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Eckart Liebau, Roswitha Terlinden & Jérg Zirfas

Schule und Kunst

Vorwort

Jede Mutter, jeder Vater, jedes Kind weifs es. Auch die Schulen
wissen, was notig ware. Sie werben mit Kultur, mit Chor, Orches-
ter, Big Band, Theatergruppe und individueller, ganzheitlicher
Forderung fiir alle Kinder. Die Ergebnisse sind oft brillant. Die
Kultivierung der Schule ist nicht nur in der Spitze, sie ist auch in
der Breite weit fortgeschritten. Das ist die gute Nachricht.

Die schlechte: Die tiber Jahrzehnte aufgebaute Schulkultur ist
seit einiger Zeit massiv gefdhrdet. Die Schule nach PISA steht in
Gefahr, kulturell zu verarmen. Die Starkung von Mathematik, Na-
turwissenschaften, Fremdsprachen geht nicht nur subjektiv, son-
dern auch objektiv vor allem auf Kosten von Musik, Kunst, Sport,
Literatur, Theater, Chor und Orchester, Interessengruppen und
Arbeitsgemeinschaften aller Art. Die Kinder und Jugendlichen
haben oft schlicht keine Zeit mehr fiir Kultur und Kunst; und sie
konnen dann auch keinen Sinn dafiir entwickeln.

Notig ist das genaue Gegenteil. Die Kiinste sind kein tiberfliis-
siger Luxus, sondern - gemeinsam mit den Wissenschaften - das
wesentlich definierende Element schulischer Bildung. In bil-
dungspolitischen Aktions- und Ausbaupldnen wird der hohe
Wert kultureller (Schul-)Bildung immer wieder betont. Sie sei
elementarer Bestandteil allgemeiner Bildung, sie leiste einen wich-
tigen Beitrag zur Entwicklung von Kreativitdt und starke die Vor-
aussetzungen zum Erwerb fachlicher und fachiibergreifender
Kompetenzen.

In Deutschland wurden die Befunde der PISA-Studie aber
meist nur zur Legitimation einer Verstarkung des Faktenwissens,
zu noch mehr Mathematik und Naturwissenschaften, instrumen-
talisiert. Wenig beachtet wurde in den Debatten, dass die musisch
aktiven Schiiler z.B. zu keinem Zeitpunkt in Hauptfichern wie
Deutsch, Mathe, Englisch schlechter abschnitten. Sie waren im



VORWORT

iiberdurchschnittlichen Leistungsbereich sogar starker vertreten
als die Kontrollgruppenschiiler.
~Leuchtturmprojekte” wie die vom Kulturfonds initiierte Mu-
sische Biennale kénnen aber nicht dariiber hinweg tduschen, dass
die Lehren, die bisher aus PISA gezogen wurden, weitgehend auf
eine technokratische Optimierung abzielen. Die Fixierung auf das
schlechte Abschneiden im internationalen Feld bindet Aufmerk-
samkeit, personelle und finanzielle Ressourcen - die kulturelle
Bildungsarbeit steht wieder im Schatten. Uber Unterrichts- und
Lernkulturen, {iber den notwendigen Fortbildungsbedarf bei den
Lehrenden wird kaum gesprochen.
Der heutige Erkenntnisstand ist eindeutig: Kinder und Jugend-
liche brauchen Kunst und Kultur fiir ihre Entwicklung. Denn:
¢ Kaulturelle Bildung férdert eine differenzierte Wahrnehmung.
e Das Ausdrucks- und Gestaltungsvermogen hilft bei der Aus-
bildung einer dsthetischen Intelligenz und schlief8lich bei der
Gestaltung des Lebens insgesamt.

Aber: Damit junge Menschen erfahren, wie bereichernd die Be-
schaftigung mit Kunst und Kultur sein kann, miissen sie - unab-
hingig vom familidren Hintergrund und Wohnumfeld - die
Chance haben, Kunst und kiinstlerische Projekte produktiv und
rezeptiv kennen zu lernen.

Wichtige Orte der Begegnung sind die Schulen. In immer
mehr Schulen wird geschrieben, getanzt, Theater gespielt, musi-
ziert, gemalt und vieles mehr. Doch der ,Spielraum” wird - nicht
zuletzt mit der tiberstiirzten Einfiithrung des G8 - schmaler.

Wir mochten mit diesem Buch sensibilisieren fiir den unver-
zichtbaren Wert der Kiinste fiir die Schule, fiir die Heranfithrung
von jungen Menschen an Kunst (im weitesten Sinn), an Gegens-
tande und Situationen, die &dsthetische Erfahrungen ermoglichen,
fiir die Bedeutung der Kiinste fiir die Personlichkeitsentwicklung.

Wir stellen daher folgende Fragen:

e Wie konnen Kiinstler wichtige Partner fiir Schule sein bzw.
werden?

e Wie viel kiinstlerische Qualitdt vertrégt die Schule und wie
viel braucht sie?

¢ Wie viel Schule braucht die Kunst und wie viel Padagogik ver-
tragt sie?
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¢ Und wie miissen die Bedingungen fiir Kunst in Schule ausse-
hen, damit es zu einer fiir alle Seiten vorteilhaften Zusammen-
arbeit kommen kann?

Fiir eine zeitgeméfie Bildung sind die Kiinste wichtiger denn je. In
den Schulen gehoren sie ausgebaut, nicht abgebaut. Eine der
wichtigsten bildungspolitischen Aufgaben besteht darin, allen
Kindern und Jugendlichen ihren eigenen Zugang zu den Kiinsten
zu erdffnen, also die dsthetische Bildung innerhalb und aufSerhalb
der Schule massiv und nachhaltig zu stdrken und zugleich dauer-
haft zu sichern, in den Kiinsten, aber auch als Querschnittsaufga-
be: Die Kunst der Schule fiihrt zur Schule der Kunst.

Die Beitrige dieses Bandes gehen zurtick auf eine Tagung, die als
Kooperationstagung des Instituts fiir Pidagogik und des Interdis-
ziplindren Zentrums Asthetische Bildung der Friedrich-Alexan-
der-Universitdt Erlangen-Ntirnberg mit der Evangelischen Aka-
demie Tutzing im April 2008 in Tutzing stattgefunden hat. Als
Herausgeber dieses Bandes mochten wir allen Autoren, die an
diesem Projekt mitgewirkt haben, unseren herzlichen Dank aus-
sprechen. Gedankt werden soll ebenso herzlich Hr. Sebastian
Ruck fiir die redaktionelle Arbeit an diesem Buch. Wir danken der
Evangelischen Akademie fiir den tiberaus anregenden Rahmen,
der es moglich machte, den Zusammenhang von Kunst und Schu-
le politisch, wissenschaftlich und auch praktisch in den Blick zu
nehmen. Und schliefllich danken wir der Heidehof-Stiftung in
Stuttgart, die die Druckkosten fiir diesen Band {ibernommen hat.
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Hans-Heinrich Grosse-Brockhoff

Schule — Kunst — Politik in Deutschland

Vorwort

Lassen Sie mich in meiner Funktion als Staatssekretar fiir Kultur
des Landes Nordrhein-Westfalen etwas in aller Deutlichkeit vor-
ausschicken: Wir haben in Nordrhein-Westfalen die Kultur in die
Staatskanzlei geholt. Das war sehr umstritten. Es wurde damals
als eine Abwertung der Kultur angesehen. Das hat sich aber
schnell gedndert, nachdem wir unser Wahlversprechen eingelst
haben: Wir haben angekiindigt, den Kulturhaushalt zu verdop-
peln und Kultur wirklich zu einem Instrument der Landespolitik
insgesamt zu machen. Wir haben dann sofort damit begonnen,
das umzusetzen und systematisch zu investieren. ,Investition”
verstehe ich jetzt in einem umfassenden Sinne: also nicht nur Stein
auf Stein zu setzen, sondern in die Zukunft zu investieren. Und da
ist es sehr viel besser, wenn man einen Menschen hat, der aus-
schliefllich fiir Kunst und Kultur zustidndig ist, den ganzen Tag,
und nicht noch Wissenschaft und Schule dabei hat. Und es ist gut,
den verldngerten Arm des Ministerprédsidenten zu bilden und e-
ben seinen Atem hinter sich zu haben, so dass ich mit dem Fi-
nanzminister doch manche Dinge leichter durchzusetzen vermag.

1. Kulturelle Bildung:
Hintergriinde und Bedeutung

Aber dahinter steckt auch - und das hat etwas mit unserem heuti-
gen Thema zu tun - eine ganz klare Strategie: Der Ministerprasi-
dent und ich haben festgestellt, dass Bildungspolitik heute offen-
sichtlich nicht in der Lage ist - und schon gar nicht Bildungsbiiro-
kratie und Bildungsverwaltung -, der Kunst einen anderen Stel-
lenwert zu geben und Bildung wieder ganzheitlich zu begreifen.
Wir haben uns gesagt, das geht nur, indem wir - und jetzt werde
ich wahrscheinlich viele von Thnen beleidigen - nicht auf die we-
nigen engagierten Kunst- und Musiklehrer in den Schulen setzen.
Das wiirde nicht funktionieren, weil sie es in der Schule viel zu
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schwer haben. Stattdessen miissten wir das Feld von hinten auf-
rollen, namlich iiber die Kiinstler. Sie haben vielleicht noch in der
eigenen Schulausbildung die entsetzliche Form der Didaktisie-
rung, der Uber-Didaktisierung von Kunst und Musik am eigenen
Leibe gespiirt. Deshalb haben wir gesagt, das Feld miissen wir
den Kiinstlern und Kiinstlerinnen im Lande tiberlassen. Wir miis-
sen sie aktivieren, dann werden sie schon die Schule verandern, ja,
sie werden die Gesellschaft verdndern. Und sie werden dazu bei-
tragen - das ist unsere feste Uberzeugung -, dass diese elende, in
Deutschland besonders ausgepridgte Trennung von kognitivem
und &sthetischem Lernen aufgegeben und wieder zu einer einheit-
lichen Bildung zusammengefiihrt wird. Bildung ist nun einmal
nicht nur das Erlernen von Wissen und von Anwendenktnnen
dieses Wissens, sondern Bildung heifit auch, wahrnehmen zu
konnen. Ich behaupte, heute stiirzt alltdglich eine Flut von Bil-
dern, Tonen und Zeichen auf uns ein, ohne dass wir das alles rea-
lisieren konnen. Jean Baudrillard hat das einmal sehr schén so
formuliert: Wir sehen heute an einem einzigen Tag mehr Bilder als
vor 150 Jahren ein durchschnittlicher Mensch in seinem ganzen
Leben.

Ich behaupte, in unserer dsthetischen Wahrnehmung sind wir
darauf iiberhaupt nicht vorbereitet. Das fithrt dazu, dass wir es
nicht mehr, wie das noch in den 60er/70er Jahren das Thema war,
mit dem Problem der fremdbestimmten Arbeit zu tun haben, son-
dern unbestreitbar mit dem Problem einer fremdbestimmten
Wahrnehmung durch unsere Medien, durch die Werbung. Wer-
bung begegnet uns inzwischen in jedem Stadtbild. Wir haben ge-
rade in Diisseldorf die Ausstellung ,Radikale Werbung” ercffnet,
die fiir mich eine besondere Form von Werbung und damit eine
Form von é&sthetisch aufoktroyierter Wahrnehmung ist. Das gilt in
den Stadtgebilden anderer Kontinente in noch ganz anderer Wei-
se, als es bei uns schon der Fall ist. Wir sind darauf tiberhaupt
nicht ausgerichtet, tiberhaupt nicht vorbereitet und erzogen.

Zur Bildung in der Schule gehort neben der Eintibung in die
selbstbestimmte Wahrnehmung auch die Fihigkeit, sich anders
ausdriicken zu konnen als durch die gesprochene oder geschrie-
ben Sprache und die Sprache der Zahlen, eben durch Tanz, durch
Mimik, darstellende Kiinste aller Art, das Spielen von Instrumen-
ten, das Singen, das Malen, Bildhauern und so fort (ich muss jetzt
nicht alle Musen durchdeklinieren). Das bislang eingetibte logo-

14



GROSSE-BROCKHOFF: SCHULE — KUNST — POLITIK IN DEUTSCHLAND

zentristische Denken, so mochte ich es nennen, hat seine Ursache
letztlich in einer Trennung von Leib und Geist. Es ist an der Zeit,
beides wieder zusammenzufiihren, Leib und Geist, das Denken
und den Kérper; wobei wir nicht den gleichen Fehler machen diir-
fen, den die Gesellschaft im Moment macht, ndmlich ausschlief3-
lich auf die Korperlichkeit zu setzen. Hier konnen wir zurzeit auf
eine bedenkliche Weise erleben, dass etwas ins andere Extrem
umschlagt.

Ich glaube, das Verhiltnis zwischen Schule und Kiinsten war
zumindest in der Nachkriegszeit arg gestort - und nur {iiber die
kann ich als ,Nach-1940er” reden. Nach dem Krieg gab es hier ein
grofSes Problem: Die Musik z.B. ist in noch entsetzlicherer Weise
als die Bildende Kunst vom Nationalsozialismus missbraucht
worden. Dadurch waren die amtierenden Kunst- und Musiklehrer
vollig verunsichert. Meine Generation z.B. kann kein deutsches
Liedgut singen. Das ist die historische Erfahrung unserer Genera-
tion, weil es uns keiner beigebracht hat. Das war die Phase der
50er und auch noch der 60er Jahre. Und dann kam 1961 die Aus-
rufung der Bildungskatastrophe durch Picht. Da aber war nur
vom kognitiven Lernen und von kognitiven Fachern die Rede.
Und wir haben in unserer Bundesrepublik fiir Milliarden Schulen
gebaut - neue Schulen, Gymnasien, Gesamtschulen -, um Abitu-
rienten zu ,, produzieren”, weil wir in der Tat statistisch gegentiber
allen westlichen Landern total zurtickgefallen waren. Fiir Milliar-
den haben wir Universititen gebaut. Da darf man sich iibrigens
nicht wundern, dass man ohne Asthetik in einer Form gebaut hat,
wie sie jedem Universitdtsgedanken doch widerspricht. Es ist mir
unbegreiflich, wie man so etwas hat zulassen kénnen. Das werfe
ich auch immer noch meinem Doktorvater Paul Mikat an den
Kopf, der Griinder der Ruhr-Universitit Bochum ist. Bochum ist
fiir mich eine der entsetzlichsten Universititen, was die dstheti-
sche Seite anbelangt, obwohl sie dann so eine wunderbare Person-
lichkeit wie Imdahl und seine Sammlung und all die Folgen, die
daraus entstanden sind, hervorgebracht hat.

Und in der Tat haben wir vor lauter Bewiltigung der Bil-
dungskatastrophe nicht gemerkt, dass wir derweil ein grofie ds-
thetische Bildungskatastrophe angerichtet haben, die Sie heute -
so behaupte ich - an unseren Stadtbildern ablesen kénnen. Archi-
tekten, Stadtplaner, Bauherren, private wie 6ffentliche, haben kei-
nerlei dsthetische Bildung und orientieren sich an Versatzstiicken
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aus Katalogen und Zeitschriften, wie sie sich schénes Wohnen,
schoner Wohnen oder eben Geschiftsbauten vorstellen.

Mit jeglicher dsthetischen Bildung ist doch auch Faktenwissen
verbunden. Wir haben z.B. Kunst- und Musikgeschichte, Theater-
geschichte, Literaturgeschichte in unseren Schulen gelehrt, aber
alles andere ist viel zu kurz gekommen.

An den Zahlen konnen wir ablesen, dass wir keine Facher so
katastrophal unterbesetzt haben wie die Ficher Kunst und Musik.
Und es beginnt bereits in der Grundschule, wo fast jedes Kind
diese Facher von einer Lehrerin, einem Lehrer beigebracht be-
kommt, die dies fachfremd unterrichten. Und wenn sie teilweise
sehen - man darf da nicht verallgemeinern -, wie wenig Fortbil-
dung dazu gehort, um so etwas fachfremd unterrichten zu kon-
nen, dann darf man sich nicht wundern, dass wir es heute nach
wie vor mit einer &sthetischen Bildungskatastrophe zu tun haben.
Und dies eben in einer Zeit, in der es nicht mehr - Habermas hat
das einmal sehr schon in einer Rede tiber die Untibersichtlichkeit
der Dinge formuliert - um den Gegensatz von Kapital und Arbeit
geht, sondern dass neben die Elemente Kapital und Arbeit eine
dritte Dimension getreten ist, die der Kommunikation. Heute gehe
es um die Eintibung und Fahigkeit zur gegenseitigen Kommuni-
kation, dies sei das Hauptproblem unserer Gesellschaft bis hin zur
Gestaltung von Politik. Es gehe also auch darum, neue Kommuni-
kationsformen in politischer Hinsicht herzustellen. In der Tat ge-
hore der Gegensatz von Kapital und Arbeit der Geschichte an, er
sei natiirlich nicht vollig obsolet, sei aber durch diese dritte Kate-
gorie aufgelost worden.

Ich bin felsenfest davon iiberzeugt, dass unsere Gesellschaft
immer weniger von der Herstellung von industriellen Produkten
geprégt sein wird wie diesem Mikrophon, dieser Flasche. Diese
Form der Produktion hat inzwischen einen Anteil von weniger als
50 Prozent am gesamten Bruttosozialprodukt. Dafiir aber nimmt
die Verbreitung von Bildern, Zeichen und Medien im weiten Sin-
ne inzwischen einen Grofiteil unseres Bruttosozialproduktes ein.
Ich muss nattirlich immer auch noch den sehr kleinen Anteil an
sonstigen Dienstleistungen und der Landwirtschaft rechnen. Aber
es geht um diesen boomenden, mit {iberproportionalen Zuwachs-
raten versehenen Bereich - um das, was wir im weitesten Sinne
auch Kulturwirtschaft nennen.

16
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Wenn wir in einer solchen Gesellschaft - gerade auch in diesem
Bereich der Kulturwirtschaft - reiissieren wollen, sind wir immer
mehr auf eine bestimmte Ressource angewiesen: Auf den Men-
schen und seine Kreativitét, die viel wichtiger als das Kapital ist
und eine immer groflere Rolle spielt. Es geht als um die Frage, wie
wir Kreativitdt erreichen konnen, auch und gerade in unseren
Schulen.

2. Kreativitat

Was ist Kreativitit? Kreativitit ist die Fahigkeit, die Welt zu ver-
dndern, wie sie ist. Kreativitit ist die Bereitschaft und die Fahig-
keit, Altes mit Neuem zu kombinieren, indem man sowohl Tradi-
tion pflegt als auch den Mut zu dem absolut Neuen, noch unaus-
gegorenen Skandaltsen hat, indem man nicht zuletzt etwa Wis-
senschaft und Kunst kombiniert und so ganz neue Anst6fse erhilt.

Der Philosoph Boris Groys hat den 68ern etwas ganz Wunder-
bares ins Stammbuch geschrieben. Rein jahrgangsmafsig darf ich
mich ja auch dazuzédhlen. Da habe ich Abitur gemacht und begon-
nen zu studieren. Aber mein revolutiondrer Akt bestand allein
darin, 1969 die FDP gewahlt zu haben. Fiir meinen Vater jedoch
war das schon eine Palastrevolution. Lassen Sie mich nun jedoch
ernsthaft sagen, was Boris Grois damals formulierte: Ihr 68er habt
einen Fehler gemacht: Kreativitit hief$ fiir euch, die Welt notfalls
durch Revolution zu verdndern, das war euer Schlachtruf. Eines
aber habt ihr nicht bedacht, ja ihr habt es geradezu als das Affir-
mative verpont, ihr habt es geradezu verhetzt: Ich meine die Fa-
higkeit, die Welt unter einer Voraussetzung zu veridndern; und
diese Voraussetzung ist Kontemplation, die Betrachtung der Welt,
wie sie ist. Es geht darum, die Welt einfach anzuschauen, sie &s-
thetisch wahrzunehmen, wie sie ist, sich mit ihr zu beschéftigen
und dann daraus die Kreativitit, die Kraft zur Verdnderung zu
gewinnen. Und genau daran habt ihr 68er es fehlen lassen, indem
ihr ndmlich diesen Weg der einseitigen Ausrichtung auf das rein
Kognitive, indem ihr den Weg des logozentristischen Denkens
mitgemacht habt und nicht im Geringsten bedacht habt, dass es
da noch andere Dimensionen gibt.
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3. Persdnliche Erfahrungen

Seit 25 Jahren beschiiftige ich mich jetzt berufsmaflig mit Kultur-
politik und Management. Von Anfang an bis zum heutigen Tag
haben mich die Themen Kunst und Schule nicht losgelassen. In
Neuss hat es dazu gefiihrt - was ich heute wahrscheinlich nicht
mehr so machen wiirde -, dass ich eine Grundschule fiir Kunst
und Kultur, eine Schule fiir alle Kiinste, nicht nur eine Kunstschu-
le, nicht nur eine Musikschule, sondern fiir alle Kiinste einschliefs-
lich der Literatur in einem alten leer stehenden Postgebdude er-
richtet habe. Damals habe ich durchgesetzt, dass es auch als Mo-
dellversuch des Bundes starten konnte. Es ist dann auch entspre-
chend vom Bund unterstiitzt worden und arbeitet bis heute hochst
erfolgreich, aber auSerhalb von Schule, neben der Schule. Und es
kommen dort die Kinder hin, die ohnehin zur Kunst finden wiir-
den, entweder von alleine oder weil deren Eltern sie hinschicken.
Und da muss man ganz klar sagen, hier sehe ich ein ganz grofles
Problem fiir unsere Musikschulen: Thre Kunden sind im wesentli-
chen Eltern, die aus dem Bildungsbiirgertum stammen oder, was
nicht immer identisch ist, dem Geldbiirgertum, das einfach etwas
auf sich hilt und deshalb seine Kinder in eine solche Einrichtung
schickt. Was aber ist mit all jenen Eltern, die kein Interesse haben,
keinen Zugang oder denen tatsichlich das Geld fehlt? Ich werde
spéter darauf zurtickkommen.

In meiner Diisseldorfer Zeit begann dann die Welle der Ganz-
tagsschulen vor allem im Grundschulbereich. Ich war damals
gliicklicherweise sowohl fiir Schule als auch fiir Kultur zustindig
und habe damals eine ganz breite Mehrheit quer durch alle Par-
teien fiir den Gedanken gewinnen kénnen: Es konnte doch nicht
richtig sein, dass wir den Unsinn, den wir zum damaligen Zeit-
punkt mit einem meines Erachtens absolut ungentigenden Schul-
system hatten, einfach zu verlangern - also was wir da vormittags
an Ungliick anstellten, auch noch nachmittags endgiiltig zu beto-
nieren. Sondern es galt, eben auch andere Elemente in den Unter-
richt hineinzubringen, und da wollte ich keineswegs mit der
Kunst beginnen: aktiven Sport mit Hilfe von Sportvereinen, sozia-
les Arbeiten, soziales Lernen mit Hilfe von Sozialverbianden und
schlieSlich Kunst mit Hilfe erstens von Kiinstlern, zweitens von
Kulturinstitutionen und drittens auch kulturellen Einrichtungen
wie z.B. Orchestern. Ich war mir sicher, dass dies der richtigere
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Weg ist, die Kiinste und das kognitive Lernen wieder zusammen-
zubringen. Inzwischen wissen wir - das brauche ich hier nicht na-
her zu erldutern, da gibt es hier unter uns Fachleute zur Gentige,
die das bestitigen koénnen -, dass die Beschiftigung mit den Kiins-
ten auch das kognitive Lernen beférdert. Wolfgang Welsch hat
das einmal sehr treffend formuliert: Das logische Denken kann
wunderbar durch &sthetisches Denken angestoflen werden. Das
hat die Hirnforschung bewiesen, das haben statistische und sozio-
logische Untersuchungen bewiesen, ich rede nicht nur von der
Untersuchung von Heiner Bastian.

Nach diesen ersten Ansitzen in der Stadt Diisseldorf kam
dann Pisa. Und was macht die ganze Nation? Wir reden alle von
der Notwendigkeit von Kunst und Kultur, von kultureller Bil-
dung in den Schulen, aber was findet statt? Wir haben unsere An-
strengungen nur in den klassischen Fdchern Lesen, Schreiben,
Rechnen etc. zu Lasten, jedenfalls nicht zugunsten des Unterrichts
von Kunst, von Musik verstarkt - anstatt genau das Gegenteil zu
tun oder zumindest parallel auf &sthetisches Lernen zu setzen und
hierin eine Chance zu sehen, Pisa zu besseren Ergebnissen zu fiih-
ren.

Und diese Moglichkeit hat dann unter der neuen Landesregie-
rung in Nordrhein-Westfalen zu verstarkten Anstrengungen mit-
hilfe von Kiinstlerinnen, Kiinstlern und Kulturinstitutionen ge-
fuhrt.

4. Projekte der Landesregierung
in Nordrhein-Westfalen
im Bereich der kulturellen Bildung

Und jetzt mochte ich Thnen konkret berichten, was wir z.Zt. in
Nordrhein-Westfalen tun auf der Basis dieser Philosophie, die ich
versucht habe, Thnen sehr vereinfacht und damit auch sehr ver-
kiirzt darzustellen.

4.1. Kiinstlerinnen und Kiinstler in die Schulen

Zuerst haben wir das Diisseldorfer Beispiel landesweit eingefiihrt.
Die Zielrichtung am Ende all dieser Anstrengungen werde ich Ih-
nen nachher noch kurz ausfithren. Wir schicken Kiinstlerinnen
und Kiinstler in Schulen, die mit Schiilerinnen und Schiilern aller
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Schulformen Projekte entwickeln und dann auch umsetzen. Zur-
zeit laufen 1.100 Projekte, die sich tiber das gesamte Schuljahr
erstrecken. Sie beinhalten nicht etwa nur eine Projektwoche, das
gab es ja immer schon in Schulen.

Dazu kommen auch Foren, in denen sich diese Schiiler mit ih-
ren Ergebnissen présentieren konnen, sei es ortlich vor ihrer
Schulgemeinde, vor der Stadtgemeinde, aber auch landesweit
oder, was wir z.Zt. tiberlegen, auch auf Ebene der Bezirksregie-
rungen. Bei diesen Bemiihungen ist es ein ganz wichtiger Punkt,
dieses Erfolgserlebnis zu haben, ja Applaus zu erleben. Emotional
ist das ganz wichtig bei solchen Projekten.

Es handelt sich jeweils um 40 Doppelstunden im Schuljahr.
Wir schreiben das aus. Inzwischen gibt es im Internet einen Markt,
wo Kiinstlerinnen und Kiinstler mit Projektideen werben kénnen
und auch Schulen suchen. Das funktioniert mittlerweile sehr gut,
und es besteht eine wachsende Nachfrage nach solchen Projekten.

Alle Kunstsparten sind dabei vertreten. Naturgemafs ist die
Bildende Kunst die stirkste Fraktion, gefolgt von Musik und Dar-
stellender Kunst; Literatur ist wie immer schwach, aber doch in
einer ansehnlichen Anzahl vertreten.

Finanziert werden diese Projekte mit jeweils 2.750 €, davon
tragen wir 2.200 € als Land, also einen sehr hohen Prozentsatz,
und 550 € zahlen die Kommunen, 2.000 € sind als Honorar fiir die
Kinstlerinnen und Kiinstler bestimmt, der Rest fiir Wegezeiten
oder auch Fortbildungen.

Fortbildung machen wir zur Vorbedingung fiir diejenigen, die
solche Projekte noch nicht mit einer Klasse durchgefiihrt haben.
Wir verlangen, mindestens eine, idealerweise drei Fortbildungen
im Laufe mehrerer Jahre. D.h.: Keine Kiinstlerin, kein Kiinstler
werden ohne eine entsprechende Fortbildung auf die Kinder , los-
gelassen”.

Dieses Projekt findet in der Schule, aber nicht im Rahmen des
reguldren Schulangebotes, sondern zusétzlich statt. Die Kinder
miissen nichts dafiir bezahlen. Wir wollen dieses Programm auch
im néchsten Schuljahr ausweiten. Bei der Organisation des Gan-
zen haben wir inzwischen dazugelernt.

Systematisch schicken wir auch Kulturinstitute und nicht nur
Museen in Schulen. Bisweilen ist das ein ,die Hunde zum Jagen
tragen”. Die Kulturinstitute gehen dann in Schulen und fiihren
solche Projekte durch (wie beschrieben), oder sie entwickeln mit

20



GROSSE-BROCKHOFF: SCHULE — KUNST — POLITIK IN DEUTSCHLAND

den Schulen besondere Projekte, die wir dann auch individuell
bezuschussen - nicht zuletzt auch, um aus diesen Modellen wie-
derum zu lernen.

Wunderbare Erfahrungen haben wir in einem ganz unerwarte-
ten Bereich gemacht: In einem Orchester haben manche Stimmen
nur die Hélfte von dem zu arbeiten, was beispielsweise die Strei-
cher, v.a. die ersten und zweiten Geigen, aber auch die Bratschen,
zu spielen haben. Orchester schicken dann genau diese anderen,
weniger beschiftigten Instrumente in Schulen. Dort machen die
Musiker mit Schiilerinnen und Schiilern Projekte, holen sie aber
auch ins Orchester, zu Orchesterproben, setzen sie neben sich. Die
Schiiler lernen dabei die Partitur zu lesen, sie lernen aber auch den
Umgang mit dem Instrument.

Inzwischen verdoppeln wir, Sie haben es schon gehort, den
Kulturhaushalt, d.h. wir verdoppeln teilweise auch die Zuschiisse
fiir Institutionen. Dies aber haben wir ausdriicklich - und werden
es auch kiinftig so handhaben - von neuen Projekten mit Kindern
und Jugendlichen abhingig gemacht. Eine solche Politik kann
man nicht jahrelang betreiben. Aber jetzt ist die Zeit, in der das
notwendig ist. Auf diese Art und Weise wollen wir allmé&hlich un-
sere Kulturinstitutionen zu der Erkenntnis bringen, dort nicht nur
ihre kiinftige Kundschaft zu sehen - das wire reichlich verkiirzt
gedacht -, sondern ganz neu zu denken und einzusehen: Wenn
wir bei uns in der Nichtpflege von kultureller Bildung so weiter-
machen, wenn der Faden der Tradition abgerissen sein wird (ich
behaupte, in der kulturellen Bildung ist er schon abgerissen), dann
ist es Aufgabe unserer Generation, also derer, die heute sowohl in
der Schule als auch in der Politik Verantwortung tragen, diesen
Traditionsfaden zu ergreifen und aneinander zu knoten, wo er
schon gerissen ist. Denn was soll werden, wenn die nédchste Gene-
ration schon nicht mehr von ihren Grofseltern bestimmte Erfah-
rungen, z.B. durch das Erzdhlen von Geschichten, vermittelt be-
kommt? Ja schon alleine das Vorlesen ist aus der Mode gekom-
men. Das exerziert uns jetzt iibrigens die &ltere Generation, die
tiber 65jdhrigen, gerade vor, indem sie , Vorlesungen” halten, eine
wunderbare Erfindung. Sie gehen eben in Schulen und Kindergér-
ten und ersetzen dort die Eltern, teilweise sogar die Grofieltern,
die es schon nicht mehr tun, wenn sie etwa meinem Alter entspre-
chen.
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Unsere Kultur ist meines Erachtens gefahrdet, wenn diese Traditi-
on endgiiltig abreifst, und das ist spétestens in 20 Jahren der Fall,
weil dann keine lebende Generation mehr da ist, die wenigstens
noch eine Ahnung davon hat und davon noch schreiben und be-
richten kann. Es wird uns nichts nutzen, dass wir alles Mogliche
auf CD aufgenommen haben; es wird uns nichts nutzen, dass wir
alles Mogliche ins Internet stellen oder in dicken Biichern haben,
wenn es diese lebendige Traditionspflege nicht gibt. Es muss sie
geben, sonst ist es aus mit unserer kulturellen Tradition. Dies ist
meine feste Uberzeugung und deswegen miissen das auch alle
Kulturverantwortlichen als Aufgabe so eminent ernst nehmen.
Nattirlich sage ich auch, dieses Schwergewicht auf die kulturelle
Bildung kann man nicht auf Dauer legen; daneben muss es auch
noch etwas anderes geben, wie Spitzenférderung und Foérderung
von jungen hochbegabten Kiinstlerinnen und Kiinstlern und For-
derung des Neuen und Unerhorten etc.,, gewissermafien der
Avantgarde, so es denn eine gibt. Das gehort selbstverstandlich
auch zur Kulturpolitik, aber im Moment muss das Schwergewicht
ganz klar anderweitig liegen und deswegen sind alle Kulturinsti-
tute gefordert.

4.2. Jedem Kind ein Instrument

Nun zu einem weiteren Projekt: In Zusammenarbeit mit der Bun-
deskulturstiftung, der Zukunftsstiftung Bildung in der GLS-
Treuhand und der Musikschule Bochum, die dieses Modell schon
fiir sich erfunden hatte, bauen wir ein wunderbares Projekt auf:
,Jedem Kind ein Instrument” heifst es. Zunichst haben wir es im
Kontext der Kulturhauptstadt Europas Ruhr 2010 auf das Ruhrge-
biet begrenzt. Wir miissen uns zunédchst auf eine Region des Lan-
des beschridnken, womit man ja gleich die Kinder des restlichen
Westfalen und des restlichen Rheinlands benachteiligt. Aber ein
solcher Kraftakt, der sofortige Start im ganzen Land, wére - abge-
sehen von den finanziellen Moglichkeiten - rein von den zur Ver-
fiigung stehenden Musiklehrern und Musikschullehrern her nicht
durchfiihrbar. Im Schuljahr 2007/08 haben wir mit 7.300 Schiile-
rinnen und Schiilern im Ruhrgebiet begonnen, das ist ein kleiner
erster Schritt, aber im nichsten Jahr werden es insgesamt schon an
die 30.000 sein und im Jahr 2010 werden alle 80.000 Erstklissler in
den Grundschulen, an denen wir dieses Projekt durchfiihren, er-
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reicht sein. Derzeit liegt iibrigens die Ubergangsquote vom ersten
zum zweiten Schuljahr bei 90%, womit wir sehr zufrieden sein
konnen.

AnschlieSfend wollen wir das Projekt in ganz Nordrhein-
Westfalen einfithren; das konnen wir nur schrittweise tun, weil
die Universititen oder Musikhochschulen bis dahin noch eine
ganze Menge von Musikschullehrern hervorbringen miissen. Ub-
rigens rate ich heute jedem, der Musik studiert und nicht der ganz
geniale Kiinstler ist, genau diesen Weg einzuschlagen. Es ist die
Zukunftsbranche, denn wir wissen schon jetzt, dass auch Bayern,
Baden-Wiirttemberg und Hamburg bei uns anfragen oder teilwei-
se bereits Beschliisse gefasst haben, das gleiche Projekt zu begin-
nen.

