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Zusammenfassung:

Uber elementare und in ihrer Leistung fest
umrissene Lernprozesse wissen wir schon
sehr viel, iiber komplexe und langerfristige
Lernprozesse noch relativ wenig. Wir sind
nicht einmal in der Lage, sie deutlich vonein-
ander zu unterscheiden und in ihrer Eigenart
zu bestimmen. In der vorliegenden Untersu-
chung wird biographisches Lernen als eine
solche besondere und unterscheidbare Form
eines komplexen und léngerfristigen Lern-
prozesses vorgestellt und beschrieben. Unter
biographischem Lernen werden hier alle die-
jenigen Lernprozesse zusammengefasst, die
wesentlich zur Organisation und Ausgestal-
tung einer individuellen Biographie im wirkli-
chen Leben beitragen. Diese Form des Ler-
nens ist nicht direkt beobachtbar. Aber sie
kommt in autobiographischen Erzdhlungen
und Texten zur Sprache und kann tiber deren
Analyse und Interpretation erschlossen wer-
den. Anhand der Autobiographie des Malers
Marc Chagall werden grundlegende Struktu-
ren und Modalitdten biographischen Lernens
aufgezeigt und erlautert. Dabei erweisen sich
vor allem zwei Sachverhalte als besonders
bedeutsam: Das ist zum einen die Akkumula-
tion von Lernprozessen in einem das Lernen
aktivierenden Kraftfeld, und das ist zum
anderen die Einbettung individueller Lern-
prozesse in Prozesse und Institutionen kol-
lektiven Lernens.
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Lernprozessen
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Abstract:

While knowledge about basic learning proc-
esses with clearly defined outcomes is well
advanced, comparatively little is known
about complex and long-term learning proc-
esses. We are as yet unable even to clearly
distinguish among and specify such proc-
esses. The present study presents and de-
scribes biographical learning as a specific
and distinct form of a complex and long-
term learning process. Biographical learning
is seen as comprising all those learning
processes that substantially contribute to
the organization and shaping of an individ-
ual biography in real life. This mode of
learning cannot be directly observed, but is
expressed in autobiographical narrations
and texts and can be inferred from them
through analysis and interpretation. The
painter Marc Chagall’s autobiography is
taken as a case in point, allowing for an
illustration and explanation of the basic
structures and modes of biographical learn-
ing. Two major facts emerge: first, in a field
of forces where learning is activated, learn-
ing processes tend to accumulate; second,
individual learning processes are embedded
in collective learning processes and institu-
tions
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Wenn von , Lernen® die Rede ist, dann denken wir zunichst an das Erlernen
grundlegender Fihigkeiten wie Laufen und Sprechen in der frithen Kindheit oder
an schulisches Lernen, an das Lernen von speziellen Fertigkeiten und Kenntnis-
sen unter Anleitung eines Lehrers. Und die wissenschaftlichen Disziplinen, die
sich ausdriicklich mit Lernen befassen — die Lernpsychologie, die Verhaltensbio-
logie und neuerdings die Hirnforschung - konzentrieren ihr Interesse auf die
Erforschung elementarer Vorgénge und formaler Mechanismen des Lernens bei
Tieren und Menschen, auf relativ einfache und kurzfristige Lernprozesse. Sie
beschiftigen sich mit dem Erlernen von Verhaltensmustern und Verhaltensstra-
tegien, von Signalen, Zeichen und kognitiven Schemata, mit dem Lésen begrenz-
ter Probleme. Diese Arten von Lernen sind zweifellos hochst bedeutsam fiir Men-
schen. Aber sie machen doch nur einen begrenzten Sektor in dem Gesamtphéno-
men des menschlichen Lernens aus.

Ich gehe dagegen in meinen Uberlegungen von dem aus, was ich die ,,aulleror-
dentliche Tatsache des menschlichen Lernens“ nenne (Schulze 2001 und 2003a).
Ich meine damit den Sachverhalt, dass nicht nur alle unsere Verhaltensweisen
und Denkgewohnheiten, sondern auch die Instrumente, Maschinen und Appara-
te, deren wir uns bedienen, und die Institutionen, Organisationen und Sozialen
Systeme, in denen wir unser Leben gestalten, im wesentlichen auf Lernen, auf
den menschlichen Méglichkeiten und Arten zu lernen beruhen. Lernen ist nicht
nur ein innerpsychischer Vorgang, den wir unter bestimmten Umstidnden be-
obachten oder auch hervorrufen kénnen, sondern Motor und Medium der sozio-
kulturellen Entfaltung der menschlichen Gattung. In den herkémmlichen Beo-
bachtungen und Untersuchungen zum Lernen kommen nur die elementaren
Prozesse und Mikrostrukturen des Lernens in den Blick, nicht aber die komple-
xeren Lernprozesse und ihr umfassender Zusammenhang in der humanen Evolu-
tion. Fur die wissenschaftliche ErschlieBung dieses Zusammenhanges kommt
dem biographischen Lernen eine besondere strategische Bedeutung zu.

Von ,biographischem® oder ,lebensgeschichtlichem® Lernen oder Lernen in der
Biographie ist in der erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung schon seit
einiger Zeit gelegentlich die Rede (Maurer 1981; Schulze 1985; Marotzki 1990;
Schulz 1996; Ecarius 1998 und 1999; Schulze 2002, S. 139 f. und 2003a, S. 207 ff.).
Bedeutung und Umfang des Begriffs sind noch klarungsbediirftig. Doch einstwei-
len so viel: Unter biographischem Lernen werden hier alle digjenigen Lernprozes-
se verstanden, die wesentlich zur Organisation und Ausgestaltung einer individu-
ellen Biographie im wirklichen Leben beitragen und tber die wir vornehmlich in
autobiographischen Erzéhlungen und Texten informiert werden. Sie unterschei-
den sich von denen des schulischen oder curricularen Lernens und auch von de-
nen, die Gegenstand der Lernforschung sind, in mehrfacher Hinsicht: Sie sind
langerfristig und komplexer. Sie sind inhaltlich bestimmt; sie beziehen sich auf
bestimmte soziokulturell und historisch bedingte Inhalte und Probleme. Lernbe-
dingungen sind wichtiger als Lernmechanismen. Gefiithle und Interessen spielen
in ihnen eine bedeutende Rolle. Und vor allem: Sie sind eingebunden in kollektive
Lernprozesse. Sie stellen eine Verbindung her zwischen den Lerngeschichten
einzelner menschlicher Individuen und der Lerngeschichte der menschlichen
Gattung. Sie vermitteln zwischen den Mikro- und Makrostrukturen des Lernens.
Ihre Erschliefung kann nicht allein von einer Psychologie, Biologie oder Neuro-
logie des Lernens geleistet werden. Sie erfordert die Einrichtung einer Soziologie
und Kulturgeschichte des menschlichen Lernens.
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Aufgabe, Material und Verfahren der Untersuchung

Angesichts des génzlichen Fehlens einer Soziologie und Kulturgeschichte des
menschlichen Lernens oder entsprechender theoretischer Ansétze halte ich es fur
eine vordringliche Aufgabe der Untersuchung von biographischen Lernprozessen,
anhand von autobiographischen Erzdhlungen und Texten Kategorien zu entwi-
ckeln, in denen die ldngerfristigen und komplexen Prozesse menschlichen Ler-
nens empirisch fassbar, beschreibbar und erschlie3bar werden.

Grundsétzlich konnte eine solche Untersuchung bei irgend einer beliebigen
Autobiographie bzw. irgend einem beliebigen biographischen Interview ansetzen.
Dem folgenden Versuch habe ich die Autobiographie des Malers Marc Chagall
zugrundegelegt. Fiir diese Entscheidung gab es mehrere Griinde: Ich hatte mich
unter einem anderen Gesichtspunkt schon ldngere Zeit mit diesem Text beschéf-
tigt (Schulze 2003b). Er ist sehr dicht geschrieben mit groflen Anteilen an Selbst-
reflexionen und subtilen Beschreibungen von Gefiihlen, Beziehungen und Inten-
tionen. Er beschreibt die Entwicklung eines namhaften Kiinstlers. In ihm kom-
men nicht nur biographische Lernprozesse besonderer Art zur Sprache. Sie grei-
fen auch ein in umfassendere kollektive Lernprozesse und die Veréinderungen des
Universums bildhafter Vorstellungen.

Diese Autobiographie hatte Marc Chagall um 1922 in Moskau begonnen und
dann in Paris vollendet. Er war damals ungeféhr 35 Jahre alt. Sie wurde 1931 in
einer Ubersetzung aus dem Jiddischen durch seine Frau Bella in franzésischer
Sprache unter dem Titel ,,Ma vie“ veroffentlicht und 1959 ins Deutsche tibersetzt
(Chagall 1959"). Ich habe diesen Text mehrfach durchgearbeitet, aber nicht in der
Art der Ackerbauern unter den Biographieforschern, die einen Text Abschnitt fir
Abschnitt durchpfliigen und jeden Satz mehrfach umwenden, sondern mehr wie
ein Jager und Sammler, der aufmerksam durch den Text streift, offen fiir jeden
bedeutsamen Hinweis, bald vor- und bald zuriickspringt, bei einer dichten oder
interessant erscheinenden Stelle verharrt, sie umkreist und in sie eindringt, um
dann zu einer anderen zu eilen, die die gerade gewonnene Einsicht bestétigt,
ergénzt, erweitert, irritiert oder abwandelt und in einen neuen Zusammenhang
einfiigt.

Natirlich bleibt zu bedenken, dass der Autor seinen Text riuickblickend
schreibt, von einer Position aus, die er inzwischen erreicht hat. Das heilit: Er
beschreibt seine Lernprozesse nicht, wie sie wirklich abgelaufen sind, sondern
wie er sie aus der Erinnerung rekonstruiert. Aber auch dies ist zu bedenken: Nur
auf dem Weg der Erinnerung sind langerfristige Lernprozesse fiir uns tiberhaupt
erreichbar.

