als solche bereits fiihrt sie zu
Zerfall von GewiBlheiten und Stabilitdten® (284).
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