Ich darf Thnen kurz die Grundstruktur des Projektes schildern:
in den Schulen, die an diesem Projekt teilnehmen, wird ein Kind
wihrend des ersten Jahres im Tandem von normalem Musiklehrer
(im Zweifelsfall ein fachfremder) und einem Musikschullehrer ak-
tiv an Musik herangefiihrt. In dieser Zeit lernt es auch die ver-
schiedenen Instrumente kennen, um am Schluss des ersten Jahres
eine Entscheidung zu treffen, welches Instrument es in den an-
schlieBenden Schuljahren spielen mochte. Bisher haben wir dafiir
wie damals beim Bochumer Modell 10 € genommen und hatten
eine Anmeldequote von immerhin exakt 66 2/3 Prozent, was uns
nicht reicht. Und deswegen hat das nordrhein-westfélische Kabi-
nett auf meinen Vorschlag hin beschlossen, das Projekt vom
Schuljahr 2008/09 an im ersten Jahr in den reguldren Unterricht
zu integrieren. D.h. eine der drei bis vier Stunden des Fachunter-
richts fiir dsthetische Erziehung, die Schulen auf Musik und Kunst
aufteilen kénnen, wird nunmehr gebiihrenfrei als Stunde des Pro-
jektes ,Jedem Kind ein Instrument” fiir 100 Prozent der Kinder -
auch wieder im Tandemverfahren - erteilt. Alle Kinder sollen die
Chance haben, am Ende des Schuljahres die Wahl zu treffen, ob
sie weiter machen, ob sie ein Instrument spielen wollen oder nicht.
Im zweiten und dritten Jahr bekommen sie gegen Gebiihren von
20 € und 25 € im Monat ein Instrument, werden darin in Klein-
gruppen unterrichtet. Sie konnen das Instrument mit nach Hause
nehmen und dort spielen. Sie kénnen dort auch mit Freunden zu-
sammen spielen - dieses Instrument kénnen sie bis zum Ende der
Grundschulzeit behalten und anschliefSend sogar fiir eine giinstige
Leasing-Rate von 10 € erwerben, die dann iiber eine Zeit lang ent-
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sprechend dem Wert des Instrumentes zu zahlen ist. Entscheidend
aber ist, dass wir jetzt 100 Prozent der Kinder erreichen und die
Lehrer jedes Kind in seiner Begabung beurteilen kénnen. Wir ha-
ben dank einer Stiftung einen Stipendienfonds angelegt, aus dem
die Gebiihren der weiterfithrenden Jahre aufgebracht werden. Ab
dem dritten Schuljahr findet zusétzlich zum Kleingruppen-
Unterricht auch Ensemble-Unterricht statt, was meines Erachtens
das allerwichtigste bei dem Projekt ist. Wenn wir erkennen, dass
ein Kind weitermachen will, die Eltern aber entweder nicht das
Geld haben oder nicht am Fortgang ihres Kindes interessiert sind,
so dass sie es nicht anmelden, dann tritt ein Stipendienfonds dafiir
ein. Dabei kénnen die Schulen bzw. die Klassenlehrer ganz unbii-
rokratisch selbst entscheiden, welches Kind in Frage kommt. Der
Schulleiter bestitigt das, und dann bekommt dieses Kind die Ge-
biihr von der Stiftung bezahlt. Damit erreichen wir das, was auch
das Vorbild unseres Ministerpréasidenten war: Das grofie Projekt
von Venezuela, das gerade den Kindern aus den Favelas eine Zu-
kunft geben will. Wir mochten auf diese Weise gerade in den so-
zialen Brennpunkten Nordrhein-Westfalens alle Kinder erreichen
und allen Kindern wirklich die Chance geben, ein Instrument zu
erlernen.

Die weiterfithrenden Schulen werden kiinftig in ganz anderer
Weise gefordert sein, Musik an ihrer Schule zu praktizieren. Das
ist ein Prozess, der sich verselbstandigt. Das muss dann nicht
mehr unbedingt der richtige Unterricht sein, aber es sollte z.B. En-
semble-Spielmoglichkeiten geben.

Ich bin sicher, das gesamte Musikleben, auch das der Breiten-
musik bzw. der Laienmusik wird in unserem Lande erbliithen. Das
wird sich ganz von allein ergeben, natiirlich muss man daran ar-
beiten und solche Dinge dann auch kiinftig fordern.

5. Ausblick und Perspektiven
fur die kulturelle Bildung

Das gleiche Prozedere iiben wir jetzt auch im Bereich ,Jedem
Kind seine Stimme” ein. In einigen Stiddten wie Miinster und
Neuss laufen Modellprojekte. Aber auch eine solche Stadt wie
Hilden praktiziert so etwas mit unserer Unterstiitzung. Dabei ver-
folgen wir eine bestimmte Absicht: Wenn wir jetzt mit ,Jedem
Kind ein Instrument” zwar alle Kinder erreichen, ein gewisser
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Prozentsatz x dennoch desinteressiert ist, dann wollen wir testen,
ob dieser ,Prozentsatz” zumindest am Singen interessiert ist. Ge-
meinsames Singen findet tibrigens im ersten Grundschuljahr bei
,Jedem Kind ein Instrument” auch statt. Wir stellen uns vor, dass
es etwa in einer dreiziigigen Schule zwei instrumentale Klassen-
ziige gibt. Die sollen moglichst hundertprozentig laufen. Aber die-
jenigen, die kein Instrument mehr spielen wollen, sollen dann das
Angebot bekommen, weiter zu singen, und zwar wirklich jede
Woche regelmifiig, auch mit Einzelstimmbildung. Diejenigen, die
auch das nicht wollen - und da komme ich zuriick auf den Ge-
danken von vorhin - sollen vielleicht im Bereich der Bildenden
Kunst, vielleicht im Bereich der Literatur, ihr individuelles Ange-
bot erhalten. Die Idealvorstellung ist fiir mich, die man nicht in
einer und nicht in zwei Legislaturperioden herbeifiihren kann,
dass jedes Kind in seiner Schulzeit die Chance erhilt, mit allen
Kiinsten aktiv in Berithrung zu kommen, und zwar nicht durch
curricular geregelte padagogische Angebote, sondern dargeboten
durch Kiinstler oder Orchestermusiker, aber auch von Museums-
leuten, Museumspéddagogen. Denn das halte ich schon fiir einen
anderen Ansatz als den in der Schule herkémmlich praktizierten.
Es geht also darum, dass ein Schiiler erstens mit allen Kiinsten in
Beriihrung kommt, zweitens sich in jeder Kunst einmal versuchen
und testen kann, um sich dann in einer ausbilden zu lassen. Und
wenn die Neigung und die Begabung grofs genug ist, bis hin zur
Spitzenbegabung, Hochstbegabung, dann soll Hochbegabtenfor-
derung stattfinden. Das wird dann tiibrigens auch wieder eine
Aufgabe fiir Musikschulen im herkémmlichen Einzelunterricht
oder Doppelunterricht sein.

Die Musikschulen im Ruhrgebiet haben {iibrigens erst einen
Schrecken bekommen - um Gottes Willen, jetzt werden wir iiber-
fliissig! Das Gegenteil ist der Fall. Die Musikschulen sind es ja, die
wir in die Schulen schicken, um dieses Projekt durchzufiihren,
und zweitens werden weitaus mehr Schiilerinnen und Schiiler als
bisher auf die Musikschulen zukommen, um sich nachher in der
weiterfiihrenden Schulzeit im Einzelunterricht fortbilden oder
ausbilden und vervollkommnen zu lassen. Um die Zukunft der
herkémmlichen Musikschularbeit mache ich mir keinerlei Sorgen.
Ich bin sicher, dass es kiinftig auch dort verstarkt Kleingruppen-
unterricht gibt.
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Meines Erachtens kann auf diese Weise Kunst in Schule -
vermittelt durch Kiinstler oder Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
von Kultureinrichtungen - vielleicht einen kleinen, aber nicht un-
wesentlichen Beitrag dazu leisten, dass dsthetische Erziehung und
kognitives Lernen wieder eine Einheit bilden und sich gegenseitig
ergidnzen. Denn ich habe den Eindruck, dass wir, auch was das
kognitive Lernen angeht, einen gewissen Lernbedarf oder Nach-
holbedarf in unserem bisherigen Schulbereich haben. Wenn ich
mir ansehe, was wir da derzeit noch an historischem und auch
kulturhistorischem Faktenwissen in den Schulen vermitteln -
auch aufgrund von Vorgaben der Ministerien und der von mir so
wenig geschitzten Kultusministerkonferenz - dann wird mir of-
fen gestanden ganz schlecht. Also: auch das muss sich verbessern.

Ich bin mir aber absolut sicher, dass sich das automatisch er-
geben wird, wenn die Schiiler schlicht und ergreifend danach ver-
langen, weil sie dsthetisch Praktizierende sind. Dann wird sich die
Welt verdndern. Und das ist das ganz Entscheidende, was diese
Aktivitdten ergeben sollen.
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Henri Schoenmakers

Schule — Kunst — Politik in Europa

Einleitung

,Jeder hat das Recht, am kulturellen Leben der Gemeinschaft frei
teilzunehmen, sich an den Kiinsten zu erfreuen und am wissen-
schaftlichen Fortschritt und dessen Errungenschaften teilzuha-
ben”, so heifst es in Artikel 27 der Allgemeinen Erklirung der Men-
schenrechte, die in der Resolution 217, A (III) vom 10.12.1948 ohne
Gegenstimmen durch die Vollversammlung der Vereinten Natio-
nen verabschiedet worden ist. Was genau Kunst oder Kultur ist,
dariiber gehen die Meinungen sehr auseinander. Wer dafiir ver-
antwortlich ist, dass tatsdchlich alle Biirger die Moglichkeit haben,
frei an Kunst und Kultur einer Gemeinschaft teilzunehmen, dazu
kann man auf dem Kontinent die einstimmige Antwort erwarten:
die Politik, und zwar die Politik auf den unterschiedlichen Ebe-
nen der Gesellschaft, auf der europédischen Ebene, auf der Ebene
der nationalen Regierungen, der Lander oder Provinzen und der
Stiadte. Unmissverstandlich in dieser Erklarung der Menschen-
rechte ist das Wort ,Jeder’. Dieses Wort fiihrt zu den Fragen: Wie
demokratisch ist die Kulturpolitik tatsdchlich und wie sollte eine
Kulturpolitik in einer Demokratie gestaltet werden, so dass ein
solches Grundrecht eingehalten wird?

Die folgenden Probleme, Fragen und Themen mochte ich kurz
ansprechen: 1. Demokratie und Kunst/Kultur, 2. Die Gedanken
und Vorschliage in Europa fiir eine Dezentralisierung der Kultur-
politik, 3. Kultur, Kunst und Schule in Europa.

1. Kultur und Demokratie: Demokratisierung
von Kultur und/oder kulturelle Demokratie

Bereits 1990 hat Jorn Langsted, Wissenschaftler der Universitat
Aarhus in Danemark, in dem kurzen Aufsatz Studying modern cul-
tural policy interessante Denkanstofse fiir die Beziehung zwischen
Kultur und Demokratie gegeben. Er benutzt dabei die Begriffe
von Augustin Girard aus dessen 1972 erschienenen Buch Cultural
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Development: experiences and policies. Dabei handelt es sich um die
Konzepte ,, Demokratisierung von Kultur” und ,Kulturelle Demo-
kratie”.

Mit ,Demokratisierung von Kultur” meinen Girard und
Langsted eine Kulturpolitik, die dazu fiihrt, dass existierende Kul-
turinstitutionen ihre Tiiren fiir ein breiteres Publikum o6ffnen.
Oder - weil es meistens um bereits weit gedffnete Tiiren geht, aber
die Leute nicht herein kommen - um eine Kulturpolitik, die mehr
Biirger zu motivieren oder zu verfithren versucht, Kulturinstituti-
onen, meistens in der engeren Bedeutung von Kunstinstitutionen,
zu besuchen.

Der Hintergrund ist natiirlich sehr klar. Die hochsubventio-
nierten Kulturinstitutionen in demokratischen Liandern, und das
gilt vor allem auch fiir die auffiihrenden Kiinste, erreichen nur ei-
nen kleinen Teil der Gesamtbevélkerung. Damit ist immer eine
politische Frage verbunden: Diirfen Institutionen, die so viel Geld
kosten, nur fiir einen kleinen Teil der Bevolkerung hoch subventi-
oniert werden. Mit diesem Konzept , Demokratisierung der Kul-
tur” ist aber die Konnotation von Monokultur verbunden, bei der
Experten im Kultursystem bestimmen, welche kulturellen Aufie-
rungen wichtig sind und eventuell fiir Subventionen in Betracht
gezogen werden konnen.

Mit dem Konzept ,kulturelle Demokratie” ist dagegen keine
Konnotation von Monokultur verbunden. Im Gegenteil: ,Aner-
kannt wird, dass kiinstlerische und kulturelle Entwicklungen in
einer Gesellschaft vielféltig sind, und dass eine Vielfalt an Kultu-
ren bestehen kann”, so betont Langstedt (1990: 162). Hier ist die
Aufgabe, diese kulturelle Vielfalt zu férdern und zu unterstiitzen.
Eine solche Kulturpolitik sollte ,dauernd Moglichkeiten offnen
fiir das Neue und das Unerwartete, das die erhaltene Kultur um-
gibt” (ebd.: 163).

In seinem Aufsatz charakterisiert Langstedt beide Formen von
Kulturpolitik anhand von Oppositionspaaren (s. Tabelle 1), wobei
man sich hier {ibrigens noch mehr Oppositionen, wie z.B. Zentra-
lisierung/Dezentralisierung, hohe Kunst/Popularkultur usw.,
vorstellen kann.
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Tabelle 1: Demokratisierung von Kultur und kulturelle Demokratie

(aus: Langsted 1990: 163)

Democratization of Culture

Cultural Democracy

monoculture

plurality of cultures

institutions

informal groups

ready-made opportunities

animation

create framework

create activities

professional

amateur

aesthetic quality

social quality

preservation change
tradition development, dynamics
promotion personal activity
products processes

Langsted sieht die beiden kulturpolitischen Konzepte mit den zu-
gehorigen Oppositionspaaren vor allem als Mittel, um Formen
von Kulturpolitik charakterisieren und analysieren zu kénnen. In
der Praxis der Politik kénnen beide Konzepte auch als erginzend
betrachtet werden. Er schldgt selbst eine , double strategy cultural
policy” vor. Eine solche doppelte Strategie in der Kulturpolitik

,[...] must make its place between tradition and innovation. The democ-
ratization of access to established art and cultural centres should be
stressed, along with the importance of decentralizing the cultural pro-
duction, cultural plurality and the development of ,every-day’ culture”
(Langsted 1990, 163).

Als Forscher hat Langsted an einer Reihe von kulturpolitischen
Projekten mitgearbeitet, auch in der Stadt der Universitidt, wo er
lehrt, Aarhus. Diese Stadt hat sich seit den 90er Jahren zu einem
Experimentierfeld fiir neue Kulturpolitik entwickelt. Dieser Fokus
auf eine aktive stddtische oder lokale Kulturpolitik ist ein auffalli-
ges Merkmal der neueren Vorschlidge von kulturpolitischen For-
schern und Denkern in der EU. Damit héngt auch ein Umdenken
in der Kulturpolitik zusammen, das einer Orientierung hin zu kul-
tureller Demokratie mehr Aufmerksamkeit schenkt.

Wesentlich fiir eine andere Form von Denken tiber Kunst und
Kultur ist, dass man bezweifeln kann, ob ein Verfahren, bei dem
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nur Experten bestimmen, welche Kunstformen wichtig sind, zu
einer Kunst- und Kulturpolitik fiihrt, die dem Kulturparagraphen
in der Erklirung der Menschenrechte gerecht wird. Dafiir miissen
wir aber mehr tiber Kulturteilnahme wissen, und gerade das ist
nicht unproblematisch, wie folgendes Beispiel illustrieren soll.

Kunst und Kulturteilnahme in den Statistiken oder das
Geheimnis der verschwundenen Kulturteilnehmer

Wenn Kulturteilnahme erforscht wird, wie zum Beispiel fiir die
offiziellen holldndischen Statistiken iiber Kulturteilnahme, dann
benutzen die Forscher ein Vorverstidndnis des Begriffs Kultur, das
dazu fiihrt, dass sie nur professionelle Kulturveranstaltungen in
subventionierten Kulturgebduden untersuchen. Das Resultat ist
dann, dass in Statistiken Zahlen von Kulturveranstaltungen und
von Besucherzahlen erscheinen - manchmal erganzt um soziogra-
phische Merkmale der Zuschauer, die die Veranstaltungen besu-
chen. Viele andere Aktivitdten aber, die auch als , kulturell” einge-
stuft werden konnten, und die Zuschauer, die sich an diesen Ak-
tivitdten beteiligen, erscheinen nicht in diesen Statistiken.

Um zu analysieren, wie grof3 dieses Problem ist, hat Martine
van der Blij wihrend eines Monats in einer mittelgroflen Stadt in
Holland, in Groningen, alle Theater- und Musikveranstaltungen
erforscht. Die Veranstaltungen wurden in regulire und nicht-
requlire Auffithrungen unterteilt. Regulir sind die Veranstaltun-
gen, die in den offiziellen Kulturstatistiken erwédhnt werden.
Nicht-regulir sind die Veranstaltungen, die in solchen offiziellen
Statistiken nicht zur Kenntnis genommen werden. Bei diesen
nicht-reguldren Auffithrungen handelt es sich um professionelle,
semi-professionelle und Amateurauffithrungen, die aber alle au-
Berhalb der tiblichen subventionierten Theater(gebdude) prasen-
tiert werden.! Im Forschungszeitraum von einem Monat fanden
100 regulédre Auffiihrungen und 269 nicht-regulédre Auffithrungen
statt. Es gibt also eine sehr lebendige nicht-offizielle, weil nicht-
registrierte Kultur, neben der offiziellen, die in den Kulturstatisti-
ken erscheint. Das zeigt, in welchem Maf3 die offiziellen Statisti-

1  In den Niederlanden gibt es eine Trennung von Theatergruppen und Theater-
gebduden. Es ist eine grofie Ausnahme, wenn eine Gruppe iiber ein eigenes
Gebadude verfiigt. Dies bedeutet, dass Direktoren von Theatergebduden eine
wichtige Rolle in der Kulturpolitik spielen, weil sie (mit)bestimmen, welche
Auffiihrungen ins Programm gesetzt werden.
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ken Kultur mit der traditionellen Idee von hoher Kunst gleichset-
zen und einen breiteren Kunst- oder Kulturbegriff vernachlassi-
gen. Es zeigt auch, wie wenig zuverldssig Kulturteilnahmestatisti-
ken sind, wenn man nicht weifS, welcher Kulturbegriff verwendet
worden ist.

In dieser Studie wurden mittels einer Stichprobe auch die eva-
luativen Erfahrungen der beiden Gruppen analysiert. Als For-
schungsmethode entwickelte Van der Blij einen Fragebogen, ba-
sierend auf den Kriterien, die der nationale Kulturrat des Kultus-
ministeriums in seinen Subventionsgutachten erwéhnt. Es handelt
sich um Begriffe wie ideenreich, originell, dsthetisch, professionell,
Uberzeugungskraft, Aussagekraft, usw.

Die Resultate dieser Forschung zeigten, dass - ebenso wie die
Besucher der reguldren Veranstaltungen - auch die Besucher der
nicht-reguldren kulturellen Veranstaltungen alle Kriterien dieses
Kulturrates beziiglich der besuchten Auffiihrungen fiir sehr gut
anwendbar hielten (s. Tabelle 2).

Tabelle 2: Kunsterfahrung des requliren und nicht-requliren Publikums
(aus: Van der Blij 1995: 45)

Regulires Publikum Nicht-Regulires Publikum
In Kulturstatistik Nicht in Kulturstatistik
100 Aulff. 269 Auff.

Kategorie % Kategorie %
phantasievoll 75 schon 73
ideenreich 73 tiberzeugend 71
originell 72 Beredsambkeit 67
inspirierend 70 professionell 64
tiberzeugend 70 phantasievoll 62
Beredsamkeit 67 inspirierend 61
authentisch 65 bedeutungsvoll 60
bedeutungsvoll 63 ideenreich 58
professionell 57 handwerklich 58
handwerklich 50 originell 57
adsthetisch 49 authentisch 55
schon 48 dsthetisch 51
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Der wichtigste Unterschied zwischen beiden Gruppen war die
Gewichtung und damit die Reihenfolge der Kriterien: so bekommt
,schon’ in dem reguldren Sektor die niedrigste Gewichtung, in
dem nicht-reguldren Sektor die hochste. Aber gerade tiber diese
Gewichtung oder diese Reihenfolge liest man in den Subventions-
berichten des Ministeriums nichts. Auch zeigten die Resultate die-
ser Forschung, dass es sich bei den Besuchern der nicht-regulédren
Auffithrungen teilweise um eine andere soziologische Gruppe
handelte: die Zuschauer im nicht-reguldren Sektor sind, wie zu
erwarten war, weniger lang ausgebildet, als die Besucher im regu-
laren Sektor. Die Resultate machen klar, dass die Kriterien des
Kulturrats, um bestimmte Aktivitdten im reguldren Kulturbereich
zu subventionieren, wie Professionalitit, Aussagekraft, Ideen-
reichtum usw., nicht weniger in den nicht-subventionierten Berei-
chen fiir die dort Anwesenden giiltig sind. Das heifdt, objektivere
Kriterien sind notwendig, um zu entscheiden, ob bestimmte Kul-
turbereiche subventioniert werden sollen oder nicht. Festzuhalten
ist, dass es potentiell andere Zuschauergruppen gibt, die an kultu-
rellen Aktivitdten interessiert sind, als die, die in den offiziellen
Statistiken vertreten sind. Gerade die Entwicklungen im Kinder-
und Jugendtheater in den Niederlanden seit den achtziger Jahren
zeigen, dass es moglich ist, andere Zuschauergruppen fiir das
Theater zu interessieren. Das Kinder- und Jugendtheater ist der
Sektor in der Theaterlandschaft, in dem die Besucherzahlen, an-
ders als beim Erwachsenentheater, in den letzten zwei Jahrzehn-
ten um 50% gestiegen sind. Auch Erwachsene lieben die neuen
Formen von Kinder- und Jugendtheater, die nichts mehr mit der
Marchenkultur oder mit der moralistischen Padagogik des Zeige-
fingers zu tun haben. Verschiedene Jugendtheater mussten die
Mafsnahme ergreifen, dass Erwachsene nur unter Begleitung eines
Kindes eine solche Theaterauffithrung besuchen diirfen, weil das
Publikum sonst von zu vielen Erwachsenen dominiert worden
wire. Ironischerweise wurde gerade das Kinder-und Jugendthea-
ter jahrelang nicht fiir das jahrliche Theaterfestival in den Nieder-
landen eingeladen. Es wurde als nicht zugehorig zu dem Bereich
der hohen Kunst eingestuft.

32



HENRI SCHOENMAKERS: SCHULE — KUNST — POLITIK IN EUROPA

2. Dezentralisierung der Kulturpolitik -
MaBRnahmen zu mehr kultureller Demokratie

In Europa haben sich die Gedanken tiber Kulturpolitik in den letz-
ten fiinfzehn Jahren grundlegend gedndert. Vor allem kann man
Vorschldge oder Mafinahmen wahrnehmen, die die Merkmale ei-
ner kulturellen Demokratie verstirken konnen. Es handelt sich
um Vorschldge oder Mafinahmen in die Richtung einer dezentrali-
sierten Kulturpolitik. Kennzeichend fiir diese Entwicklung ist eine
neuere Publikation: das 2007 erschienene Buch Guide to Citizen
Participation in Local Cultural Policy Development for European Cities
von Jordi Pascual i Ruiz und Sanjin Dragojevich.? Es ist erschienen
im Rahmen eines groleren Projekts von drei europdischen Kul-
turinstitutionen mit dem Titel Active Citizens - Local Cultures - Eu-
ropean Politics. Eine Dezentralisierung der Kulturpolitik bedeutet
fiir viele europédische Lander - wie Philipp Dietachmair von der
European Cultural Foundation in der Einleitung dieses Buches
schreibt - eine Anderung ,von dem traditionellen Top-Down
Modell, wobei Kulturpolitik [...] als eine schlichte Implementie-
rung von aufkldrerischen Einsichten der elitiren Verwaltungsbe-
amten betrachtet wurde, zu einem neuen Prozess, in dem aktiv
die Beziehungen zwischen Individuen, Gesellschaft und den Ka-
pazititen der Politik auf die kulturellen Bediirfnisse der Biirger zu
reagieren” Aufmerksamkeit erhalten (Dietachmair 2007: 3). Ein
solcher Prozess sollte die Versuche der UNESCO und des Europa-
Rats unterstiitzen, die Beziehungen zwischen der lokalen und re-
gionalen Entwicklung und der Kulturpolitik zu verstédrken.

Auch die Vereinten Nationen, so erwihnt Pascual i Ruiz (2007:
19) haben in ihren Berichten bereits wiederholt betont, dass Regie-
rungen und internationale Organisationen die Stimme der Stidte
anhoren und mit Stidten zusammenarbeiten sollen, weil die stad-
tischen Behorden den Biirgern am nédhesten stehen. Aufierdem ist
es im Hinblick auf Kultur wichtig uns zu vergegenwiértigen, dass
die meisten Stddte bereits viel langer als Nationalstaaten kohéren-
te Kulturgebiete bilden. AuSerdem wird auf der Ebene der Stiadte
und der Regionen die kulturelle und ethnische Vielfalt in einer
Gesellschaft spiirbar. Auf dieser Ebene sind denn auch praktische

2 Es handelt sich um eine Veroffentlichtung von drei europédischen Kulturinsti-
tutionen: der Interarts Foundation (Barcelona), der Ecumest Association (Bu-
karest) und der European Cultural Foundation (Amsterdam).
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Vorschlidge und Losungen notwendig. Die Stddte sollten die ,Ge-
wachshduser” fiir Kultur werden, so nennt es Philpp Dietchamair
(2007: 5) in seiner Einleitung. Und die aktive Beteiligung der Biir-
ger bei der Ausarbeitung, Implementierung und Evaluation sieht
er als ein Merkmal fortschreitender Demokratisierung (ebd.: 6).

Pascual i Ruiz beginnt seine Auseinandersetzung tiber die
Notwendigkeit einer Dezentralisierung der Kulturpolitik nicht
nur bei den Grundrechten des Menschen, sondern auch bei zwei
neueren Erkldrungen.? Erstens mit dem Artikel aus der Universal
Declaration on Cultural Diversity der Unesco von 2001. Dort heifst
es: ,Cultural diversity widens the options open to everyone [...]
as a means of access to achieve a more satisfactory intellectual,
emotional, moral and spiritual existence” (Article 3). Zweitens
weist Pascual i Ruiz auf einen Artikel in einer neueren Erklirung
der Unesco tiber die Verbindung zwischen Kultur und Menschen-
rechten hin:

,Cultural diversity can be protected and promoted only if human rights
and fundamental freedoms, such as freedom of expression, information
and communication, as well as the ability of individuals to choose cul-
tural expressions, are garanteed. No one may invoke the provisions of
this Convention in order to infringe human rights and fundamental
freedoms as enshrined in the Universal Declaration of Human Rights or
guaranteed by international law, or to limit the scope thereof” (Conven-
tion on the Protection and Promotion of the Diversity of Cultural Expression
2005; zit. n. Pascual i Ruiz 2007:13).

Es ist vielsagend, dass in einer Zeit, in der kulturelle Konflikte in
Europa heftiger zu werden scheinen und Kunst und Kultur in ver-
schiedenen Landern Marketingprinzipien von Kkapitalistischen
Unternehmen untergeordnet werden, diese Grundrechte der
Menschen entweder noch einmal in Erinnerung gebracht werden
oder noch einmal durch die UNESCO prizisiert und spezifiziert
werden.

Was kulturelle Vielfalt in der Praxis genau bedeutet, hat das
ERICarts Institute, das European Institute for Comparative Cultu-

3 In Bezug auf den Kulturbegriff selbst schreibt Pascual i Ruiz, dass es sinnvoll
ist, wenn ,das Verstindnis von ,Kultur’ mehr in die Richtung von der ur-
spriinglichen Bedeutung von einem dynamischen Prozess, ein Prozess, der
Freiheit bewirkt”, interpretiert (Pascual 2007: 11) und in einen Zusammenhang
mit der Kultivierung oder Pflege eines Individuums gebracht wird (ebd.: 19).
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ral Research anhand von Analysen der nationalen polititischen
Programme erforscht. Drei unterschiedliche Bedeutungen wurden
festgestellt, ndamlich bezogen auf die Inhalte, die Entscheidungs-
trdager, und die Akteure der Kunstsysteme:

- a diversity of artistic and other cultural content which diverse audiences
can have access to through the media or other distribution channels;

- the diversity of actors which are involved in decision-making, regulatin
and/or funding creators and their works;

- the pluralistic ethno-cultural identity and origin of cultural creators, pro-
ducers, distributors and audiences” (Pascual i Ruiz 2007: 21).4

Diese Interpretationen von kultureller Vielfalt benutzt Pascual i
Ruiz als Grundlage fiir seine Vorschldge fiir die Beteiligung von
Biirgern in der lokalen Kulturpolitik und fiir die Verstarkung der
Rolle der Kultur in der EU. Er illustriert sein Anliegen mit einem
Modell des australischen Forschers Jon Hawkins.

Die heutige Politik der EU ist laut Pascual (2007: 14) auf die
drei Saulen Okonomie (die Férderung von Wohlstand), soziale In-
klusion (die Verteilung des Wohlstandes) und Umwelt (die Ver-
antwortlichkeit fiir das Okosystem) gestiitzt. Es sind diese Saulen,
die die Grundlagen fiir die sogenannte Lissabon Strategie der EU
bis zum Jahre 2010 waren:

,Schliefslich kommt es darauf an, dass wir in Europa unsere Lebensqua-
litit - und die unserer Kinder und Enkel - angesichts von Globalisie-
rung, demografischem Wandel und umweltpolitischen Herausforde-
rungen aufrechterhalten und verbessern konnen. Darum geht es letzten
Endes bei der Strategie von Lissabon” (Website der Européischen
Kommission).5

In dem 2001 verdffentlichten Buch The fourth pillar of sustainability.
Culture’s role in public planning hat Jon Hawkins vorgeschlagen,
Kultur als vierte Sdule hinzuzuftigen. Kultur sollte nicht nur in die

4  Pascual i Ruiz weist auf eine dhnliche Dreiteilung in dem Bericht Local Policies
for Cultural Diversity (hrsg. v. der UCLG’s Working Group on Culture) hin.

5  Auf dem Gipfel in Lissabon 2000 haben die europiischen Regierungschefs die
so gennante Lissabon-Strategie verabschiedet. Deren Annahme war, dass die
EU, wenn sie , die richtigen Wirtschaftsreformen durchfiihrt, [...] Europa eine
Zukunft in Wohlstand und sozialer Gerechtigkeit im Einklang mit den Erfor-
dernissen der dkologischen Nachhaltigkeit gewéhrleisten [kann]” (ebd.). Diese
Strategie wurde 2005 erneuert.
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Sprache der Politiker zuriickkehren, sondern auch in ihr Denken.

Pascual i Ruiz sieht dafiir als wichtigste Losung die Beteiligung

von Biirgern auf der lokalen Ebene, der Ebene ihrer direkten Um-

welt. Beispiele einer solchen (Kultur-)Politik gibt die Veroffentli-
chung Eurocult21 - Stories, in der Europdische Stadte Beispiele von
good practices vorstellen. Aarhus, die Stadt, die eingangs bereits
erwdhnt wurde, berichtet, wie sie mit ihrer neuen Kulturpolitik
versucht, die Beteiligung der Biirger bereits in der Planungsphase
zu verstarken. Dazu ist ein System von Fokusgruppen ins Leben
gerufen worden, wodurch die wichtigsten Interessengruppen in
dieser Stadt ab 2004 in die Gestaltung der Kulturpolitik involviert
wurden (Eurocult21 - Stories 2005: 14). Es handelt sich um die fol-
genden Interessengruppen: Bildungswesen (Vertreter von Bil-
dungsinstitutionen und Kulturinstitutionen), Business (mit Repra-
sentanten von Handel und Industrie inkl. dem kommerziellen

Kulturbereich), Kulturelle Akteure (Vertreter des Kunstbereiches

und der Freien Gruppen); Publikum (die Vertreter von 6ffentlichen

Organisationen aus dem Kulturbereich), und die alderman (fiir

Schule und Kultur). Neben Fokusgruppen wurden noch eine Rei-

he anderer Veranstaltungen beziiglich einer zukiinftigen Kultur-

politik organisiert, wie eine 6ffentliche Debatte tiber Kulturpolitik

(woran sich 70 Biirger beteiligten), eine Survey-Forschung unter

allen Biirgern der Stadt und eine Evaluation von allen existieren-

den kulturellen Institutionen.

Die Ergebnisse dieser Inititativen und Mafinahmen fiihrten zu
wesentlichen Anderungen in der Kulturpolitik, interessanterweise
auch zu einer hoheren Prioritdt und Aufmerksamkeit fiir Kultur in
der ganzen Politik der Stadt. Wahrscheinlich weil sich so viele In-
teressengruppen oder Vertreter von Interessengruppen an dem
Zustandekommen der Kulturpolitik beteiligt hatten und die Kul-
turpolitik, so wie sie jetzt verabschiedet wurde, ein gemeinsames
Interesse wiederpiegelte.¢

Fiir die Beziehung zwischen Politik, Kunst und Schule ist (vor-
laufig) festzuhalten:

e Bei einer Kulturpolitik in die Richtung einer kulturellen De-
mokratie ist es moglich, das Schulsystem bereits vorab an der
Gestaltung der Kulturpolitik zu beteiligen, anstatt es erst hin-
terher auf die Resultate von Kulturpolitik reagieren zu lassen.

6  Leider gibt es im Moment noch keine Veréffentlichung mit Evaluationen die-
ser neuen Gestaltung der Planungsweise im Bereich der Kulturpolitik.
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Das Schulsytem kann auf diese Weise die Kulturpolitik proak-
tiv mitbestimmen.

e In der Praxis der Kulturpolitik gibt es bereits sehr viele Initia-
tiven, die vielleicht nicht unter dem Label kultureller Demo-
kratie eingefiihrt worden sind, die aber auch eine aktive Betei-
ligung von Biirgern und Interessengruppen in der Gesellschaft
bei der Kulturpolitik anstreben und dabei auch eine offene
Auffassung von Kultur akzeptieren. Hier ist der Austausch
von Erfahrungen, von good practices, wichtig, damit nicht jede
Stadt das Rad neu erfinden muss. Solche Erfahrungsberichte
sind dringend notwendig, um Politikern bessere Instrumente
und konkretere Argumente bieten zu konnen.

e Wesentlich bei solchen Verfahren, die mehr Biirger bei der
Gestaltung der Kulturpolitik einbeziehen, ist nattirlich die
Auffassung von Demokratie, die man vertritt. Wenn man De-
mokratie im Bereich von Kultur nur von Mehrheitsentschei-
dungen abhéngig machen wiirde, konnte das zu Entscheidun-
gen fiithren, die in einem gespannten Verhéltnis zu dem zuvor
erwdhnten Grundrecht der Menschen auf Beteiligung an Kul-
tur stehen.

3. Kunst/Kultur und Schule

Die erwidhnten Vorschldge fiir eine mogliche neue Kulturpolitik
der EU bieten die Moglichkeit, Schule und Kunst/Kultur mehr
aufeinander zu beziehen. Problem ist, dass es (noch) sehr wenig
vergleichende Forschung gibt tiber Theorie und Praxis der Relati-
on zwischen Kunst/Kultur und Schule in den Mitgliedstaaten der
EU. Veroffentlichungen gibt es vor allem im Zusammenhang mit
zwei internationalen Konferenzen: A Must or a- Muse. Arts and
Culture in Education (Rotterdam 2001; vgl. Cultuurnetwerk Neder-
land 2002) und Culture and School. Policies for Arts and Heritage
Education across the European Union (Den Haag. 2004; vgl. Cultuur-
netwerk Nederland 2004a; Cultuurnetwerk Nederland 2004b).
Diese beiden internationalen Konferenzen sind vom Ministerium
fiir Bildung und Kultur in den Niederlanden organisiert worden,
um die Entwicklung und Implementierung des grofiten Projekts
der niederldndischen Schulgeschichte zu begleiten, ndmlich die
Verbindung von Kultur und Schule: Seit 1997 wird fiir alle Schul-
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systeme und fiir alle Stufen dieser Schulsysteme &sthetische und
kulturelle Bildung (CKV) eingefiihrt.

Als Vorbereitung fiir die Konferenz 2004 und als Fortsetzung
der Konferenz 2001, A Must or a-Muse, ist eine orientierende For-
schung durchgefiihrt worden tiber die Beziehung zwischen &dsthe-
tischer und kultureller Bildung und Bildung im Bereich der kultu-
rellen Erbgiiter einerseits und den Schulen in der EU anderseits.
Problem bei einer solchen Forschung ist natiirlich auch wieder die
semantische Elastizitdt der Begriffe ,Kunst” und , Kultur”. Das ist
der Grund dafiir, dass die bisherigen Forschungen nur als eine
erste Inventarisierung betrachtet werden kann. Als Beispiele fiir
das, was man unter &sthetischer und kultureller Bildung verste-
hen kann, hatten die Forscher die folgenden Definitionen in ihren
Fragebogen aufgenomen:

,- all forms of education in which the arts and cultural heritage are in-
volved;

- all forms of education in which the arts or creative skills and tech-
niques are involved;

- all forms of education in which the arts or creative skills and tech-
niques are the main objectives of the education” (Cultuurnetwerk Ned-
erland 2004 35).