Signaturen und Konturen biographischen Lernens

Einer der Griinde, warum wir Schwierigkeiten haben, das Phinomen des Ler-
nens zu beschreiben und zu begreifen, liegt darin, dass Lernen ein Vorgang ist,
der sich der Beobachtung und auch der Selbstbeobachtung weitgehend entzieht.
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Wir kénnen nicht sehen, was und wie ein anderer Mensch lernt, und auch wir
selber wissen meistens nicht, wann und wie wir lernen, weil unsere Aufmerk-
samkeit ganz auf die Handlung und nicht auf das Lernen der Handlung gerichtet
ist. Und wenn uns bewusst ist, dass wir lernen, dann handelt es sich meistens um
geplante und von anderen angeleitete oder erwartete Lernprozesse. So ist auch in
Chagalls Autobiographie nur an wenigen Stellen ausdriicklich von ,lernen“ die
Rede (z.B. S. 91). Wie aber konnen wir offene biographische Lernprozesse in ei-
nem autobiographischen Text identifizieren, wenn das Wort ,lernen® nicht vor-
kommt?

Wir miissen zunéchst so etwas wie ein Gespiir fiir den Vorgang des biographi-
schen Lernens entwickeln, fiir seine Merkmale, Umrisse und Bedingungen, Es
gibt da so etwas wie Signaturen, die sich aus unserem Verstdndnis des Lernens
ergeben: ,Zum ersten Mal“ und ,,Jmmer wieder neu“ (Schulze 1993) oder ,,Von
da an“ oder ,Friither ...“ und ,Spéter ...“. In Chagalls Autobiographie begegnen
wir mehrfach solchen Kennzeichnungen eines besonderen Zeitpunktes. So er-
zahlt er, wie er mit seiner Mutter zum ersten Mal das Atelier eines Kiinstlers
betritt (64), wie er zum ersten Mal Bella, seine Braut, nackt vor sich sieht und
malt (70) oder wie er zum ersten Mal zwei Bilder verkauft (95). Und es gibt viele
andere Stellen, die sinngemél} denselben Charakter haben.

Das sind wichtige Hinweise auf den Beginn oder auch auf den erstrebten Ho-
hepunkt eines biographisch bedeutsamen Lernprozesses. Aber diese Hinweise
allein reichen noch nicht aus, um den Lernprozess in seinem ganzen Umfang zu
erfassen. Es erscheint mir wichtig, dass man die Konturen des umfassenderen
Lernprozesses gleichsam wie einen Flusslauf aus der Vogelperspektive in den
Blick bekommt. In der Psychologie wird Lernen als ,,relativ dauerhafte Anderung
von Verhalten auf Grund der Erfahrung, d.h. von Interaktionen eines Organis-
mus mit seiner Umwelt“ definiert (Skowronek 2001, S. 212). Aber wie kénnen
wir wissen, ob sich ein Verhalten dauerhaft verdandert? Wiahrend des Vorgangs ist
das schwer zu beurteilen, zumal wenn der sich uber viele Jahre erstreckt. Erst
wenn die Verdnderung deutlich in Erscheinung getreten ist und das Ergebnis in
der Lebensgeschichte seinen offenkundigen Ausdruck gefunden hat, also erst im
Riickblick lasst sich der gesamte Prozess iberblicken. Das ist einer der Griinde,
warum wir nur Uber die Erinnerung biographisches Lernen zu erfassen vermo-
gen.

Biographische Lernfelder

Im Alltag vollziehen wir, ohne besonders darauf zu achten, eine Vielzahl von
kurzfristigen Lernvorgidngen: ein neues Gesicht, ein neuer Name, ein neuer Weg,
eine neue Adresse, ein neues Rezept, eine neue Nachricht usw. Doch sie gewin-
nen eine biographische Bedeutung erst, wenn sie sich mit anderen Lernvorgin-
gen in einer andauernden Beziehung oder Aktivitidt oder einem anhaltenden In-
teresse vereinigen. Biographisch relevante Lernprozesse entstehen in der Akku-
mulation vieler einzelner Lernprozesse. Sie etablieren eine neue Potenz oder
Ebene des Lernens. Sie sind in einer Autobiographie in der Regel prisent, nicht
in der Beschreibung einzelner Lernvorgénge und auch nicht in kleinen Geschich-
ten, sondern in der wiederkehrenden Thematisierung eines Erfahrungszusam-
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menhanges. Gabriele Rosenthal spricht von , Thematischen Feldern“ (Rosenthal
1995); ich nenne solche thematischen Zusammenhénge hier ,,Biographische Lern-
felder”.

Ein ,biographisches Lernfeld“ ist zu verstehen als eine Art Kraftfeld, das eine
selektive Beziehung zwischen einem Individuum und einem Ausschnitt oder As-
pekt seiner Umwelt in der Weise herstellt, dass in ihm eine sich steigernde und
verédndernde Akkumulation von Lernvorgéingen stattfinden kann und stattfindet.
— Ein solches Lernfeld ist interessenbestimmt und interessengeleitet. Der emoti-
onal verankerten Zuwendung kommt eine konstituierende Bedeutung zu. Das
heillt aber nicht, dass das Lernfeld allein durch die Interessen des Individuums
bestimmt wird. Es schliet zugleich Angebote, Widerstdnde und Vorgaben der
Umwelt ein, und es ist eingelagert in umfassendere kollektive Lernfelder.

Ein biographisches Lernfeld hat eine temporale Struktur. Es erstreckt sich
nicht nur im Raum, sondern auch in der Zeit. Es entsteht, wéchst, stagniert,
schrumpft, dehnt sich aus oder verlagert sich, wird unterbrochen, beiseitegescho-
ben und wieder aktiviert. Es ist auch temporal ausgerichtet. Die Ausrichtung
lasst sich in einer ,,Von-Zu-Relation“ ausdriicken, die eine Bewegung, einen Posi-
tionswechsel im soziokulturellen Raum kennzeichnet. Sie ist weniger durch ein
angestrebtes Ziel, eher durch eine nachhaltige Thematik oder Problematik cha-
rakterisiert. — In einer autobiographischen Erzdhlung lassen sich in der Regel
mehrere Lernfelder ausmachen, die entweder miteinander konkurrieren oder
einander untergeordnet oder miteinander verbunden sind. Einige tauchen nur
voriibergehend oder beildufig auf. Andere beherrschen die gesamte Erzéhlung.
Das sind vor allem diejenigen, die mit dem Beruf, mit einer engeren Beziehung
oder mit einem besonderen Engagement zusammenhingen. Letzteres gilt
insbesondere fiir Kiinstlerbiographien.

Konstituierung eines zentralen
biographischen Lernfeldes

Auch in Chagalls Autobiographie stolen wir natiirlich auf unterschiedliche Lern-
felder. Da ist die soziale Thematik des mittellosen Arbeiterkindes, das aus einem
dorflichen Vorort einer russischen Kleinstadt stammt und in die vornehmeren
Kreise der Gesellschaft in Petersburg und Paris eindringt. Da ist die kulturelle
Thematik des Sohnes glaubiger judischer Eltern aus einem Schtetl im zaristi-
schen Russland, der sich von den Einschréankungen des Glaubens wie der ethni-
schen Zugehorigkeit zu befreien sucht und dabei an seinem Judentum festhalt.
Da ist die vitale Thematik eines hiibschen, aber schiichternen, ahnungslosen
Knaben, der zu einem leidenschaftlichen Liebhaber erwacht und eine Frau heira-
tet, die er bis zu ihrem Tode und dariiber hinaus verehrt. Doch alle diese Lernfel-
der sind iiberlagert und beherrscht von einem einzigen Lernfeld: dem unbéandi-
gen Ehrgeiz eines Kiinstlers, der Bilder malen will, ,,die ganz anders sind, als alle
Welt sie macht“ (S. 65).

Dieses Lernfeld tritt in Chagalls Lebensgeschichte erst relativ spat bewusst in
Erscheinung. Er erzidhlt die Bewusstwerdung in einer geradezu dramatischen
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Zuspitzung. Er ist zu der Zeit etwa 17 Jahre alt’. Bis zu diesem Zeitpunkt war
ihm zwar schon klar, dass er nicht ein Arbeiter, wie es sein Vater war, und auch
nicht ein Commis, wie es seine Mutter wiinschte, werden wollte. Er fiihlte, dass
er anders ist als die Menschen seiner Umgebung (S. 22; 54). Aber er schwankte
noch, ob er Sénger werden sollte oder Geiger oder Ténzer oder Dichter (S. 35/36).

Eines Tages, in der Schule, zeigt ihm ein Mitschiiler stolz eine Zeichnung, die
der aus einer Zeitschrift kopiert hatte. Da erwacht in Chagall ,,ein Schakal®, wie
er schreibt, sein Ehrgeiz. Er kopiert aus derselben Zeitschrift das Portrat des
Komponisten Rubinstein und einer Griechin, und er heftet die Zeichnungen tber
sein Bett. Dort sieht sie, Victor Meckler, ein anderer Mitschiiler, mit dem er be-
freundet ist. Der sagt begeistert: ,,Hor mal, du bist ja ein richtiger Kiinstler!“
,Was ist denn das, Kiunstler? Wer ist ein Kiinstler? Sollte ich etwa auch...?“ Da
erinnert er sich, dass er in der Stadt schon mehrfach ein grofles Schild bemerkt
hatte. Auf dem stand zu lesen: Mal- und Zeichenschule des Malers Pen. ,Ich
dachte: ,Das Schicksal hat entschieden. Es kommt nichts anderes in Frage, als in
diese Schule zu gehen, und dann werde ich Kunstler“ (S. 52/53). Das zentrale,
Chagalls Leben bestimmende Lernfeld war konstituiert.