Vor allem die erste Definition , Unterricht in denen die Kiinste
und kultuelle Erbgiiter eine Rolle spielen” ist problematisch.
Wenn im Geschichtsunterricht der Name von Rembrandt, Van
Gogh oder Mondriaan erwihnt wird, kann man dann bereits von
dsthetischer und kultureller Bildung sprechen? Aber auch trotz
solcher Einschrankungen hat die Forschung einen wichtigen
Schritt getan, um mehr Einsicht in die Rolle der dsthetischen und
kulturellen Bildung in der EU zu bekommen.
Ich fasse einige der wichtigsten Ergebnisse im Zusammenhang
mit dsthetischer und kultureller Bildung zusammen:”
¢ alle Lander kiimmern sich - so haben sie in den Fragebogen
angegeben - um &sthetische und kulturelle Bildung;
e Dbeinahe alle Lander verstdrken die &sthetische und kulturelle
Bildung in den Schulen oder planen, solches zu tun;
e in Deutschland, Finnland, Frankreich, Griechenland und Est-
land spielt &dsthetische und kulturelle Bildung aufierhalb des

7 Im Bericht ist von , Arts and heritage education policies” die Rede.
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Lehrplans eine grofie Rolle (Cultuurnetwerk Nederland 2004a:
32).

Die Forscher haben auch nach der Bedeutung, die die Mitglied-
staaten der dsthetischen und kulturellen Bildung beimessen, ge-
fragt. Eine Zusammenfassung gibt Tabelle 3. Wenn man die ersten
zwei Zeilen tiber kulturelle Bildung (, Arts education”) betrachtet,
kann man feststellen, dass fiir die Grundstufe acht Linder kultu-
reller Bildung eine hohe Prioritdt beimessen und fiir die Sekun-
darstufe nur zwei. Wenn man vereinfacht die erste und die zweite
Prioritidt als hohe Prioritidt betrachtet; und die dritte und vierte
Prioritét als niedrige, dann kann man feststellen, dass &sthetischer
Bildung in der Primérstufe noch immer von mehr Lindern eine
hohere Prioritédt beigemessen wird als in der Sekundarstufe.

Tabelle 3: Prioritit fiir kulturelle Bildung (laut den EU-Staaten: die
Zahlen geben die Anzahl der Staaten an, die eine bestimmte
Prioritdt gewahlt haben; aus: Cultuurnetwerk Nederland 2004a:
Tabelle 1)

Prioritat

1. 2 3. 4.
Arts education in primary education 8 6 10 1
Arts education in secundary education 2 9 12 2
Heritage education in the primary 8 5 8 4
education
Heritage education in the secundary 2 7 13 3
education

Pflichtfach oder Wahlfach

Die Forscher haben zudem analysiert, inwieweit Facher, die sich
im Prinzip mit dsthetischer und kultureller Bildung beschiftigen,
Pflichtfach oder Wahlfach sind. Diese Ergebnisse sind in Tabelle 4
zusammengefasst.

In der linken Spalte sind die Fécher in der Reihenfolge aufge-
listet, in der sie am hé&ufigsten als Pflichtfach in der Primérstufe
durch die Lander der EU erwdahnt worden sind. Unter Primary
Education sieht man die Zahlen der Linder, die das Fach als
Pflichtfach oder als Wahlfach in der Primérstufe eingefiihrt haben.
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Unter Secundary Education sind die gleichen Ergebnisse fiir die Se-
kundarstufe erwahnt. Aber hier natiirlich nicht in der Reihenfolge
der Frequenz der Pflichtfacher.

Auffdllig ist, dass Musik am hdufigsten von allen Fichern in
der Primérstufe ein Pflichtfach ist. Wenn man dieses Ergebnis mit
den Fachern Theater/Drama und Tanz vergleicht, ist der Unter-
schied alarmierend: in allen Lindern ist Musik ein Pflichtfach in
der Primérstufe, wihrend dies fiir Theater/Drama nur auf ein
wenig mehr als einem Drittel der Lander zutrifft. Dramatisch sieht
die Lage auch fiir das Fach Theater/Drama in der Sekundarstufe
aus. Nur in 20% der Lénder ist Theater/Drama ein Pflichtfach. Al-
lerdings ist hier die Zahl von Musik auch erheblich gesunken: von
23 auf 13, d.h. also fast auf die Hilfte der Lander. Aber sogar das
ist beinahe dreimal so viel wie bei dem Fach Theater/Drama. Auf
Grund dieses Uberblicks kann man nur die Schlussfolgerung zie-
hen, dass es groflen Handlungsbedarf gibt, um Theater/Drama als
ein Fach, das alle Kiinste und Kompetenzen zusammenbringen
kann, mehr ins Zentrum der Bildung zu riicken.

Tabelle 4: Vergleich Pflichtfach/Wahlfach in der Grund- und
Sekunddrstufe (laut der Mitgliedstaaten der EU; aus:
Cultuurnetwerk Nederland 20041: Tabelle 14 u. 15)

Primary education Secundary education

Course Rank Rank

compulsory op- compulsory op-

tiona tiona
1 1

Music 1 23 2 8 13 13
Drawing 2 22 1 5 15 9
Language 3 22 1 1 21 3
History 4 21 2 3 18 4
Literature 5 20 3 2 20 2
Handicrafts 6 19 5 13 8 10
Geography 7 19 4 4 18 3
Social Studies 8 15 4 7 14 5
Arts 9 13 7 6 14 5
education
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Sculpture 10 12 10 9 11 12
Dance 11 9 13 11 8 13
Drama 12 9 12 14 5 16
Audiovisual 13 9 10 12 8 12
arts

Heritage 14 9 6 10 9 5
education

Textile 15 8 12 15 3 11
techniques

Als Beispiel, wie in einem Land versucht wird die dsthetische und
kulturelle Bildung strukturell in den Schulen zu integrieren, eini-
ge Bemerkungen {iiber das ,Kultur und Schule”-Projekt in den
Niederlanden, das bereits in einer anderen Verdffentlichung kurz
vorgestellt worden ist (Schoenmakers 2005). Nicht alle Details
werden hier wiederholt, nur die Hauptelemente nochmals kurz
zusammengefasst und mit neuen Ergebnisse ergéanzt.
Kulturpolitik und Bildungspolitik sind 1996 in dem neuen
Programm ,Kultur in der Schule” miteinander verbunden worden.
Ziel war, und ist noch immer, die grofie Trennung in der Gesell-
schaft zwischen Initiativen im Bereich der Kultur und im Bereich
der Bildung aufzuheben. Die zwei Ministerien (Kultusministeri-
um und Bildungsministerium) waren bereits in einer Vorphase
zusammengeftigt worden. Dieses neue Programm beinhaltet, dass
Schiiler sich praktisch, rezeptiv und reflexiv mit Kunst und Kultur
auseinandersetzen. Kennzeichnend fiir die Organisation des Pro-
gramms ist, dass eine einzigartige Kooperation zwischen Schulen,
Kinstlern, Kunstinstitutionen, Universitdten, Forschungsinstitu-
ten und Kulturpolitikern zustandegekommen ist: Die Schulen
betreuen die Schiiler und suchen dabei Partner bei den Kiinstlern
und Kunstinstitutionen, die spezielle Programme fiir Schulen
entwickeln, wofiir sie extra Subventionen bekommen kénnen. Die
Kunstinstitutionen und die Universitdten entwickeln Studienma-
terialien und organisieren Schulungen fiir die Lehrer. Auch analy-
sieren die Universitidten, eventuell in Zusammenarbeit mit ande-
ren Forschungsinstitutionen, was die tatsdchlichen Ergebnisse bei
den Schulen in diesem Bereich sind. Weiterhin ist ein Koordinati-
ons- und Expertisezentrum, das Kulturnetzwerk der Niederlande,
gegriindet worden, das Materialien und Forschungsresultate fiir
alle Beteiligten zur Verfiigung stellt (s. Cultuurnetwerk Nederland
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2008; Cultuurnetwerk Nederland (Hrsg.) 2002b; 2004c; Haanstra et

al. 2002; 2006).

Kennzeichnend fiir die Inhalte der &dsthetischen und kulturel-
len Bildung (CKV) sind:

e FEs handelt sich nicht nur um hohe Kunst, auch Werke oder
Events, die als zur Populdrkultur gehorig betrachtet werden,
konnen Thema der Lehre sein. Kriterium ist nur, dass die ge-
wihlten Werke, Events oder Veranstaltungen , von einer aner-
kannten Qualitit” sein sollten.

e Schiiler bekommen Scheine, mit denen sie kulturelle Veran-
staltungen ihrer eigenen Wahl besuchen kénnen. In Absprache
mit ihren Lehrern machen sie einen Plan fiir ein vielfaltiges
Menu aus dem kulturellen Angebot. Seit September 2008 ha-
ben sie dafiir eine kulturelle credit card bekommen, womit sie
Veranstaltungen frei oder zu reduzierten Preisen besuchen
konnen.

Das Programm ist vollig dezentralisiert: nur die Stundenzahlen
und Beurteilungskriterien sind festgelegt. Den Schulen ist aber ge-
raten worden die Bildung nicht ad hoc zu organisieren, sondern
mit Kiinstlern und Kulturinstitutionen langerfristige Programme
zu verabreden.

2004 hatten 21% der Schulen ein Programm fiir dsthetische
Bildung formuliert; 2007 hat sich diese Zahl mehr als verdoppelt:
45 % der Schulen hatten letztes Jahr ein Programm fiir dsthetische
und kulturelle Bildung verabschiedet. Schulen, die eine mehrjah-
rige Planung fiir die dsthetische und kulturelle Bildung entwickelt
haben, haben sich seit 2004 (nur 185 Schulen) mehr als verdoppelt
- auf 37% im Jahr 2006. Mehr als die Hélfte der Schulen (54%) hat-
te 2006 einen Kulturkoordinator ernannt. Zwei Jahre davor war
das nur ein Drittel der Schulen (Drenth/Van der Zant 2007). Die
Resultate zeigen, dass in relativ kurzer Zeit grofse Fortschritte bei
einer strukturellen Implementierung der &sthetischen Bildung
gemacht worden sind.

Das grofite Problem, von dem immer wieder zu horen ist, ist,
dass die Lehrer tiberfordert werden, weil das ganze Programm in
personaler Hinsicht kostenneutral durchgefiihrt werden sollte.
Das ist der Grund, dass Lehrer froh sind, dass Lernpakete und
Lehrmaterialien von anderen vorbereitet werden.
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Epilog

Bei den Beziehungen zwischen Politik, Kultur und Schule konnten
Ansitze fir grundlegende Anderungen festgestellt werden. Seit
den neunziger Jahren finden Diskussionen iiber Kulturpolitik
statt, die auch Fragen einbeziehen wie: Wer bestimmt was Kunst
ist, was ist im Bereich von Kultur notwendig und wie reagiert
man im Kulturbereich auf die Multikulturalitit der Gesellschaft?
Dabei wird in den kulturpolitischen Diskussionen mehr denn je
auf allgemeine Grundlagen zuriickgegriffen, wie die Allgemeine
Erklarung der Menschenrechte oder die Unesco-Erklarungen tiber
kulturelle Vielfalt. Es wire fiir die Kulturpolitik und die Konse-
quenzen dieser Politik erfrischend, regelmifsig zu solchen Grund-
lagentexten zuriickzukehren. Man kann sich sogar vorstellen, dass
es sinnvoll wire, wenn in allen kulturpolitischen Programmen
klar gemacht wird, wie man mit kultureller Vielfalt und dem
Grundrecht von Menschen auf Kulturteilnahme umgeht.

Vorschlédge fiir eine weitgehende Dezentralisierung der Kul-
turpolitik geben eine wichtige Zielrichtung vor. In den neuesten
kulturpolitischen Schriften wird fiir die EU eine dezentralisierte
Kulturpolitik vorgeschlagen, wobei Kultur als ebenso wichtig be-
trachtet wird wie die 6konomische, die soziale und die Umwelt-
Politik. Dabei sollte die Kulturpolitik sich auf die lokale Ebene
konzentrieren, weil auf dieser Ebene mogliche Konflikte zwischen
kulturellen Identititen verhandelt werden miissen. Ein solcher
Umgang mit Kultur wird gerade als ein Merkmal von fortgeschrit-
tener Demokratisierung, ndmlich kultureller Demokratie, betrach-
tet. Auf lokaler Ebene ist die konkrete Zusammenarbeit mit unter-
schiedlichen Interessengruppen der Bevolkerung relativ einfach
zu realisieren, zum Beispiel auch in Zusammenarbeit mit Schulen,
wo man die Wiinsche, Probleme und Préferenzen der zukiinftigen
Kulturteilnehmer am besten einbeziehen kann.

Zur Beziehung zwischen Kunst/Kultur und Schule konnte
festgestellt werden, dass alle EU-Lander versichern, dass sie sich
um &sthetische und kulturelle Bildung kiimmern und die Verbin-
dung zwischen Kultur und Schule verstirken moéchten. Welcher
Kunst- und Kulturbegriff hinter diesen Gedanken steckt, bleibt
leider unklar. Hier sind mehr detaillierte Forschungen nétig, um
die Vergleichbarkeit und Klarheit der Ergebnisse zu verbessern.
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Was die einzelnen Kunstdisziplinen betrifft, war es schockie-
rend zu sehen, dass dem Fach Theater/Drama im Vergleich zu al-
len anderen Kunstdisziplinen in der EU strukturell am wenigsten
Aufmerksamkeit zukommt. Hier sind dringend strukturelle Maf3-
nahmen geboten. Wichtig wiére allerdings, Initiativen im Bereich
von Darstellendem Spiel und Theater und Schule allgemein aus-
zubauen und zu verstédrken, so dass sie zum Beispiel als européi-
sches Experimentierfeld mit Projektnetzwerken von Schulen, Uni-
versitdten, Theatern und Theaterorganisationen funktionieren
konnen, wobei die existierenden Infrastrukturen optimal genutzt
werden und Kunst und Kultur auch im theatralen Bereich zu
selbstverstdndlichen Elementen der Bildung, sowohl bei Lehrern
als auch bei Schiilern, gemacht werden.
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Eckart Liebau

Schulkiinste

1. Alarm

Die im internationalen Vergleich schwachen Studenten- und Aka-
demikerquoten, die im Durchschnitt méigen bis miserablen PI-
SA-Ergebnisse und die darin obendrein zugleich sichtbar gewor-
dene radikale soziale Ungleichheit, die misslingende schulische
Integration der Migrantenkinder, die Gewaltexzesse an manchen
Schulen, die katastrophale Ausbildungssituation bei den leis-
tungsschwachen Jugendlichen und viele weitere Alarmmeldun-
gen bilden den Hintergrund der aktuellen Debatten {iber neue
padagogische Ansétze in der Bildung. Neuerdings wird auch ger-
ne Hirn-Alarm gegeben; da heifit es dann, dass die Schule nicht
hirngerecht sei und dass die Schiiler nicht hirngerecht lernten.
Was immer das bedeuten mag: das entscheidende Datum ist je-
denfalls die ungeheure Plastizitit des menschlichen Hirns und des
Menschen. Relevante Mutationen hat es bekanntlich seit mehreren
10000 Jahren nicht gegeben; wir alle hétten mit unserer geneti-
schen Ausstattung auch in der Steinzeit leben kénnen. Padago-
gisch bedeutsam sind also erst einmal die schier unendlichen kul-
turellen Moglichkeiten des Menschen. Man tut also gut daran,
nach einer menschengerechten Schule zu fragen: Von der Schule
werden (mit Recht) bessere Bildung und bessere Erziehung gefor-
dert.

2. Die Adressaten der Forderungen

Forderungen an die Schule sind einerseits Forderungen an Politik
und Verwaltung, andererseits Forderungen an Lehrerinnen und
Lehrer, aber auch an die Eltern. Vor allem aber sind es Forderun-
gen an die Schiiler.

Politik und Verwaltung sind im Blick auf die Rahmenbedin-
gungen der Schule gefordert; sie miissen die fiir die padagogische
Entwicklung nétigen finanziellen und administrativen Ressourcen
bereitstellen: Das Bildungswesen ist seit Jahrzehnten chronisch
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unterfinanziert und tiberreguliert. Bei dem Dauerskandal der Un-
terfinanzierung im offentlichen Bildungswesen wird es voraus-
sichtlich auf absehbare Zeit bleiben; allen Beteuerungen zum
Trotz gelten Bildung und Wissenschaft politisch noch immer nicht
als das Wichtigste. Ob es wirklich gelingen wird, die Uberregulie—
rung abzubauen, ist im Moment noch nicht endgtiltig vorherzusa-
gen; immerhin gab und gibt es deutliche Bemiihungen um eine
selbstdndigere Schule.

Die Lehrerinnen und Lehrer gestalten unter gegebenen, im
Kern nicht von ihnen zu verantwortenden dufleren Rahmenbe-
dingungen den schulischen Alltag mit und fiir ihre Schiilerinnen
und Schiiler. Sie leisten dabei unglaublich viel; der Beruf ist du-
Berst fordernd und auch anstrengend; aber sie leisten hidufig das
Falsche. Um nur auf einen einzigen Punkt hinzuweisen: Wenn die
Energie, die in die akribische Benotung, also in die Auslese ge-
steckt wird, in die Férderung gesteckt wiirde, stiinde es wesent-
lich besser um die Schule in Deutschland. Bayern hat da ein be-
sonderes Problem - die Durchfallerquote ist hier laut Bildungsbe-
richt 2006 mit 4,1 % mehr als doppelt so hoch als im benachbarten,
befreundeten Baden-Wiirttemberg (mit 1,9%). Dass Schule sehr
viel besser ganz ohne Sitzenbleiben funktionieren kann, zeigen die
PISA-Gewinner-Liander: In Finnland, Schweden, Kanada, Japan,
Korea gibt es dieses System einfach nicht.

Von den Eltern wird erwartet, dass sie ihre Kinder zur Schul-
reife erziehen und dass sie in der Schulzeit der Kinder die Schul-
karriere unterstiitzend begleiten. Das bedeutet in der Halbtags-
schule haufig den Einsatz als Nachhilfe-/Hilfslehrer. Die Kinder
der Eltern, die diese Leistungen nicht erbringen konnen, stellen in
der Regel zumindest mehrheitlich die Schulversager. Besonders
betroffen sind die Unterschichtbuben; am hirtesten triff es
Migrantenbuben aus Unterschichtmigrationsfamilien. Auch hier
zeigt der internationale Vergleich, dass dies keineswegs so sein
muss: Deutschland hat hier extrem schlechte Werte. Eine Ganz-
tagsschule mit integrativem Forderunterricht kann ein hoch wirk-
sames Gegenmittel gegen solche Entwicklungen darstellen. Die
Ausweitung von Ganztagsangeboten und Ganztagsschulen steht
ohnehin auf der Tagesordnung.

Und die Schiiler? Ich greife nur einen einzigen Aspekt aus
dem Unterrichtsalltag heraus: Die Schiiler sollen dem Lehrer die
Freude machen, sich mit ihren Erfahrungen, Erlebnissen, Gefiih-
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len und Gedanken in den Unterricht einzubringen; und sie sollen
gleichzeitig die artifizielle und formalisierte Struktur der unter-
richtlichen Kommunikation beachten (und dazu noch die Auf-
merksambkeit auf das Erlernen sprachlicher und sozialer Fertigkei-
ten richten). Sie sollen sich, mit Kant gesprochen, diszipliniert,
kultiviert und zivilisiert verhalten, damit sie diszipliniert, kulti-
viert und zivilisiert werden konnen, um schliefslich miindig zu
werden - die paddagogische Paradoxie also der ,Kultivierung der
Freiheit bei dem Zwange”. - Dass das Unterrichtsgespréich als
Lehrform nach wie vor im Mittelpunkt des Unterrichtsgeschehens
steht, wissen wir aus zahllosen Untersuchungen. Im Unterrichts-
geschehen gilt dabei in der Regel das von Grell nach Flanders
dargestellte ,Gesetz der zwei Drittel]” im Blick auf die Verteilung
der Redezeiten:

,Zu etwa zwei Drittel der Zeit einer durchschnittlichen Unterrichts-
stunde spricht irgendjemand. Die Wahrscheinlichkeit, dass dies der
Lehrer ist, ist zwei zu eins. Und wenn der Lehrer spricht, dann bestehen
etwa in der Regel zwei Drittel seines Verbalverhaltens aus Lehrervor-
trag, Anweisungen und Kritik an den Schiilern” (Grell 1974, S. 62).

Eine durchschnittliche Schulstunde dauert 45 Minuten. 30 Minu-
ten Redezeit, 20 Minuten fiir den Lehrer, davon 13 Minuten Vor-
trag, Anweisungen, Kritik - bleiben dem Lehrer 7 Minuten fiir
Gesprich und Austausch. 10 Minuten fiir die Schiiler, bei 30 Schii-
lern (eine sehr positive Annahme) 1/3 Minute fiir jeden Schiiler -
dass sich das in Wirklichkeit natiirlich ganz anders verteilt, ist
freilich allgemein bekannt. Der Lehrer redet mit der ganzen Klas-
se, sein Partner ist der ,Klassendurchschnitt”, der imaginire
Durchschnittschiiler; aber den gibt es gar nicht, es gibt nur 30
Kinder oder Jugendliche mit hochst unterschiedlichen Geschich-
ten, Erfahrungen, Perspektiven, Fahigkeiten, Traumen etc. Aber in
der normalen Unterrichtssituation kann der Lehrer es gar nicht
schaffen, auf diese Individuen als Individuen wirklich einzuge-
hen. - Die Schiiler werden also in kommunikativer Hinsicht
zugleich tiberfordert und unterfordert - man will zu viel von ih-
nen, und zu wenig. Die einen schaffen es, mit dieser widerspriich-
lichen Anforderung umzugehen, und die anderen nicht. Das Er-
gebnis ist die schulische Selektion. Aber die Offentlichkeit und die
Schule erwarten, dass alle es schaffen, und nennen die, die es
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nicht schaffen, ,Schulversager”. Man darf sich durchaus fragen,
wer da versagt.

3. Die Aufgaben der Schule

In der bildungssoziologischen Schulforschung werden haufig fiinf
gesellschaftliche Funktionen der Schule unterschieden, die Quali-
fikations-, die Selektions-, die Integrations-, die Legitimations-
und die Kustodialfunktion: Die Schule qualifiziert den gesell-
schaftlichen Nachwuchs fiir die verschiedenen Lebensbereiche, sie
sortiert ihn dabei nach dem Leistungsprinzip, sie fiihrt die nach-
wachsende Generation in die Gesellschaft ein, sie legitimiert dem
Nachwuchs gegeniiber die Prinzipien des gesellschaftlichen Zu-
sammenlebens und sie sorgt fiir eine ungefihrdete , Aufbewah-
rung” der Kinder und der Jugendlichen. Mit diesen Funktionsbe-
stimmungen versucht man, soziologisch die Rolle und die Leis-
tungen der Schule fiir die Gesellschaft zu beschreiben.

Es ist niitzlich, sich diese gesellschaftlichen Funktionen klar zu
machen, aber es ist wichtig, sie nicht mit pddagogischen Zielen
oder Aufgaben zu verwechseln. Denn aus den soziologisch be-
stimmten Funktionen lassen sich die pddagogischen Aufgaben
keineswegs ,ableiten” - sonst gidbe es z.B. die Vielfalt der Bil-
dungssysteme allein in Deutschland (oder gar in Europa und der
Welt) nicht. In dieser Vielfalt dufert sich bereits das Moglichkeits-
spektrum. Dieses wird jedoch noch viel weiter, wenn man nicht
nur die Vielfalt des Vorhandenen, sondern auch die Vielfalt des
Denkbaren, Wiinschbaren und Mdoglichen bedenkt, also die Schule
nicht nur von ihren Funktionen, sondern vor allem von ihren Zie-
len her denkt.

Die Schule ist nicht nur fiir die Gesellschaft der Erwachsenen
da, sondern in erster Linie fiir die Kinder und Jugendlichen, die
sie zu fordern und zu betreuen hat, indem sie ihnen Moglichkei-
ten und Perspektiven fiir ihre Erziehung, Bildung und Entfaltung
erdffnet. Bildungspolitisch geht es daher darum, diese Perspektive
des Interesses der Kinder und Jugendlichen an ihrer eigenen Bil-
dung zur Geltung zu bringen. Die pddagogische Aufgabe besteht
also darin, jedem einzelnen Kind das wichtigste Wissen und Koén-
nen der Erwachsenenwelt nahezubringen, bei den Kulturtechni-
ken (Lesen, Schreiben, Rechnen, Computer, Englisch) angefangen
und bei Mathematik, den Kiinsten, dem Sport und der Geschichte
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noch lange nicht zu Ende. Zugleich geht es um die Férderung der
kiinstlerischen, wissenschaftlichen, sozialen Erfindungskraft und
des Erfindungsinteresses, um Kreativitdt und Bereitschaft zur In-
novation. Dabei gilt es, nicht nur die Sach- und Fach-, sondern
auch die Ich- und die Sozialkompetenz jedes einzelnen Kindes
und Jugendlichen nachhaltig zu férdern. Der Sinn des Unterneh-
mens liegt darin, dass das Kind allmé&hlich die Fahigkeiten erwirbt
und das Interesse entwickelt, an der Welt der Erwachsenen aktiv
und passiv teilzuhaben, in Arbeit und Beruf, Kunst und Kultur,
Politik und Gesellschaft, Wissen und Glauben, schliefdlich auch im
Alltag und in der Freizeit. Erziehung zur politischen und 6kono-
mischen Miindigkeit, Bildung als lebensbegleitender, nicht ab-
schlieSbarer Prozess der eigenen kulturellen und moralischen
Entwicklung, Entfaltung der Person als Umgang auch mit den in-
neren, seelischen Spannungen und Ambivalenzen zielen auf diese
Teilhabefdhigkeit und die Entwicklung des Teilhabeinteresses und
damit auf die Entwicklung der Person. Das padagogische Problem
besteht dabei vor allem darin, dass das Lehren und Lernen nur
mit dem Kind oder dem Jugendlichen zusammen méglich ist, da
das Kind in jedem Fall selber lernen muss - Erziehung ist eben
kein technischer Vorgang. Der Lehrer soll das Kind auf den Weg
der Bildung und dabei moglichst zum Erfolg bringen; das ist seine
péadagogische Aufgabe. Aber das Kind muss das selber wollen
und selber tun. Genau deswegen und daftir braucht es die Hilfe
des Lehrers. Auf die entscheidende Komplikation, dass sich Bil-
dungsereignisse nicht erzwingen lassen - und zwar weder vom
Lehrer noch auch vom Kind -, sondern nur unterstiitzt und er-
moglicht werden konnen, sei immerhin hingewiesen: Die neue
Erkenntnis, die neue Einsicht, das erste Gelingen der praktischen
Ubung ereignen sich im ,fruchtbaren Moment im Bildungspro-
zess” (Copei 1930); das lésst sich nicht fest planen - auch wenn es,
gewiss, hohe Wahrscheinlichkeiten gibt, die in den Lehrtraditio-
nen ihren Ausdruck gefunden haben. Aber es bleibt immer ein
kontingentes Moment dabei erhalten; der Bildungsprozess beruht,
wie wir seit Humboldt wissen, immer auf der Wechselwirkung
zwischen der gleichzeitigen Entwicklung von Ich und Welt (Lie-
bau/Klepacki/Zirfas 2009). In der bisher immer noch iiblichen
normalen unterrichtlichen Kommunikationssituation ist es dem
Lehrer nur duflerst eingeschrankt moglich, individuelle Hilfen zu
geben - siehe oben.
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Man kann schon an dieser Stelle sehen, dass sich die pddago-
gische Aufgabe der Férderung mit der gesellschaftlichen Funktion
der Auslese kneift. Und man kann sich leicht vorstellen, wie
schwierig diese Aufgabe der Forderung angesichts der immer
weiter wachsenden sozial-kulturellen Heterogenitdt der Kinder
und Jugendlichen ist.

Ein Schulwesen, das die Auslese sehr stark akzentuiert, pro-
duziert Gewinner und Verlierer - auf Dauer allerdings vor allem
Verlierer. Angesichts der demographischen Entwicklung stellt die
Akzentuierung der Auslese mit ihren insgesamt duflerst negativen
Folgen eine Schwerpunktsetzung dar, die aus vielerlei Griinden
péadagogisch unertréglich ist. Es geht also darum, die Férderung
zu stiarken, und damit zugleich darum, die Schule insgesamt zu
péadagogisieren, d.h. im padagogischen Sinne zu kultivieren. For-
derung bezieht sich als grundlegendes padagogisches Prinzip da-
bei auf alle Schiiler, die schwachen wie die guten, besonders aber
auch auf die ,mittleren”, die die grofle Mehrheit bilden, aber in
den 6ffentlichen Debatten nur sehr selten vorkommen. Jeder Schii-
ler, jede Schiilern hat das Recht auf eine individuelle, auf die per-
sonlichen Fahigkeiten, Fertigkeiten und Interessen abgestimmte
Forderung.

4. Erziehung, Bildung, Entfaltung

In den Verfassungen und Schulgesetzen der Linder finden sich
sehr gute und tragfihige Formulierungen des Bildungsauftrags.
So finden sich z.B. im Artikel 131 der Bayerischen Verfassung fol-
gende Formulierungen:

(1) Die Schulen sollen nicht nur Wissen und Kénnen vermitteln, son-
dern auch Herz und Charakter bilden.

(2) Oberste Bildungsziele sind Ehrfurcht vor Gott, Achtung vor religio-
ser Uberzeugung und vor der Wiirde des Menschen, Selbstbeherr-
schung, Verantwortungsgefiihl und Verantwortungsfreudigkeit, Hilfs-
bereitschaft und Aufgeschlossenheit fiir alles Wahre, Gute und Schone
und Verantwortungsbewusstsein fiir Natur und Umwelt.

(3) Die Schiiler sind im Geiste der Demokratie, in der Liebe zur bayeri-
schen Heimat und zum deutschen Volk und im Sinne der Vélkerver-
sohnung zu erziehen.

52



ECKART LIEBAU: SCHULKUNSTE

(4) Die Méddchen und Buben sind aufierdem in der Siuglingspflege,

Kindererziehung und Hauswirtschaft besonders zu unterweisen.”?

Wenn man dieses geltende Recht umsetzt, hat man eine padagogi-
sche Schule:

eine Arbeitsschule, in der Wissen und Koénnen vermittelt wer-
den, in der es also nicht nur um Wissen und Theorie, sondern
auch um Praxis und Erfahrung geht, fiir deren Unterricht also
Handlungs- und Schiilerorientierung selbstverstandlich sind,
eine Personlichkeitsschule, in der die Entfaltung der Person
(Herz und Charakter) im Mittelpunkt steht,

eine interreligiose und transkulturelle Schule, in der der Wer-
teerziehung gerade auch in pluralistischen religiosen Kontex-
ten zentrale Bedeutung zukommt und die daher Verantwor-
tung und Solidaritit betont,

eine Kulturschule, die die dsthetische Bildung akzentuiert und
sich selbst als Teil der kiinstlerisch-kulturellen Praxis versteht,
eine okologische und im Blick auf Lehrer und Schiiler gesund-
heitsbewusste Schule, die sorgfiltig mit den natiirlichen Res-
sourcen umgeht und Natur in ihr Konzept systematisch einbe-
zieht, nicht nur die Miilltrennung und die Sonnenenergie,
sondern auch die lebendige Natur: den Schulgarten, den
Schulzoo oder auch den Schulhund,

eine demokratische Schule als , Lebens- und Erfahrungsraum”
(von Hentig: 1996), in der die Mitwirkung aller Beteiligten an
den gemeinsamen Angelegenheiten von Anfang an selbstver-
standlich eingetibt wird,

eine Schule der friedlichen Verstindigung und des Interessen-
ausgleichs nach innen und auflen, die ihren historisch-
kulturellen Auftrag kennt und sich in diesem Sinne zugleich
ernsthaft und intensiv um das Eigene und das Fremde be-
miiht, also eine Schule der Region und der Internationalitit,
und schliefilich: eine Schule der Familie und des Alltags.

In dieser Schule wird offensichtlich sehr viel mehr, aber auch an-

deres von den Schiilern erwartet und gefordert, als wir es bisher

aus der unterrichtlichen Standardkommunikation gewohnt sind.

1

Die Urheber der bayerischen Verfassung waren weise; sie haben
schon an die demographische Entwicklung gedacht, als niemand
sonst daran dachte.
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Wichtig ist vor allem, dass die Schule und damit die Schiiler nicht
nur auf einen einzigen, sondern auf viele Lebensbereiche bezogen
sind und bezogen sein miissen. Dafiir brauchen sie die Wissen-
schaften, dafiir brauchen sie die Kiinste: die freien Kiinste (Litera-
tur, Bildende Kunst, Musik, Theater, Tanz, Sport etc.), die prakti-
schen und okonomischen Kiinste (Arbeit, Technik, Haushalt) und
die sozialen und politischen Kiinste des Zusammenlebens (Offent-
lichkeit, Rhetorik, Partizipation) und der Praxis sozialer Verant-
wortung und sozialen Engagements, gerade auch im Ehrenamt. Je
reicher die padagogische Praxis hier entfaltet wird, desto wahr-
scheinlicher ist es dann auch, dass die Schiiler genau die Bil-
dungsprozesse durchlaufen, die sie offen und fahig zur Lebens-
fiihrung und zur Lebensbewiltigung machen.

Freilich stellt die Gestaltung einer solchen Schule eine eigene
Kunst dar.

5. Kunst und Schule

Die Kunst der Schule gehort nicht zu den freien, sondern zu den
dienenden Kiinsten. Nicht das Werk und die Autonomie von
Wahrnehmung, Ausdruck, Gestaltung, Darstellung bilden das
Ziel, sondern die Subjektivitit und die Autonomie der Schiiler.
Padagogik als Kunst der Schule ist eine praktische, eine ange-
wandte Kunst. Handelt es sich aber tiberhaupt um eine , Kunst”?
Ist nicht seit den 1960er Jahren immer wieder betont worden, dass
auch die praktische Pddagogik auf Wissenschaft zu griinden sei
und dass Wissenschaftsorientierung die zentrale Maxime sein
miisse? War und ist nicht, gerade nach PISA und all den span-
nenden Ratschlidgen der padagogisch aktiven Hirnforscher, die
doménenspezifische, wissenschaftsorientierte kognitive Kompe-
tenz das alles tiberragende Leitziel, das auch fiir die Gestaltung
von Schule und Unterricht vor allem die Anwendung von Wis-
senschaft fordert? Gibt es nicht gentigend organisatorische, didak-
tische und methodische Modelle, die das umzusetzen versuchen?
Natiirlich ist moderne Padagogik in allen ihren Aspekten auch auf
Wissenschaft gegriindet; das muss auch so sein. Aber praktische
Padagogik ist keine Technologie, ist nicht die technische Umset-
zung und Anwendung von Naturgesetzen, auch wenn Lehrer das
gelegentlich bedauern. Pddagogisch-professionelles Handeln der
Lehrer im Unterricht oder auch im Schulleben ist, bei aller Pla-
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nung, situatives Handeln. Was das Richtige in der Situation ist,
wie zwischen den zahllosen alternativen Handlungsmoglichkeiten
richtig zu entscheiden ist, was also zu tun ist, ist weder vorgege-
ben noch antizipierbar. Der Lehrer kann es nur aus der Situation
selbst heraus mehr oder minder spontan tun; Zeit fiir lange Refle-
xionen im Blick auf die Handlungsplanung hat er normalerweise
nicht. Fiir die padagogische Qualitdt des Lehrerhandelns ist also
die Verbindung von situativer Wahrnehmungs-, Ausdrucks-,
Darstellungs- und Gestaltungssouveranitit entscheidend - neben
der Liebe zum Beruf, die nicht nur die Liebe zu den unterrichteten
Fédchern, sondern vor allem die Freude an den Kindern und Ju-
gendlichen einschlieffen muss, wozu wiederum eine gehorige Por-
tion Humor gehort. Wahrnehmung, Ausdruck, Darstellung und
Gestaltung sind aber die zentralen Merkmale der Kiinste. Es liegt
allein daher schon nahe, das Tun des Lehrers als praktische Kunst
aufzufassen, fiir die, die auch aber keineswegs nur wissenschafts-,
sondern auch erfahrungsbasierten fachlichen und padagogischen
Qualifikationen natiirlich wichtig sind, fiir die aber mindestens so
entscheidend die personlichen Dispositionen und Haltungen des
Lehrers sind. Der Gedanke ist alles andere als neu; man kann das
schon bei Wilhelm Dilthey nachlesen (1888). Die padagogische
Freiheit reflektiert nicht zuletzt diese Differenz der Personen und
der Personlichkeiten. - Dass der Lehrer fiir die Entwicklung der
Unterrichtskunst brauchbare Bedingungen braucht, dass die Schu-
le als sozialer Zusammenhang, als Arbeitsplatz und Ort der Ko-
operation entsprechend weiterentwickelt werden muss, dass die
Lehrerkooperation im Schul- und Unterrichtsalltag systematisch
im Blick auf kontinuierliche alltidgliche und verantwortliche Zu-
sammenarbeit in festen Teams gestirkt und entwickelt werden
muss, sei hier nur am Rande erwéhnt; da gibt es viele Entwick-
lungsaufgaben, die im Dienst und im Interesse einer padagogisch
angemessenen unterrichtlichen Kommunikationsstruktur gelost
werden miissen. Aber man weifs durchaus, was da nétig ist, und
wie es geht; es ist nur eine Frage der Umsetzung.