Widerstande und Ressourcen in der Lernumwelt

Dass sich dieses Lernfeld iiberhaupt konstituieren konnte, erschien zunichst
sehr unwahrscheinlich. Chagall wuchs in einer Umwelt heran, in der es nur we-
nige Bilder gab und in der man der Bildenden Kunst misstraute. ,,... das Wort
,Kiunstler‘, ja vielleicht hatte ich es schon gehort, aber in meiner Stadt hatte es
noch keiner je ausgesprochen® (S. 52). Die Mutter wehrt entsetzt ab: ,Was? Ein
Maler? Du bist verriickt ...“ (S. 54). Auch der Vater gibt unmissverstéindlich seine
Ablehnung und Enttduschung zu erkennen (S. 64/65). Die Schwestern benutzen
arglos seine Mal-Leinwénde als Abtreter und Putzlappen (S. 58/59). Sein Onkel
Israel hat Angst, ihm die Hand zu geben, weil er fiirchtet, er konnte ihn malen:
,,Gott erlaubt es nicht. Stinde“ (S. 21). Onkel Sussi lehnt ein Portrat dankend ab.
Es erscheint ihm zu fremdartig, zu hésslich (S. 22). Der GrofBivater schaut weg,
als er die Zeichnung einer nackten Frau sieht. ,,Und da begriff ich, dass mein
Grofvater und mein runzliges Gro3miitterchen und all die Meinen ganz und gar
nichts fiir meine Kunst tibrig hatten ...“ (S. 16) Erhebliche Widerstidnde vereini-
gen sich hier zu einer fast untiberwindlichen Barriere: Kunstferne und Klassen-
habitus des ldndlichen Proletariats um 1900, jidisches Bilderverbot, Abwehr von
Sinnlichkeit und Unverstdndnis der modernen Kunstentwicklung. Fiir den Habi-
tus des Kiinstlers war hier kein Ndhrboden.

Aber Chagall findet auch Gegenkrifte und Unterstiitzung in seiner Lernum-
welt. Das religiose Bilderverbot ist nicht liickenlos. In der Haggada, aus der sein
Vater an Festtagen liturgische Texte vorliest, findet er Bilder (S. 39), und er er-
innert sich an einen fernen Vorfahren, ,der die alte Synagoge von Mohilew aus-
gemalt hat“ (S. 158). Die hebraischen Buchstaben, die er bei einem Rabbi im
Religionsunterricht lernt (S. 43), haben einen ornamentalen Charakter; sie regen
ihn zu bildhafter Ausgestaltung an. Aber auch die technische Entwicklung tragt
zu einer Auflockerung des Bilderverbots und zur Uberwindung der Kunstferne
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bei. Die Technik der graphischen Reproduktion verhilft ihm zu seinen ersten
Bildvorlagen, und die Photographie eroffnet ihm Zuginge zur Produktion von
Bildern. Als Chagall funf oder sechs Jahre alt war, lie} sich seine Mutter zum
ersten Mal photographieren. Die gesamte Familie musste sie begleiten, damit es
sich lohnte. Doch man wurde sich hernach nicht handelseinig, und da zerriss der
Photograph das Bild in lauter Stiicke. ,,Verdutzt, wie ich war, habe ich dann doch
die Schnipsel aufgelesen und sie zu Hause wieder zusammengeklebt.“ (S. 64)
Spéater geben die Eltern Chagall zu einem Photographen in die Lehre (S. 63 f.).
Wenn er denn schon Bilder machen muss, dann als Photograph, da wird er ge-
braucht, da verdient er Geld. Doch schon nach kurzer Zeit bricht Chagall die
Lehre ab. ,,Das Wesentliche ist die Kunst, die Malerei, eine Malerei, die ganz
anders ist, als alle Welt sie macht.“ (S. 65)

Aufbau eines biographischen Lernpotentials

Wie war es moglich, dass Marc Chagall in einer so kunstfernen Umwelt, die einer
Beschaftigung mit Bildern und Bildender Kunst so ablehnend entgegenstand und
so wenig Anreize und Vorbilder bot, den Wunsch entwickeln konnte, ein Bilden-
der Kiinstler zu werden, und diesen Wunsch auch gegen alle Widerstédnde durch-
setzte?

Man wird antworten: Das ist ,,Begabung®, ein ,angeborenes Talent“. Die Fra-
ge nach dem , Talent“ spielt auch in der Autobiographie eine nicht ganz unwich-
tige Rolle. Seine Mutter, nachdem sie dem Drangen des Sohnes nachgegeben hat,
geht mit ihm zu dem Maler Jehuda Pen, um zu erfahren, ob er ,Talent“ hat:
,Wenn er Talent hat, vielleicht lohnt es sich dann, wirklich, Stunden zu nehmen,
wenn aber nicht ...“ Thr geht es anscheinend um die Investition von Kapital, fur
den Sohn um eine Chance. Pen betrachtet die vorgelegten Zeichnungen, ohne mit
der Wimper zu zucken. Schlief3lich sagt er : ,,Ja, er hat Anlage ...“ (S. 57/58). Auch
er besorgt sein Geschéift. — Spéater, als Chagall sich in Petersburg um die Auf-
nahme in das Atelier des renomierten Malers Leon Bakst bemiiht, wiederholt sich
eine dhnliche Szene: ,,Wiirde er bei mir Talent erkennen, ja oder nein?“ Jetzt
geht es um mehr, um Anerkennung und Aufstieg. Bakst betrachtete die vorgeleg-
ten Blatter: ,Jawo-hl, jawo-hl, da ist Talent; aber man hat Sie verdorben, Sie auf
einen verkehrten Weg gebracht ...“(S. 88/89).

Was heilit hier ,, Talent“? Man denkt da zunéchst an eine angeborene Anlage,
an eine genetisch verankerte Ausstattung. Es gibt vermutlich eine genetisch be-
dingte Auge-Hand-Koordination, ein genetisch bedingtes visuelles Gedéchtnis,
einen angeborenen Sinn fiir rdumliche Verhéiltnisse, fir Formen und Farben,
und Chagall hat vermutlich dergleichen besessen. Aber gibt es ein Genom fir
Bildende Kunst? Talent ist mehr als eine angeborene Anlage. Es ist eine in Pro-
dukten sichtbar gewordene Anlage. Es muss einen geeigneten Ndhrboden finden,
geeignete Inhalte und Werkzeuge und Gelegenheiten, sich zu entfalten.

Den Nihrboden und die Inhalte findet Chagall nicht, wie viele andere Maler,
in Bilderbiichern und Wandbildern, bei Kunstliebhabern und in Kunstwerken
seiner Umgebung, wohl aber in dem bildhaften Charakter seiner Umwelt, in ih-
ren Gestalten, Gebduden und Szenen:
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HIrgendwo dahinten sitzen sie und warten auf mich: Rabbis in Griin, badende Bauern,
Juden, rothaarig, gut und klug, ihre Stocke, ihre Tragtaschen, auf den Strallen, in den
Hausern und sogar auf den Déichern. Sie warten auf mich, ich warte auf sie, wir warten
aufeinander.” (S. 96)

Schon als kleines Kind nimmt er alles dies intensiv in sich auf (S. 6). Es préagt
sich seinem visuellen Gedéchtnis ein. So tragt er schon lange, bevor er mit Far-
ben zu malen beginnt, einen Schatz farbiger Bilder in sich, so wie der alte Jude,
den er immer wieder malt, seine Vergangenheit im Sack auf dem Riicken mit sich
schleppt. Chagall malt aus der Erinnerung. ,,Das alles steckt in mir, verborgen,
wirbelt und schwebt als Erinnerung.” (S. 22) Diese Erinnerung ist vermutlich
auch eine Kraft, die ihn zum Malen treibt.

Die Gelegenheit und das Werkzeug zur Entfaltung seines Talents findet er
dann in der Schule. Ob er schon als kleineres Kind gemalt hat, erfahren wir
nicht. Doch in der Schule beginnt er ,wie wild“ zu zeichnen. Er ist ein schlechter
Schiiler. Doch er liebt Geometrie: ,,Darin war ich nicht zu schlagen. Linien, Win-
kel, Dreiecke, Quadrate entriickten mich in verfithrerische Fernen.“ Und wéh-
rend der Zeichenstunden: ,,Da war ich der Mittelpunkt der Klasse, Ihr Vorbild
und fand Anerkennung.“ (S. 50) Und hier erwacht auch sein Ehrgeiz, der ,Scha-
kal“, die grofle Leidenschaft, die den zentralen biographischen Lernprozess, der
sein weiteres Leben beherrscht, in Bewegung setzt und erhélt.

Biographisches und institutionalisiertes Lernen

Die Gesellschaft verhilt sich gegentiber den individuellen, biographischen Lern-
prozessen nicht gleichgiiltig. Sie schafft Konventionen und Institutionen, Anreize
und Barrieren, die die individuellen Lernprozesse unterstiitzen und beschleuni-
gen, aber auch hemmen und kanalisieren. So gibt es zu Beginn des 20. Jahrhun-
derts in Europa eine Vielzahl von Institutionen, die die Entwicklung eines Bil-
denden Kiunstlers fordern. Chagall besucht die Malschule von Jehuda Pen in
Witebsk und dann in Petersburg die , Kaiserliche Gesellschaft fiir die Unterstiit-
zung der Kiinste“ und die Privatschule des Baron Saidenberg. Fiir die staatliche
Akademie fehlen ihm die Voraussetzungen, und in die staatliche Kunstgewerbe-
schule wird er nicht aufgenommen. Alle diese Kunstschulen sind institutionali-
sierte, kollektive Lernfelder. Sie biindeln gleichsam eine Vielzahl von individuel-
len Lernprozessen und unterwerfen sie der Anleitung, aber auch Steuerung, Kon-
trolle und Bewertung durch Lehre, in der frithere, durch andere Mitglieder der
Gesellschaft bereits vollzogene Lernprozesse aufgehoben, iiberliefert, verdichtet
und verfestigt sind.

Hier interessiert uns das Verhéltnis des biographischen zum institutionali-
sierten Lernen. Chagall spricht ziemlich negativ iber die Kunst- und Malschulen.
Er beklagt sich tiber die Vorschriften, Vorgaben und Vorurteile, tiber das Ab-
zeichnen von Gipskopfen und Gipsornamenten und iiber die ungerechten Urteile
einiger Lehrer. Er bezeichnet seine Mitschiiler als ,,Klippschiiler und spricht
arrogant von ihrem ,,Geschmiere® (S. 78/79 und S. 86/87). Natuirlich lernt er eine
Menge: Farben anmischen und Malgriinde zubereiten, Licht und Schatten vertei-
len, Hintergriinde gestalten und Koérper plastisch hervortreten lassen. Wichtiger
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ist vielleicht noch, dass er auch Anpassung und Ordnung lernt, mit einflussrei-
chen Menschen umzugehen und Zeiten einzuhalten. Dennoch erfiillt ihn diese
Zeit im Rickblick mit Bitterkeit. ,,Zwei verlorene Jahre auf diesen Schulen.“ (S.
86)

Etwas anderes ist es mit der Malklasse von Leon Bakst in der alternativen
Swansewa-Schule, fiir die er sich schliellich bewirbt. Leon Bakst ist ein aner-
kannter Maler, und er ist fur ihn ein wirklicher Lehrer, eine Autoritit, deren
Urteile er anerkennt. Hier akzeptiert Chagall auch seine Mitschiiler, die Gréfin
Tolstoi, den Téanzer Nijinski, vielleicht weil sie aus einer hoheren Bildungsschicht
stammen oder schon Erfolg haben. Doch das wichtigste ist die neue franzosische
Malerei, die er hier kennenlernt: Cézanne, Manet, Monet, Matisse. ,Ich, der ich
nicht einmal einen Schimmer davon hatte, dass es auf der Welt so etwas wie Pa-
ris gdbe, ich habe in der Schule von Leon Bakst ein Europa en miniature ange-
troffen.” (89)

Trotzdem schreibt er auch im Hinblick auf diese Schule:

»Ich bin nicht fiahig etwas zu lernen. Oder man kann mir eben nichts beibringen .... Ich
begreife nichts, es sei denn durch meinen Instinkt. Versteht ihr? Und die Theorie der Schu-
le verfangt bei mir nicht. Kurz gesagt, die Schule war fiir mich mehr eine Informationsstét-
te und ein Ort, wo man Beziehungen ankniipfen konnte, als ein ausgesprochenes Lehrin-
stitut.“ (S. 91)

Die Erwartungen des Schiilers stimmen nicht mit denen der Lehrer iiberein.
Biographisches Lernfeld und institutionalisiertes Lernfeld kommen nicht zur
Deckung.

Als Leon Bakst Chagalls Studien in mehreren Besprechungen wenig beachtet
und mit einer vieldeutigen, ironischen Bemerkung beiseite schiebt, reagiert die-
ser empfindlich. Er verlasst das Atelier und Petersburg und kehrt fiir drei Mona-
te nach Witebsk zuriick. Doch hier ist er bereit, um seine Anerkennung zu kémp-
fen. Er malt in der Zeit seine ersten bedeutenden Bilder: ,Der Tote“, , Die Ge-
burt®, ,Die Hochzeit“, ,Die Heilige Familie“ und ,Meine Braut mit den schwar-
zen Handschuhen“. Als er mit seinen Bildern in das Atelier von Bakst zuriick-
kehrt, erntet er das Lob des Meisters und die Bewunderung seiner noblen Mit-
schiiler. Doch jetzt ist er entschlossen, auf eigene Faust nach Paris zu gehen.

Paris — ein zentrales kollektives Lernfeld

Paris ist in der Zeit vor und nach 1900 fir Maler und Malerinnen ein zentrales
kollektives Lernfeld, das man vielleicht als einen ,,Schmelztiegel des Lernens“
bezeichnen kénnte. Ich versuche so ein kollektives Lernfeld zu charakterisieren,
das sich durch eine hohe Attraktivitdt auszeichnet. Es zieht gleichsam wie ein
Magnetberg die sich auf einem bestimmten Gebiet formierenden biographischen
Lernprozesse an und akkumuliert sie. Es unterscheidet sich wesentlich von ei-
nem institutionalisierten Lernfeld. Es ist offen zugéinglich, und es vereinigt in
sich eine Vielzahl von Institutionen, aber es legt die individuellen Lernprozesse
nicht fest. Es gibt ihnen Gelegenheit, sich frei zu entfalten. Auch hier gibt es
Belehrung, aber nicht im Modus der Lehre, sondern in dem der Mitteilung, Pra-
sentation und Nachahmung.
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Chagall beschreibt diesen ,,Schmelztiegel“ folgendermalien:

»Keine Akademie héitte mir das alles geben konnen, was ich entdeckte, als ich mich in die
Ausstellungen von Paris verbiss, in die Schaufenster, Museen. Vom Markt angefangen, auf
dem ich mir mangels Geld ein Stiick von einer langen Gurke kaufte, tiber den Arbeiter in
seinem blauen Kittel bis zu den eifrigen Jiingern des Kubismus zeugte alles von einem
sicheren Gefiihl fir Mafl und Klarheit, von einem exakten Sinn fiir Formen, von einer
tiberaus malerischen Malerei, sogar auf den Bildern der zweitrangigen Kiinstler.“ (S. 101)

Im Louvre entdeckt er die Vorbilder, die ihm gefehlt hatten: ,Hier im Louvre, vor
den Bildern von Manet, Millet und anderen, habe ich begriffen, warum meine
Bindung an Russland und die russische Kunst so locker gewesen ist. Warum ih-
nen sogar meine Sprache fremd ist.“ (S. 100) — Aber noch wichtiger sind die Be-
suche im ,,Salon des Indépendants“, in den Gallerien von Durand-Ruel, Vollard,
Bernheim und in den Ausstellungen. Hier begegnet er den Bildern der Avantgar-
de: ,Ich stieB3 bis ins Herz der modernen franzésischen Malerei vor.“ (S. 101)

So wenig wie Lernprozesse im Leben eines Individuums gleichméfig verteilt
sind, so wenig sind sie es in der Entwicklung der Gattung. Es gibt unterschiedlich
attraktive Gebiete mit unterschiedlichen Schwerpunkten und wechselnden Akti-
vitdten. Immer wieder bilden sich gleichsam erogene Zonen heraus, in denen die
kollektiven Lernprozesse aktiv vorangetrieben werden. Auf dem Gebiet der Male-
rei bildet Paris zu dieser Zeit eine solche Zone. Hier 16st sich die Malerei von den
Gegenstidnden und erprobt den Eigenwert der Farben, Formen und Strukturen.
Chagall iiberlédsst sich fasziniert den Anregungen und Herausforderungen. Er
gewinnt schirfere Konturen, transparentere Hintergriinde und leuchtendere
Farben. Bakst, dem er hier wieder begegnet, sagt: ,Jetzt singen ihre Farben.“ (S.
105)

Doch so ein Schmelztigel ist nicht nur anziehend und anregend, er birgt auch
vielerlei Gefahren, Abwege und Abgriinde, Anforderungen, denen man nicht ge-
wachsen ist, und Anreize, die in die Irre fithren. Da ist die verwirrende und zeit-
raubende Vielfalt der Angebote, die im Vergleich sich aufbauschende Rangord-
nung und Hierarchie der Kiinstler, die verdrangende und missgiinstige Konkur-
renz, die oft hidmische und erbarmungslose Kritik, und dazu der Kampf um Ver-
dienstmoglichkeiten und die Existenzsorge. Chagall war keineswegs nur begeis-
tert, nach Paris zu gehen:

»Ich kann wirklich nicht behaupten, dass mich Paris heftig angezogen hétte ... Wollte ich
nicht unter den dreiligtausend Kiinstlern, die aus allen Lindern und Nationen nach Paris
gekommen waren, zugrunde gehen, so musste ich mir vor allem eine sichere Lebens- und
Arbeitsmoglichkeit suchen.“ (S. 94/95).

Nur mit einem bereits einigermalien gefestigten biographischen Lernfeld konnte
man die Herausforderungen dieses ,,Schmelztiegels“ erfolgreich nutzen und be-
stehen.

Modalitaten des biographischen Lernens

Ein biographisches Lernfeld ist ein Ensemble aus Orten, Aktivitdten und Strate-
gien. Das wird besonders deutlich bei dem Versuch, sich in einem offenen und
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komplexen, kollektiven Lernfeld einzurichten und zu behaupten. Die vielen Akti-
vitdten lassen sich unter dem Gesichtspunkt des Lernens zu Modalitdten mit
unterschiedlichen Lernformen und unterschiedlichen Aufgaben zusammenfassen.
Ich werde im Folgenden einige dieser Modalitdten vorstellen, auf die sich Chagall
im Bemiihen, Paris und die neue franzosische Malerei zu erobern, einlésst.

Die grofle Stadt: Hier geht es zunéchst darum, sich zurechtzufinden. Wo sind
die Hallen, der Markt von Paris? Wie kommt man zum Louvre oder zum Salon
des Indépendants? Wo sind die Kunstldden und Galerien? Und wo finde ich ein
Zimmer, ein Atelier? Viele Wege sind zu gehen, viele Adressen zu erfragen? Das
ist Lernen im Modus des Kennenlernens, der Erkundung und Orientierung.

Der Markt: Da geht es vor allem um Erndhrung, um Lebensunterhalt. Wie
viel kann ich mir noch leisten? Wo bekomme ich es am billigsten? Von der langen
Gurke nur ein Stiick. ,,Auf den Dielen lagen ... die Reste eines Herings, den ich in
zwei Teile geteilt hatte, den Kopf fiir den ersten Tag, den Schwanz fiir den néchs-
ten, und — Gott sei Dank — Brotkrusten.“ (S. 102) Das ist Lernen im Modus der
Triebbeherrschung und Haushaltung.

Die Museen: Hier geht es um Aufnehmen und Entdecken. Veronese, Rem-
brandt, Chardin, Delacroix, Courbet, Manet, Cézanne, Van Gogh, Gauguin, Ma-
tisse und viele andere. Auch hier handelt es sich um Kennenlernen, aber in einem
anderen Bereich: um das Kennenlernen von Malweisen, Bildkonzeptionen und
Kunstauffassungen. Angesichts der tiberwéltigenden Fiille von Bildern entwi-
ckelt Chagall seine eigene Strategie: ,,... eilig durchschritt ich die ersten Sile, als
wiirde ich von einer Springflut verfolgt, und wandte mich zu den Mittelsélen. So
schonte ich meine Krafte“ (S. 101). Das ist Lernen im Modus des Urteilens und
Auswihlens.