Schiiler: Schiiler sind Kinder und Jugendliche, die zu Zwecken
der Erziehung, der Bildung und der Entfaltung der Person zur
Schule gehen. Sie sollen fleiflig und miindig werden, sie sollen
kultivierte und zivilisierte Menschen werden, sie sollen auch mit
sich und ihren inneren Widerspriichen, Ambivalenzen und Un-
wagbarkeiten auf angemessene Weise umzugehen lernen. Fahig-
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keiten fiir Wahrnehmung, Ausdruck, Gestaltung und Darstellung
sind dafiir unabdingbar; die Kiinste werden also gebraucht. Pada-
gogik zielt in diesem Sinne darauf, dass die Schiiler sich selbst zu
autonomen, verantwortlichen und zugleich individuellen Subjek-
ten entwickeln, die in der Gesellschaft in ihren verschiedenen Fel-
dern, also in Arbeit, Politik und Offentlichkeit, Kunst und Kultur,
in Religion und Wissenschaft und im Alltag kompetent teilhaben
konnen und daran auch Interesse haben (Liebau 1999). Die Kunst
der Padagogik besteht dabei in der optimalen Bewiltigung der
zahlreichen padagogischen Paradoxien, deren zentrale Kant (1803)
in die berithmte Frage gefasst hat: ,Wie kultiviere ich die Freiheit
bei dem Zwange?” Wie kann man Unmiindigen zur Miindigkeit
verhelfen? Die Pddagogik kann dafiir Unterricht und Schulleben
nutzen und eine entsprechend forderliche Schulkultur (einschlief3-
lich geeigneter Organisationsformen etc.) entwickeln. Die dufsere
und innere Schulorganisation, der Ficherkanon, die Lehrpline,
die rechtlichen und o6konomischen Rahmenbedingungen, die
Formen der Lehrerausbildung etc., alles das also, was zum Schul-
system gehort, sind die Mittel, mit denen das grofie Ziel erreicht
werden soll. Auf die zahllosen Probleme, Widerspriiche, Unge-
reimtheiten und Unvollkommenheiten der praktischen Umset-
zung sei an dieser Stelle immerhin kurz hingewiesen; aber das
weifs ohnehin alle, die sich mit dieser Thematik beschiftigen.
Auch der Kunstunterricht soll, so jedenfalls der traditionelle Kon-
sens, zur Erreichung des groflen Ziels beitragen. Deshalb brau-
chen alle Schiiler auch Unterricht in den Kiinsten.

Lehrer der Kiinste sind besondere Lehrer, weil ihr Gegenstand
ein besonderer ist und besondere Formen des Wissens und Koén-
nens erfordert: Kunstvermittlung ist eine besondere padagogische
Kunst, weil sie den Umgang mit Wahrnehmung, Ausdruck, Dar-
stellung, Gestaltung gleich doppelt, ndmlich auf der Ebene der
pddagogischen Kunst und zugleich auf der Ebene der jeweiligen
freien Kunst fordert. Die Anerkennung der Autonomie der Kunst
und des Kunstwerks muss mit der Anerkennung und Entwick-
lung der Autonomie des Schiilers vermittelt werden; darin besteht
die Aufgabe. Schiiler sind normalerweise Anfinger in den Kiins-
ten in unterschiedlichen Stadien, und Schiiler sind Laien. Sie sol-
len, so wird haufig gefordert, durch den Unterricht in den Kiins-
ten lernen, differenziert wahrzunehmen, sich ausdriicken zu koén-
nen, etwas darstellen und auch etwas gestalten zu konnen, und
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dies nicht nur in den Kiinsten selbst, sondern iiberhaupt. Gerade
fiir den Unterricht in den Kiinsten in seinen verschiedenen Vari-
anten werden immer wieder allgemeine Qualifikations- und Sozi-
alisationsziele bemiiht. Als Ziel besonders beliebt ist die Entwick-
lung der Kreativitdt; frither, in reformpadagogischen Zeiten,
sprach man da von Schaffenskraft. In den einschldgigen Didakti-
ken werden deshalb seit den Zeiten der Reformpéadagogik pro-
duktive Verfahren favorisiert; die Produktionsasthetik gilt hier,
zumal in den bildenden Kiinsten, aber auch in den auffiihrenden
Kiinsten, von vornherein als Kénigsweg, auch im Blick auf die re-
zeptions- und ggf. werkasthetischen Perspektiven. Im Literaturun-
terricht stehen allerdings in der Regel werk- und rezeptionsasthe-
tische Perspektiven im Mittelpunkt; diese Lehrer werden auch
nicht kiinstlerisch, sondern wissenschaftlich, also als Philologen
ausgebildet. Seltsam war und ist dabei allerdings, dass gerade bei
den produktiven Ansitzen hiufig die Frage der Qualitét nicht auf
den Stand der Entwicklung in den entsprechenden kiinstlerischen
Feldern, also auf die objektive Entwicklung der Sache selbst bezo-
gen wurde und wird, sondern lediglich an der blofSen Subjektivi-
tiat (Entwicklung der Ausdrucksfghigkeit, Spafs an der Sache etc.)
festgemacht wurde und wird. Das bleibt dann oft doch eher in-
haltsleer, beliebig und manchmal auch ziemlich geistlos (Linol-
schnitt in der sechsten Klasse). Klaus Mollenhauer (1996) und sei-
ne Mitarbeiter haben indessen empirisch gezeigt, dass fiir eine
substantielle &dsthetische Bildung der Bezug auf die entwickelten
Formen der Kunst konstitutiv und unverzichtbar ist. Dies gilt tib-
rigens nicht nur fiir die doménenspezifischen Kompetenzen, son-
dern auch fiir die allgemeinen Schliisselkompetenzen, Kreativitt,
Wahrnehmungsféhigkeit etc. Die Kiinste bieten, so Matthias Win-
zen (2007), die differenzierteste Form der Wahrnehmung der
Wahrnehmung; allein damit lieffen sie sich als padagogisch not-
wendig begriinden. In der klassischen padagogischen Anthropo-
logie finden sich die entsprechenden Argumentationsmuster (z.B.
Bollnow 1988; Meyer-Drawe 21987). Das zentrale padagogische
Ziel des Lehrers muss also in der Bildung der Schiiler in, durch
und zur Kunst liegen (vgl. Klepacki/Zirfas in diesem Band). Die
produktiven Verfahren miissen als Mittel fiir dieses Ziel gesehen
werden. Daraus ergeben sich auch die Qualitdtsmafsstdbe fiir die
Schul-Kiinste; die Schiiler haben es nicht verdient, dass sie mit
weniger abgespeist werden. Leopold Klepacki hat jiingst die be-
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sonderen Strukturen schulischen Unterrichts in den Kiinsten am
Beispiel des Schultheaters herausgearbeitet: die produktive Schul-
kunst ist essayistische Kunst, versuchend, neu fiir die Akteure, in
ihren Prozessen und Ergebnissen sehr spezifisch, eine Kunst mit
Anfangern und Laien, die aber ihren Horizont an den hochsten
Qualitdtsmafistiben des jeweiligen kiinstlerischen Feldes gewinnt
(2007). Dies soll hier als ,,Schulkunst I* bezeichnet werden. Wie
die wissenschaftsorientierten Fécher (etwa die Naturwissenschaf-
ten oder, in Reinform, die Mathematik) ihren fachlichen Horizont
an der Entwicklung der jeweiligen Wissenschaft gewinnen, so die
kunstorientierten Facher an der Entwicklung der Kiinste. Nur
dann konnen sie dem Bildungsinteresse der Schiiler gerecht wer-
den. Dass da in der Regel das historische Prinzip der Verspitung
gilt, sei nur am Rande erwihnt - die Schule ist weder in den Wis-
senschaften noch in den Kiinsten eine avantgardistische Instituti-
on; dazu brauchen die Kanonisierungsprozesse viel zu viel Zeit.
Die einzige Kunst, in der die Schule avantgardistisch sein kann
und in jedem Fall auf der Hohe der Zeit sein muss, ist die pada-
gogische. Das gilt auch im Unterricht der Kiinste.

Aber lasst sich diese strenge These wirklich halten? Oder kann
es nicht doch auch in der Schule freie Kunst geben, die sich aus-
schliefllich aus kiinstlerischen Zielen und Motiven begriindet und
sich daran orientiert? Systematisch ist das nur dann mdoglich,
wenn Kiinstler (im oben definierten Sinn, also ggf. durchaus ein-
schliellich der Kunstlehrer der verschiedenen Felder) die Schiiler
und die Schule fiir ihre freie Kunst brauchen, wenn also das ent-
scheidende Ziel nicht die Bildung, sondern die Kunst selbst ist,
wenn es also darum geht, kiinstlerische Wahrnehmungs-, Aus-
drucks-, Darstellungs- und Gestaltungsmdoglichkeiten zu entwi-
ckeln und zu Werken zu fiithren, die anders als in der Schule und
mit Schiilern nicht entwickelt werden koénnen (Schulkunst II).
Royston Meldoom hat immer wieder betont, dass das Geheimnis
seiner Arbeit ausschliefSlich darin liegt, dass er von den Beteiligten
hochste kiinstlerische Leistung erwartet und diese systematisch
einiibt. Solche Ansétze erweitern und konterkarieren die schuli-
schen paddagogischen Aktivititen um eine spezifische kiinstleri-
sche Komponente und tragen dadurch auf besondere Weise zur
Autonomie der Schiiler bei. Ziel ist Kunst durch Bildung. Ent-
scheidend sind hier die produktions- und werkésthetischen Inte-
ressen der Kiinstler. Es geht um das Gelingen des Kunstwerks;
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daraus ergibt sich die sachliche Anforderung. Padagogik ist hier
Mittel zum kiinstlerischen Zweck. Entscheidend ist die kiinstleri-
sche ,Sachlichkeit”, die kiinstlerische Qualitdt. Die entsprechende
Haltung f&llt Berufskiinstlern hdufig leichter als Berufskunstleh-
rern; und darin liegt wohl auch das besondere Geheimnis des Er-
folgs dieser Ansitze. Hildburg Kagerer, die schon in den 80er Jah-
ren die Ferdinand-Freiligrath-Oberschule in Kreuzberg, eine der
damaligen Berliner Katastrophen-Hauptschulen, durch die syste-
matische Offnung der Schule zu den Kiinsten und zu den Kiinst-
lern gerettet hat, hat ihre Erfahrungen eindrucksvoll beschrieben:

,Mit professionellen Kiinstlern kommen hier Menschen an die Schule,
die das Gefiihl der Entwurzelung kennen und das Problem des An-
fangs, das Ertragen des inneren Chaos, das Suchen nach einer Veranke-
rung, das Ausprobieren, Verwerfen, Sich-Entscheiden fiir eine Form,
das Verantworten dieser Entscheidung. Gerade fiir Jugendliche, die sich
dem inneren Chaos in so hohem Mafle ausgeliefert fiihlen, ist es von
grundlegender Bedeutung, Erwachsene zu erleben, die es vermogen,
das Chaos als Symptom des Anfangs zu entlarven” (Kagerer 1991:
592f.).

Die Opposition zwischen Kiinstlern und Lehrern, die hier implizit
aufgemacht wird, geht natiirlich nicht auf; und das padagogische
Heil liegt auch nicht in der blofien Integration von Kiinstlern in
die Schulen. Aber das ist immerhin ein moglicher Weg.

Hier sind die freien Kiinste selbst das Ziel. Die kiinstlerischen
Ziele konnen nicht erreicht werden, wenn nicht alle Beteiligten bis
an ihre Grenzen gehen. Und deswegen tun sie es auch. Hier wer-
den die Schiiler in die Kunst integriert und damit selbst zu Kiinst-
lern, zu Teilen kiinstlerischer Prozesse und kiinstlerischer Werke.
- Damit ist die Frage der Kunst der Schule noch nicht beantwortet,
aber der Weg zur Antwort ist aufgezeigt: Die padagogische Kunst
der Schule findet einen zentralen Mafistab an der bestméglichen
Entwicklung der Schule der freien Kiinste. Daran lasst sich arbei-
ten.

6. Die Kultivierung der Schule

Das ist alles natiirlich nicht neu. Jede Mutter, jeder Vater, jedes
Kind weif3 es. Die Begriinder der modernen Piddagogik, Rousseau,
Pestalozzi, Humboldt, haben es gewusst. Kopf, Herz und Hand
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miissen gemeinsam gebildet werden, wenn der Bildungsprozess
gelingen soll. Auch die Schulen wissen, was eigentlich nétig wére.
Sie werben mit Kultur, mit Chor, Orchester, Big-Band, Theater-
gruppe und individueller, ganzheitlicher Férderung fiir alle Kin-
der. Sie geben sich redlich Miihe. Die Ergebnisse sind oft brillant;
die einschldgigen Wettbewerbe und Festivals bezeugen es. Die
Kultivierung der Schule ist nicht nur in der Spitze, sondern auch
in der Breite weit fortgeschritten. Das ist die gute Nachricht. Dass
Kultur und Kunst vielen - auch in den Schulen selbst - immer
noch als kiirzbar und damit als Beiwerk gelten, ist die schlechte.

Die iiber Jahrzehnte aufgebaute Schulkultur ist seit einiger Zeit
massiv gefdhrdet. Es ist paradox, aber es ist so: Die Schule nach
PISA steht in der Gefahr, kulturell zu verarmen. Besonders hart
trifft es die Gymnasien. Sie sollen mehr wissenschaftsorientiertes
Wissen und Kénnen in weniger Zeit erreichen. Messbare, an
Durchschnittsstandards orientierte Qualifikationen in eng um-
grenzten Kompetenzbereichen werden zum entscheidenden Be-
zugspunkt und die Einrichtung von Lernschnellwegen wird zur
Regel: die doch endlich tiberwunden geglaubte Paukschule feiert
frohliche Urstande. Die Schiiler miissen dementsprechend vor al-
lem fiir die wichtigen, die abschluss- und iibergangsbedeutsamen
Facher biiffeln: Mathematik, Naturwissenschaften, Fremdspra-
chen, Deutsch. Das geht nicht nur subjektiv, sondern auch objek-
tiv vor allem auf Kosten von Musik, Kunst, Sport, Theater, Chor
und Orchester, Interessengruppen und Arbeitsgemeinschaften al-
ler Art. Thr Anteil am Zeit-Budget sinkt. Lehrer, Eltern und die
Schiiler bedauern das zwar haufig. Aber sie sind meistens Realis-
ten: Sie wissen, dass erst einmal wichtig ist, was gemessen wird
und was fiir die Abschliisse und Ubergénge zéhlt. Und sie richten
sich danach. In den Schulen geht also nicht nur das kulturell-
kiinstlerische Angebot zurtick, sondern auch die Nachfrage. Die
Kinder und Jugendlichen haben oft schlicht keine Zeit mehr fiir
Kultur und Kunst; sie konnen dann auch keinen Sinn dafiir entwi-
ckeln.

Notig ist das genaue Gegenteil.

Die Kiinste (Theater, Literatur, Musik, Bildende Kunst, Sport)
sind kein tiberfliissiger Luxus, sondern - gemeinsam mit den Wis-
senschaften - das wesentlich definierende Element schulischer,
gerade auch gymnasialer Bildung. In den Schulen gehoren sie
ausgebaut, nicht abgebaut. Eine der wichtigsten bildungspoliti-
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schen Aufgaben besteht darin, allen Kindern und Jugendlichen ih-
ren eigenen Zugang zu den Kiinsten zu erdffnen, also die &stheti-
sche Bildung innerhalb und auflerhalb der Schule massiv und
nachhaltig zu starken und zugleich dauerhaft zu sichern.

Dabei kommt heute dem Theater in der Schule hochste Bedeu-
tung zu. Theaterspiel fordert und fordert alle wesentlichen sozia-
len und kulturellen Fahigkeiten und Fertigkeiten, weil sie hier fir
das Gelingen des Spiels wirklich gebraucht werden: Aufmerk-
samkeit, Wahrnehmung, Gedéchtnis, sprachlicher und korperli-
cher Ausdruck, Priasenz im Auftritt, Verldsslichkeit, Piinktlichkeit,
Phantasie, Emotion, kulturelles Wissen, soziale Erfahrung, geisti-
ge und korperliche Bewegung und Beweglichkeit. Das gilt fiir alle
Schularten und fiir alle Alterstufen, fiir das Mérchen, den ,Som-
mernachtstraum®, das selbst entwickelte Stiick zu Jugendproble-
men bis hin zum Impro-Theater. Zugleich eréffnet Theater Bil-
dungsmoglichkeiten, die nicht kalkulierbar sind: Man weifd vorher
nicht, was die Erfahrung der Auffithrung mit dem Spieler und
auch mit dem Zuschauer macht. Genau darin liegt die bildende
Wirkung. Theater, so Hartmut von Hentig, ist eines der macht-
vollsten Bildungsmittel, die wir haben (1996: 119). Theater erlaubt
Erfahrungen, die nur hier und in keiner anderen Kunstform (und
schon gar nicht in den Wissenschaften) gewonnen werden kén-
nen. Es verkniipft Sprache, Musik, bildende Kunst, Video, Me-
dien, Sport, Tanz etc. Kein anderes Schulfach kann Vergleichbares
bieten.

Inszenierung, Auftritt, Rollenspiel, Umgang mit Unerwarte-
tem bilden heute wesentliche Kennzeichen der beruflichen und
auferberuflichen Lebensfiithrung. Theaterspielen kann also zu ge-
nau jenen basalen Fahigkeiten fithren, die man im modernen
Welttheater besonders dringend braucht. Theater muss daher als
gleichberechtigter dritter kiinstlerischer Bereich neben Musik und
Kunst fiir alle Schiiler, in allen Schularten und auf allen Schulstu-
fen eingerichtet werden: Theater muss sein. Und die Kiinste miis-
sen zdhlen, auch fiir Abschliisse und Uberginge.

Dass entsprechende Argumentationen auch fiir die prakti-
schen und 6konomischen Kiinste (Arbeit, Technik, Haushalt) und
die sozialen und politischen Kiinste des Zusammenlebens (Offent-
lichkeit, Rhetorik, Partizipation) und der Praxis sozialer Verant-
wortung und sozialen Engagements zu entwickeln sind, sei an
dieser Stelle immerhin erwahnt (Liebau 1999).
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Ausdriicklich sei aber noch betont, dass alle Schiiler alle diese
Kiinste fiir ihre Bildung brauchen; das lésst sich nicht nach Schul-
arten verteilen, auch wenn die Akzente unterschiedlich gesetzt
werden mogen. Denn nur mit einer solchen Verbreiterung des
Angebots- und Forderungsspektrums besteht eine Chance, aus
der fatalen Dialektik von gleichzeitiger Uberforderung und Unter-
forderung herauszukommen.

7. Bildungspolitische Konsequenzen

Die Frage nach den bildungspolitischen Konsequenzen aus den
empirischen Befunden der Schulforschung wird nach wie vor sehr
kontrovers diskutiert. Die Systemfragen mogen hier einmal da-
hingestellt bleiben; dass sie erneut auf der Tagesordnung stehen,
liegt indessen auf der Hand - man muss ja nicht die alten, sattsam
bekannten und verbrauchten Antworten geben. Immerhin darf
man bezweifeln, dass es sehr intelligent ist, die Kinder mit 10 Jah-
ren auf die Schulformen zu verteilen; und ob die Schulformen auf
Dauer wirklich sakrosankt bleiben, darf man auch fiir fraglich hal-
ten. Freilich ist keine Einheitsschule zu erwarten, sondern weiter-
hin zunehmende Pluralitit, im staatlichen und besonders auch im
privaten Sektor. Besonders wichtig ist es indessen, die Einseitig-
keit der Wissenschaftsorientierung durch ein mehrpoliges Be-
zugssystem auf die Wissenschaften und die freien und prakti-
schen Kiinste (Kultur und Kunst, Arbeit und Beruf, Politik und
Offentlichkeit) abzulosen und die dafiir notigen inneren Schul-
strukturen zu entwickeln. Das bedeutet gleichzeitig eine Offnung
und Erweiterung des schulischen Leistungsspektrums und -
begriffs.

Lehrer brauchen fiir diese neue Praxis die notwendigen neuen
Kompetenzen; in der Schule tétige Kiinstler auch. Aber der Kom-
petenz-Begriff hat nicht zufillig die schone Doppelbedeutung von
Fahigkeit und Befugnis - was in der gesamten PISA- und PISA-
Folgen-Diskussion systematisch ausgespart bleibt. Dort wird der
Kompetenz-Begriff nur psychologisch, nur subjektiv verstanden,
also nur auf die Fahigkeiten bezogen. Aber er hat immer auch eine
gesellschaftliche, also eine soziologische Seite. Fahigkeiten entwi-
ckeln sich dort, wo auch Befugnisse gewihrt werden oder zu er-
warten sind. Wenn Lehrern also z.B. organisatorische und inhalt-
liche Befugnisse vorenthalten werden, braucht man sich nicht zu
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wundern, wenn es dann entweder auch an den entsprechenden
Fahigkeiten fehlt oder aber die Fahigkeiten nur in auflerberufli-
chen Zusammenhéngen aktiviert werden. Wo die Zeitorganisation
von Schulen nur dem traditionellen Stundenplan folgt, kénnen
Lehrer mit zusammenhéngenden Lernzeiten oder gar Epochenun-
terricht nicht umgehen; wo die soziale Organisation der Amtsver-
fassung folgt, ist die Fahigkeit zu alltdglicher Kooperation nicht zu
erwarten; wo die 6konomische Organisation der Schule sich auf
den ordentlichen Umgang mit staatlich zugewiesenen Haushalts-
titeln beschrénkt, ist 6konomische Kompetenz nicht zu erwarten
usw. Kompetenzentwicklung ist nur zu erwarten, wenn auch Be-
fugnisse verantwortlich ausgefiillt werden miissen. Da gibt es ei-
nen untrennbaren Zusammenhang zwischen der Entwicklung der
Organisationskultur und der Entwicklung der Kompetenz. Das
hat Konsequenzen. Sie miissen gezogen werden - auch und gera-
de in der Lehrerbildung (und auch in der Fortbildung der beteilig-
ten Kiinstler). Und das fithrt noch einmal zurtick zu den Kiinsten.

Wenn es so ist, dass Unterrichten und Erziehen als praktische
Kunst aufzufassen ist, und wenn es so ist, dass die zentralen
Merkmale der Kiinste auch in der Lehrertitigkeit zentrale Bedeu-
tung haben, dann liegt es nahe, die gesamte Lehrerausbildung
nicht nur wissenschaftlich zu basieren, sondern auch kiinstlerisch;
es konnte also sehr niitzlich sein, wenn alle Lehrer (nicht nur die
Lehrer der Kiinste) reiche eigene Erfahrungen nicht nur mit den
Wissenschaften, sondern auch und vor allem mit den freien und
den praktischen Kiinsten machen koénnen. In der alten Padagogi-
schen Hochschule, die im Kern auf Eduard Sprangers bereits 1920
dargelegte und von dem preuflischen Kultusminister Carl-
Heinrich Becker weiterentwickelte und dann umgesetzte Idee der
Bildnerhochschule zuriickging, war eine solche Grundidee enthal-
ten (Spranger 1920, Becker 1926). Das scheint ziemlich aktuell zu
sein und jedenfalls weiter zu fiithren als immer neue Varianten
reiner Wissenschaftsorientierung.

In der Stiddeutschen Zeitung vom 11.04.2008 finden sich zwei
volle Seiten iiber das Gymnasium; ein Hauptartikel behandelt den
,langen Abschied von Humboldt”. Nichts konnte falscher sein. Es
geht, ganz im Gegenteil, gerade unter Modernisierungsbedingun-
gen um die konsequente Hinwendung zu Humboldt, also um Bil-
dung als allgemeine Menschenbildung fiir alle, und dies nicht nur
an den Gymnasien, sondern in allen allgemeinbildenden Schular-
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ten. Hier entsprechende Konzepte zu entwickeln und praktisch
umzusetzen, ist allemal des Schweifses der Edlen wert. Padagogik
fordert Phantasie und Kénnen und nicht nur Wissenschaft und
Technik - da geht es ihr so wie ihrer Schwester, der Politik. Dafiir
braucht sie freilich den passenden Rahmen, den nur die Politik
geben kann. Fiir die gesellschaftlichen Aufgabe der Erziehung
und Bildung des Nachwuchses sind also letztlich alle Biirgerinnen
und Biirger mit verantwortlich. Daraus lasst sich ja etwas machen.
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Johannes Bilstein

Die Schule der Kunst

1. Kunst als Beispiel, Kunst als Argument

Irgendwie sind die Kiinste immer schon interessant gewesen. Seit
der Antike haben sich die Menschen nicht nur an allen méglichen
schonen Bildern und Skulpturen gefreut, sondern sie haben sich
auch Gedanken gemacht tiber die besondere Leistung der Kiinst-
ler, die dahinter steht, iiber die herausgehobenen Eigenschaften
und Charakteristika dieser kiinstlerisch Schaffenden. So ist denn
der Diskurs tiber die Kiinste auf das Engste mit der Geschichte
der europdischen Philosophie und der européischen Padagogik
verbunden - das schldgt sich nicht zuletzt in einer langen Kette
von Analogie-Bildungen nieder. Im Laufe der Jahrtausende sind
aus dem Diskurs tiber die Kiinste immer wieder Argumente und
Beispiele fiir die Debatte und das Nachdenken iiber das Leben,
iiber das Grofie Ganze, den Kosmos, oder aber auch iiber Erzie-
hung und tiber das Lehren herangezogen worden (Bilstein 1992;
Langbehn 2007; Meyer-Drawe/Witte 2007; Bilstein 2008a; 2008b).
Dieses diskursive Interesse an den Kiinsten weitet sich dabei
im Laufe der Geschichte immer mehr aus. Die Kiinste und die
Kiinstler werden zu so etwas wie einem argumentativen Super-
Joker, der sich vielfiltig einsetzen lidsst: theologisch erscheint zum
Beispiel Gott als oberster Kiinstler, als deus artifex, und kann so in
seinen Eigenschaften und Merkmalen diskutiert werden; politisch
liefern die Kiinstler Argumente im Diskurs tiber Hierarchien - die
Legende von Kaiser Karl V. der dem Maler Tizian den Pinsel auf-
hebt, bietet ein Beispiel fiir viele (Kris/Kurz 1934; Neumann 1986:
bes. 11-51); und auch anthropologisch, bei der Entwicklung von
Menschenbildern also, koénnen die Kiinstler wichtige Beispiele lie-
fern: wenn man dariiber nachdenkt, was und wie ein Mensch ist,
liefern die Kiinste und die Kiinstler wichtige Muster und Belege.
Kunst, das ist eine diskursive wildcard, die durchaus vielfaltig
verwendbar ist - auch padagogisch. Uber weite Strecken haben
die Kiinste wie ein Versuchs-Labor, wie eine Experimentier-
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Schule fiir den Diskurs iiber das Leben und iiber die Erziehung
fungiert.

Wenn man - die Ausgangsfrage aller Padagogik - dariiber
nachdenkt, wie ein Mensch wird, dann hilft es vielleicht darauf zu
sehen, wie ein Kiinstler wird. Und wenn man genauer fassen will,
wie Lernen funktioniert - dann kann da das Lernen der Kunst
vielleicht besonders aufschlussreich sein. Nahe liegend erscheint
diese pddagogische Analogie vor allem deshalb, weil es in der
Diskussion iiber die Kiinste immer schon um die Herkunft und
das Aufscheinen des Neuen geht, und weil genau diese Frage
schliefflich auch die Kern-Frage nach der Ontogenese menschli-
cher Subjektivitidt ausmacht: Woher kommt das unvergleichlich
Neue, das ja - bei aller Anpassung, aller Sozialisation - doch auch
immer mit der Entwicklung eines Subjektes verbunden ist
(Bilstein 1999; 2006; 2008a).

In diesem Sinne sind aus der Kunst und aus dem Reden tiber
die Kunst immer wieder Grundmuster fiir das Verstehen und Be-
wiltigen der Alltagswelt und fiir die Behandlung von pddagogi-
schen Problemen gewonnen worden - vor allem dann, wenn es
darum ging, Widerspriichlichkeiten und Unfassbarkeiten irgend-
wie zur Sprache zu bringen.

Im Folgenden soll nun eine besondere: die padagogische Ein-
satz-Variante des argumentativen Super-Jokers ,Kunst” etwas ge-
nauer untersucht werden, und zwar unter der Leitfrage: Was
konnen wir aus der Lehre der Kunst lernen fiir die Kunst des Leh-
rens?

2. Nichts zu lernen

Das erste Argument, das man aus der Kunst {iber das Lernen ge-
winnen kann, ist einigermafien entmutigend: Es gibt nichts zu ler-
nen. Das Besondere an der Kunst ist, dass man sie hat oder nicht
hat - dass man sie jedenfalls nicht systematisch erwerben kann.
Schon da, wo zum ersten Mal tiberhaupt etwas iiber Kiinstler zu
erfahren ist, bei Duris, Plinius und Pausanias, in den grofien
Kiinstler-Biographien also, wird von grofSen Bildhauern und Ma-
lern berichtet, die gerade dadurch grofs und erfolgreich werden,
dass sie keine Lehrer haben (Bilstein 2006).

Sei es der Bildhauer Silanion, der dem Plinius besonders be-
wundernswert erscheint, weil er seinen Ruhm ohne Lehrer er-
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wirbt: ,..nullo doctore nobilis fuit”; sei es Erigonos, der ,sich
selbst zur Vollkommenbheit fithrt”, sei es Lysipp, der schlicht be-
streitet, dass er irgend jemandes Schiiler gewesen sei: ,negat ulli-
us fuisse discipulum” (Plinius 23-79: XXXIV, 51: 44-45; XXXV, 145:
104-105; XXXIV, 61: 50-51; vgl. Kris/Kurz 1934: 37-63): Allen ist
eines gemeinsam: Sie hatten keine Lehrer. ,Ohne einen Meister
gehabt zu haben, ist er selbst ein Meister geworden” (van Mander
1617: Bd. I, 161) - dieser Topos wird Jahrhunderte lang tradiert.
Was die groflen Kiinstler auszeichnet, ihre Kunst, ist ihnen
nicht von Menschen beigebracht worden, féllt ihnen vielmehr aus
anderen Quellen zu - an der Kunst kann man allenfalls lernen,
dass man nichts lernen kann. Eine dieser Meister-Schiiler-
Geschichten, die am h&ufigsten zitierte vermutlich, ist die von der
Entdeckung Giottos durch Cimabue, beschrieben bei Vasari:

Dem jungen Giotto gab sein Vater ,,...einige Schafe zu hiiten, die er auf
seinem Grundbesitze da und dort weiden lie3, und weil ihn die Nei-
gung seines Herzens zur Zeichenkunst trieb, vergniigte er sich dabei,
auf Steine, Erde und Sand immer etwas nach der Natur oder was ihm
sonst in den Sinn kam, zu zeichnen. Da ging eines Tages Cimabue eines
Geschiftes halber von Florenz nach Vespignano, und fand Giotto, der,
wihrend seine Schafe weideten, auf einer ebnen Steinplatte mit einem
etwas zugespitzten Steine ein Schaf nach dem Leben zeichnete, was ihn
Niemand gelehrt, sondern er nur von der Natur gelernt hatte.

Cimabue blieb stehen, verwunderte sich sehr und fragte ihn, ob er mit
ihm kommen und bei ihm bleiben wolle, worauf der Knabe antwortete:
wenn sein Vater damit zufrieden sei, so wiirde er es gerne tun. Cimabue
verlangte ihn demnach von (seinem Vater) und dieser willigte gern dar-
ein, dafd er ihn mit sich nach Florenz fiihre, woselbst der Knabe, von
Cimabue unterrichtet und von der Natur unterstiitzt, nach kurzer Zeit
nicht nur die Manier seines Meisters erlernte, sondern auch die Natur so
treu nachahmte, dafl er die ... neue und richtigere Weise der Malerei
hervor rief” (Vasari 1550: 133-134).

,Von Cimabue unterrichtet und von der Natur unterstiitzt”: ,aiu-
tato dalla natura et ammaestrato da Cimabue” (Vasari 1550: 150)
steht da und in diesem ,, ammaestrato” schwingt der Meister, der
maestro mit, es meint wortlich so etwas wie bemeistern. Mit Hilfe
der Natur und , bemeistert” von Cimabue - so also wird Giotto
zum grofien Kiinstler. Das klingt nun nicht mehr ganz so entmuti-
gend: Natur-Voraussetzungen miissen wohl gegeben sein - aber
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dann kann auch ein Meister Einiges ausrichten. Dabei aber: bei
der Bemeisterung, miissen die Lernenden mitmachen.

Und so brauchen sie zweierlei: studium und ingenium. Sie miis-
sen iiben, arbeiten und studieren, sich also , bemeistern” lassen,
sie miissen aber auch Einiges an unvermittelbaren, ihnen immer
schon innewohnenden Fihigkeiten mitbringen - ,ingenium”
eben. Wie viel vom einen und wie viel vom anderen nétig ist, ob
man vielleicht sogar leichte Méangel an Begabung durch Fleif;,
leichte Defizite beim studium durch noch mehr ingenium wett-
machen kann - dartiber scheiden sich die Geister: jedenfalls
braucht man beides.

Formuliert hat das zum ersten mal Horaz, der in seinem Buch
iiber die Dichtkunst 15 vor Christus dariiber diskutiert, ob in der
Kunst Talent oder Technik zur Meisterschaft fithren. Er kommt zu
dem Ergebnis: ,Es nutzt nicht ein eifriges Studium ohne poetische
Ader, Begabung nicht ohne Technik. Eines bedarf des anderen
und steht wie ein Freund ihm zur Seite” (Horaz ca. 15 v.Chr.: 408
ff.: 288-308, bes. 306).

Wer Besonderes kann, wer sich beim Dichten besonders aus-
zeichnet, der verdankt das also einerseits seinen Bemiihungen
und seinem Uben, dem studium, andererseits aber auch seinen
ihm natural innewohnenden Fahigkeiten: dem ingenium. Und als
Vergleich verweist Horaz dann anschlieSend auf die Miihen der
Sportler: Auch bei denen geniige das naturale Talent keineswegs,
die miissen vielmehr schwitzen: ,Wer dem ersehnten Ziel im
olympischen Wettlaufen zustrebt, hat schon als Knabe recht viel
zu ertragen: mufs schwitzen und frieren, muf8 auf den Wein und
die Liebe verzichten” (ebd.: 306).

Also: No sex, no drugs - dann kann aus dem jungen Sportler
was werden, und das Gleiche gilt auch fiir den Kiinstler: auch der
muss fleiffig sein und Askese tiben, sonst niitzt ihm sein ganzes
ingenium nichts (Bilstein 2004a).

Freilich verféllt dieses Gleichgewicht zwischen Miihe und Be-
gabung, zwischen Schwitzen und Talent, mit der Zeit dem Ver-
gessen. Stattdessen gerdt in der neuzeitlichen Diskussion das Stu-
dium bis zum Ende des 18. Jahrhunderts immer mehr ins Hinter-
treffen, wird die Betonung seiner Notwendigkeit zum Ausweis
einer ,alten”, tendenziell verspateten Haltung. Schon die franzosi-
schen Querelles des Anciens et des Modernes im ausgehenden 17.
Jahrhundert behandeln genau diese Wende. Genie zihlt, und wer
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auf dem ,studium” besteht, ist gar nicht ,modern”, sondern ge-
hort zu den alten, den ,anciens”, - und wer will das schon (Zilsel
1926; vgl. Pochat 1986: 351-354; Schmidt 1988). Als Grundlage aller
Kunst wird immer mehr und immer eindeutiger eine nicht er-
werbbare, angeborene oder von Gott verliechene Anlage im Sub-
jekt angenommen und eben nicht fleiffiges und systematisches
Studium. Eine alte, letztlich antike These tiber die gottliche Her-
kunft der Kiinste - und sei es iiber eine durch Wahnsinn vermit-
telte gottliche Herkunft - wird wieder aufgenommen und gerade-
zu modisch (Panofsky 1924; Curtius 1948: 467-468; Kube 1969: bes.
14-19). Damit freilich stehen auch die Moglichkeiten, in der Kunst
und durch die Kunst etwas zu lernen durchaus zur Disposition.
Wenn - im Rahmen des Genie-Kultes - die Kiinstler immer mehr
zu Besonderen werden, die Besonderes kénnen, dann wiirde ja je-
der Lern-Prozess, wiirden Geschichten iiber die Miihen des Er-
werbs solcher Fertigkeiten das Bild nur stéren. Wenn man Kunst,
genauer: das Wichtige und Entscheidende an der Kunst, nicht ler-
nen kann - dann kann man sich auch die Kiinstler keinesfalls als
Lernende, allenfalls als , Bemeisterte” vorstellen.

Es bleibt also bei einem einigermafien deprimierenden Befund:
Kiinstler sind kaum zu belehren - und deshalb kann man auch fiir
die Kunst der Lehre aus ihrem Lernen nicht viel gewinnen.
Hochstens das eine: dass man nichts lernen kann.

Immerhin darauf hingewiesen sei aber, dass auch diese These:
dass man das Entscheidende, Wichtige, Zentrale im Leben gar
nicht lernen konne, eine lange und alte Tradition hat. Wenn der
Kiinstler Lysipp bestreitet, irgend jemandes Schiiler gewesen zu
sein, so beruft er sich da - in bemerkenswerter Umkehrung - auf
eine alte sokratische Argumentationsfigur: Das zentrale Argument
des Ur-Pddagogen Sokrates war ja genau dieses gewesen: Dass
man das Entscheidende, das wahre Wissen, die Erkenntnis der
Ideen, die Tugend, gerade nicht lernen kénne, dass man es immer
schon in sich habe und haben miisse - und dass deshalb der Pi-
dagoge auch nichts anderes als Hebammen-Arbeit leiste. Er bringt
etwas hervor, was schon im Inneren da und lebendig ist. Deshalb
ist Sokrates, der erste Lehrer des Abendlandes, ja auch ganz si-
cher:

»Ich bin nie irgend jemandes Lehrer gewesen” (Platon ca. 399
v.Chr.: 33a; Fischer 1989; vgl. Bilstein 2007a). Diesen Satz dreht Pli-
nius, der Biograph von Lysipp, um und macht daraus: Er war nie
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irgend jemandes Schiiler. Der Topos von der Nicht-Belehrbarkeit
der Kiinstler markiert insofern nur einen Sonderfall genereller
Skepsis gegeniiber den Moglichkeiten von Erziehung und Lehre:
einer Skepsis, die sich auf die generelle Nicht-Belehrbarkeit des
Menschen bezieht.

Kunst, dieser Super-Joker beim Argumentieren tiber das Le-
ben, kann so immer dann zum Einsatz kommen, wenn wir uns -
oder unsere Gespridchspartner - an die Begrenztheit und Be-
schranktheit menschlicher Lern-Moglichkeiten erinnern wollen.
Die Schule der Kunst lehrt uns, dass man nicht alles lehren und
auch nicht immer und zuverléssig alles lernen kann.

Und das ist in unserer gegenwirtigen Diskussionslage viel-
leicht besonders wichtig, nicht zuletzt angesichts des geradezu
obszon-kitschigen Optimismus, der hinter den ewig wiederholten
und auch politisch propagierten Slogans vom ,lebenslangen Ler-
nen” durchschimmert (UNESCO 1976; OECD 1996; Knoll 1998;
Baltes 2001; Krautz 2007).

3. Kunst hilft, Kunst rettet

Im Jahre 1953 beginnt der Maler Oskar Kokoschka in Salzburg mit
einer bald europaweit bemerkten Veranstaltung: Oberhalb der
Stadt, in der Festung Hohensalzburg, erdffnet er eine Sommer-
Akademie fiir junge Kiinstlerinnen und Kiinstler, eine zeitlich be-
grenzte, privat organisierte Kunst-Schule, die im Prinzip fiir alle
Interessierten offen steht. Kokoschka nennt das Ganze ,,Schule des
Sehens”.

Zunidchst kommen 24 Schiiler, dann werden es von Jahr zu
Jahr immer mehr, schliefllich kommen jeden Sommer Hunderte
von jungen Kunst-Begeisterten nach Salzburg, um ihre Arbeiten
von Kokoschka anstofien und korrigieren zu lassen.

,Meine ,Schule des Sehens’- so Kokoschka - Meine Schule des Sehens
hatte sich in den folgenden Jahren bald in der ganzen Welt herumge-
sprochen; ich mufite Assistenten einstellen, die ich mir in der Schule er-
zogen hatte” (Kokoschka 1971: 275).

Nach elf Jahren wird es dem - immerhin schon 78 Jahre alten -

Kokoschka zu viel. Er zieht sich zurtick und tiberlésst seine priva-
te Akademie der staatlichen Obhut: sie wird zu einer ,richtigen”
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Akademie, deren weitere Entwicklung - nicht zuletzt in Richtung
auf abstrakte Malerei - er mit Trauer und Skepsis beobachtet.

Kokoschka verfolgt mit seinem Unternehmen durchaus ehr-
geizige Ziele. Letztlich will er nicht mehr und nicht weniger, als
zu einer allgemeinen Reform des Erziehungswesens beitragen.

Es sollte keineswegs eine Schule werden im tiblichen Sinne unter staat-
licher Aufsicht und mit einem Programm steriler Routine [...] sondern
eine Schule, in der ich in Osterreich [...] die Jugend zum Sehen erziehen
konnte” (ebd.: 273).

Zwar geht auch er davon aus, dass er das Entscheidende, seine
Kunst, letztlich nicht vermitteln kann: ,,Kunst kann man nicht leh-
ren, besonders nicht in einem jihrlichen Sommerkurs” (ebd.).

Eine entscheidende Grundbedingung aller bildenden Kunst
jedoch: das Sehen, das kann man durchaus den Jiingeren beibrin-
gen, das Sehen kann man lernen und man kann es lehren. Ko-
koschka kommt es dabei vor allem auf grofstmogliche Beweglich-
keit an, und zwar sowohl bei den Schiilerinnen und Schiilern als
auch in den Bildern selbst. Vor den formalen Dogmatisierungen
und den Erstarrungen, die er in der zeitgenossischen, vor allem
abstrakten Kunst kritisiert und beklagt, will er die Jugend bewah-
ren und ihnen stattdessen so weit wie moglich beibringen, sich auf
ihre eigene, schnelle Intuition zu verlassen (vgl. Bilstein 2007b).

Deshalb ldsst er grundsitzlich nur Aquarellfarben zu: Sind die
einmal aufgetragen, erlauben sie keine Korrekturen, halten sie
vielmehr die ,erste Vision”, den schnellen Eindruck fest. , Zeich-
nen ist eine Abstraktion, Frucht intensiven Erlebnisses” (Kokosch-
ka 1971: 274).

Und dieses Erlebnis will er schiitzen und ihm zum Ausdruck
verhelfen. Nur so: durch die kiinstlerische Gestaltung des Erleb-
nisses, konnen die Schiiler in der ,,Schule des Sehens” ihren ver-
bogenen und verdorbenen Sehsinn wieder zum Leben erwecken.
S0 erreichte ich mit meiner Methode der Erziehung [...], daf8 die
jungen Leute ihren eigenen Sehsinn entdeckten, der dank der ge-
wohnten Schulerziehung aus zweiter Hand verkiimmert war”
(ebd.: 274).

Und so spielt er ihnen Szenen vor, ermutigt er sie zu male-
risch-narrativer Phantasie. Eine Schiilerin erinnert sich spater:
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,Er [...] begann, uns Geschichten zu erzihlen. [...] ,Malt oder zeichnet,
was euch in den Sinn kommt’, ermunterte er uns.

Und sozusagen mit magischer Hand befreite er uns von allen Hem-
mungen, forderte und entwickelte Talente in uns, von denen wir nie ge-
traumt hatten. Selbst ich, die ich nie begabt war, war plétzlich in der
Lage, lebendig und bunt gefirbte Mirchenszenen zu malen [...]"
(Schleiffer 1960: 30; tibs. Gollner 1994: 241).

Forderung unbekannter Talente, Befreiung der Sinne, Offnung des
Geistes - damit bewegt sich Kokoschka ganz im Rahmen des re-
formpédagogischen Programms des frithen 20. Jahrhunderts. Dass
in dieser Reformp&ddagogik die Kunsterzieher zur ,inspirierenden
Mitte” der ganzen Bewegung wurden (Rohrs 1980: bes. 68-101),
geht ja genau auf diesen Anspruch zurtick, der auch bei Kokosch-
ka noch 40 Jahre spiter durchschimmert: In einer erstarrten und
irgendwie aus den Fugen geratenen Kultur muss der Weg zur au-
thentischen Erfahrung und zur unverstellten Wahrnehmung wie-
der gefunden werden - und niemand hilft dabei so sehr wie die
Kiinste (Kerbs 1998).

Auf merkwiirdige Weise hat sich nun das alte Argument von
der Nicht-Lehrbarkeit der Kunst in sein Gegenteil verkehrt: Es ist
gerade die Kunst, von der eine ganze Kultur wieder sehen, horen,
erfahren lernt - und man kann die jiingere Generation nur so zu-
riick zu echter Erfahrung fiihren, indem man sie die Kunst lehrt.
Damit wird ,Kunst” zu einer Erlésungs-Chiffre, zu einer Instanz,
von der eine orientierungslos gewordene, ,verkiimmerte” Kultur
sich Rettung erhofft. Deshalb geht es jetzt, bei der Lehre der
Kunst, gar nicht mehr nur um Schonheit oder Verzierung, um die
eher dekorative Uberhﬁhung des Lebens, sondern um den inners-
ten Sinn dieses Lebens selber.

In einer sidkular gewordenen Welt wird die Lehre der Kunst
mit vielen der Rettungs-Hoffnungen beladen, die einstmals im re-
ligiosen Erleben ihren Platz hatten. Deshalb wird sie - die Lehre
der Kunst - wichtig, liefert sie sozusagen den Prototyp existenziell
bedeutsamen Lernens. Wenn es - zum Beispiel Kokoschka - ge-
lingt, den Lernenden die Augen neu zu 6ffnen, ihnen wieder au-
thentische Erfahrungen zu bereiten - dann wird sich alles andere:
sprachliches Lernen, mathematisches Lernen, kaufminnische
Lerngehalte etc. - daran zu messen haben.
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~Kunsterziehung ist ein Prinzip, kein Fach” - das war einmal
der stolze Leit-Spruch der Kunsterzieher-Bewegung, der den ge-
radezu bonapartistisch-zentralistischen Anspruch der Kunst-
Lehre in schoner Deutlichkeit formulierte und zugleich die Hybris
vorfiihrte, die mit diesem Anspruch auch immer wieder und von
Anfang an verbunden war. Viele Kunsterzieher und Kunsterzie-
herinnen leiden noch heute sehr daran: dass sie ein Fach vertreten,
von dem so viele so Vieles erwarten, bei dem es letztlich immer
ums Ganze geht.

Jedenfalls leistet ,Kunst”, als argumentative wildcard einge-
setzt, auch dies: Sie verweist auf die untrennbare Ganzheit
menschlicher Lebenserfahrung und auf die Breite des Anspruches,
der jiingeren Generation irgendwie zu einem gelungenen Leben
zu verhelfen (vgl. Meyer-Drawe 2008: bes. 103-121). Die Schule
der Kunst fithrt uns vor Augen: Es geht immer ums Ganze.

4. Charisma

An dem Fallbeispiel Kokoschka kann man aber noch etwas ande-
res erkennen. Als dieser mit seinen 67 Jahren die Salzburger
,Schule des Sehens” eroffnet, ist das nicht sein erstes padagogi-
sches Unternehmen. Schon 1912, im Alter von 26 Jahren hat er in
Wien Zeichenunterricht gegeben, und zwar an der privaten, frau-
enbewegt und reformpéddagogisch orientierten Middchenschule
von Eugenie Schwarzwald. Er tritt dort als junger Wilder auf und
ruft dementsprechende Reaktionen hervor - zwischen Empoérung
vor allem bei den Eltern und geradezu schwarmerischer Begeiste-
rung bei den meisten seiner Schiilerinnen. Kokoschka prasentiert
sich geradezu als die Verkorperung einer alternativen, auf Erleb-
nis und Empfindung aufbauenden Pidagogik und weckt damit
bei den Schiilerinnen heftige Begeisterung: sie erleben sein Auftre-
ten geradezu als Wunder (Bilstein 2007b):

»In diesem meinem ersten Jahr im Lyzeum geschah ein Wunder in Ges-
talt des Zeichenlehrers. Er war jung, sechsundzwanzig Jahre alt, und
sein Gesicht war, auch wenn man ihn immer wieder anschaute, so, als
ob man es noch nie gesehen hiitte. ... Er hatte eine stofSende, vibrierende
Stimme. Seine Geschichten, seine Phantasien waren, wie er sie erzdhlte,
fiir uns Kinder vollkommen begreiflich und fanden sich in unseren Ma-
lereien und Zeichnungen wieder” (Herdan-Zuckmayer 1979: 47).
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Seine Lehr-Methode ist dabei denkbar einfach: ,Der Lehrer er-
zahlt uns Geschichten, und dann diirfen wir malen und zeichnen,
was uns einfdllt” (Herdan-Zuckmayer 1979: 49). Damit gelingt es
ihm, seine Schiilerinnen zu freiem und direkt an das eigene Erle-
ben angebundenem Zeichnen zu fithren - und genau das ist es,
was er sich wiinscht: sie sollen ihre Visionen und Imaginationen
moglichst ungefiltert aufzeichnen, sich so wenig wie moglich von
Vorgaben und Konventionen einschranken lassen.

Und so arbeiten sie voller Engagement mit, befliigelt vom
Charisma des wunderbaren Kiinstler-Lehrers - dem freilich nicht
alle verfallen. Neben einer Reihe von geradezu schwérmerisch-
verehrenden Erinnerungen, auf die noch der alte Kokoschka gerne
zurtickverweist, gibt es auch kritischere Stimmen. Die so tiberaus
freie Methode der zeichnerischen Assoziation zu vorgetragenen
Phantasie-Geschichten diente wohl auch dazu, die wirklich schon
zeichnerisch Begabteren aus den Schiilerinnen herauszufinden. Er
ging zwar auf jede Frage ein, war bereit, jeder seiner Schiilerinnen
auf dem Weg zur Kunst zu helfen, suchte sich seine Schiitzlinge
aber auch aus.

Zundchst forderte er sie auf, ,irgendetwas” zu malen, sah sich
dann die Arbeiten genauer an und arbeitete fortan nur noch mit
denen, die ihn interessierten.

»~Kokoschka walked about the room singling out students he wished to
speak to further. The rest he promised a good mark in Drawing if they
sat quietly and did their work from other classes. The students singled
out were girls who Kokoschka thought showed talent” (Anna Mandeler
Akeley in Smith 1991, S. 244).

Das ist nun in der Tat eine etwas einfache Padagogik: Die als un-
begabt erkannten werden durch das Versprechen von guten No-
ten und durch die Moglichkeit, Hausaufgaben fiir andere Facher
zu erledigen, still gestellt. So kann er mit denen, die ihn wirklich
interessieren, umso ungestorter arbeiten.

Die charismatische Wirkung seiner Personlichkeit tiberspielt
sein offensichtliches padagogisches Desinteresse - so hilt sich sein
guter Ruf als geradezu zauberhafter Kiinstler-Padagoge, der allei-
ne durch sein Eintreten in die Schulklasse wunderbare Wirkungen
erzielt und damit dem auf Kunst zentrierten Pathos der zeitgends-
sischen Kunsterzieher-Bewegung folgt.
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Wie immer man aber auch die etwas robuste Didaktik Ko-
koschkas bewerten mag - die charismatische Ausstrahlung, auf
der er seine Erfolge als Lehrer begriindet, kann hier als Beispiel
dienen fiir eine besondere Eigenart der Kunst-Lehre, die sich tiber
die Jahrhunderte in allen moglichen Biographien und Erinnerun-
gen immer wieder findet: Es sind besondere, mit ihrer ganzen
Personlichkeit wirkende Menschen, die in der Lehre der Kunst
wirken und Erfolg haben. Was wir aus der Theoriegeschichte des
Lehrens immer schon wissen: dass Lernen ein personales Ereignis
ist, das sich nicht auf begrenzte Bereiche einzelner Kompetenzen
beschrankt, sondern in dem letztlich eine ganze Person auf eine
ganze Person wirkt - dieses alte Wissen tritt bei der Lehre der
Kunst noch einmal besonders deutlich hervor (Bilstein 2004b).

Im Diskurs iiber Leben und Welt liefert der Super-Joker
,Kunst” also auch dieses Argument: Es sind immer Menschen, die
Menschen lehren: unteilbar und stets in ihrer Gesamtheit wirkend.
In der Schule der Kunst begegnen uns lebendige Menschen, die
sich nicht in Funktionen und Segmente unterteilen lassen.

5. Die Sperrigkeit der Welt

An der Kunstakademie in Dresden wird vor dem ersten Weltkrieg
ein junger Mann aufgenommen, der nach einiger Zeit beschlief3t,
neben seinen Pflicht-Studien auch ,Komponieren” zu lernen - zu
lernen also, wie man Personal und Staffagen fiir prachtige Histo-
rien- und Genrebilder aussucht und arrangiert.

,Eines Tages ging ich auf dem Korridor entlang und las plétzlich auf
einem alten Tiirschild: ,Componierklasse’. Ich trat naher, [...] die Tur
war verschlossen. Ich versuchte, durchs Schliisselloch zu sehen, aber ein
dahinter [...] aufgestellter Wandschirm liefs nur grauen Rupfen erken-
nen. Leise driickte ich auf die Klinke; die Tiir blieb verschlossen. [...]
Wie verwunschen war es. Man horte keinen Laut - oder doch? [...] Ich
klopfte schiichtern an, doch niemand o6ffnete. Ich klopfte lauter. Keine
Antwort. Es war also niemand drinnen. Sicherlich existierte diese ganze
Komponierklasse nicht mehr, war ja auch unzeitgemas. [...]

Als ich abermals anklopfte, horte ich drinnen schlurfende Schritte, dann
drehte sich fast unwillig ein Schliissel im Schlofy, und ich stand vor ei-
nem griesgramigen alten Herrn, der leicht nach Rotwein und Zigarren
roch - Professor Wehle. Er lieff mich nicht hinein, sondern versperrte
mit seinem Bauch die Tiire und grunzte unwirsch: ,Was wollen Sie?” Ich
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sagte: ,Herr Professor mogen doch giitigst entschuldigen, wenn ich sto-
re’ - ich hatte den Eindruck, ihn im Schlaf gestort zu haben -, ,aber ich
mochte gerne komponieren lernen.”

,Was? Was wollen Sie? Sie - Sie wollen was lernen? Komponieren wol-
len Sie lernen? Ja, wer hat Ihnen denn den Floh ins Ohr gesetzt? - Ha-
ben Sie Feuer?’ Dabei holte er aus der Rocktasche eine halbangerauchte
Zigarre hervor. Ich hatte Gott sei Dank Streichholzer bei mir und bot
ihm hoflich das schnell angeziindete Holzchen an. [...]

,50, so, komponieren wollen sie lernen. Naja - [...] noch immer stand er
vor der Tiire. Plotzlich sagte er: ,Na, dann komm’se mal hier rein ...
Hinter dem Wandschirm sah es aus wie in einem unaufgerdumten Mu-
seum, dabei ganz gemiitlich” (Grosz 1955: 62f.).

Der Bericht stammt von Georg Grosz. Ein schiichtern Anklopfen-
der; eine verschlossene Tiir, die nur widerwillig und nach mehr-
maligem Anklopfen ge6ffnet wird; ein dicker, griesgramiger alter
Herr, der den Einlass ins Innere zunichst verwehrt, dann aber
gestattet: das wirkt recht behaglich und geruhsam.

Aber: Es ist kein frohliches Zusammentreffen, sondern eine
von gegenseitiger Beldstigung und Resignation gepragte Begeg-
nung, die hier berichtet wird. Man kann sich ja auch gut vorstel-
len, was Professor Wehle am liebsten hitte und was er sich
wiinscht: er mochte in Ruhe gelassen werden und unbehelligt
weitermachen. Dass einer anklopft - und sei es schiichtern - stort
ihn und beschwert ihn; dass er irgendwen irgendetwas lehren soll
erscheint ihm lastig und &rgerlich. Wie schén und ruhig konnte er
sich seiner Kunst - was immer das sein mag - widmen, aber nun
soll er lehren.

Wie Wehle sich hier benimmt, das zeigt ihn als geradezu pro-
totypischen Vertreter einer etablierten Kultur, der die nachfolgen-
de Generation nur als irritierend und ldstig vorkommt, als eine
Horde invasionsbereiter Barbaren (Fend 1970: 11), die in einen
doch gut und glatt laufenden Betrieb einzubrechen drohen. Sie
kommen daher als Unerfahrene und Ungebildete, sie erfordern
Riicksicht, gar Einfithlung, mit einem Wort: sie halten auf. Wenn
diese Barbaren etwas lernen wollen oder sollen, so wird sich das
immer nur gegen Widerstand und Unwillen ereignen. Und die
Welt, die ihnen gegeniiber steht - sie ist durchstrukturiert von
Schwellen und Grenzen, die nur mit Mithe und Anstrengung zu
itberwinden sind: sie sperrt sich. Die Kunst mit ihrer Unverfiig-
barkeit, ihren Ritseln und Geheimnissen bietet da nur den exem-
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plarischen Sonderfall. Sie ist nicht fiir die Lehre da, so wie die
Welt nicht fiir die Lehre eingerichtet ist. Dass da neue Generatio-
nen nachwachsen, dass man denen immer wieder alles von vorne
beibringen muss - das ist wohl so, kann man wohl auch nicht
vermeiden, ist aber ein eher ldstiges Hindernis im ungestorten Ab-
lauf. Professor Wehles widerstindiges Benehmen erscheint vor
diesem Hintergrund als charakteristisch fiir eine erwachsene
Kunst-Welt, die sich auf sich selbst besinnt und die sich den Not-
wendigkeiten generationaler Weitergabe nur widerwillig stellt
(vgl. Bilstein 1994).

Die Kunst ist fiir die Kunst da, nicht fiir die Lehre. Dariiber
kann man schimpfen oder sich entriisten - aber die Sache ist
komplizierter, zumindest aus padagogischer Sicht. Denn vielleicht
macht Professor Wehle es ja gerade richtig, vielleicht ist dieser
Grund-Gestus des Widerstandes und des Entzuges geradezu no-
tig, damit die jiingere Generation sich aus eigener Kraft und aus
eigenem Entschluss einen Weg in die Welt der Erwachsenen
sucht. Verschlossene Tiiren kénnen Zuginge blockieren und Teil-
habe verhindern - sie kénnen aber auch motivieren und zu noch
mehr Anstrengung anstacheln.

Man darf sich da nichts vormachen. Autos sind dazu da, dass
man mit ihnen fahrt - nicht damit man mit ihnen fahren lernt.
Elektro-Kraftwerke werden gebaut, damit sie elektrischen Strom
produzieren - nicht, damit die Jingeren Physik lernen konnen.
Und auch der grofie, bunte und vielfiltige Apparat der Kultur: die
Musik, die Malerei, die Tanzkunst, hat sein Ziel nicht darin, der
musik-, malerei- oder tanzbegeisterten Jugend moglichst viele Va-
rianten der Selbstverwirklichung anzubieten. Und so miissen
denn auch die Kleinen bei ihren ersten Besuchen im Kindertheater
zunidchst und vor allem eines lernen: Was eine Biihne ist, wo sie
anfangt und aufhoért und wo sie als Publikum hingehtren - in den
Zuschauerraum und eben nicht auf die Biithne (Bilstein 2005).

Rituell versicherte Grenzen: verschlossene Tiiren, an Qualifi-
kationen gekniipfte Zuginge, geregelte Teilhabe, tiberwindbare
aber deutliche Hiirden - sie alle haben im Generationenspiel
durchaus ihre Berechtigung und ihren Sinn. Fiir einen wirklich
Lernwilligen mag es durchaus forderlich sein, zweimal anklopfen
zu miissen.

Was also Wehle in der Geschichte von George Grosz insze-
niert, ist ein Widerstreben, das bereits im rdumlichen Arrange-
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ment Unterschiede und Widerstinde in den Lern-Beziehungen
eher betont und herausstreicht. Er schafft in seinem Kiinstler-
Atelier eine dem Anklopfenden entgegenstehende Welt, die es zu
erschlielen gilt.

Im weiteren Verlauf der Grosz'schen Erinnerungen kommt er
denn auch gar nicht so schlecht weg: er macht es leicht, ihn zu-
riickzulassen, und schliefilich hat er doch auch Einiges zu lehren -
und sei es eine spezifische Form von Widerstand der Lehrenden.

»,Kunst” als argumentativer Super-Joker: Darin ist also auch
ein Hinweis auf die Sperrigkeit der Welt (vgl. Meyer-Drawe 2008:
bes. 159-183), auf das Eigenrecht der Lebensbereiche jenseits aller
Vermittlung enthalten. Gerade die Schule der Kunst fithrt uns vor,
dass nicht alles Schule ist und nicht alles Schule sein kann.

6. Das GroRe Andere

Noch eines gehort zu den Lehren, die man aus der Lehre der
Kunst fiir das Lernen ziehen kann: Dass menschliche Wahrneh-
mung und Gestaltung sich immer nur angesichts eines - und sei
es imaginierten - Drauflen verwirklichen konnen. Asthetische Bil-
dung in reiner Immanenz - das ist eine recht trostlose Angelegen-
heit. Wenn wir auf die Legitimationen des Kunstunterrichts in den
Schulen schauen, kénnen wir das recht deutlich erkennen. Der
muss sich ja begriinden und rechtfertigen angesichts eines immer
dichter und immer grofler werdenden Druckes in Richtung auf Ef-
fizienz und verwertbare Ergebnisse.

Die vielen und immer genauer werdenden Vergleichsuntersu-
chungen zur Leistungskraft unseres Bildungssystems konnen ja
immer nur Leistungen und Fahigkeiten vergleichen, die man ob-
jektiviert messen und bewerten kann: Lese-Kompetenz, Rechen-
Kompetenz etc., etc. Da sich die Gehalte und Ergebnisse der &dsthe-
tischen Bildung jedoch nicht quantifizieren und nicht so leicht
messen lassen, geraten sie immer mehr an den Rand der Auf-
merksamkeit. Zugespitzt gesagt: Wir konnen ja froh sein, dass es -
noch - keine PISA-Untersuchung fiir Kunst oder Musik gibt, des-
halb aber ist in den vielen PISA-Diskussionen auch von dem Be-
reich der &sthetischen Bildung kaum die Rede: sie verliert an
Sichtbarkeit.

Was man dabei aus der Legitimation der Lehre der Kunst ler-
nen kann, ist zundchst und vor allem, wie man es nicht machen
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sollte. Denn da gibt es die abenteuerlichsten Vorstellungen: Asthe-
tische Bildung in der Schule kann sich - so glaube ich - nicht dar-
tiber legitimieren, dass sie die Sinne organisieren hilft. Das macht
man am besten mit dem schon ordentlichen Montessori-Material,
oder mit einem Sinnen-Parcours, wie ihn Hugo Kiickelhaus ent-
worfen hat. Das ist wunderschon, aber dafiir braucht man keinen
Kunst- und daftir braucht man auch keinen Musik-Unterricht.

Asthetische Bildung kann sich auch - so glaube ich - nicht
dariiber legitimieren, dass sie das Lernen erleichtert. Man hort das
manchmal: Kunst ist gut fiir bessere Ergebnisse im Pisa-Test. Aber
dafiir gibt es wunderbare Lernprogramme oder auch Gebrauchs-
anweisungen zum neuro-linguistisch-programmierten Lernen. Da
gibt es wechselnde Moden (Gehring 2004) - die aber alle mit ds-
thetischer Bildung nichts zu tun haben und fiir die man diese Art
der Bildung auch nicht braucht. Kunstunterricht kann sein Recht
auch nicht dadurch behaupten, dass er schén auf den Computer-
Gebrauch vorbereitet - oder, allgemeiner: den Kindern Medien-
Kompetenz beibringt. Das machen die Kinder von alleine und in
allen moglichen Lebens-Bereichen, und es gehort eher in alle Fa-
cher gleichzeitig, hat aber mit Kunst wenig zu tun. Und dass
Kunstunterricht den Kindern bei der Identititsfindung hilft, ist
ebenfalls durchaus fraglich, jedenfalls kann das keine Begriindung
fiir ihn sein: Was , Identitat” ist, weifs heute sowieso keiner mehr
so recht (Mollenhauer 1983, S. 173; Meyer-Drawe 1998; Prange
1998).

Was der Unterricht in den &sthetischen Fachern dagegen kann,
und warum ich ihn im staatlichen Schulsystem fiir unabdingbar
und unverzichtbar notwendig halte, das ist etwas anderes: Er
kann in sidkularen Zeiten einen Gegenpol bieten zum Allgemeinen
Grofien Funktionieren. Er hat mit dem System ,Kunst” einen du-
Beren Bezugspunkt, an dem er sich orientieren kann, und der die
Orientierungen des Systems ,Schule” auf hochst fruchtbare Weise
zu relativieren vermag (Bilstein 2007c).

Ich will meine These noch mehr zuspitzen: Wenn die Kunst
und die Musik in der Schule nicht wenigstens dem Anspruch nach
und nicht wenigstens ein Stiick weit das Andere und das Fremde
der Schule darstellen, dann lohnt es nicht, sie hinein zu bringen. In
dem auf Nitzlichkeit angelegten und fiir den héchstmdoglichen
Nutzen unterhaltenen System Schule hat die &sthetische Bildung
den nichts-niitzigen Kunstfertigkeiten eine Obhut zu bieten
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(Bilstein 2001). Nur so ist sie meiner Meinung nach legitimierbar,
so freilich ist sie auch unverzichtbar und iiberaus niitzlich.

Sonst muss man den Unterricht umstrukturieren und umbe-
nennen: in ,, Technisches Zeichnen” zum Beispiel oder in , Kreative
Lerntechniken” oder in ,Gehirn-Jogging” oder in ,Schulische
Psychotherapie” und so weiter. Und umgekehrt bin ich recht si-
cher, dass man die Kiinste nicht dadurch in der Schule retten
kann, dass man sie als besonders ,niitzlich” zu erweisen versucht.
Wenn ich mir also Verbiindete der Kunst-Lehrer in den Schulen
vorstelle, dann denke ich sicherlich eher an die Religionslehrer als
an die Mathematik- und Physik- und Soziologie-Lehrer. Auch die
Religions-Lehrer werden ja wohl den Teufel tun und sich auf die
»Niitzlichkeit” ihres Faches berufen - so hoffe ich es jedenfalls.

Das aber, diese Nutz-Losigkeit, macht die Kunst-Stunden und
die Musik-Stunden dann so iiberaus lebens-niitzlich: Dass sie den
Kindern viel Freude und Vergniigen bereiten und ihnen dartiber
hinaus und vor allem eine Ahnung davon vermitteln, dass es eine
Welt jenseits der Zweckméfiigkeiten gibt: eine reiche, bunte und
vielfdltige Welt der Bilder, der Klénge, der gestalteten Dinge.

Freilich gibt da auch eine Gefahr: Wenn man sich die Begriin-
dungen des Kunst-Unterrichts in der Tradition der Reform-
Padagogik anschaut, dann fillt recht bald etwas auf, was ich die
chronische utopische Uberlastung dieses Unterrichts nennen
mdochte. Nehmen wir zum Vergleich den Chemie-Unterricht: Viele
finden ihn interessant, einige mogen ihn nicht, viele finden ihn
niitzlich, einige verstehen ihn nicht. Von vorneherein ist aber klar,
woftir er gut sein konnte, und was man mit dem dort erworbenen
Wissen anfangen konnte: Chemisches im weitesten Sinne eben.
Kein Mensch kdme auf die Idee, die Verbesserung des ganzen Le-
bens, die Rettung des Abendlandes, die Befreiung der Menschheit
oder doch wenigstens das Gliick der Kinder von ihm zu erwarten
(vgl. Baader 2007).

In den é&sthetischen Fachern dagegen ist das - spatestens seit
Schillers Zeiten - anders, da geht es ums Ganze (Ehrenspeck
1998). Diesen Fidchern und denen, die sie unterrichten, wird zu-
gemutet, in jeder Minute ihrer Arbeit und mit jeder einzelnen di-
daktischen oder pddagogischen Aktion zur Freiheit des
Menschengeschlechtes beizutragen, die menschlichen oder politi-
schen oder kulturellen oder gesellschaftlichen Dinge zum Besse-
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ren zu wenden. Die dsthetischen Fdcher sind die am stiarksten und
am deutlichsten utopisch befrachteten Fécher in der Schule.

Nun kann Einiges an Utopie ja auch in der Schule gar nicht
schaden. Dass es anders werden kénnte und damit besser werden
konnte - diesen Wunsch in die Wirklichkeit zu fiihren, ist allemal
Einiges an Versuchen wert. Allerdings kommt es dann - zumin-
dest meiner Erfahrung nach - schnell zu einer Uberlastung und
Uberfrachtung derjenigen, die das Ganze tun sollen.

Denn: Die armen Lehrerinnen und die armen Lehrer: Sie sollen
die Kleinen zum Arbeiten und zum Zeichnen und zum Rubhigsit-
zen und zum Stillsein und zum musikalischen Ausdruck ihrer
selbst und zum Uben bringen - und in der Auseinandersetzung
mit der Kunst diese Kinder dann auch noch zu besseren Men-
schen machen. Die armen Lehrer und Lehrerinnen - wie schnell
konnen sie daran scheitern.

Vielleicht gentigt da ja eine , kiirzere” Utopie, alltdglicher und
ein wenig ndher an dem, was wirklich geschieht: Die Utopie, dass
die Kinder ein Angebot gezeigt bekommen, das tiber die reine
Niitzlichkeit hinausgeht; dass ihnen vorgemacht und gezeigt
wird, was man mit den Augen alles sehen und erfassen, was man
mit den Hénden alles gestalten und malen kann, welche Klang-
Schonheiten man mit den Mitteln des Leibes hervorbringen kann;
dass sie einen Blick darauf und ein Gehor dafiir gewinnen, wie
reich und bunt und vielfiltig die Welt ist, in die sie hineinwachsen
sollen: Voller Bilder und Dinge, Plastiken und Zeichnungen, vol-
ler Téne und Klidnge, Melodien und Gesénge.