Das Kopieren: Hier geht es um Verstehen und Aneignen. Chagall kopiert hiu-
figer Bilder von anderen Malern. So hatte er schon in der Schule begonnen. In
seinem Atelier liegen neben den Resten des Herings Reproduktionen von El Gre-
co und Cézanne. So lernt er den Strich, die Farbgebung, die Bildkonstruktion
anderer Maler kennen und mit seiner eigenen Handschrift zu verschmelzen. Er
versucht eine Landschaft 4 la Corot nach einer Photographie zu malen: ,,... doch
je mehr ich mich bemiihte, einen Corot zu machen, desto weiter entfernte ich
mich davon, und am Ende war es ein Chagall!“ (S. 106) Das ist Lernen im Modus
der Nachahmung und des Nachvollzugs. Das ist eine besondere Art der Selbstbe-
lehrung.

Die Ateliers, Salons, Cafés, Theater und Ausstellungen: Hier geht es darum,
sich in der Szene bekannt zu machen, andere Maler, Opinionleader und Interes-
senten personlich wahrzunehmen, sich mit einigen zu befreunden, die Ablehnung
anderer zu ertragen und - vor allem - die Anerkennung einflussreicher Kunst-
kenner zu erreichen. Chagall verkehrt vornehmlich unter den jidischen Malern
und Dichtern. Aber er findet auch eine Verbindung zu dem orphischen Maler
Delaunay, die Unterstiitzung des Verlegers Canudo und - besonders wichtig — die
Anerkennung des wortfithrenden Essayisten Apollinaire. Doch: , Picasso? Haben
Sie Selbstmordgeliiste?” (S. 102) Das ist Lernen im Modus der Kontaktaufnahme
und Beziehungspflege.
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Probleme des biographischen Lernens

Die Aktivitaten, die ich hier als Lernmodalitdten zusammengefasst habe, grup-
pieren sich um bestimmte Probleme, die zu l6sen sind. Viele dieser Probleme sind
begrenzt, Probleme von der Art, wie sie uns in grofler Zahl in unserem Alltag
beschéftigen. Thre Losung ist vorgezeichnet. Sie sind in der Regel auch nicht Ge-
genstand biographischer Erinnerung und Reflexion. Aber es gibt da auch umfas-
sendere Probleme, die den Zusammenhang und die Ausrichtung der Lebensweise
insgesamt betreffen. Sie sind komplexer und schwieriger zu lésen. Sie beanspru-
chen daher auch eine gesteigerte und andauernde Aufmerksamkeit und kompli-
ziertere Modalitéten des Lernens. Sie sind Probleme nicht nur des alltéglichen,
sondern des biographischen Lernens. Ich will zwei dieser Probleme, mit denen
Chagall es in Paris zu tun hat, hier andeuten.

Eines der wichtigen Lernprobleme, das Chagall wihrend seines ersten Auf-
enthalts in Paris zu bewéltigen hat, ist es, eine Gefithlshaltung zu entwickeln, die
es ihm erlaubt, die vielen Anregungen und Anfechtungen produktiv zu verarbei-
ten, ohne in Depression oder Resignation zu verfallen. Die Entwicklung von Ge-
fithlshaltungen und Interessen spielt im Bereich des biographischen Lernens eine
enorme Rolle. Ohne die Ausformung und Ausrichtung nachhaltiger Interessen
sind lebensgeschichtliche Ziele kaum zu erreichen, und ohne die Ausgestaltung
stabiler Gefiihlshaltungen sind lebensgeschichtliche Konstellationen kaum auf-
rechtzuerhalten. Lernen erscheint hier im Modus der Gestaltung von Gefithlen
durch die Verarbeitung von Erwartungen und Erfahrungen.

Far Chagall war es wichtig, die groBe Diskrepanz zwischen seinen hohen Er-
wartungen und seinen realen Aussichten zu ertragen und auszugleichen. In die-
sem Zusammenhang ist sein Gefiihl der ,,Schiichternheit” bemerkenswert. Mehr-
fach spricht er davon, dass er schiichtern sei und die Menschen fiirchte (S. 87, 90,
95, 108, 121). So wagt er es nicht, seinen Génner Winawer, den er sehr verehrt,
zu bitten, ein Bild von der Wand zu nehmen, das er kopieren mochte, oder ihm
Portrat zu sitzen (S. 95, 97). So wagt er es nicht, den Laden des berithmten
Kunstsammlers Vollard zu betreten (S. 105). Und so wagt er es nicht, seine Bilder
Apollinaire zu zeigen (S. 112). Man kénnte meinen, diese Schiichternheit sei an-
geboren und zudem héchst unvorteilhaft. Doch vieles spricht dafiir, dass diese
Eigenschaft erlernt ist. Innerhalb der Beschreibung seiner Schulzeit findet sich
in Chagalls Autobiographie folgende Passage: ,Ich weill nicht warum, in dieser
Zeit begann ich zu stottern. (Ein Streik, wie?)“ (S. 48). Es scheint, als wenn
Schiichternheit eine Gefiihlshaltung ist, mit der er sich auf hohe Erwartungen
und Anforderungen einstellt, um wahrscheinliche Enttduschungen abzufangen.
Sie ist vermutlich das Gegenstiick zu seinem auBerordentlichen Ehrgeiz und
Ubermut. Sie halt ihn da zuriick, wo er furchtet, abgewiesen zu werden.

Das wichtigste Problem fiir einen Maler dieser Zeit ist natirlich, im Kontext
der zeitgenossischen Malerei zu einem eigenen Stil und zu eigenen Themen zu
finden. Und da zeigt sich etwas Merkwiirdiges: Chagall lasst sich auf die neuen
Richtungen in der Malerei — auf den Fauvismus, den Kubismus und den Orphis-
mus — ein, aber er folgt ihnen nicht. Er tibernimmt ihre Gestaltungsprinzipen,
aber nicht ihre Intentionen und Themen. Statt dessen greift er auf Themen zu-
riick, die ihn schon in Petersburg beschéftigt hatten und durchdringt sie jetzt mit
den neu gewonnen bildnerischen Mitteln. Die Erinnerungen an Witebsk, die in-
neren Bilder, die er seit seiner Kindheit mit sich tragt, driangen jetzt hervor und



Theodor Schulze: Strukturen und Modalitdten biographischen Lernens 55

verwandeln sich im Fluidum der neuen Gestaltungsmoglichkeiten auf der Lein-
wand in Traumbilder und Visionen. So , Russland, den Eseln und den anderen®,
so ,,Ich und das Dorf“, so , Das brennende Haus“, so ,,Golgatha“ oder ,,Christus
gewidmet“. Lernen im Modus der Ausarbeitung von bildhaften Vorstellungen, im
Modus des Ausdrucks und des kiinstlerischen Schaffens.

Chagall tiberwindet seine Schiichternheit und zeigt Apollinaire seine neuen
Bilder. Der ist beeindruckt, murmelt betroffen: ,Surnaturel!“ Das ist: ,,Uberna-
tirlich!* (S. 113). Und er macht Chagall mit Heribert Walden bekannt, der fur
ihn in Berlin, in den Rdumen der Redaktion der Zeitschrift ,Sturm®, eine Aus-
stellung ausrichtet, die erste Einzelausstellung. Der Durchbruch zur Spitze ist
geschafft.

Anpassung an die Wirklichkeit

Bisher haben wir uns — der autobiographischen Erzdhlung folgend - auf die Kon-
stituierung und Entfaltung eines zentralen Lernfeldes konzentriert. Das heil3t:
wir haben uns ausschliefllich mit dem kiinstlerischen Leben Marc Chagalls be-
fasst. Doch das kiinstlerische Leben ist nicht sein ganzes Leben, und was er in
der Schule und Malschule von Witebsk, in den Kunstschulen von Petersburg oder
in den Pariser Museen und Ateliers lernt, ist nicht das einzige, was er lernt. In
der Autobiographie ist auch noch von anderen , Lektionen“ die Rede. Ein biogra-
phisches Lernfeld ist immer etwas Hinzukommendes. Es schwebt wie ein Olfleck
oder ein Olteppich auf der Oberfliche des normalen Lebens, gespeist von der
Energie des Lernenden, die in das Feld einstromt, und getragen von der Span-
nung, die sich in der Auseinandersetzung mit bestimmten Inhalten immer wieder
aufbaut. Die Auseinandersetzung wird laufend unterbrochen von notwendigen
oder ablenkenden Geschéften und ihre Inhalte umfassen nur einen begrenzten
Ausschnitt der sozialen Wirklichkeit, in der das Individuum existiert. Dies gilt
besonders fiir eine Kiinstlerbiographie. Der Ausschnitt der Wirklichkeit, mit der
sich ein Kiinstler auseinandersetzt, ist wahrscheinlich sehr viel enger und zent-
rierter als bei vielen anderen Menschen. Andererseits ist diese Auseinanderset-
zung vermutlich viel intensiver und kontinuierlicher. Trotzdem ist er ebenso wie
alle Menschen gendétigt, sein Leben in der sozialen Wirklichkeit zu erhalten und
seinen Platz in ihr zu behaupten.

Die soziale Wirklichkeit bietet zunéchst die Existenzgrundlagen. Sie héilt die
notwendigen Lebensmittel bereit. Der heranwachsende Mensch muss lernen, sich
einen selbsténdigen Zugang zu ihnen zu verschaffen. Fir Chagall sind die Vor-
aussetzungen dazu schwierig. Die Familie kann und will ihn nicht unterstiutzen.
Siebenundzwanzig Rubel Reisegeld — das ist alles (S. 64). “Wie soll ich denn, als
Siebzehnjéhriger, meinen Lebensunterhalt und mein Studium bestehen kénnen*
(S. 80). Es gibt fur ihn nur wenige beschrankte Moglichkeiten: Stipendien (S. 79),
Zuwendungen von Mézenen (S. 80 f. und 95 f.), Dienstleistungen als Hausdiener
(S. 81), Lehrlingsarbeiten bei einem Schildermaler (S. 85). Er lernt es, bei wohl-
habenden Juden um Unterstiitzung zu betteln und seine physischen Bediirfnisse
auf ein Minimum einzuschrianken. ,/Als ich in Petersburg lebte, hatte ich weder
eine Aufenthaltsgenehmigung noch ein winziges Eckchen zum Wohnen: kein
Bett, ilberhaupt kein Geld.“ (S. 96) Es gibt Augenblicke, da wiinscht er, die ganze
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Last der Lebenserhaltung und Selbstbehauptung los zu ein. ,Ich sagte oft, ein
kleiner Verschlag mit einem Guckloch in der Tiir, durch das man mir das Essen
reichte, wiirde mir fiir alle Zeiten gentigen.“ (S. 95) Als man ihn, wegen eines
fehlenden Passierscheins, fiir ein paar Tage in ein Gefingnis einsperrt, fithlt er
sich dort geborgen (S. 83).