Und dass dieser Reichtum ihnen allen zur Teilhabe offen und
zur Verfiigung steht: zu einer Teilhabe, die genieflend oder kri-
tisch, skeptisch oder bewundernd, aufnehmend oder handwerk-
lich-bemiiht oder schopferisch sein mag, die aber immer die eige-
ne Besonderheit vor dem Hintergrund gemeinsamen Reichtums
begreift.

Das wére dann vielleicht die wichtigste Lehre, die man fiir’s
Lernen aus der Lehre der Kunst ziehen kann: Dass es zwar immer
ums Grofle Ganze geht, dass wir Veranderung und Fortschritt
nicht ohne utopischen Vorentwurf leben kénnen - dass wir uns
dabei aber vor allzu grolier Uberforderung hiiten miissen. Dieses
Andere, das da sichtbar wird, kann uns anstrengen und belasten,
es kann uns aber auch Freude und Vergniigen bereiten: Die Lehre
der Kunst kann den Blick fiir den goldenen Uberfluss der Welt er-
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offnen und so dem Leben vorher nicht gekannten Reichtum ver-
leihen.

Der argumentative Super-Joker , Kunst” kann uns immer wie-
der neu auch dazu dienen: auf diesen Reichtum zu verweisen der
allen Nutzen und alle vorgegebenen Ordnungen {iiberschreitet.
Die Schule der Kunst lehrt uns vor allem dieses: Dass in der tiber-
raschenden Vielfalt und in der nicht vorhergesehenen Buntheit die
entscheidende Fiille des Lebens liegen kann (Bilstein 2008c).
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Hans Dickel

Eine Schule der Kiinstler

Joseph Beuys als Lehrer und die Kunst seiner Schiler

Mit der ironischen Umkehrung von Joseph Beuys’ Devise ,Jeder
Mensch ein Kiinstler” (1975)" markierte Martin Kippenberger 1981
eine Zasur: ,Jeder Kiinstler ist auch ein Mensch.”?> Das Bonmot
des Auflenstehenden, der selbst nicht Schiiler von Beuys war, re-
vidierte den avantgardistischen Anspruch des Diisseldorfer Aka-
demie-Professors, der selbst zuvor das ,,Rollenbild” des Kiinstlers
einer Revision unterzogen hatte. Beuys hatte die Studierenden
seiner Klasse zur Autonomie gezwungen, indem er ihnen die
vermeintlichen Gewissheiten einer akademischen Kiinstlerausbil-
dung entzog. Verzweifelten Anfingern sagte er ,Der Anfang des
Neuen findet im Chaos statt” (Beuys 1972: 86). In den ,Ringge-
sprachen” (Abb. 1) seiner ebenso offenen wie iiberfiillten Klasse an
der Diisseldorfer Kunstakademie ging es zundchst darum, die
Rolle der Kunst zu iiberdenken, vor allem das Verhiltnis der
Kunst im engeren Sinne zur Kunst im erweiterten Sinne, zur ,so-
zialen Plastik”.’ Beuys’ ,Fettecken” (seit 1964) dienten dabei zur
Veranschaulichung seiner ,Plastischen Theorie”, die analog fiir
die Kunst, fiir den Menschen und fiir die Gesellschaft im Ganzen
gelten sollte. Sie demonstrieren deren drei Komponenten: 1. Mate-
rie und Energie, 2. Denken und Bewegung, 3. das Formprinzip,
die Gedanken als Resultate des Denkens:

1 ,Jeder Mensch ist ein Kiinstler in dem Sinne, dass er etwas gestalten
kann” (Beuys 1975: 375). - Weitere Quellen zu Beuys’ Kunstbegriff:
Bodenmann-Ritter 1975; Harlan 1976; Beuys/Jappe 1977: 144-159.

2 Martin Kippenberger (1981), zit. n. Susanne Kippenberger (2003:
136). Weiterer Titel eines Gemildes von Kippenbergers Werkgrup-
pe: ,Blafi vor Neid steht er vor deiner Tiir” (1981, Slg. Uli Knecht).

3 Vgl zu Beuys’ Lehrtitigkeit: Richter 2000; Zu den ,Ringgespré-
chen”: Stiittgen 1996.
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Abb. 1: Joseph Beuys im Ringgesprich, Diisseldorf 22.6.1967 (Photo:
Ute Klophaus)

,Ich habe versucht den Begriff Plastik in drei simple Dinge aufzuteilen.
Eine unbestimmte Energie wird tiber das Moment der Bewegung in eine
bestimmte Form gebracht, das ist ein Prozefs. Es ist ein einfaches Gesetz.
Ich greife in ein unbestimmtes Material, Fett oder Ton, und durch eine
bestimmte Bewegung bringe ich das in eine Form. Es ist auch wichtig,
dass man diese Form durch eine Bewegung in eine unbestimmte Form
zuriickfithren kann” (Beuys zit.n. Burckhardt 1986: 140).

Zwischen Materie und Form, im Bereich des , Denkens” bewahr-
heite sich die Freiheit des Menschen - als Kiinstler, im engeren
wie im erweiterten Sinn. Deshalb hing an Beuys’ Ateliertiir ein
Zettel mit der Warnung ,, Wer nicht denken will, fliegt raus”.* Sein
unbedingter Anspruch auf Autonomie der kiinstlerischen Produk-
tion, stets im Horizont ihrer moglichen Ubertragung auf Autono-
mie im gesellschaftlichen Kontext gedacht, stand im Zentrum der
,Plastischen Theorie” und analog auch der Lehrtitigkeit von Jo-
seph Beuys: ,Bildung heiit einen Menschen bilden, ihn
,durchkneten’, modellieren” (Beuys 1969: 5). Mit dem Modell ei-
ner Kunst, deren ,Freiheit im Denken” auf die Moglichkeit der
Freiheit in gesellschaftlichen Zusammenhidngen bezogen war,

4  Sie ist 1972 auch in der Edition Staeck, Heidelberg, als Poster und
Postkarte erschienen.
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schien er die im Zuge der Studentenbewegung von 1968 umstrit-
tene Rolle des , Kiinstlers” mit deren politischen Anspriichen ver-
sohnen zu konnen.

Seine Studenten an der Akademie sahen sich nun aber gerade
umgekehrt genotigt, auf dem Weg zu ihrer eigenen Kunst (im en-
geren Sinn) iiber die gesellschaftliche Bedeutung der Kunst
grundsatzlich nachzudenken. Aus dem grofien Kreis seiner Diis-
seldorfer Studentinnen und Studenten sind zahlreiche Kiinstlerin-
nen und Kiinstler hervorgegangen, deren individuell sehr unter-
schiedliche Auseinandersetzung mit dem Kunstbegriff ihres Leh-
rers im Folgenden genauer betrachtet werden soll. In der Analyse
ausgewdhlter Werke sollen kiinstlerische Antworten auf Joseph
Beuys’ Lehrtidtigkeit vorgestellt werden, die mehr oder weniger
deutlich die Kenntnis seiner ,Plastischen Theorie” verraten. Spu-
ren einer Auseinandersetzung mit seinem didaktischen ebenso
wie gesellschaftspolitischen Modell sehe ich bei den Schiilern Lo-
thar Baumgarten, Walter Dahn, Felix Droese, Anselm Kiefer, Imi
Knoebel, Blinky Palermo und Katharina Sieverding sowie bei den
Kiinstlerkollegen Bernhard ]. Blume, Maurizio Cattelan und Re-
becca Horn.

Die ,Fettecke” war fiir die Studierenden als Realmetapher der
,Plastischen Theorie” gegenwirtig, einerseits ,Materie und Ener-
gie”, andererseits ,Form”, durch Bewegung (=Denken) zum Drei-
eck sublimiertes Fett. Blinky Palermo machte daraus ein ,Blaues
Dreieck” (1966), ein Objekt fiir die Farbe Blau, ebenfalls mit ironi-
schen Anspielungen auf den Heiligen Geist, aber ohne politischen
Anspruch. Diesen formulierte er spater auf einer anderen Ebene,
wie ich noch zeigen werde. Als vorsichtige Parodie der Ringge-
sprdche ist auch Katharina Sieverdings magische Ecke auf der Jah-
resausstellung der Akademie 1969 zu verstehen. Sie saf in einem
Zelt als Wahrsagerin und bot Besucherinnen und Besuchern
Prognosen tiiber ihre kiinstlerische und private Zukunft. In diesen
Jahren, um 1970, suchte Beuys selbst den Weg aus der Kunst in
die Politik. Eine Aktion mit dem eigentlich fatalen Motto , Uber-
windet endlich die Parteiendiktatur” (1971), die in Diisseldorf ein
Waldgebiet vor den Baupldnen eines Tennisclubs retten sollte,
nutzte er zur Formierung der Studentenschaft, aus der er spiter
als ein ,Griindervater” der Griinen hervorgehen sollte (vgl. Adri-
ani/Konnertz/Thomas 1994: 124) (Abb. 2).
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Abb. 2: Joseph Beuys bei der Aktion ,, Uberwindet endlich die Parteien-
diktatur” Diisseldorf 14.12.1971 (Photo: Ute Klophaus)

Anselm Kiefer formuliert in seinem Gemailde , Vater, Sohn, hl.
Geist” (1973) (Abb. 3) eine Auseinandersetzung mit diesem politi-
schen Ansatz. Der Wald und ein symbolisches Feuer dariiber sind
deutlich voneinander getrennt. Wihrend die untere Hilfte die ma-
terielle Basis bezeichnet, ist in einem holzernen Innenraum, auf
drei Stiihlen gleichsam sitzend, ein symbolisches Feuer darge-
stellt. Diese Flammen brennen wie der , brennende Dornbusch”,
sie symbolisieren die Prdsenz einer tibersinnlichen Kraft, ohne
realiter etwas zu verbrennen. Die vertikale Gliederung - vom
Wald tiber den Dachboden bis zu den drei symmetrisch angeord-
neten Fenstern - gibt vor, hier finde eine Art Transsubstantiation
statt, eine Vergeistigung der Materie. Sie ldsst sich leicht auf die
Dreiheit der Beuysschen Kategorien - ,Materie”, ,Bewegung”,
,Form” - beziehen: Kiefer hat mit der Darstellung eines holzernen
Raumes, der in seinen Bildern als ,Denkraum” der Kunst er-
scheint, seine Auffassung formuliert: Programmatisch nimmt er
das politische Pathos der Kunst, mit dem viele Generationsgenos-
sen in die Lebenswelt dréngten, zuriick in den Bereich der Kunst,
und zwar als gemaltes Feuer. In einer Diskussion mit Beuys hat er
spéter explizit den , Vorschein”-Charakter der Kunst betont und
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Bedenken gegeniiber einem operativen Kunstverstindnis geédu-
Bert.’

Abb. 3: Anselm Kiefer, Vater, Sohn, hl. Geist, 1973, Ol/Lwd.,
290 x 190 cm, Privatsammlung Amsterdam

5 ,Kunst und Leben sind zwar keine getrennten Bereiche; aber sie
sind um eine Phase gegeneinander verschoben [...]. Kunst ist Ab-
bild, Vorschein und hat Wirkung, aber keine direkte” (Kiefer zit. n.
Burckhardt 1986: 120).
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Die von Beuys so emphatisch propagierte ,Plastische Theorie”
wurde auch von seinen beiden Schiilern Felix Droese und Blinky
Palermo kommentiert. Droese hatte nach seinem Studium selbst
politisch und dann im sozialen Bereich gearbeitet und kam erst
Ende der 1970er Jahre zurtick zur Kunst. Eine Reaktion auf Beuys
ist bei ihm zunichst in der Technik zu erkennen. Droese schneidet
statt plastisch zu modellieren. Er bildet Negativformen, Leerstel-
len und vermeidet durch den skulpturalen Zugriff, den Beuys
vom positiven, plastischen Formen unterschieden hat, die Analo-
gie zu organischen Prozessen, die seiner ,Plastischen Theorie”
zugrundeliegt. Charakteristisch fiir Droeses Kunst ist vielmehr die
Dialektik von Negativ- und Positiv-Formen. , Etwas ist mit einem
Schnitt nicht mehr da und ist trotzdem vorhanden”, sagt er, und:
»Bs gibt nur die Dualitdt - nichts geht verloren” (Droese 1997:
13f.). Mit einem Papierschnitt in der Sternform des RAF-Emblem:s,
aus der Rheinischen Post vom 8.2.1972 ausgeschnitten (Abb. 4),
entlarvt Droese den Terror der RAF in seiner Herkunft aus der
Ideologie, bindet ihn gleichsam zuriick an die Mediengesellschaft,
der die RAF mit Gewalt nicht entkommen konnte.

Abb. 4: Felix Droese, Rheinische Post, 1972, Papierschnitt, 30 x 28 cm
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Einiges Aufsehen erregte Droese mit seinen Scherenschnitten, weil
er damit, ohne die Kriterien modernistischer Kunst zu verletzen,
zur Figuration zuriickkehrte. Materialgerechtigkeit und Sichtbar-
keit des Arbeitsprozesses blieben erhalten, aus ihnen selbst gene-
rierte der Kiinstler Bedeutung. Eine briichige Rahmenform um-
schreibt in der Arbeit ,Hunger” (Droese 1980) eine Leerstelle,
durch die sie ihren Sinn erfdhrt. Die Fragilitdt der Papierstreifen
bezeichnet einen Mangel, einen ,Hunger”, der einen Ausblick
provoziert, eine Gesichtsform schaut rechts oben heraus. Ein
christliches Motiv mag auch darin anklingen, die Vorstellung
namlich vom Schmerz als Voraussetzung fiir eine Erlésung, eine
Vorstellung, die Walter Warnach, der Philosoph an der Diissel-
dorfer Akademie, in seinen Studien zur Trauerarbeit nach 1945
formuliert hatte: statt einer ,Erlosung vom Schmerz [...] [sei] eine
Erlosung [nur] durch den Schmerz und im Schmerz” moglich
(Warnach 1952: 172f.). Warnach war im Ubrigen auch ein wichti-
ger Gesprachspartner fiir Beuys.

Subtiler ist die kiinstlerische Auseinandersetzung mit Beuys in
Leben und Werk von Blinky Palermo verlaufen. In einem dreitei-
ligen Werk ,Fiir Beuys, unvollendet” (1964-76; vgl. dazu Gott-
schaller 2004: 96) (Abb. 5) hat der Kiinstler die , Plastische Theorie”
auf sich selbst, auf seinen eigenen Werdegang, bezogen.

Abb. 5: Blinky Palermo, Fiir ]. Beuys (unvollendet), 1964-1976; Acryl,
Alkyd auf Aluminium, 3 teilig, 136 x 20 x 2 cm, Kunstmuseum Bonn
(Sammlung Stroher)
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Die formlose braune Scheibe links meint den noch ungeformten
Studenten, die spiegelnde Oberfldche verweist auf die Selbster-
kenntnis, auf das Denken; rechts sieht man eine der fiir Palermo
typischen Farbformen. Er bezog also die ,Plastische Theorie” un-
mittelbar auf seine eigene kiinstlerische Entwicklung, vom Form-
losen tiber das Denken zur Form. Das kleine Werk entstand in der
Zeit, als Palermo auch sein Ensemble , To the People of New York
City” (1976) konzipierte, mit dem er ein kiinstlerisches Problem
fiir sich gelost hatte. Es handelt sich um 39 Bilder, eigentlich Farb-
objekte, aufgeteilt in 15 kleinere Gruppen. Er hat die Aluminium-
tafeln zundchst mit Rostschutzfarbe (Bleimennige) tibermalt, einer
Grundierung fiir die Farben Cadmiumgelb, Cadmiumrot und
Schwarz. Diese wurden moglichst neutral, ohne Spuren des Mate-
rials und des Pinsels aufgetragen, denn die Erscheinungsreinheit
der Farbe war Palermos damaliges Ziel. Die geometrisch geform-
ten Farbobjekte sind abgertickt von der Wand, wobei die zentralen
Quadrate jeweils durch schmale Farbstreifen oben und unten ein-
gefafst werden. Sie betonen den horizontalen Zusammenhang aller
Tafeln. Es bildet sich so eine vertikale Form, die aus der Reihung
herausragt, wie ein Akzent oder Taktzeichen, so dass sich im Aus-
stellungsraum musikalische Rhythmen ergeben. So entsteht eine
Dialektik zwischen dem Quadrat als innerer Form, gleichsam als
Individuum, und den Rahmenleisten, die den Zusammenhang mit
dem Ganzen herstellen. Die horizontale Hangung impliziert eine
Zeitlichkeit, zumal die Farben auf die Tageszeiten bezogen wer-
den kénnen. Palermo spielt mit ihrer Auswahl auf den Farbenko-
dex der Cheyenne-Indianer an, der Rot=Siid, Gelb=West
Schwarz=Nord und Weifsi=Ost unterscheidet, also die Himmels-
richtungen und die Tageszeiten kombiniert. Unter Auslassung des
Weif3, das durch die Wand gegeben ist, bringt er auf elegante Wei-
se auch die deutschen Nationalfarben mit ins Spiel, bildet gleich-
sam eine interkulturelle Allianz. Eine solche hatte Joseph Beuys
kurz vorher angestrebt; er kam aber mit seinen Reden, die schon
von den Deutschen nicht immer verstanden wurden, in den USA
nicht an. Beim zweiten Versuch von 1974 entschied er sich fiir ei-
nen sprachlosen Auftritt, eine schweigende Begegnung mit einem
Kojoten, fiir ihn ein Repréisentant der vertriebenen Lebensformen
der Indianer: ,Coyote: I like America and America likes me”
(1974; vgl. dazu Adriani/Konnertz/Thomas 1994: 141-143; Fi-
scher-Lichte 2000). Palermos Wandbilder mit ihrer interkulturel-
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len Farbsemantik konnen in diesem Kontext, angesichts der Pré-
senz seines Lehrers in den USA, auch als eine Art von ,,aemulatio”
verstanden werden, formulierte er dasselbe Thema doch eigen-
standig mit seinen kiinstlerischen Mitteln.

Auch Lothar Baumgartens Entscheidung, tatséchlich in einen
Dialog mit den Eingeborenen, den Yanomami-Indianern am Ori-
noco in Stid-Venezuela einzutreten, {ibertrifft die Bemiihungen
seines Lehrers. Baumgarten lebte dort vom Oktober 1978 an fiir 18
Monate inmitten einer Schutzzone an der Grenze zu Brasilien. Die
Ergebnisse seiner Begegnung prasentierte er den Nordamerika-
nern unter anderem in seiner Arbeit ,America Invention” (1993)
(Abb. 6) im Guggenheim Museum in New York.

Abb. 6: Lothar Baumgarten, AMERICA Invention, Schriftziige in Rot,
Schwarz und Dunkelblau an der Spirale im Solomon R. Guggenheim
Museum, New York 1993 (Installationsaufnahme)

Baumgarten hat die schmalen Briistungsmauern der Spirale mit
den Namen nordamerikanischer indigener Gesellschaften gleich-
sam besetzt, und zwar in geographischer Anordnung vom oben
angesiedelten Alaska bis zum unten verorteten Central Mexiko.
An den schridgen Wianden in den Rampen waren die Namen stid-
amerikanischer Indianerstimme von Guatemala, also Central Me-
xiko, bis Tierra del Fuego zu lesen. Sie waren in Rot, Schwarz und
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Dunkelblau in der Schrifttype Vendome aufgemalt. An der Aus-
buchtung des Fahrstuhlschachtes wird die Spirale in Langsrich-
tung gleichsam aufgeschlitzt und geteilt. Dort lies Baumgarten die
Namen jeweils um 180 Grad gekippt fortlaufen, so dass sich zu-
sammen mit den auflen platzierten Namen eine Anspielung auf
die Breitengrade der beiden Hemisphéren ergab, die hier gleich-
sam ineinander verschriankt waren. Baumgarten hat Frank Lloyd
Wrights Spirale typographisch besetzt und umgedeutet. Die kar-
tographische Ordnung der kolonialisierten Kontinente wird de-
konstruiert und in einen Wort-Raum verwandelt, in dem sich die
Besucher wie in einem Dschungel neu orientieren mussten. Zur
Ausstellung gehorte ein Katalog, in dessen Textbeitrédgen von Lin-
guisten erkldrt wird, was mit , America Invention” gemeint ist: Es
ging nicht eigentlich um die Entdeckung, sondern Erfindung
Amerikas, das nach dem Vornamen von Amerigo Vespucci seinen
Namen erhalten hatte. Baumgarten und Palermo haben also in
vieler Hinsicht den interkulturellen Dialog, den ihr Lehrer Joseph
Beuys reklamiert, aber nicht erreicht hatte, verwirklicht.

Beuys hatte Fiihler auch nach Osten ausgestreckt. Seine Aktio-
nen ,Eurasia” (1966; vgl dazu Adriani/Konnertz/Thomas 1994:
77-79) und , Eurasienstab” (1968)° mit dem Hasen als Symbol fiir
eine Verbindung zwischen den Kontinenten wurden offensichtlich
paraphrasiert von Katharina Sieverding, die sich in der Arbeit
,Grofifoto XVII” (1980) (Sieverding 1990) als Wanderin auf einem
Seil mit einem Balancestab prasentiert. Sie war selber in China, hat
dort ihre Konzepte von Alteritdt und Interkulturalitdt als Modell
kiinstlerischer Erkenntnis profiliert. In ihrer Arbeit finden sich
Montagen von Bildern, die verschiedene Identitdtsmuster der
Frau zeigen, medial inszenierte und von ihr selbst inszenierte, et-
wa die paramilitdrische Feldarbeiterin aus dem Reich Maos,
daneben Katharina Sieverding als lasziver Cowboy , Grofifoto V*
(1976), ein anderes Mal mit einer kiihlen Asiatin, der eine Re-
chenmaschine zugeordnet ist, wahrend sie sich - in einer Mi-
schung aus Flamenco-Tdnzerin und Paldstina-Sympathisantin -
,Grof3foto I (1975) - als die Leidenschaftliche gibt. Das ist - noch
vor Cindy Sherman - Arbeit am Bild von Weiblichkeit.” Es geht

6 Vgl. dazu Katalog der Ausstellung Brennpunkt Diisseldorf. Joseph
Beuys 1987: 124.

7 Vgl. Sieverding 1975-1977 und vgl. zur Arbeit am Bild der Frau: So-
lomon-Godeau 1993.

100



HANS DICKEL: EINE SCHULE DER KUNSTLER

um eine performative Montage von Maskeraden der Weiblichkeit,
die als solche entlarvt werden. Mit einer Maske zeigte sich Siever-
ding auch schon friiher, indem sie ihr Gesicht mit Goldpigment
bedeckte, um es fiir Fotosequenzen einem extremen Licht auszu-
setzen: ,Die Sonne um Mitternacht schauen” (1969). Sieverding
generiert hier Bedeutung aus der Phianomenologie der Fotografie,
der Lichtempfindlichkeit. Es sind Bilder, die nicht so sehr vom
Dargestellten, sondern von der Darstellung ausgehen. Im Schutz
der Goldenen Maske, einem metaphorisch vielsinnigen Motiv, das
sie aus Beuys’ Aktion ,Wie man dem toten Hasen die Bilder er-
klart” (1965; vgl. dazu Adriani/Konnertz/Thomas 1994: 72) iiber-
nehmen konnte, macht sie unsichtbare Energien sichtbar. Sie
selbst sprach von ,energetischer Fotografie”. So konnte man sa-
gen, dass Sieverding gleichsam die ,Plastische Theorie” auf das
Medium Fotografie iibertragen hat, denn auch hier kommt alles
auf den ,, Warmegehalt” (Beuys) beziehungsweise den Lichtgehalt
an.

Beuys war ein Grenzginger. Darin lag seine Stirke, aber auch
seine Schwiche. In den 1980er Jahren iiberschritt er mit den ,,7000
Eichen” (1982-87)% erneut die Grenze von der Kunst zur Politik
und provozierte damit einige Gegenreaktionen. ,Verwaldung
statt Verwaltung” war sein fragwiirdiges Motto fiir die Stadt Kas-
sel im Rahmen der ,documenta 7” (1982). Wenn die Kunst unmit-
telbar gestalterisch in der Gesellschaft wirken will, muss sie sich
an politischen Anspriichen messen lassen. Der Standort Kassel
war fiir 6kologische Rettungsmafinahmen wenig geeignet; er war
durch den Kunstbetrieb vorgegeben. Die kiinstlerische Aussage
jeder einzelnen Eiche, als Warmepol neben dem Kiltepol, verlor
in der Verwaldung jede Poesie und auch jede christliche Symbo-
lik. Die ,7000 Eichen” sind hybrid: Einerseits wollte Beuys die
Kunst ins Pragmatische wenden, andererseits betonte er immer
wieder den symbolischen Charakter der Pflanzung. Gegen Ein-
winde beziiglich der Monumentalitét des Projekts und der Vorge-
schichte deutscher Eichen-Metaphorik behaupteten die Initiatoren
den Handlungsbedarf; umgekehrt stellten sie Einwanden beziig-
lich der 6kologisch wenig sinnvollen Aktion den Anspruch einer
symbolischen Zeichensetzung entgegen. Das Problem der ,7000

8 Vgl. dazu Groener/Kandler 1987; Beuys/Blume/Rappmann 1990;
vgl. zur Analyse des Projekts: Dickel 2006: 188-190.
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Eichen” ist deshalb darin zu sehen, dass sich hier Symbolisches
und Pragmatisches, mit Beuys” Worten Kunst im engeren und
Kunst im erweiterten Sinn, wechselseitig storten. Beuys hatte ver-
sucht, beides zu verbinden, war dabei aber auch in den Augen
vieler Freunde gescheitert. Seine Grof3projekte sind nicht deshalb
mit Skepsis zu betrachten, weil der kiinstlerische Ansatz hier in
der politischen Arbeit aufging und seine bildhafte Distanz zur
Wirklichkeit einbiifite, sie wecken vor allem deshalb Bedenken,
weil der politische Ansatz hier in der kiinstlerischen Arbeit auf-
ging, sich auf den documenta-Standort Kassel beschrankte. Seine
Kritik an Beuys formulierte Bernhard Johannes Blume, ein ihm
eng verbundener Kollege, in kiinstlerischer Form. Blume war
Beuys’ Parteigidnger seit Anbeginn und hat mit seinen Aktivitdten
das Engagement in Kassel begleitet und publizistisch flankiert. Er
hatte sogar das passende Motto ,Die reine Vernunft ist griin”
(1982) gefunden. Spater nahm Blume jedoch von der Verwal-
dungs-Euphorie seines Lehrers wieder Abstand. Was war die Al-
ternative? In Fotosequenzen, in Zusammenarbeit mit Anna Blume
entstanden (1982/87), erscheint das Kiinstlerpaar im Kostiim
deutscher Kleinbiirger (,Kontakt mit Baumen” 1987; ,Bernard-
Hansel und Anna-Gretel” 1990 in Blume 1995) (Abb. 7).

Abb. 7: Anna und Bernhard Johannes Blume, Gebet im Wald,
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Sie bewegen sich in einem Wald, der holzwirtschaftlich genutzt
wird, suchen aber Erholung, vielleicht sogar das Erlebnis ur-
spriinglicher Natur beim Wochenendausflug. In der Fiktion der
Bilder werden sie vor den Kopf gestofien, ihr Anndherungsver-
such an die Natur misslingt. Die romantisch gepridgte Erwar-
tungshaltung und die Wirklichkeit des Holzes stofsen schroff auf-
einander. Wir sehen die beiden an ihren Vorstellungen vom deut-
schen Wald im realen Wald scheitern, ihre Ideale werden ent-
tduscht, erschiittert, sie verlieren in den Bildern den Boden unter
den Fiifsen. Indem Bernhard und Anna Blume fiir die Kamera in
einem Rollenbild posierten, konnten sie in ihren Fotosequenzen
eine Differenz zwischen dem inszenierten Bild und dem doku-
mentierenden Abbild erzeugen. Die Betrachter konnen aus dieser
Differenz den Gegensatz zwischen der mentalitdtsgeschichtlich
bedingten Sehnsucht nach heimatlicher Natur und der 6kono-
misch bedingten Wirklichkeit des Waldes erkennen. Wéahrend
Beuys unmittelbar von der Kunst zur Verwaldung der Welt iiber-
gehen wollte, kehrten die Blumes vom politischen Engagement
zur Kunst als einem Medium symbolischer Verstindigung tiber
die Wirklichkeit zurtick. In den fotogen inszenierten und fotogra-
fisch beglaubigten Turbulenzen ihrer Begegnung mit den Baumen

vierteilige Sequenz, je 250 x 126 cm, 1990/199
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werden Konflikte sichtbar zwischen dem imagindren Wald als
Heimat und dem realen Wald, der schon lingst ein Produkt der
Zivilisation ist.

Ebenfalls von den ,,7000” Eichen ausgehend, aber genau in die
andere Richtung zielend, verlief die Aktion ,Baumkreuz” von
Walter Dahn, Johannes Stiittgen und Felix Droese (16./17.11.1990)
nach der politischen Wende von 1989. Sie begannen eine Allee zu
pflanzen, geplant von der niederldndischen bis zur tschechischen
Grenze. Der Anfang wurde auf einem Teilstiick der Bundesstrafse
7 durch Thiiringen von Eisenach nach Kassel gemacht. Hier wird
die Idee vom ,Eurasienstab” aufgenommen, aber auch die Vor-
stellung von einer Korrektur des Todes durch ein Bild des Lebens.
Gegen die deutsch-deutsche Mauer (vergleichbar den 7000 Basalt-
stelen neben den ,, 7000 Eichen” in Kassel) sollte durch ein ,Uber-
kreuzen der ehemaligen Grenze ein Zeichen des Lebens gesetzt
werden.”’

Abschlieffend noch einige Bemerkungen zu Kunstwerken, die
auf Beuys und seine Lehre noch nach seinem Tod 1986 Bezug
nehmen. Direkt auf das Datum seines Todes bezogen, und doch
viel mehr, ndmlich eine Markierung der eigenen Position, ist eine
Arbeit von Imi Knoebel, ,24.1.1986” (1986)."° Knoebel stellt hier
eine Hartfaserplatte und ein frei gewachsenes Fichtenstimmchen,
wie Beuys es fiir ,Schneefall” (1965, Museum fiir Gegenwarts-
kunst, Basel) verwendet hatte, zusammen. Organisches und Tec-
noides ergeben eine Polaritdt zwischen natiirlichem Wachstum
und kiinstlicher, in diesem Falle industrieller Formgebung. Das
naturgegebene Material und die reguldre Form kénnen auf die
Kernbegriffe der ,Plastischen Theorie” - Materie und Form - be-
zogen werden; vor allem aber spielt Knoebel zwei &sthetische
Utopien gegeneinander aus: diejenige der russischen Konstrukti-
visten und diejenige seines Lehrers, einerseits die formale Verhar-
tung bei den Konstruktivisten und andererseits die Entsublimie-
rung der Kunst bei Beuys.

Schliefilich sind zwei Beitrdge von Kiinstlern vorzustellen, die
zwar nicht bei Beuys studiert, aber in signifikanter Weise auf sein

9 Zur Aktion ,Baumkreuz” an der Ex-Grenze (1990) von Walter
Dahn, Felix Droese und Johannes Stiittgen: Kunstforum internatio-
nal 1990: 418.

10 Der Titel der Arbeit bezieht sich auf den Tag, an dem Knoebel von
Beuys’ Tod, am 23.1.1986, erfuhr.
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Werk Bezug genommen haben. Rebecca Horn reagierte mit einer
Installation auf der ,,documenta 9, , Das Kind, der Mond, der a-
narchistische Fluss” (1992) (Abb. 8), im Klassenraum einer Schule
direkt hinter dem Fridericianum, auf die ,Honigpumpe am Ar-
beitsplatz” von Beuys, auf seine paradiesische Vision vom flie-
fenden Honig, die dort um das Biiro seiner ,Free International
University” (auf der ,documenta 6“, 1977) zirkulierte. In Horns
mebhrteiliger Installation lief 15 Jahre spdter nur noch stockend
Tinte durch die Schlduche und vieles tropfte daneben. Sie hatte
zehn holzerne Schulbénke, zweisitzig kopfiiber an die Decke mon-
tiert. Ein Pumpsystem driickte schwarze Tinte durch die Schldu-
che, die tiber Trichtern hingen, andere brachen durch die Fenster
ins Freie aus, die Tinte versickerte im Schulhof.

Beuys hatte noch Schlduche mit Honig verlegt, der optimis-
tisch nach oben gepumpt wurde. Was ist geworden aus den Para-
diesvisionen der Studentenbewegung? Ist der ,Marsch durch die
Institutionen” nicht eher ein Marsch in die Institutionen gewesen?
Sind die 68er mit ihren Zielen nicht in den Amtern hdngengeblie-
ben? Rebecca Horns Beitrag ist skeptisch, aber nicht polemisch, sie
formuliert ein personliches Veto gegen Beuys’ schulmeisterliche
Umschlingung durch die ,Honigpumpe am Arbeitsplatz”, zu der
sie sich auch in einem Interview gedufert hat."'

11 ,En 1968, j'étais une jeune étudiante et je partageais 1'espoir, au-
jourd’hui percu comme naif, qu’on pouvait faire changer le monde
dans le bon sens. Presque rien ne subsiste de toute cette energie et
c’est bien ce qui est tragique. Aujourd’hui nous vivons comme sous
vide, nous avons perdu notre utopie par la force de la désillusion,
de la résignation et de I'habitude. La conception individualiste de la
vie n’a pu répondre aux attentes collectives et une fracture s’est opé-
rée. L'artiste pourrait traiter cette fracture car il avait la possibilité
de mettre en scene son propre monde” (Horn 1995: 33f.).
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Abb. 8: Rebecca Horn, Der Mond, das Kind, der anarchistische Flufs,
(Installation fiir die documenta 9, Kassel 1992) Schulbinke, Tinte,
Glastrichter, Bleirohre, Motoren; MafSe variabel. Museum van Heden-
daagse Kunst, Gent

Polemisch reagierte Maurizio Cattelan: Er prasentiert uns Joseph
Beuys als Ladenhiiter (Abb. 9). Der Filzanzug mit dem Titel
,Beuys La Rivoluzione Siamo noi” (2000) hangt an einer Gardero-
benstange. Darin klemmt eine Puppe, die den kleinen Maurizio
Cattelan als Gefangenen der Kunstgeschichte darstellt - Beuys als
Zwangsjacke. Durch die Kombination von Anzug, Puppe und
Garderobenstange historisiert Cattelan den Lehrer Beuys und
setzt ein ironisches Zeichen der Befreiung von seinen MafSstdben.
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Der Filzanzug hingt als Ladenhiiter am Nagel, die Avantgarde-
Attitiide ist Geschichte, ,jeder Kiinstler ist auch ein Mensch”.

Abb. 9: Maurizio Cattelan, La Rivoluzione Siamo noi, 2000, Polyester,
Metallstinder, Filzanzug, 125 x 32 x 23 cm, Museum fiir Gegenwarts-
kunst, Ziirich

Die in ihrer sehr unterschiedlichen Referenz auf Joseph Beuys und
seine ,Plastische Theorie” gedeuteten Kunstwerke beweisen die
Nachhaltigkeit seines akademischen Konzepts, eines Kunstver-
standnisses mit didaktischem Anspruch, das in vielfaltiger Weise
Prozesse der individuellen Distanzierung, der jeweils eigenen
kiinstlerischen Profilierung geférdert hat.
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1. Aus: Kat. der Ausst. Brennpunkt Diisseldorf. Joseph Beuys.
Die Akademie. Der allgemeine Aufbruch 1962-1987.
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Leopold Klepacki & Jorg Zirfas

Asthetische Bildung:

Was man lernt und was man nicht lernt

Einleitung

In jiingster Zeit ist viel von Kompetenz die Rede. Seit PISA sind es
vor allem die mathematischen, naturwissenschaftlichen und
schriftbezogenen Kompetenzen, die sog. literacies, die im Mittel-
punkt der offentlichen padagogischen Debatten stehen. Dabei
scheint es offensichtlich zu sein, dass diese Kompetenzen fiir ein
Leben in modernen Gesellschaften zwar bedeutsam, aber nicht
hinreichend sind; auch korperliche, geistige, moralische und &s-
thetische Kompetenzen miissen hinzukommen, will man denn ein
modernes, anspruchsvolles und umfassendes Konzept von Bil-
dung verwirklichen.

Sieht man sich den fiir PISA in Anschlag gebrachten (psycho-
logischen) Kompetenzbegriff genauer an (Weinert 1999), so zielt
dieser erst einmal sehr formal auf den Sachverhalt, eine spezifi-
sche Handlungsanforderung in einer speziellen Situation bewlti-
gen zu konnen. Kompetenzen lassen sich insofern daran ablesen,
dass Menschen kontextuell situierte Aufgaben und Herausforde-
rungen aufgrund von implizitem Wissen, Sachangemessenheit,
Motivation, entsprechenden Fertigkeiten und Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen zu meistern in der Lage sind. Dementspre-
chend hat die OECD (2002) als sog. Schliisselkompetenzen fiir ein
erfolgreiches Leben in modernen Gesellschaften folgende Disposi-
tionen und Disponibilititen benannt: Selbststindigkeit als Fahigkeit
der Interessen- und Verantwortungsvertretung, der Lebensgestal-
tung und des eigenstidndigen, sozialen Handelns, Interaktivitit, als
Fahigkeit Zeichen und Sprache, Wissen und Informationen sowie
neue Technologien gebrauchen zu kénnen und Sozialitit als Fa-
higkeit mit anderen zusammenzuarbeiten und Konflikte austra-
gen zu konnen.

Selbststandigkeit, Interaktivitdt und Sozialitdt aber sind bzw.
konnen elementare Voraussetzungen und Effekte dsthetischer Bil-
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dungsprozesse in der Schule darstellen. Dies soll im Folgenden
anhand einer theoretisch-empirischen Diskussion der kiinstleri-
schen Facher in der Schule gezeigt werden. Allerdings, und auch
das soll deutlich werden, ist das Konzept dsthetischer Bildung
umfassender als das oben skizzierte Kompetenzmodell, insofern
es zusdtzlich eine ganze Reihe anderer Fahigkeiten und Fertigkei-
ten mit ins Spiel bringt.

So benennt die empirische Forschung tiiber dsthetische Bil-
dungsprozesse eine ganze Reihe von Kompetenzen, die man im
Umgang mit den Kiinsten lernen kann: regelmifiig werden seit
den &sthetischen Entwiirfen der Aufklirung und Romantik der
Asthetik eindeutig positive Bildungswirkungen attestiert, d.h.
personale und soziale, kiinstlerische, kulturelle und asthetische,
praktische und reflexive, lern- und leistungsbezogene etc. Fahig-
keiten identifiziert, die man im Kontext dsthetischer Erziehung
und Bildung erwerben kann. 1993 haben dann Didi u.a. in einem
Restimee 600 sog. Schliisselqualifikationen beschrieben, die in der
Padagogik zu verschiedenen Zeiten relevant waren, etwa Durch-
haltevermogen, Anpassungsfahigkeit, Taktgefiihl, Phantasiefa-
higkeit, Kreativitdt u.a., die auch im Kontext dsthetischer Bildung
eine wichtige Rolle spielen. Dabei ist es empirisch ebenso unge-
Klart, ob sich etwa die genannten dsthetischen Kompetenzen aus-
schlieSlich dem Kunstunterricht in der Schule verdanken, noch ob
diese auch fiir das spétere Leben Relevanz besitzen. Was sich al-
lerdings empirisch beschreiben lédsst, sind strukturelle Lernmog-
lichkeiten im Umgang mit den jeweils spezifischen Kiinsten. Die
letzte Perspektive betont weniger die Frage nach den Kompeten-
zen, sondern vielmehr den Gesichtspunkt der Performanzen: Wie
gehen Schiilerinnen und Schiiler konkret mit den ihnen angebote-
nen Kunstformen um? Welche &sthetischen Erfahrungen kénnen
sie dabei machen und welche nicht? Wir mochten also hier die
These vertreten, dass die Debatte um die Kompetenzen erweitert
werden muss: erstens um die Diskussion der Performanz von &s-
thetischen Lehr- und Lernsituationen und -prozessen und zwei-
tens um die damit zusammenhénge Frage nach der empirischen
Erforschung solcher Lehr-Lern-Verhaltnisse. Damit soll nicht nur
die PISA-Debatte, sondern auch die Diskussion um &sthetische
Bildung um zwei Momente erweitert werden: erstens um einen
Lernbegriff, der iiber Literalitit im Sinne von Lesekompetenz so-
wie mathematischer und naturwissenschaftlicher Grundbildung
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hinausgeht; und der zudem weitergefasst wird als das derzeit ver-
wendete Konzept &sthetischer Erfahrung. Wir méchten dazu die
Differenzierung des Lernmodells in: Lernen fiir, Lernen in und
Lernen durch etwas vorschlagen. Wahrend PISA seinen Schwer-
punkt in einem funktionalen Konzept des Lernens durch etwas
hat, d.h. in Basis- und Schliisselkompetenzen, die quasi universell
anwendbar erscheinen, und die Modelle &sthetischer Erfahrung
sich stark auf dem Konzept artifizieller Bildung in einem kiinstle-
rischen Fach konzentrieren, soll die Performanztheorie auch die
personalen oder sozialen Voraussetzungen mit thematisieren, die
man zum Lernen in einem spezifischen kiinstlerischen Fach beno-
tigt. Kurz: Wir moéchten das Transferkonzept (von PISA) und das
artifizielle Konzept (der &sthetischen Erfahrung) von dsthetischem
Lernen kombinieren und zudem ergénzen um ein Bedingungs-
und Prozesskonzept: Wie miissen nicht nur wissen, welche &sthe-
tische Fahigkeiten Menschen im Leben und Lernen retissieren las-
sen, und welche dsthetischen Erfahrungen sie im Kunstunterricht
machen, sondern auch, warum sie diese Erfahrungen machen
konnen und wie &sthetische Lernprozesse verlaufen.

Vor diesem Hintergrund soll der Beitrag auf folgende Punkte
eingehen: 1. Zu den Schwierigkeiten der Evaluation &sthetischer
Bildungsprozesse; 2. Lerndimensionen und strukturelle Lernmog-
lichkeiten; 3. Was lernt man in der &sthetischen Erziehung und
Bildung?; 4. Eine gegenstandsbezogene &sthetische Lerntheorie; 5.
Theatrale Bildung - ein Beispiel; 6. Ein Grundriss theatraler Bil-
dung; 7. Von der Kompetenzdebatte zur Performanzforschung.

1. Zu den Schwierigkeiten der Evaluation
dsthetischer Bildungsprozesse

Nicht nur bei den Verfechtern einer Stiarkung &sthetischer Bildung
in der Schule, sondern auch bei den Verfechtern einer PISA-
gestiitzten Evaluationsforschung herrscht - aus teilweise sehr un-
terschiedlichen Intentionen -, die durchaus verniinftig klingende
Meinung vor, dass die &sthetischen Facher in der Schule einer
empirischen Untersuchung bediirfen. Zu zeigen, welche Lernpro-
zesse ,,wirklich” im Kunstunterricht der Schule ablaufen, was im
einzelnen in &dsthetischen Lernsituationen geschieht, welche kurz-
oder langfristigen Wirkungen daraus resultieren und welche Fak-
toren, die Qualitit solcher Prozesse steigern konnen, soll mit die-
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ser Forschung geklart werden. Doch so einfach wie dieser Gedan-
ke auf den ersten Blick wirkt, ist er in der theoretisch-empirischen
Praxis leider nicht. Hierzu einige Griinde:

1. Sozialriume: Es gibt in der Geschichte der Pddagogik einen
hartnéckigen Topos, der sich im Grunde von der Antike bis in die
Gegenwart verfolgen ldsst: Man mochte die zu Erziehenden fern-
ab von jeglicher Sozialitdt und ihren verderblichen Einfliissen in
iiberschaubaren und kontrollierbaren Rdumen unterrichten, damit
man genau die Intentionen realisieren kann, die als padagogisch
wertvoll gelten konnen. Natiirlich ist diese Vorstellung eine Uto-
pie, allerdings eine, die auch fiir die Vermittlung von dsthetischen
Kompetenzen zutrifft. Konkreter: Ob Schiilerinnen und Schiiler
sich die &sthetischen Kompetenzen des Musikverstehens im Un-
terricht angeeignet haben oder am famildren Esstisch, erscheint
ebenso ungekldart - und wahrscheinlich unklérbar, wie die Be-
hauptung, dass die praktische Medienkompetenz beim Video-
gaphieren alleine aus der an der Schule angebotenen Video-AG
resultiert.

2. Nachhaltigkeit: Mit grofler Wahrscheinlichkeit verdandert sich
ein Mensch, wenn er - einmal oder mehrmals - Schultheater ge-
spielt hat oder auch - nur - sich mit dem Malen oder der Ge-
schichte der Bildenden Kunst auseinandersetzen musste. Doch ob
der Umgang und die Konfrontation mit der Kunst zu nachhalti-
gen, lebensbegleitenden und lebensbedeutsamen Kompetenzen
werden, ob Kinder und Jugendliche tatsdchlich etwas Langerfris-
tiges fiir ihr Leben gelernt haben, ldsst sich nicht mit Sicherheit
sagen.

3. Identifizierbarkeit: Viele Kompetenzen, die man im Umgang
mit der Kunst erwirbt, sind keine einfach abpriifbaren Qualifika-
tionen. Gegebenenfalls lassen sich noch Priifungskriterien ange-
ben fiir Ausdauer und Konzentration, vielleicht auch noch fiir Kri-
tik- und Urteilsfahigkeit. Doch wie steht es um die fiir kiinstleri-
sche produktions- wie rezeptionsésthetische Prozesse gleicherma-
Ben wichtigen Fahigkeiten wie Neugier, Geduld, Kreativitit,
Wahrnehmungs- und Erfahrungskompetenzen, Geschmack, Um-
gang mit Differenz, Ambiguitdt, Kontingenz und Risiko. Wie ope-
rationalisiert man diese Fahigkeiten in Priifungen - wenn man sie
denn tiberhaupt fiir testrelevant halt - so, dass die Art und Weise
der Priifung diesen Kompetenzen gerecht wird? Kann man diese
Qualifikationen tiberhaupt tiberpriifen oder fiithren hier nicht Prii-
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fungsverfahren generell in die Paradoxie etwas zu fordern, was
sich nicht fordern ldsst: ,Nun sei’ mal kreativ” oder: ,Nun sei’
mal neugierig”. Die Evaluation objektiver, reliabler und valider
Kriterien fiir kiinstlerische Kompetenzen ist methodisch betrachtet
relativ schwierig und - in der einschldgigen Debatte bis heute -
umstritten. So ist z.B. das fiir dsthetische Belange enorm bedeut-
same Konzept der Kreativitdt bislang weder theoretisch, noch
empirisch plausibel operationalisiert worden: Handelt es sich hier
um eine Eigenschaft von Personen oder um ein relationales Mo-
dell, so dass sich Kreativitdt aus einer spezifischen Konstellation
von Personen, Dingen und Beziehungen ergibt? Kann man Krea-
tivitat lehren bzw. gibt es padagogische Moglichkeiten der Ermog-
lichung kreativen Handelns oder emergiert sie spontan in be-
stimmten Situationen, ja vielleicht gerade abseits von padagogi-
schen Aufforderungen und Angeboten? Jedenfalls sind kreative
Leistungen nicht so einfach abrufbar wie anderes praktisches
Konnen, etwa das Durchfiihren eines Dreisatzes. Hier kann noch
einmal an Ewald Terhart erinnert werden: ,Gerade anspruchsvol-
le und weit reichende Zielsetzungen von Sozial- und Bildungsin-
stitutionen lassen sich nicht ohne weiteres in irgendeiner kontrol-
lierbaren und konsensfihigen Form {iberpriifen. So besteht immer
die Gefahr, dass schliellich nur noch das tiberpriift wird, was
vergleichsweise leicht bestimmbar und messbar ist” (Terhart 2002,
S. 56). Einmal abgesehen von Frage, ob es nicht nur in den Kunst-
fachern wenig Sinn macht, Bildung auf dasjenige zu reduzieren,
was sich in Messungen und Uberpriifungen festhalten lésst.

4. Hermeneutik: Jedes Testverfahren, jegliche empirische Erfor-
schung von &sthetischen Kompetenzen, arbeitet letztlich mit dem
Gedanken, aus den (miindlichen, schriftlichen, darstellerischen
etc.) Leistungen von Schiilerinnen etwas tiber das Leistungsver-
mogen selbst sagen zu konnen (vgl. fiir das Schultheater: Liittgert
2003). Kurz: Die Ergebnisse von Tests werden als Représentatio-
nen von Fihigkeiten und Fertigkeiten verstanden. Doch auch hier
melden sich Zweifel: Kann man wirklich sicher sein, ob ein gemal-
tes Bild die tatsdchlich vorhandenen &asthetischen Kompetenzen
des Schiilers wiedergibt, dass der theatrale Auftritt mit Sicherheit
ein Verstidndnis der Rolle signalisiert? Was wir beobachten kén-
nen ist Performanz, was wir erschlieffen (konnen) ist Kompetenz.
In diesen Kontext fillt auch die ganze Problematik der Beurtei-
lung kunstbezogener Leistungen. Sodann stellt die empirische
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Forschung - und zunidchst und zumeist ist von qualitativer For-
schung die Rede, wenn es um die empirische Erforschung kiinst-
lerischer Prozesse geht - eine Fiille von Methoden zur Verfiigung:
z.B. Protokolle, Interviews, Gruppendiskussionen, Bilder, Videos,
Messverfahren (Eye-Tracking) und eine Fiille von hermeneuti-
schen Verfahren: z.B. Phidnomenologie, die objektive Hermeneu-
tik, die rekonstruktive Sozialforschung, die qualitative Inhaltsana-
lyse, die Diskurs- und Konversationsanalyse, die cultural studies,
die Tiefenhermeneutik usw. Wer vermag hier im Einzelnen objek-
tiv zu bestimmen, welche kiinstlerische Kompetenz aufgrund
welcher Datenbasis mit welcher hermeneutischen Methode zwei-
felsfrei festgestellt werden kann. Zudem herrscht gelegentlich
auch ein szientifisches Missverstidndnis hinsichtlich der qualitati-
ven Forschungsmethodik vor: Diese dient nicht dazu (dsthetische)
Kompetenzen zu verifizieren, (4sthetische) Wirkungen zu klassifi-
zieren, und (4sthetische) Bedingungsfaktoren zu identifizieren,
sondern zunidchst dazu, einen Sachverhalt heuristisch zu erfassen.
Kurz: Qualitative Sozial- und Bildungsforschung dient nicht - in
erster Linie - der positivistischen Feststellung, sondern der per-
spektivischen Offnung eines Sachverhaltes. Dazu kommt, dass
qualitative Forschung fallstudienbezogen an einer kleinen Aus-
wahl aus einem Sample arbeitet, was immer wieder die Frage
nach der Generalisierung der Forschungsergebnisse aufwirft.

5. Kunst: Dass Menschen in Erfahrungen der Auseinanderset-
zungen mit Sachverhalten etwas lernen konnen, erscheint trivial.
Nicht trivial wird dieser Umstand, wenn man sich mit der Frage
auseinandersetzt, mit welchen Kunstformen und Kunstaspekten
sich Menschen tatsichlich beschiftigen. Denken wir an die Musik,
so macht es doch wohl einen Unterschied, ob man Musik durch
das Flotespielen lernt, ob man sich als Solo- oder Chorsénger bil-
det, oder ob man sich in der Beschiftigung mit der Theorie der
Klaviersonate entwickelt. Eine plausible Hypothese wire hier
wohl die, dass alle beschriebenen (fiktiven) Schiiler etwas {iiber
Musik lernen, allerdings etwas je Unterschiedliches; und das nicht
nur, weil sie unterschiedliche Sozialisationshintergriinde, unter-
schiedliche Begabungen und unterschiedliches Lernverhalten
aufweisen, sondern weil die jeweilige Kunstsache selbst unter-
schiedliche Anforderungen stellt. Dass sich die Komplexitdt an
dieser Stelle noch erhoht, wenn wir an die diversen kunstdidakti-

116



LEOPOLD KLEPACKI & JORG ZIRFAS: ASTHETISCHE BILDUNG

schen und kunstmethodischen Ansitze der jeweilig vermittelnden
Lehrerinnen und Lehrer denken, erscheint ebenso evident.

6. Ereignis und Prozess: Viele Leistungen in der Auseinander-
setzung mit Kunst sind weder vorhersehbar, noch planbar. Wann
und wie sich die Wirkungen &sthetischer Bildungsprozesse voll-
ziehen ist hochst kontingent. Allerdings lassen sich einige An-
haltspunkte dafiir angeben, wie sich &sthetische Bildung realisie-
ren kann, ndmlich in Bildungsereignissen wie in Bildungsprozes-
sen. Bildungsereignisse sollen hier - zeitlich kurzfristige - Hand-
lungs- und Erfahrungssituationen genannt werden, in denen sich
Individuen in pragnanter Weise mit sich selbst und der Welt aus-
einandersetzen. In dsthetischen Bildungsereignissen kommt es zu
einer charakteristischen Verfremdung von Selbst und Welt. Diese
Bildungsmomente haben ihren Ausgangspunkt in liminalen Diffe-
renzsituationen, die sichtbare Ubergéinge, Ambiguitdten, Korres-
pondenzen, Abweichungen, Briiche und Grenzen etc. in den
kiinstlerischen Szenerien und Praktiken aufweisen, ihren Anfang.
Die genannten Situationen sind deshalb bildungstheoretisch,
-praktisch, wie -empirisch interessant, weil sie als Ubergangsfigu—
rationen selbstbeziigliche und selbstreflexive Anlédsse der Kreativi-
tit und Alteration der Beteiligten bieten. Denn in liminalen,
sprunghaften, friktionalen und fragmentarischen Situationen
werden ,andere” Anfinge und Anschliisse der Wahrnehmung,
Interpretation und Handlungsmuster erforderlich. Die Individuen
werden ,gezwungen”, sich selbst und die Welt anders zu verste-
hen und neue Darstellungs-, und Handlungsformen zu entwi-
ckeln. Von Bildungsereignissen lassen sich Bildungsprozesse als
diejenigen Bewegungen unterscheiden, die Individuen in einem
langeren zeitlichen Rahmen in der Auseinandersetzung mit der
Kunst erfahren. Dabei lassen dsthetische Bildungsprozesse kaum
einen eindeutig definierbaren Anfangs- und Endpunkt ausma-
chen; allerdings kénnen durch willkiirlich gesetzte zeitliche Mar-
kierungen Strukturverlaufsgesetzmifligkeiten solcher Bildungs-
prozesse rekonstruiert werden. Da solche Gesetzmifligkeiten
kaum tiber einen ldngeren Zeitraum nur aus der Innenperspektive
der Betroffenen rekonstruiert werden konnen, ist hier vor allem
eine performative Betrachtungsweise von Bedeutung: Betrachtet
man diese Prozesse im performativen Blickwinkel, dann wird vor
allem der modus operandi der Bildungsbewegung bedeutsam.
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7. Wirkungslosigkeit: Zu guter Letzt soll die Frage aufgeworfen
werden, ob die dsthetische Bildung unter dem Zwang der sozialen
und Skonomischen Legitimitit steht. Wenn es auch durchaus eine
Niitzlichkeit der &sthetischen Bildung gibt, so sollte sie ggf. nicht
prima vista unterstellt werden. Denn die Kunst hat im Vergleich
zum Alltag vielfdltige strukturelle Vorteile, die mit ihrer Alltags-
enthobenheit zu tun haben. Im Umgang mit der Kunst sind wir -
in der Regel - von existentiellen Sorgen, von objektiven Wahr-
heitsinteressen und auch von pragmatischen Handlungsinteressen
befreit. Zweckfreiheit der Kunst lautet der diesbeziigliche Sach-
verhalt. Der Umgang mit der Kunst spannt uns zweitens ein in die
Dialektik von Bezug- und Distanznahme: Wir lassen uns auf
Kunstwerke so ein, dass wir gleichwohl - mehr oder weniger be-
wusst - vergegenwértigen, dass und wie wir uns auf sie einlassen.
Kunstwerke lassen Spielrdume fiir Wahrnehmungs- und Gestal-
tungsmoglichkeiten. Das bedeutet drittens, dass uns Kunstwerke
und kunstspezifische Handlungsformen in einer spezifischen
Weise vor uns selbst bringen, da in ihrer Erfahrung der alltagliche
Weltbezug in der Perzeption des Kunstwerks aufgehoben ist. In
diesem Sinne sind Kunstwerke ein besonderer Ausdruck der Er-
fahrungsfahigkeit des Menschen; sie besitzen mit ihrer modellhaf-
ten Intensitit eine besondere Relevanz fiir das Subjekt. Und das
wiederum bedeutet viertens: Kunstwerke verdichten Wahrneh-
mungen und erzeugen somit Erfahrungen der Offenheit, Mehr-
deutigkeit, Differenzierung und Kontingenz. Wird deshalb in den
klassischen Positionen &dsthetischer Bildung i.d.R. nicht von Wir-
kung, sondern von dsthetischer Erfahrung oder &sthetischer Bil-
dung gesprochen?

2. Lerndimensionen und strukturelle
Lernmodglichkeiten

Da es empirisch unsicher ist, was im Einzelnen wo, wie, wie lan-
ge, mit welcher Bedeutung etc. gelernt wird, so erscheinen zu-
néchst Uberlegungen sinnvoll, die 1. normativ versuchen zu kli-
ren, was gelernt werden soll; und 2. erscheinen empirische For-
schungen relevant, die versuchen zu kldren, wie tatsdchlich ge-
lernt wird. Um die Frage nach einem normativen Rahmen fiir
Lernprozesse aufzugreifen und um gleichzeitig die ausufernde
Debatte um die diversen Kompetenzen im Umgang mit der Kunst
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einzugrenzen, mochten wir an die Rekonstruktion des Lernbeg-
riffs ankniipfen, wie er von Michael Goéhlich und Jorg Zirfas (2007)
vorgenommen wurde, und von hier aus fiir dsthetische Bildungs-
prozesse vier entscheidende Lerndimensionen vorschlagen. Dabei
kann hier im Einzelnen weder fiir die jeweilige Lerndimension,
noch fiir das jeweilige kiinstlerische Fach inhaltlich angeben wer-
den, was im Einzelnen gelernt werden soll, bildet doch dieser Ver-
schlag lediglich einen Rahmen fiir dsthetische Lernprozesse.

1. Wissen lernen oder dsthetische Alphabetisierung: Klaus Mollen-
hauer, einer, wenn nicht der wichtigste theoretische und empiri-
scher Forscher dsthetischer Bildungsprozesse, bestimmt die dsthe-
tische Alphabetisierung folgendermafien: als Lernvorgang, ,in
dem nicht-sprachliche kulturell produzierte Figurationen in einem
historisch bestimmten Bedeutungsfeld lokalisiert, das heifst als
bedeutungsvolle Zeichen ,lesbar’ werden” (Mollenhauer 1990, S.
11). Nun ldsst sich das von Mollenhauer vorgeschlagene Pro-
gramm einer &sthetischen Alphabetisierung durch neuere For-
schungen im Bereich der Sozio- und Gespréchslinguistik erganzen
und ausdifferenzieren. Heiko Hassensteins (2006) Analyse der
Kunstkommunikation gibt hier wichtige Hinweise fiir ein solches
Programm aisthetischer/&sthetischer Bildung: So ldsst sich das
Anforderungs- und Problemprofil einer Kommunikation tiber
Kunst durch vier Felder bestimmen: 1. Bewertung (Was ist davon
zu halten?): Hier geht es um Hinweise und Darstellung von: Ge-
fallen/Geschmack, Rang/Wert, Wirkung/Eindruck, Qualitdt so-
wie um die Frage, ob etwas als Kunst oder Nicht-Kunst zu gelten
habe; 2. Erlduterung (Was weif$ ich dariiber?): Hier geht es um
Hinweise und Darstellung von: Werk, Biographie, Tradition und
Gattung; 3. Deutung (Was steckt dahinter?): Hier geht es um
Hinweise und Darstellung von: Intention, Symbolik, Bedeutun-
gen; und 4. Beschreibung (Was gibt es zu sehen, horen, tasten,
schmecken, riechen?): Hier geht es um Hinweise und Darstellung
von: Materialitdt, Grofie, Formen, sinnliche Erfassbarkeit und Be-
schreibbarkeit.

2. Konnen lernen oder dsthetische Pragmatik: Sowohl bei Mollen-
hauer als auch bei Hassenstein fehlt nun eine Alphabetisierung,
die man als performative bezeichnen konnte, und die die performa-
tiven Wirkungen des Umgangs mit der Kunst betreffen (vgl.
Wulf/ Zirfas 2007). Der Verbleib auf der semiotischen und diskur-
siven Ebene tibersieht die mit der Kunst verbundenen sinnlich-
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leiblichen, die sozio-rituellen sowie die stilistisch-inszenatorischen
Effekte, die mit diesen Ubungs- und Bildungsprozessen einherge-
hen. Gerade die Kiinste betonen diese performativen Verkoérpe-
rungsformen neben dem Sport - den man durchaus auch als eine
Kunst verstehen kann - stirker als die anderen Schulficher. As-
thetische Bildung wird hier als performative verstanden, als eine
solche, die sich im gestalterischen Vorgang hervorbringt und voll-
zieht. Und sie vollzieht sich als doppelter Prozess: Als Objektivie-
rung des Subjektiven und als Subjektivierung des Objektiven, als
Kulturation des Individuums und als Expressivitdt des Individu-
ellen. Pddagogisch betrachtet werden hier Projektlernen, Ubungs-
und Trainingsprozesse, leibliches und imaginatives Lernen, Spie-
len, Experimentieren, Suchen etc. relevant. Hierbei kann man -
durchaus leistungs- und kompetenzbezogen - von einer imma-
nenten Steigerungslogik der &dsthetischen Pragmatik sprechen: von
dem (durchaus mechanischen) Einstudieren von Praktiken, etwa
die grundlegenden Fingertechniken beim Klavierspielen tiber das
Beherrschen von Techniken und Werken, die etwa das Spielen ei-
nes identifizierbaren Musikstiicks zur Folge haben, bis hin zum
kreativen und experimentellen Umgang mit Techniken und Wer-
ken selbst, in der nicht nur die Selbstverstindlichkeit, sondern
auch die Virtuositit einer dsthetischen Pragmatik zum Ausdruck
kommt.

3. Leben lernen oder dsthetische Biographik: Wie schon erwahnt,
kann weder eine Bildungstheorie und wohl auch keine empirische
Lernforschung mit Sicherheit festhalten, inwiefern ein lebensrele-
vantes Wissen und Koénnen von dsthetischen Vorgdngen in der
Schule abhingig ist. Diese Aspiration leitet die Padagogik aber
seit der Antike. Nicht umsonst ist wohl kaum eine Formel in der
Padagogik ofter strapaziert worden, als die falsche Uberlieferung
von Senecas (4 v. Chr.-65 n. Chr.) Diktum: ,,Non scholae, sed vitae
dicimus” (Seneca 1998, 106. Brief). Diese - und nicht die urspriing-
liche - Sentenz (,,Non vitae, sed scholae dicimus”) eignet sich des-
halb als padagogischer Evergreen, weil sie unterstellt, man kénne
fiir das Leben lernen: Man konne in einem padagogischen Schon-
raum, der Schule, Wissens- und Handlungsformen erlernen, ein-
tiben, sie ausprobieren und mit ihnen experimentieren, um dann
fur den ,Ernstfall” Leben gertistet zu sein. Diese Einsicht hat viel
fiir sich - obgleich Seneca selbst fiir ein Leben Lernen im Leben
pladiert. Allerdings besteht eine zentrale Einsicht der neueren Bil-
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dungstheorie von Rousseau und Schleiermacher bis hin zu Klafki
und v. Hentig darin, dass wir die Lebenszeit von Menschen nicht
opfern diirfen, ohne ihnen etwas zu vermitteln, das fiir ihr Leben
relevant sein kdnnte.

Nun lassen sich durchaus auch gute empirische Griinde daftir
finden, dass der Umgang mit der Kunst auf das Leben vorbereitet
- und zwar erfolgreich vorbereitet; und es lassen sich auch dafiir
Griinde angeben, dass man die erlernten Fahigkeiten nicht nur auf
utilitaristisch-funktionale Momente der Okonomie, der Politik
oder des Sozialen begrenzen sollte. Ob diese Griinde akzeptiert
werden, ist letztlich eine Frage der Bildungspolitik. Wie es auch
letztlich eine Frage der Bildungspolitik ist, ob und wenn ja, welche
dsthetischen Bildungsstandards man fiir die einzelnen kunstbezo-
genen Ficher etablieren will, maximale Standards, Durchschnitt-
standards oder Mindeststandards; und ob man die mit den jewei-
ligen Standards implizierten Effekte fiir sinnvoll erachtet. Wenn
man jedoch aufgrund der derzeit schon vorliegenden bildungs-
theoretischen Erorterungen und der auch vorhandenen empiri-
schen Ergebnisse fiir eine bildungspolitische Konsolidierung oder
Starkung der kiinstlerischen Facher plddiert, so hingt dies auch
von einem Wandel der Lebenswelt ab, die zunehmend als medial
- durch Sprache, Téne und Bilder vermittelt oder auch als insze-
niert und theatral verfasst — betrachtet wird. Wenn es zur Aufgabe
der Padagogik gehort, dass Menschen auch in die Lage versetzt
werden sollen, sich selbst ein schones Leben zu entwerfen und zu
gestalten, dann ist die Konfrontation mit der Kunst unumgéang-
lich. Dass Kunst Menschen in einer, mit kaum einer anderen Le-
benspraxis zu vergleichenden, Intensitdt zu bilden imstande ist,
haben Erzieher seit Platons Zeiten immer wieder gefiirchtet, aber
auch in ihrem Sinne instrumentell zu nutzen gewusst. Kunstwer-
ke und kunstspezifische Handlungsformen sind immer auch
Ausdruck und Reflexion eines, je nach historisch-kultureller Situa-
tion, spezifisch gestalteten menschlichen Selbst- und Weltverhilt-
nisses, das in seiner Gestaltung, Wahrnehmung und Erfahrung fiir
die Padagogik immer - und auch und gerade in seinen kunstkriti-
schen und -negierenden Tendenzen - hoch bedeutsam war. Denn
Kunst hat es von Hause aus mit Wahrnehmung, Ausdruck, Gestal-
tung und Darstellung, eben mit Leben zu tun.

4. Lernen lernen oder dsthetische Methodik: Das Lernen zu lernen
zielt auf einen reflektierten Umgang mit Lerninteressen, -strate-
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gien, -gegenstidnden, -prozessen und -ergebnissen, d.h. darauf, ei-
nen theoretischen und praktischen Umgang mit dem Lernen des
Wissens und Konnens zu erwerben, so dass sich Lernkompeten-

zen

herausbilden, die jegliches Lernen unterstiitzen und berei-

chern.

Wir gehen also davon aus:

Dass mit dem Lernen des Wissen-Lernens Prozesse der intensi-
veren Wahrnehmung, der differenzierenderen Reflektion und
der systematischeren Erinnerung, der Verortung, Navigation
und Strukturierung des dsthetischen Wissens einhergehen;
dass mit dem Lernen des Konnen-Lernens auf Prozesse der
imagindren Entfaltung von Handlungsspielrdumen, der indi-
viduellen und sozialen Erweiterung von (dsthetischen) Akti-
ons- und Interaktionsmoglichkeiten und der (kiinstlerischen)
methodisierten, habitualisierten Verselbststandigungsprozes-
ses des Handelns gezielt wird;

dass mit dem Lernen des Leben-Lernens die stufenformige Er-
weiterung von basalen Lebenstechniken, iiber Moglichkeiten
der Lebensbewiltigung und -befdhigung bis hin zur biogra-
phisch kohérenten und individuell-stilistischen Lebensgestal-
tung in kritischer, selbstgesteuerter und interaktiver Form
nachvollzogen werden kann, so dass das Leben in Form einer
Lebenskunst praktiziert wird.

dass schlieSlich mit dem Lernen des Lernens spielerische und
kreative Formen des Erprobenes, Einiibens und Reflektierens
des Lernens selbst einhergehen, die sowohl die Moglichkeiten
des produktiven Umgangs mit Kunst als auch die Moglichkei-
ten einer rezeptiven Erfahrungs- und Urteilsfihigkeit von
Kunst betreffen.

Sollte man sich auf diese vier formalen &dsthetischen Lerndimensi-

one:
ren

n einigen konnen, so stellen sich nunmehr die Fragen nach ih-
didaktischen und methodischen Umsetzungen in den jeweili-

gen Kunstarten. D.h. die Frage danach, was Schiiler wirklich ge-
lernt haben, muss ergiénzt werden um die Frage, welche Lernmog-

lichkeiten sie haben.
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3. Was lernt man in der
dsthetischen Erziehung und Bildung?

Wenn es eine Gemeinsamkeit der Forschung im Bezug auf die
Frage gibt, was man in dsthetischen Prozessen lernt, dann diejeni-
ge, dass es noch an empirischer Forschung fehlt. Die bislang vor-
liegende Forschung hat sich allerdings, und daran sind die theore-
tischen wie empirischen Vorgaben von Mollenhauer nicht ganz
,unschuldig”, vor dem Hintergrund der Bildungstheorie der Mo-
derne stark an der &sthetischen Innenbeziehung orientiert. Georg
Peez ist an dieser Stelle als derjenige zu nennen, der die Momente
der &sthetischen Erfahrungen wohl am differenziertesten be-
schrieben und gleichzeitig empirisch tiberpriift hat. So werden als
Strukturmomente &sthetischer Erfahrung u.a. hervorgehoben
(insg. 23 Momente): Aufmerksamkeit, unmittelbares Erleben, Ge-
nuss, Spannung, Staunen, Erleben von Subjektivitit, Phantasie,
kommunikative Mitteilung (Peez 2005, S. 14f.). Auch wenn die
von Peez rekonstruierten Momente dsthetischer Erfahrung, die er
vor allem am Kunstunterricht und den mit ihm verbundenen Bil-
derproduktionen festmacht (vgl. Peez 2006), eine hohe Plausibili-
tidt beanspruchen koénnen, so bleibt die (4sthetische) Innenbezie-
hung und der mit ihr zusammenhéngende dsthetische Bildungs-
prozess einer direkten Beobachtung von aufien entzogen und sei-
ne dsthetischen Wirkungen sind sowohl fiir den Betroffenen als
auch fiir den Forscher nur in Metaphern zugéanglich: Die kiinstle-
rische Resonanz als Beschreibung in sprachlichen Metaphern, Bil-
dern oder Tonen dufiert sich dementsprechend in Sentenzen wie:
»Ich empfand dieses Bild so schoén wie ...”
dann aufgefordert diese Metaphorik zu rekonstruieren. Dieser
Sachverhalt veranlasste Mollenhauer (1996, S. 15) zu schlussfol-
gern: ,Eben weil das &sthetische Urteil reflexiv ist, ist es keinem
evaluierbaren Lernzielbegriff subsumierbar.”