Aufstieg im sozialen Raum

Die soziale Wirklichkeit ist nicht nur die Sphére der Lebenserhaltung und Exis-
tenzsicherung. Sie ist auch der Raum der sozialen Differenzierungen, Abhéngig-
keiten, Entfernungen und Einfliisse. Pierre Bourdieu hat diesen Aspekt unter
dem Begriff ,,Sozialer Raum“ betont und ausgearbeitet. Er schreibt:

»,Die ,soziale Wirklichkeit‘ ist ein Ensemble unsichtbarer Beziehungen, die einen Raum
wechselseitig sich duBlerlicher Positionen bilden, Positionen, die sich wechselseitig zuein-
ander definieren, durch Nihe, Nachbarschaft oder Ferne sowie durch ihre relative Positi-
on, oben oder unten oder auch zwischen bzw. in der Mitte usw.“ (Bourdieu 1992, S. 138).

Dieser ,,Soziale Raum“ ist ein ,Macht-Feld“, ein ,Raum der Machtpositionen“
(a.a.0. S. 139). Er ist bestimmt durch die Konzentration von Kraften und die
Ansammlung von Kapitalbesitz, gegliedert in Einflussbereiche und Produktions-
felder und hierarchisch geordnet (a.a.0. S. 155 ff.). Er wird bewegt und be-
herrscht durch Anziehung und Abwehr, Einflussnahme und Widerstand, Aus-
dehnung und Eingrenzung, Unterordnung und Freisetzung.

Chagall bekommt in den Versuchen, sein Leben zu fristen und den Spielraum
fur seine kunstlerischen Aktivititen zu erweitern, die Machtverhéltnisse und
Distanzen des ,,Sozialen Raumes®, in dem er sich bewegt, zu spiiren. Als Jude
erfahrt er die Nachteile und Vorziige seines kulturellen Kapitals. Er bekommt
keine Zulassung zur Akademie in Petersburg und hat dort Schwierigkeiten, eine
Aufenthaltsgenehmigung zu erhalten. Er wird an vielen Stellen benachteiligt (S.
78 und 82 f.), aber auch von reichen Juden geférdert. Zugleich erfahrt er auch die
Arroganz und Distanz des 6konomischen Kapitals. So beispielsweise in dem gon-
nerhaften Verhalten des Baron David Ginzburg (S. 80) oder in den abschétzigen
AulBlerungen iiber ihn in der Verwandtschaft seiner Braut (118 ff.).

Doch bemerkenswerter als die Wahrnehmungen sozialer Differenzen, Distan-
zen und Schranken ist im Zusammenhang des biographischen Lernens die Art
und Weise, wie Chagall sie iiberwindet, wie er in soziale Schichten oder Einfluss-
sphéren eindringt, die ihm fremd sind und die ihn zunéichst zuriickweisen. Ent-
scheidend fiir sein Fortbewegung im sozialen Raum sind persénliche Begegnun-
gen und Beziehungen - so die Begegnungen mit Leon Bakst (S. 87 ff. und 103 ff.),
mit dem Dumaabgeordneten Winawer (S. 95 ff.), mit dem Dichter Cendrars (S.
108) oder mit dem Kritiker Apollinaire (S. 111 ff.). Er beschreibt diese Begegnun-
gen ausfiihrlich, wie eine Schicksalsfliigung oder einen Gliicksfall. Scheinbar ohne
sein Zutun wird er entdeckt und auserwéhlt. Doch die Darstellung tduscht. Die
Begegnungen werden von ihm gesucht und herbeigefiihrt. Und er weill, was ihm
die Begegnung wert ist. Er wéhlt selber aus.

Zu seinem Erfolg tragt wohl auch bei seine interessante dullere Erscheinung
und seine irgendwie ratselhafte und zugleich anziehende Personlichkeit (siehe
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Bella Chagall 1973, S. 20 ff.). Chagall ist ein Aufsteiger besonderer Art. Die Welt,
aus der er stammt, nennt sein Biograph ,kleinbiirgerlich“, die familidren Ver-
héltnisse , keineswegs drmlich®, aber doch ,bescheiden“ (Meyer 1961, S. 21 und
23). Jedenfalls reichten sie nicht aus, ihm ein ausreichendes ékonomisches oder
soziales Kapital mit auf den Weg zu geben. Aber offenbar waren sie fihig, sein
Selbstbewusstsein zu stiarken. Er war der Alteste unter neun Geschwistern, der
Liebling seiner Mutter. Und sowohl der Vater wie auch die GroB3vater waren an-
gesehene Mitglieder in ihrer jidischen Gemeinde. Man kénnte von einem ,,emoti-
onalen Kapital“ sprechen, mit dem ihn seine Familie ausstattet.

Dies alles wird besonders deutlich auf einem Nebenschauplatz, der scheinbar
wenig und tatsédchlich doch sehr viel mit seiner kiinstlerischen Entwicklung zu
tun hat. Das ist der Bereich der Liebesbeziehungen. Chagall beschreibt, wie er
beginnt, sich dem anderen Geschlecht zuzuwenden, wie er den ,kleinen Méddchen
den Hof* macht (S. 67 ff.). Zunéchst sind es Madchen aus der Verwandtschaft,
aus der Nachbarschaft und aus der Schule: die Kusine Nina, die Gymnastin Olga,
dann Anjuta und noch andere. Doch er scheint zu wissen, dass dies nicht die
Kreise sind, in denen seine Muse auf ihn wartet. ,,Von einem Jahr zum anderen
erloschen die Abende uiber mir, und hinter den Hecken starb unerfiillt die kaum
geborene Liebe.“ (S. 72). Doch dann lernt er, vermittelt durch seinen Schulfreund
und Studiengefiéhrten Victor Meckler, Thea, die Tochter eines jiidischen Arztes
kennen. Hier trifft er auf eine andere Welt. Thea spielt Klavier, spricht deutsch,
deklamiert Gedichte, schreibt lange gefiihlvolle Briefe. Und sie hat beschlossen,
den jungen jiidischen Malern in ihrer Stadt zu helfen:

»Du ahnst nicht, unter wie schweren Bedingungen sie arbeiten. Ihre Familien sind gegen
das, was sie tun. Sie kénnen keine Modelle finden, weil es viel Geld kostet. Aber wir werden
helfen, wir werden Modell stehen - fiir ihre Aktstudien...“ (Bella Chagall 1973, S. 28).

Und bei Thea begegnet er Bella Rosenfeld, der Tochter eines jidischen Juweliers.
Vom ersten Augenblick an fiihlt er, dass er ,mit ihr zusammen sein muss® (S.
73). Sie wird nicht nur sein Modell und seine Braut, dann seine Frau. Sie ist auch
seine Muse. Sie bewahrt seine Bilder mehr als einmal ,,vor dem dunklen Schick-
sal® (S. 146), und sie belebt in seiner Palette die helleren und heiteren Farbtone.

Biographisches Lernen in Zeiten des Umbruchs

Historische Umbriiche vollziehen sich nicht nur in benennbaren Ereignissen und
betreffen nicht nur die unmittelbar Beteiligten, die Akteure und Kombattanten.
Sie greifen in das Leben vieler Menschen ein, in das Leben all der Menschen, die
in den Sog der Ereignisse hineingezogen werden. Sie veréandern ihren Alltag und
ihre Lebensbedingungen, aber auch ihre Pléne und Vorhaben, ihre Entscheidun-
gen und Erfahrungen.

Als Chagall im Sommer 1914, anlésslich seiner ersten groflen Ausstellung in
Berlin, einen Abstecher in seine Heimatstadt Witebsk macht, um seine Eltern
und Geschwister und seine Braut wiederzusehen, bricht der erste Weltkrieg aus.
Er kann nicht nach Paris zuriickkehren, muss in Russland bleiben. Der Krieg
und dann die Revolution verédndern sein Leben und damit auch sowohl die Vor-



58 ZBBS Heft 1/2005, S. 43-64

aussetzungen wie die Inhalte und die Ausrichtung des zentralen Lernfeldes in
seinem Leben.

Die Veradnderungen betreffen zunichst die Grundlagen seiner kiinstlerischen
Existenz. In Paris war er so weit gelangt, dass er vom Verkauf einiger Bilder allein
fir sich leben konnte. Jetzt ist er abgeschnitten von den vielen Bildern, die in Paris
und Berlin lagern. Er muss den Bestand neu aufbauen und neue Kéaufer finden.
Aber es ist Krieg. Um der Einberufung zur Armee zu entgehen, arbeitet er in ei-
nem Militdrbiiro in Petersburg, ordnet Eingidnge und Ausginge, schreibt Berichte
(S. 127/128). Aullerdem heiratet er Bella im Sommer 1915, und ein Jahr spéter
wird ihre Tochter Ida geboren. Jetzt muss er nicht nur fiir sich allein, sondern fir
eine Familie sorgen. Andererseits gewinnt er Unterstiitzung durch Bellas Familie.
Sein Schwager leitet das Biiro, in dem er arbeitet. — Als der Krieg zu Ende ist, wird
die Situation noch schwieriger. Zwar verschieben sich mit der Revolution die
Machtpositionen und Einflusssphéren im sozialen Raum. Juden werden nicht mehr
diskriminiert — zumindest offiziell. Der neue Kommissar fiir Volksbildung, Lunat-
scharski, der Chagall in Paris kennen gelernt hatte, bietet ihm die Leitung einer
neu zu grindenden Kunstakademie in Witebsk an. Das bedeutet Einkommen, Ver-
sorgung und Einfluss, aber auch viel, sehr viel organisatorische Arbeit. Und die
Lebensbedingungen sind noch schlechter. Das Land ist ausgeblutet und in weiten
Teilen zerstort. Lebensmittel sind knapp. Es fehlt am Notigsten.

Aber auch die kiinstlerische Arbeit selbst verdndert sich. Zuriickgekehrt in die
Heimatstadt und das Elternhaus, malt Chagall zunichst Bilder seiner alltdglichen
Umwelt: die Eltern, Geschwister, Bella, Blicke aus dem Fenster, Hauser und Stra-
Ben in Witebsk, den Frisiersalon seines Onkels Sussi und den Laden seiner Mutter,
den Friedhof und immer wieder alte Juden. Es ist als zoge er sich aus den grofien
Traumbildern und Visionen seiner Pariser Zeit wieder zuriick auf Bilder der un-
mittelbaren Anschauung in der Gegenwart. Die kubistischen Elemente — die gebro-
chenen Graden, die scharfen Winkel, die geometrischen Formen - scheinen wieder
zu verschwinden, erscheinen zumindest gemildert, abgerundet und dem Wirklichen
angenéhert. ,,Meine Malerei wurde stumpf“ (S. 131). Nur in den Farben bleibt er
stark und krass: ,,Der Jude in Rot“, ,,Der Jude in Griin“, , Die Liebenden in Blau®.
Doch dazwischen tauchen neue Figuren und Figurationen auf: Soldaten und flie-
gende Liebespaare. Nach dem Krieg experimentiert er wieder mit ganz abstrakten
Formelementen - so in der , Kubistischen Landschaft“ oder in der , Komposition
mit Kreisen und Ziege“. Und dann — 1920/1921 - in den Wandgemélden zum judi-
schen Kammertheater in Moskau erwachen wieder die groBartigen Traume vom
friedlichen und verriickten jiidischen Leben, durchdringen sich erneut abstrakte
Form und menschliche Gestalt. Doch die tiefer nachwirkenden Erfahrungen von
Krieg und Revolution treten erst viel spéter, gegen Ende der dreifliger Jahre, an die
Oberfliche seiner Bilder.

Die vielseitigen Beanspruchungen — die Aufgaben eines Akademie-Direktors
und Kunst-Kommissars, die zeitraubenden Auseinandersetzungen mit Funktioni-
ren und Birokraten, die weltanschaulichen Richtungskdmpfe unter den Kiinstlern
und Auftraggebern, die Sorgen um seine Familie und seine Verwandtschaft, der
neu aufflackernde Antisemitismus und der Tod seiner Eltern — alles das erschopft
seine Schaffenskraft. Noch einmal reduziert er den Kreis seiner Wirksamkeit und
seiner Lernaktivitaten radikal. Er verlasst mit Frau und Kind Russland - fiir im-
mer — und zieht nach Frankreich, um sich dort ganz auf seine Malerei zu konzent-
rieren. Einer der ersten Auftrége, die er erhalt, ist ein Zyklus von Radierungen zu
seiner Autobiographie ,,Mein Leben®.
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Die universelle Bedeutung des biographischen Lernens

Als Marc Chagall seine Autobiographie schrieb, war er bereits ein bekannter Ma-
ler, und inzwischen ist er in die Kunstgeschichte, in das , Imaginire Museum®
(Malraux 1957) der modernen Malerei eingegangen. Doch welchen Platz soll man
ihm dort zuweisen? Die Kunsthistoriker wissen nicht, wo sie ihn einordnen sol-
len. War er ein Realist oder war er ein Nachfolger und Mitldufer der Fauves, der
Kubisten oder der Orphisten? War er ein Begriinder des Expressionismus oder
ein Wegbereiter des Surrealismus? Oder war er der Mitbegriinder einer eigen-
stdndigen, modernen jiidischen Malerei? Oder war er im Grunde ein tief religi6-
ser Maler, der Erneuerer einer religiésen jiidischen Malerei in der Moderne? Er
war alles dies und war es nicht und auch noch mehr.

Dies sind Fragen der Kunstgeschichte. Sie miissen zunéchst von Kunsthisto-
rikern bearbeitet und beantwortet werden. Doch sie berithren auch Fragen einer
Lern- oder Bildungsgeschichte. Chagalls zentrales biographisches Lernfeld hat
ihn zu dem Ziel, ein , Kiinstler“ zu werden, gefiihrt, hat ihn zu einem anerkann-
ten Maler gemacht. Aber in diesem Lernprozess ist auch ein beachtliches Werk
entstanden. Er hat eine Fiille von Bildern gemalt, von denen einige in den ange-
sehensten Museen der Welt zu sehen sind oder in wohlfeilen Reproduktionen in
Wohnzimmern und Arztpraxen hingen und als Gliuckwunschkarten zu Ge-
burtstagen und Hochzeiten verschickt werden. Das bedeutet: Chagalls kiinstleri-
scher Lernprozess, den ich hier nachzuzeichnen versucht habe, reicht weit tiber
seine Biographie hinaus. Er greift nicht nur in die Lernprozesse derer ein, die mit
ihm zusammen lebten, arbeiteten, planten und diskutierten, sondern auch vieler
Menschen, die nur einige seiner Bilder gesehen haben. Wenn man diesem Zu-
sammenhang nachgeht, stellt sich die Frage nach der universellen Bedeutung des
biographischen Lernprozesses des Kiinstlers Marc Chagall oder - allgemeiner
gefasst — nach der universellen Bedeutung des biographischen Lernens tiber-
haupt.

Ich will diese Frage, bevor ich sie fir Chagall zu beantworten suche, noch er-
lautern und etwas genauer fassen. Ihr liegt die Annahme zugrunde, dass Lernen
nicht nur die Verhaltens- und Vorstellungsméglichkeiten eines einzelnen Men-
schen veréndern und erweitern kann, sondern auch die einer Gruppe von Men-
schen oder der Menschheit insgesamt. Beim einzelnen Menschen sprechen wir
von einer Erweiterung des Verhaltensrepertoires, des Handlungspotentials, des
Erfahrungszusammenhanges. In bezug auf Kollektive ist diese Rede missver-
standlich, weil Kollektive nicht als solche handeln und entscheiden, sondern
durch ihre individuellen Mitglieder. Ich spreche daher — in Anlehnung an Pierre
Bourdieu — von der Erweiterung eines ,,Universums®, einer ,,Welt“. Mit ,,Univer-
sum® ist hier der Inbegriff bzw. die Grundgesamtheit aller in einem bestimmten
Gebiet menschlicher Aktivitdt verfiigbaren Verhaltens- und Vorstellungsmog-
lichkeiten oder Optionen gemeint. Viele unterschiedliche Universen sind denk-
bar, je nachdem welche Art von Aktivititen man zusammenfasst und auf welche
Art von Kollektiv man sich bezieht. So kann man vom Universum moderner Ma-
lerei oder dem der Bildenden Kunst allgemein sprechen, aber auch von dem der
Kunst tiberhaupt oder von dem aller bildlichen Vorstellungen oder dem aller
menschlichen Aktivitdten insgesamt. Und ebenso kann von dem Universum der
Juden im Ghetto von Witebsk oder dem des Judentums oder dem des Abendlan-
des oder dem der menschlichen Gattung die Rede sein. Die Annahme oder These
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ist also, dass ein solches Universum der Moglichkeiten — welcher Art auch immer
— durch schopferische, origindre Lernprozesse einzelner oder mehrerer Individu-
en verdndert und erweitert werden kann. Die Frage nach der universellen Bedeu-
tung biographischen Lernens gilt der tiberindividuellen Auswirkung individueller
Lernprozesse: Eignet sich der Lernende nur eine der vielen in den kollektiven
Universen bereits vorgebildeten Optionen persoénlich an oder fiigt er ihm eine
neue hinzu? Das ist die Frage.

Diese Frage ist nicht leicht zu beantworten, auch wenn ich mich auf Chagall
beschrinke. Viele Untersuchungen sind denkbar zu der Art und Weise, wie Cha-
galls Bilder in unterschiedlichen Kreisen wahrgenommen, beurteilt, gedeutet und
benutzt werden. Doch sie wiirden den Rahmen und die Moglichkeiten dieser Un-
tersuchung bei weitem tiberschreiten. Aullerdem vermute ich, dass sie wenig
einbringen, so lange nicht in einer vorgéngigen inhaltlichen Rekonstruktion der
zu der Zeit gegebenen Richtungen und Optionen zu erkennen ist, an welcher
Stelle Chagall in das Universum der Bildenden Kunst und der bildlichen Vorstel-
lungen eingreift. Ich begniige mich im Folgenden damit, anhand einiger Aulle-
rungen Chagalls zu seiner Position unter den Malern seiner Zeit einige Linien in
der moglichen Skizze zu einer solchen Rekonstruktion vorzustellen.

Chagalls Position im Universum der modernen Malerei

Chagall war 1910 nach Paris gegangen, um sich der franzésischen Avantgarde
anzuschlielen. Bereitwillig hatte er sich den neuen Ideen geoffnet, sie in seine
eigene Seh- und Malweise eingearbeitet. Doch dann merkte er, als er begann
selber Bilder im ,,Salon des Indépendants“ auszustellen, an den Reaktionen und
Vergleichen, dass man sich iiber seine Bilder amisierte, dass man ihn nicht
verstand und dass er etwas anderes wollte als die Anfiihrer der Avantgarde.

»Und ich dachte: ,Nieder mit dem Naturalismus, dem Impressionismus und dem realen
Kubismus!‘ Sie machen mich traurig und verkrampft. Die ganzen Fragen — Volumen, Per-
spektive, Cézanne, die Negerplastik — werden wieder aufs Tapet gebracht. Wohin gehen
wir? Was ist das fur eine Epoche, die Hymnen auf die Technik singt und den Formalismus
vergottlicht?“ (S. 109, vgl. auch 113 und 155)

Er verweigert sich bewusst der allgemeinen Einstellung, die von da an die mo-
derne Kunst zu beherrschen scheint. Er verweigert sich ihrem Gestaltungsprin-
zip des Formalismus, d.h. der reinen Verwendung malerischer Mittel ohne Bezug
auf die aulBlerbildliche, gegenstidndliche Wirklichkeit. Und er verweigert sich ihren
Inhalten, den Errungenschaften der Technik, der Wissenschaft und des Marktes:
keine Elektrizitét, keine Autos und Flugzeuge, keine Hochhéuser und Megastad-
te. Damit erscheint er in seiner Kunstauffassung konservativ und unmodern.
Man nennt seinen Malstil mit einem leichten Unterton der Geringschéitzung
Hyrisch®, | poetisch®, | literarisch“ oder ,alogisch®“ und ,phantastisch“. Er fiihlt
sich missverstanden: ,,Nennt mich nicht einen Phantasten. Im Gegenteil, ich bin
ein Realist. Ich liebe die Erde.” (S. 109) Spater fiigt er hinzu: ,Ich spreche nicht
von dem alten Realismus, auch nicht von dem romantischen Symbolismus, der
wenig hinzugebracht hat; auch nicht von Mythologie noch von irgend welcher
Phantastik, aber wovon denn, mein Gott?“ (S. 113).
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Ja, wovon denn? Die positiven Aussagen sind spérlich und vieldeutig. Wenn
Chagall sich einen Realisten nennt, dann meint er offenbar mit Realitit nicht,
was die anderen, die ,alten Realisten“ darunter verstehen: die wahrnehmbare
Oberflache der Erscheinungen oder ihre Rekonstruktion auf der Netzhaut oder
auf der Leinwand. Er meint eine andere Wirklichkeit, eine Wirklichkeit hinter
der Wirklichkeit. Er spricht von , Un-Wirklichkeit“ und ,,Uber-Wirklichkeit
(Mayer 1961, S. 15). Apollinaire nannte sie ,ubernatirlich“ (S. 113). Sie ist in
einem doppelten Sinne wirklich. Sie ist an sich wirklich, aber jenseits der norma-
len Wahrnehmungswelt, und sie tritt unter bestimmten Umstdnden im Wirkli-
chen in Erscheinung. Dieses Erscheinen des ,,Uber-Wirklichen“ im Wirklichen ist
es, was Chagall in seinen Bildern festzuhalten sucht. Das Bild gewinnt auf diese
Weise eine doppelte Bedeutung: Es zeigt, was man auf ihm sieht, und zugleich
noch etwas anderes. Das Bild wird zum Symbol (Mayer 1961, S. 12 ff.), zur Meta-
pher (Haftmann 1972, S. 74/76). So erklidrte André Breton, der Wortfiithrer des
Surrealismus, dass ,, 1911, und durch Chagall allein, die Metapher ihren trium-
phalen Einzug in die moderne Malerei hielt“ (a.a.0. S. 7). Mit dem ,,Einzug der
Metapher in die Malerei® ist, wohlgemerkt, nicht gemeint, dass in einem Bild eine
sprachliche Metapher oder ein Symbol zitiert wird, sondern dass das Bild selbst
zum Symbol oder zur Metapher wird, zu einer Bild-Metapher. Es bringt seinen
metaphorischen Gehalt mit den Mitteln der modernen Malerei zum Ausdruck.
Bei den Kubisten und Orphisten hatte Chagall gelernt, eine ,evokative Flache“,
einen , Erscheinungsraum® heranzuziichten (a.a.0. S. 72, 82, 84) und eine trans-
parente Farbigkeit zu entfalten, wie hinter Glas gemalt, die geeignet waren, Ge-
fithle, Assoziationen und Einfélle freizusetzen und damit das Verborgene zum
Vorschein zu bringen.

Und was kommt da zum Vorschein? Ein ,,Seelenzustand“. Chagall schreibt:
,Kunst scheint mir vor allem ein Seelenzustand zu sein® (S. 113) — die Kunst und
das, was sie sichtbar macht. Wieder ist nicht das allgemein Bekannte und Zu-
Erwartende gemeint — Psychologie, Darstellung von Affekten, Eigenschaften und
Charakterziigen —, sondern etwas Besonderes: ein Ausnahmezustand, ein ekstati-
scher Moment, das Auller-sich-geraten in einem Augenblick von lebhafter Freu-
de, sehnsichtiger Erwartung, schrecklicher Angst, schwebender Leichtigkeit,
tiefer Trauer oder unséglichem Leiden, von Trunkenheit, Verriicktsein oder Be-
geisterung. In solchen Augenblicken zeigt sich der Mensch in seinem wahren
Wesen, wie Chagall es sieht: ,Die Seele eines jeden ist heilig, eines jeden Zweibei-
ners an jedem Punkt der Erde. Nur das rechtschaffene Herz, das seine eigene
Logik, seine eigene Vernunft hat, ist frei.“ (S. 113) Immer wieder wehrt sich Cha-
gall gegen die Kennzeichnung seiner Bilder als ,irrational“ und ,,alogisch®“. Der
ekstatische Zustand ist nicht unverniinftig. Er offenbart eine héhere Vernunft.
Er gibt jedem Menschen seine besondere Wiirde. Das ist ihm wichtig. Als man in
den Tagen der Revolution unter den Malern tiber die Aufgaben der Kunst in der
neuen Gesellschaft diskutiert — vom , Tod dem Bild!“ ist die Rede, vom Bekennt-
nis zur Materie und von der Uberfliissigkeit der Seele —, bricht es aus ihm heraus:
,Genug! Ich will meine Seele behalten. Und ich denke, die Revolution kénnte eine
grof3e Sache sein, wenn sie die Achtung vor dem anderen bewahrt.“ (S. 155)

Chagall zeigt in vielen seiner Bilder einen einzelnen Menschen — oder auch
viele — in einem ekstatischen Zustand des AuBer-sich-seins. Und zugleich bringt
er auch in den Blick, was ihn oder sie aus sich heraustreibt, was sie in Freude
oder Schrecken versetzt, was sie begeistert oder leiden macht. Das ist ein beson-
deres Ereignis, in dem sich das Leben verdichtet, in dem Verschiedenartiges auf-
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einander trifft und Fremdartiges sich einmischt. Das Ereignishafte nimmt im
Bild die Gestalt einer Szene an. Das Aufeinandertreffen und Einmischen des
Verschieden- und Fremdartigen wird im Simultanbild darstellbar. Auf bewegtem
Untergrund, verbunden und zugleich geschieden in farbigen Zonen, eingebettet
in verflieBende Landschaften und angesiedelt in einem zerfallenden Raum begeg-
nen sich Gegenwartiges und Vergangenes oder Zukiinftiges, Traum und Wirk-
lichkeit, Mensch und Tier und Engel. Das besondere Ereignis kann eingebunden
sein in den geordneten Gang des alltdglichen Lebens wie Geburt, Hochzeit oder
Tod. Aber es kann auch unerwartet hereinbrechen und das alltdgliche Leben wie
ein Sturm durcheinanderwirbeln und die gewohnte Umwelt zerstéren. Zum Aus-
bruch des ersten Weltkrieges schreibt Chagall: ,,Was tun, wenn die Weltereignis-
se uns nur hinter der Leinwand erscheinen, durch die Farbe und das Stoffliche
hindurch, und sich flimmernd verdichten wie Giftgas?“ (S. 115) Zwischen 1937
und 1947 gelingt es Chagall, drei der grolen Weltereignisse seiner Zeit in aufler-
ordentlich verdichteten, visiondren Bildern zu deuten: die russische Revolution,
den Krieg und die Shoah.

Man wird Chagall nicht gerecht, wenn man ihn allein mit Jackson Pollock,
Mark Rothko, Victor Vasarely oder Andy Warhol vergleicht. Man mul} weiter in
die Geschichte zuriickgehen. Chagalls Autobiographie endet mit dem Satz: ,Ich
bin sicher, dass Rembrandt mich liebt.“ (S. 172)

Schluss: Akkumulation von Lernprozessen

Was ich hier an der biographischen Lerngeschichte Marc Chagalls vorgestellt
habe, lieBe sich in abgewandelter Form an den Autobiographien anderer Kunstler
und Kiinstlerinnen ablesen, aber auch an denen von Wissenschaftlern, Unter-
nehmern oder Politikern. Ja, auch in den autobiographischen Erzdhlungen von
jederman wiirden Spuren davon zu erkennen sein. Mir kam es hier vor allem
darauf an, Kategorien herauszuarbeiten, die geeignet sein konnten, biographi-
sches Lernen differenzierter zu erschlieen und Gesichtspunkte hervortreten zu
lassen, die in der bisherigen Lernforschung vernachlissigt oder tibersehen wor-
den sind. Der wichtigste ist wohl der der Akkumulation von Lernprozessen. In
der bisherigen Lernforschung wurden Lernvorginge isoliert und vornehmlich
relativ elementare Lernformen und Lernmechanismen untersucht. Hier dagegen
hatten wir es mit integrierten und integrierenden Lernprozessen zu tun. In bio-
graphischen Lernprozessen werden, wie ich gezeigt habe, eine Vielzahl von ein-
zelnen alltéglichen Lernprozessen akkumuliert. In kollektiven Lernprozessen
werden wiederum eine Vielzahl individueller biographischer Lernprozesse akku-
muliert. Und diese sich steigernde Akkumulation des menschlichen Lernens
treibt am Ende die soziokulturelle Evolution der Gattung voran.
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Anmerkungen

1 Wenn im Folgenden eine Textstelle zitiert wird nur mit einer Seitenzahl ohne Angabe
des Autors, dann ist immer dieses Buch gemeint.

2 Chagall berichtet, dass ihn sein Vater in der Geburtsurkunde um zwei Jahre élter
gemacht habe, um gewisse Vergilinstigungen zu erreichen (S. 67). Danach wéire er nicht
1887 sondern erst 1889 geboren.
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