Doch gibt es mittlerweile einige empirische Studien, die die
qualitative Erforschung von Lernwirkungen vorantreiben und
zeigen konnen, was man im Umgang mit der Kunst auf einer per-
formativen Ebene lernen kann; diese sollen hier vorgestellt werden.
Anne Bamford hat im Auftrag der UNESCO eine weltweite Studie
tiber die Wirkungen &sthetischer Bildung und Erziehung erstellt,
die 2006 unter dem Titel: ,The WoW Factor” vorgelegt wurde.
Dabei hat sie mit Hilfe qualitativer wie quantitativer Verfahren in

und der Forscher ist
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den Jahren 2004 und 2005 in 75 Lindern die Differenz zwischen
,education in the arts” und ,education through the arts” von Kin-
dern und Jugendlichen im Alten von 0-18 Jahren fokussiert. Die
fiir unsere Belange eines dsthetischen Lernens wichtigsten Ergeb-
nisse lauten:

Die wesentlichen Ziele der &sthetischen Bildung sind: kulturel-
ler (88%), sozialer (84%) und &sthetischer (84%) Natur (ebd., S.
103);

Die dsthetischen Inhalte sind: 96% Zeichnen, 96% Musik, 88%
Basteln, 80% Malen (ebd., S. 49);

Die sozialen Fahigkeiten entwickeln sich: Kooperation, Re-
spekt, Verantwortung, Toleranz, Anerkennung sowie interkul-
turelles Verstandnis (ebd., S. 115);

Die kiinstlerisch-dsthetischen Féhigkeiten entwickeln sich:
Kreativitét, Imagination, Interesse (ebd., S. 128);

Die personellen Féhigkeiten verbessern sich: Gesundheit,
Wohlbefinden, Selbstvertrauen und Selbstkritik lassen sich
durch &sthetische Erziehung steigern; gerade benachteiligte
Schiilergruppen profitieren von diesem Angebot (ebd., S. 9,
133f.);

Die Wahrnehmung und die Haltung gegentiber den Schulen
bei Schiilern, Eltern und dem stddtischen Umfeld verbessern
sich (ebd. u. S. 115);

Schliisselkompetenzen werden gefordert: Literalitdt und das
Erlernen von Sprachen, technische und mediale Fahigkeiten,
Lerntechniken (academic performance), Komplexitdtsredukti-
on, Ritualisierung und Stilisierung (ebd., S. 107, 137, 143f,,
147);

Die grofsten Hindernisse fiir dsthetische Bildung sind: die zeit-
lichen und rdumlichen Rahmenbedingungen sowie die (finan-
ziellen und personellen) Ressourcen (ebd., S. 144).

Dariiber hinaus wissen wir mittlerweile z.B. fiir Deutschland -
durch das Jugendkulturbarometer 2004 (Zentrum fir Kulturfor-
schung 2004):'

Der , Kompetenznachweis Kultur” ist ein Bildungspass. Er wird an
Jugendliche ab 12 Jahren vergeben, die aktiv an kiinstlerischen und
kulturpddagogischen Angeboten teilnehmen. Er ist ein Nachweis
dariiber, welche individuellen personalen, sozialen, methodischen
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dass Kulturangebote und Moglichkeiten &dsthetischer Bildung
tiberwiegend und zunehmend von besser ausgebildeten Ju-
gendlichen aus gut situierten Elternhédusern (die selbst kiinst-
lerische Aktivitidten pflegen) nachgefragt werden;

dass die Rangliste der kiinstlerischen Aktivitdten angefiihrt
wird: vom Musikinstrument spielen 60%, Basteln/Gestalten
35%, Malerei/bildende Kunst 32%, kreatives Schreiben 23%
und Theater spielen 22%;

dass Kinder und Jugendliche enorm interessiert sind an
Kulturangeboten - wenn sie denn Unterhaltungswert haben,
Spal machen und entspannen, sowie wenn sie finanzierbar
und erreichbar sind;

dass es von Vorteil ist, wenn viele Multiplikatoren, Personen
und Institutionen, kiinstlerische Prozesse unterstiitzen;

dass Kinder und Jugendliche ein durchaus klassisches Ver-
standnis von Kultur mitbringen, das - salopp formuliert - un-
ter Kunst die Hochkultur verstorbener Kiinstler versteht;

dass kiinstlerische Aktivititen einen Wohlfiihlfaktor darstel-
len, den interkulturellen Dialog férdern konnen und insgesamt
eine Interesse an Politik, Zeitgeschichte und Wissen zeitigen.

Und schliefllich ist auch noch die grofie, von 1992-1998 an Berliner
Grundschulen von Hans Giinther Bastian (2002) durchgefiihrte,
Langzeitstudie zu nennen, die die Wirkungen einer erweiterten
Musikerziehung durch Unterricht, Instrumentenlernen und En-
semblespiel rekonstruierte. Bastian und seine Mitarbeiter fanden

dabei heraus:

dass sich die sozialen Kompetenzen steigern lassen, d.h. es
gibt in den Musikklassen weniger ausgegrenzte Schiiler und
die gegenseitigen Sympathien der Schiiler sind signifikant ho-
her. Kurz: Das Ensemblespiel fordert und fordert ein Mitein-
ander.

dass sich die individuellen Kompetenzen erweitern lassen.
D.h. zum einen, dass sich nach drei bis vier Jahren ein signifi-
kanter Anstieg der Modellgruppen bei 1Q-Tests feststellen
lasst, wobei die Kinder mit hohem Ausgangsintelligenzquo-
tienten ebenso profitieren wie die Kinder aus eher bildungs-

und kiinstlerischen Kompetenzen sie dabei gezeigt und weiterent-
wickelt haben.
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fernen Elternhédusern. Dabei kann nicht von einer einfachen
Gleichung nach dem Motto: Mehr Musik macht Kinder intelli-
genter, sondern von einem hochst komplexen korrelativen
Wirkungsgefiige ausgegangen werden. D.h. zum zweiten,
dass sich in den Modellgruppen ein kompetenter Umgang mit
Angst und Unsicherheit herausgebildet hat. Die Musikschiiler
waren ausgeglichener und wiesen eine grofiere Lebensfreude
auf. Und das heift drittens, dass zwar insgesamt die Konzent-
rationsfahigkeit bei den Schiilern in den sechs Jahren nachge-
lassen hat, aber bei den Musikgruppen weniger stark als in
den Kontrollgruppen.

e dass auch eine Verbesserung der schulischen Leistungen nach-
weisbar ist. Dass sich die musikalischen Leistungen durch er-
weiterten Musikunterricht verbessern lassen ist eher trivial.
Dass aber trotz eines deutlichen Mehr an Zeitaufwand auch
die Leistungen in den sog. Hauptfichern Mathematik, Deutsch
und Englisch tendenziell steigen, sollte aufhorchen lassen.

4. Eine gegenstandsorientierte
dsthetische Lerntheorie

Will man sich gegenstandsbezogen &sthetischen Lernfeldern und
Lerndimensionen ndhern, dann muss nahe liegender Weise nicht
nur das Verhiltnis von Kunst und Padagogik allgemein in Be-
tracht gezogen werden, sondern v.a. auch die aus den jeweiligen
Kiinsten spezifisch resultierenden Moglichkeiten und Grenzen des
Lernens. Die Ausgangsthese wire hierbei nun: Der musizierende
oder der malende Mensch lernt nicht nur andere Dinge als der
theaterspielende Mensch, sondern er lernt auch qualitativ anders-
artig. Daneben bedarf es auch je anderer Lernrahmungen.

Das Verhiltnis von Kunst und Pddagogik ist bekanntermafien
nicht unproblematisch (Vgl. Mollenhauer 1990, S. 3ff.). Die plaka-
tive, aber durchaus berechtigte, Frage, ob denn das, was Kunst
letztlich ausmache, tiberhaupt in padagogischen Prozessen ver-
mittelt und angeeignet werden kann, ist prominent. Anders ge-
fragt wiirde das heiffen: Fiithrt die Vermittlung von kiinstleri-
schem Wissen und Konnen zu elaborierter &sthetischer Wahr-
nehmung und zur Méglichkeit der Kunstproduktion?

Benutzt man die Begriffe Kunst und Padagogik in strukturel-
len Zusammenhéngen, dann spricht man sehr schnell von schép-
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ferischen Prozessen, von der &sthetischen Begegnung zwischen

dem Subjekt und dem kunstférmigen Ding, von &sthetischer Er-

fahrung, von der Unverfiigbarkeit dsthetischer Bildungsprozesse
oder von der Kreativitit des Kindes bzw. des Jugendlichen. Doch
was meint das substanziell?

Ursula Stenger (2002) beispielsweise versucht vor diesem Hin-
tergrund so genannte schopferische Tatigkeiten als einen be-
stimmten Handlungsbereich allgemein menschlicher Tatigkeit zu
verstehen, die im Rahmen bestimmter innerer und/oder dufierer
Umstrukturierungsprozesse ablaufen und , die nicht nur auf einer
rationalen Oberfliche stattfinden, sondern die sich verkérperli-
chen und damit in die Befindlichkeit des gesamten Subjekts ein-
greifen” (Stenger 2002, S. 11). Mit anderen Begriffen ausgedriickt,
heifit das, dass sich &sthetische Lernprozesse durch Spuren aus-
zeichnen, die sie im Subjekt hinterlassen; Spuren, die von dem
Gegenstand ausgehen auf den sich die Beschiftigung richtet und
die gleichzeitig aber auch iiber die konkrete Situation hinausrei-
chen und neue Sichtweisen, Wahrnehmungs-, Gestaltungs- und
Handlungsmoglichkeiten begriinden. Dies gilt zundchst einmal
gleichermafien fiir produktive wie rezeptive &dsthetische Prozesse.
Wie jedoch sind derartige dsthetische Lernprozesse vor dem Hin-
tergrund einer je konkreten Auseinandersetzung mit spezifischen
Formen der Kunst beschreibbar?

Allgemein wirft sich also offenbar das Problem auf, zunéchst
einmal - wie Klaus Mollenhauer es darstellt - ,, zwischen &stheti-
schen Ereignissen und solchen, die wir Bildung nennen” (Mollen-
hauer 1990, S. 4) Verbindungen herzustellen. Mollenhauer pro-
klamiert in diesem Zusammenhang ,eine kulturell-dsthetische
Alphabetisierung des gesellschaftlichen Nachwuchses” (ebd.),
damit dsthetische Zeichen tiberhaupt gelesen werden kénnen. Das
ist fiir Prozesse der Kunstbetrachtung durchaus einsichtig, kiinst-
lerische Produktionsprozesse gehen in dieser Formel jedoch nicht
auf.

Wolfgang Sting (2005, S. 146) fiihrt deshalb die dsthetische Bil-
dung auf zwei Grundpfeiler zurtick:

e ,Die Vermittlung einer &sthetischen Lesefdhigkeit, d.h. ein
Verstehen der Sprachen der Kunst (Goodman 1995) und Kul-
tur.”

e ,Die Vermittlung dsthetischer Praxis, d.h. [...] die Anregung
zum eigenen kiinstlerisch-gestalterischen Tun.”
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Neben der grundlegenden Verhailtnisbestimmung von Kunst und
Padagogik gilt es also, noch zwei weitere Relationen systematisch
auszufithren, wenn man Aussagen {iiber die Potentiale, Anforde-
rungen und Grenzen spezifischer dsthetischer Lernraume machen
mochte:

Erstens das Erlernen der Rezeption im Verhéltnis zum Erler-
nen der Produktion einer Kunst und zweitens den Erwerb von
Wissen iiber eine Kunst (Kompetenz) im Verhiltnis zur Befihi-
gung zur Ausiibung einer Kunst (Performanz). In eine andere Be-
ziehung gestellt, konnte man somit auch von den, durch eine je-
weilige Kunstform herausgeforderten bzw. ermoglichten, struktu-
rellen Lernpotentialen ,, Wissen zur Rezeption einer Kunst”, ,, Wis-
sen zur Ausiibung einer Kunst”, ,Erméglichung der rezeptiven
Performanz einer Kunst”, ,Ermdéglichung der produktiven Per-
formanz einer Kunst” sprechen. Kognitive Erkenntnis und sinn-
lich-leibliche Erfahrung fallen in diesen Dimensionen zusammen.
Notwendige Voraussetzung ist dabei in allen vier Fallen die Berei-
tung eines pddagogischen Rahmens fiir die Kunst in Form der
Anerkennung der Kunst als solche, nicht in Form ihrer Verzwe-
ckung.

Wie wird nun in Kontexten der Kunst wie gelernt?

Am néchsten greifbar und am wenigsten kontrovers diskussi-
onswiirdig erscheint traditionell die theoretische Wissensvermitt-
lung tiber Kunst im Sinne einer didaktischen Aufbereitung von
Geschichte und Theorie des Theaters, der Malerei, der Bildhaue-
rei, der Musik, des Tanzes etc. Dieser tendenziell wissenschaftli-
che Vermittlungs- und Aneignungsprozess darf jedoch nicht ver-
wechselt werden mit dem Vorgang, der landlaufig und u.E. irre-
fithrenderweise Kunstvermittlung genannt wird, also mit der un-
mittelbaren rezeptiven subjektiven Auseinandersetzung mit
Kunstgegenstanden.

Die von Kunstprodukten bzw. Kunstereignissen ausgehende
Wirkung bedingt im rezipierenden Subjekt Empfindungen, Asso-
ziationen, Fragen, kurz: dsthetische Reaktionen. Wir nennen die-
sen Vorgang ,aisthetische Lernprozesse im Medium der Kunst”.
Dadurch, dass derartige Prozesse konstitutiv reflexiver Natur
sind, d.h., diese Prozesse sich, wie bereits erldutert, ausschliefSlich
auf einer subjektiven Ebene vollziehen, sind sie im Gegensatz zur
Vermittlung kunsthistorischen bzw. kunsttheoretischen Wissens -
mit Klaus Mollenhauer gesprochen - ,keinem evaluierbaren
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Lernzielbegriff” (Mollenhauer 1996, S. 15) unterzuordnen. Getibt
werden konnen sie trotzdem: Durch den Kontakt mit Kunst.

Wenn sich z.B. Kinder mit Kunst beschéaftigen, dann passiert
das in aller Regel nicht auf der Basis von Wissen tiber Kunst.
Trotzdem haben sie, wie Klaus Mollenhauer in seiner Studie iiber
dsthetische Erfahrungen bei Kindern hervorhebt, ziemlich deutli-
che Vorstellungen davon, wann etwas ein Bild ist, oder wann Ge-
rausche als Musik aufzufassen sind. Kinder benennen dabei Be-
dingungen oder Umstéinde, damit sie kriterial behaupten kénnen,
etwas sei ein Bild oder etwas sei Musik (vgl. Mollenhauer 1996, S.
36f1.).

Das Sehen- bzw. das Horen-Lernen, d.h. der Erwerb von spe-
ziellen Wahrnehmungsdispositionen hat nur bedingt bzw. nur un-
ter bestimmten Aspekten mit der vermittelten logischen Aneig-
nung von Wissensstrukturen zu tun. Die Betrachtung eines Wer-
kes von Picasso, das Horen einer Beethoven-Symphonie oder das
Sehen und Horen einer Marthaler-Inszenierung funktionieren
auch ohne wissenschaftliche Theorien. In Anlehnung an Pa-
nofskys Stufenmodell der Ikonologie (vgl. Panofsky 2006 S. 33ff.)
konnte man hier sagen, dass jeder Mensch mit seinen alltagstheo-
retischen Hintergriinden und seinen alltagspraktischen Erfahrun-
gen Kunst interpretieren kann und dies auch realiter tut. Davon
zu unterscheiden wire aber eine komplexe Entschliisselung von
Kunstwerken im Sinne einer ikonographischen Analyse und einer
ikonologischen Interpretation, die auf profunden thematisch-
theoretischen und historischen Kenntnissen sowie auf einer , Ver-
trautheit mit den wesentlichen Tendenzen des menschlichen Geis-
tes” (Panofsky 2006, S. 57) aufbauen. Es ist somit also durchaus
moglich, ohne Fachtheorie, nur durch den Umgang mit Kunst, ei-
ne Vertrautheit mit der Kunst zu erwerben und damit praktische
dsthetische Erfahrungen zu sammeln.

Umgekehrt kann man sich ein breites kunsthistorisches und
kunsttheoretisches Wissen aneignen, ohne selbst in direkten Kon-
takt mit Kunst kommen zu miissen. Rodins Biirger von Calais, Pi-
cassos Gemilde ,,Guernica” oder das Elisabethanische Theater
werden im schulischen Kunst- und Englischunterricht theoretisch
und historisch analysiert, ohne dass die Klasse nach Calais bzw.
Madrid reisen wiirde oder einer Theaterauffithrung im England
des 16. Jahrhunderts beigewohnt hétte. Derartige Lernprozesse
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zeichnen sich durch das aus, was Lutz Koch (1996) als logisches
Regellernen beschrieben hat.

Das so genannte Thematischwerden der Sinne in Bezug auf ei-
nen Kunstgegenstand bzw. ein Kunstereignis kann bildungstheo-
retisch offenbar genauso jenseits eines Erwerbs fundierender theo-
retischer Kenntnisse gedacht werden, wie die kunsthistorische
bzw. kunsttheoretische Auseinandersetzung mit Gemailden oder
Skulpturen abstrahiert von dsthetischen Erlebnissen als rein auf
das In-Erscheinung-Treten artifizieller Wirklichkeiten gerichteter
aisthetischer Prozesse konzipiert werden kann.

Sinnliche Erkenntnis hingegen steht niemals alleine, sondern
sie ist nach Hartmut Bohme eingebettet in ein Geflecht aus subjek-
tiver Wahrnehmung, Bewusstsein und Reflexion.

,Die Analyse komplexer &sthetischer Situationen verdeutlicht, daff das
adsthetische Phidnomen in einem ebenso fliissigen wie integrativen Pro-
zef3 von [..] Wissen und Erinnern, von Imagination und Assoziation,
von gespiirten Atmosphéren und analytischen Einsichten [...] sich alle-
rerst konstituiert” (Bohme 1995, S. 246).

Eine dsthetische Situation benétigt in dieser Sichtweise also doch
Wissen und Ubung, um vom Einzelnen be- und gedeutet werden
zu konnen.

Geht es in einem weiteren Schritt daher um analytische Be-
schreibungen, Systematisierungen, kategoriale Bewertungen und
gegenstandsbezogene Kritiken von Kunstgegenstinden bzw.
Kunstereignissen, dann wird die oben angesprochene Dimension
der Theorie wichtig. Die nach Kant (1974, S. 115ff.) sowohl beg-
riffslosen als auch exklusiv individuellen und daher regellosen &s-
thetischen Erlebnisse werden kontextuell durch tendenziell objek-
tive Begrifflichkeiten gerahmt. Die sich dabei vollziehenden Lern-
prozesse konnen als Moglichkeit des Erwerbs einer differenzierten
dsthetischen Urteils- und Kommunikationsfidhigkeit angesehen
werden. Auch das kann geiibt werden: Im dsthetischen Diskurs.

Im Gegensatz zur rezeptiven Seite &dsthetischen Lernens, die
sich fiir alle Kiinste mit den dementsprechenden Kategorien ana-
log beschreiben lasst, wirft sich bei der Betrachtung der produkti-
ven Seite eine eigentiimliche Doppelstruktur auf, die mit folgen-
den Fragen charakterisiert werden kann: Was lernt man, wenn
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man malt, musiziert, Theater spielt etc.? Und: Was muss man ler-
nen, um Malen, Musizieren, Theaterspielen zu kénnen?

In den Kompetenzdebatten wird in der Regel nur die erste
Frage gestellt, da der Blick im Normalfall nicht auf die Kunstaus-
iibung an sich gerichtet ist, sondern eher auf die damit verbunde-
nen ,,Nebeneffekte” und somit auf die Annahme einer Brauchbar-
keit bzw. Niitzlichkeit der kiinstlerischen Betédtigung jenseits ihrer
originir &sthetischen Kontexte. Gemeint ist dabei vornehmlich der
Erwerb von universell einsetzbaren Schliisselkompetenzen.

Geht man jedoch davon aus, dass bei der Kunstpraxis Kompe-
tenz und Performanz konstitutiv miteinander verbunden sind,
kann folgende These formuliert werden: Damit im Medium der
Kunst etwas gelernt werden kann, muss die Kunst gelernt wer-
den.

Anhand des Theaterspiels soll diese These nun niher erldutert
werden. Dazu gehen wir auf einen theatralen Probenprozesses in
einem Grundkurs Dramatisches Gestalten an einem bayerischen
Gymnasium ein. Das hierfiir verwendete empirische Videomate-
rial wurde im Rahmen unseres Forschungsprojektes ,Theatrale
Bildung”, das von unseren Kolleginnen Tanja Bauer und Kathari-
na Marquard betreut wird, erhoben.

5. Theatrale Bildung — ein Beispiel

Der Grundkurs findet in dem betreffenden Schuljahr in einem
multifunktionalen Raum des Gymnasiums immer freitags von 14-
15.30 Uhr statt. Der Raum ist ca. 7x10 Meter grof3, ist mit grauem
Nadelfilz ausgelegt und befindet sich unter dem Dach, sodass er
durch Dachschréigen begrenzt ist. Obwohl er in letzter Zeit konti-
nuierlich renoviert wurde, um ihn als Vortrags- und Gruppenar-
beitsraum nutzbar zu machen, wirkt er sehr unaufgerdaumt, da
zahlreiche Stiihle verschiedener Herkunft sowie nicht mehr oder
aktuell nicht benétigte schulische Gegenstiande dort gelagert wer-
den. Um einen Freiraum fiir das Theaterspiel zu erhalten, werden
die Dinge immer wieder provisorisch beiseite gestellt. Die Grofe
des Raumes sowie die Tatsache, dass man dort, aufgrund einer
nicht regelméfligen anderweitigen Nutzung, ungestort arbeiten
kann, machen ihn jedoch als Probenraum relativ gut geeignet. Der
Raum hat keine Fenster, sodass er mit Neonlicht beleuchtet wer-
den muss. Der Kurs hat insgesamt 27 Teilnehmer, davon 6 Jungen.

131



WISSENSCHAFT

Der Videoausschnitt zeigt eine Improvisationssituation. Drei Paa-
re sollen je eine theatrale Szene aus einer selbstgewé&hlten sprach-
lichen Vorgabe heraus entwickeln, wobei das erste Paar einen Satz
(,Ich liebe Dich”), das zweite Paar zwei Worte (,, Arschloch”, ,, Wa-
rum”) und das dritte Paar nur einen Laut (,Mmm®) verwendet.
Die Paare bestehen aus zwei Maddchen-Teams und einem Jungen-
Maédchen-Team, die sich in je ca. 2 Meter Abstand nebeneinander
im Raum dem restlichen Kurs gegentiber positionieren.

Die Situation ist voraussetzungsreich. Zum einen miissen die
Schiiler bereits mit dem Prinzip der theatralen Improvisation als
einer Methodik des approximativ-prozessualen essayistischen
Spiels (vgl. Klepacki 2007, S. 201ff.) - nicht im Sinne des Stegreif-
spiels - vertraut sein, zum anderen gibt der Lehrer die Anwei-
sung, man solle von einem Standbild ausgehen und dann in eine
szenische Darstellung hineinfinden. D.h. es muss ebenfalls bereits
bekannt sein, was ein Standbild ist. Beide methodischen Aspekte
bediirfen dabei sowohl spezifischer Wissensstrukturen als auch
leiblicher Ubung. Das Ziel des Lehrers besteht jeweils in der In-
tensivierung bzw. Verdichtung des Standbildes durch einen
Spielprozess, der sowohl auf den semantischen als auch auf den
performativen Aspekt des Theaterspiels gerichtet ist. Die Schiiler
sollen erfahren, dass Theater nicht nur einfach soziale Realitit,
sondern dartiber hinaus eine spezifische Form der artifiziellen
Wirklichkeit darstellt. Wahrnehmung, Konzentration, Spannung
und Expression sind die Eckpfeiler der Kommentare des Lehrers,
die sowohl der fortschreitenden Verdichtung als auch der Prizi-
sierung bzw. der Zuspitzung der Expression dienen sollen. Darauf
soll der Fokus im Spiel gelenkt werden. Wichtig erscheint es, dass
die Schiilerinnen und Schiiler von bekannten Ansitzen zu unbe-
kannten Ausdrucksformen, Darstellungs-Intensititen und Wahr-
nehmungen gelangen. Sie sollen das befremdende Element der
theatralen Darstellung als dsthetisches Potential erfahren. Die He-
rangehensweise des Lehrers baut dabei auf der Vorbedingung auf,
dass die Schiiler in vorangegangenen Spielprozessen bereits eine
Einsicht in die Sinnhaltigkeit einer derartigen Ubung erworben
haben.

Dariiber hinaus prédgt hier unausgesprochen eine weitere
Ubereinkunft die Situation: namlich eine kollektivierte Vorstel-
lung von einer bestimmten Art und Weise des Theaterspiels: Die
drei Paare stellen ihr Spiel vor dem Hintergrund der Beschaffen-
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heit ihrer dezidiert knappen aber dennoch sinnstiftenden Text-
grundlagen deutlich in die Tradition der klassischen Theater-
avantgarde. Es geht um Stilisierung, Abstraktion und um die Be-
tonung des Korperlich-Leiblichen in der Darstellung. Der Text
steht nicht im Zentrum; er ist nur ein Aspekt. Die Reduktion bzw.
die Fokussierung der Handlung auf wenige Elemente wirken in
ihrer Kombination mit der vom Lehrer erwarteten Steigerung arti-
fiziell-fremdartig. Darin liegt, auch das ist deutlich zu erkennen,
die Wirkungsabsicht.

In der beschriebenen Situation sind jedoch nicht nur der Leh-
rer und die drei Schiilerpaare vorhanden, sondern der gesamte
Kurs. Diejenigen Schiilerinnen und Schiiler, die gerade nicht an
der Ubung beteiligt sind, sind aber offensichtlich keinesfalls unta-
tig. Sie werden explizit mit in die Ubung einbezogen: als Fachpub-
likum. Denn auch sie besitzen das gleiche Vorwissen und haben
die gleichen Ubungen absolviert, wie die aktuell spielenden Ju-
gendlichen. Thre Meinung, ihr Kommentar ist wichtig. Sie sollen
sich mit der Wirkung des Prisentierten vor dem Hintergrund
normativer Implikationen, sprich: einer Qualitidtsvorstellung von
theatralen Darstellungen, auseinandersetzen. Sowohl das Was als
auch das Wie der theatralen Darstellung sind hierbei von zentraler
Bedeutung fiir Diskurs und Reflexion.

Betrachtet man zusammenfassend noch einmal die Situation
im Ganzen, dann erkennt man, dass hier sowohl die produktive
als auch die rezeptive Seite des Theaterspiels in den Blick ge-
nommen wird. Aisthesis, Performance, Kognition und Reflexion
sind daher schliefslich die Pole, zwischen denen sich hier theatrale
Lernprozesse ereignen.

6. Ein Grundriss theatraler Bildung

Die Grundlage theatraler Bildungsprozesse ist zundchst einmal al-
so die Existenz eines theatralen Gegenstandes, an dem sich abge-
arbeitet werden kann. Das erscheint trivial. Doch aus padagogi-
scher Sicht muss der Lehrer didaktisch fiir einen Rahmen sorgen,
der die Schiilerinnen und Schiiler erst in die Lage versetzt, sich
theatral bilden zu kénnen. Der Inhalt der zu initiierenden Lern-
prozesse ist dabei ein zweifacher: Einerseits der theatrale Inhalt,
d.h., das Theaterspiel an sich, sowie der Inhalt des theatralen
Spiels, also der dramaturgische Inhalt, das Stiick. Beide Inhalte
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bieten eigene aber aufeinander verweisende Lernfelder: Im einen
Fall stehen Aspekte der Schauspielmethode, des Sprechens, der
Verhaltensregeln auf der Bithne, der Konzentration, der Wahr-
nehmung, der Emotion etc. im Zentrum, im anderen Fall die sub-
jektive Andhnlichung und Présentation eines wie auch immer ge-
arteten Inhalts. Die Art und Weise der Auseinandersetzung, der
modus operandi des Lernens, besteht beide Male in der theatralen
Praxis. Die artifizielle Handlung entwickelt sich daher zum zent-
ralen Lernmodus der Schiilerinnen und Schiiler, der jedoch kon-
stitutiv auf Reflexion, Diskussion und Analyse bezogen ist. Thea-
terspiel als dezidiert exzentrische Form von Handlung kann ohne
diese Dimensionen und damit ohne die Theoretisierung der
kunstférmigen Handlungsvollziige und ihrer nach aufien gerich-
teten Wirkungsintention nicht erfahren und nicht elaboriert wer-
den. Korperlich-leibliche Lernprozesse sind daher im Theaterspiel
stets angewiesen auf kognitive und sinnliche Lernprozesse, da der
Lerngegenstand , Theatralitdt” den Schiilerinnen und Schiilern er-
fahrbar sein muss, damit er bearbeitet werden kann. Erst im Zu-
sammenwirken von logischen, aisthetischen und performativen
theatralen Lernsituationen kénnen sich subjektive theatrale Hand-
lungsdispositionen entwickeln.

Im Hinblick auf den subjektiven Erfahrungs- und Handlungs-
aspekt im Theaterspiel ist in diesem Zusammenhang dezidiert auf
die Bedeutung von Fremdheitserfahrungen hinzuweisen. Theatra-
le Spielsituationen konnen als liminale Situationen, d.h. als
Schwellensituationen, verstanden werden, da sie zwischen artifi-
zieller Wirklichkeit und sozialer Realitdt angesiedelt sind. Der
theatrale Raum konstituiert sich dabei zwischen kunstformiger
Bedeutung und tatséchlicher Handlung, zwischen Ambivalenz
und Gerichtetheit, zwischen Kontingenz und Geschlossenheit,
zwischen subjektiver Existenzialitdt und symbolischer Fremdheit.
Im Spiel kommt daher nicht nur das unbekannte Fremde der Rolle
zum tragen, dass sich vom Spieler angedhnlicht werden muss,
sondern insbesondere auch das eigene Fremde, also der innere
Widerstand, die Scham usw. Das Bildungspotential des Theater-
spiels resultiert gerade aus diesen Erfahrungen der Fremdheit und
der sinnlich-reflexiven und leiblich-performativen Auseinander-
setzung mit ihnen.

Theatraler Spielprozess und theatrales Spielprodukt im Sinne
der Auffithrung vor Publikum bieten dabei auf einer anderen
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Ebene je eigene Lernmoglichkeiten. Ist die Probe als Prozess der
essayistischen Emergenz immer vorldufig und die Handlungen
reversibel, bedeutet die face-to-face-Situation der Auffithrung ei-
nen sozialen Ernstfall. Zwar wird das Theaterspiel auch in einer
Auffithrungssituation als sowohl konsequenzvermindertes als
auch temporal fliichtiges und damit vorldufiges, weil prinzipiell
wiederholbares Handlungsprinzip wahrgenommen, jedoch nur
im Hinblick auf den internen Rahmen der Kunst des Theaterspiels
selbst. Die Auffithrungssituation hingegen bedeutet eine qualita-
tiv andersartige soziale Rahmung dieses Spiels als es die Probe
tut. Tendenziell ist die Probe als Lernsituation betrachtet ein La-
boratorium kontingenter Differenzerfahrung, wohingegen in der
Auffithrung als Lernsituation die zweifelsohne ebenfalls vorhan-
dene prinzipielle strukturelle Offenheit fiir Entwicklungen und
Verdnderungen durch den aus den Regeln der theatralen Kunst
selbst resultierenden Legitimationsdruck der Handlungen unter-
wandert wird. Prasentation heif$t immer Legitimation dessen vor
einem Publikum, was im Probenprozess erarbeitet wurde.

Beide Male muss unter methodisch-konzeptionellen und wis-
senschaftlich-analytischen Zielsetzungen die prozessuale Situati-
vitdt des theatralen Spiels in das Zentrum der Betrachtungen ge-
riickt werden. Sowohl die vermittelte Aneignung theatraler Hand-
lungsdispositionen als auch der theatrale Probenprozess im enge-
ren Sinn als auch die eigentliche Prédsentation theatraler Hand-
lungsvollziige vor einem Publikum koénnen bildungstheoretisch
nur beschrieben werden, wenn die zugleich synchrone und dia-
chrone Struktur einer theatralen Situation als Ausgangspunkt he-
rangezogen wird. Anders ausgedriickt geht es also nicht um das
Theaterspiel sondern um das Theaterspielen, d.h. um Praxis.

Versteht man nun theatrale Bildung vor diesem Hintergrund
als inhaltsbezogenen Formschaffungsprozess sowohl in gegen-
stindlicher als auch in individueller und kollektiver Hinsicht,
dann ist als Kern der theatralen Bildung hier an erster Stelle die
reflektierte theatrale Praxis zu formulieren. Der ideale theatrale
Lernprozess wiirde sich dann letztendlich in folgenden Kompo-
nenten konstituieren: Im Erkennen und Erfahren dessen, was
Theater als Handlungsform bedeutet bzw. bedeuten kann, in der
Arbeit an korperlich-leiblich-préasentativen artifiziellen Hand-
lungsvollziigen, in der spielerisch-essyaistisch-improvisatorischen
Auseinandersetzung mit subjektiv zu présentierenden szenischen
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Inhalten, in deren ereignishafter Auffithrung vor Publikum und -
parallel dazu - in der diskursiven Reflexion dessen, was an Hand-
lung stattfindet.

7. Von der Kompetenzdebatte
zur Performanzforschung

Wir méchten vor dem Hintergrund des Gesagten vorschlagen, die
mit PISA wieder stidrker fokussierte Kompetenzdebatte und die in
der asthetischen Evaluationsforschung vorherrschende Engfiih-
rung auf die Fragen der &sthetischen Erfahrung zu erginzen um
die empirische Betrachtung von kiinstlerischen Performanzen.
Damit ist eine Neufokussierung verbunden, die sich von der Kon-
zentration auf die &dsthetische Erfahrung hin zur &sthetischen An-
wendung und den dsthetischen Umgang bewegt. Die &dsthetische
Anwendung wirft die Fragen danach auf, wie &sthetische Erfah-
rungen dargestellt, mediatisiert, performiert und ritualisiert wer-
den und welche Entscheidungen etwa in der Produktion und Re-
zeption von Zeichenrequisiten, Materialtrdgern, Bild- und Schrift-
typen zum Ausdruck kommen. Fiir die empirisch-&sthetische For-
schung bedeutet diese Neuakzentuierung eine stirkere Hinwen-
dung zur Inszenierung und Rahmung von fiir die Lernenden
selbst relevanten Entdeckungskontexten. Welche Merkmale von
Kunstunterricht machen &dsthetische Erfahrung und &sthetische
Lernprozesse moglich, welche fordern &sthetische Kompetenzen?
Wie kommt es zu &dsthetischen Bildungssituationen und - vor al-
lem - wie verlaufen &sthetische Bildungsprozesse?

Dazu muss sich &sthetische Performanzforschung von einem
kruden Vorher-Nachher-Design und der oftmals zu findenden
Konzentration auf das &sthetische Produkt zugunsten der Erfor-
schung von Bildungsereignissen und -prozessen verabschieden.
Zweitens sind damit Einzelfallstudien und Mikroanalysen dieses
oftmals sehr diffizilen &sthetischen Lernens erforderlich. Drittens
miissen Schiilerinnen und Schiiler mit ihren Aktionen und Reakti-
onen eng in den Forschungsprozess integriert werden. Und
schliellich muss der didaktischen und methodischen Rahmung
des dsthetischen Lernens durch Schule und Lehrer besondere
Aufmerksamkeit zukommen.

Fiinf Setzungen sind fiir diese Form der Forschung konstitutiv:
die Unterstellung eines individuellen Interesses der Schiilerinnen
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und Schiiler, insofern die theoretische wie empirische Forschung

unisono individuelle dsthetische Ausgangspunkte und Herange-

hensweisen hervorhebt; die jeweiligen performativen Praxen des

Lernens, d.h. das sich konkret praktisch Erarbeiten von Techniken

und Werken; die Eigensinnigkeit des Antwortens und Darstellens

in Urteilen und Reaktionen; das Erscheinenlassen als Veroffentli-
chung und Adressierung in den jeweiligen Werken sowie die Of-
fenheit bzw. Unabgeschlossenheit von &sthetischen Such- und For-

schungsprozessen (vgl. Sabisch 2007).

Fassen wir zusammen: Unsere Ausgangsfrage lautete, was
man im Bereich dsthetischer Bildung lernt und was man nicht
lernt. Dazu ldsst sich folgendes sagen:

e Schiilerinnen und Schiiler kénnen im Umgang mit der Kunst
alles Mogliche lernen: Qualifikationen, Soziales, Kulturelles,
Personliches, Schulisches etc.

e Sehr wahrscheinlich lernen sie vor allem etwas tiber die je spe-
zifische Kunst selbst, d.h. Theater spielen im Schultheater, Ma-
len im Kunstunterricht etc.

e Dabei sollten sie sowohl spezifisches Wissen, Kénnen und
Lernstrategien des Lernens im Umgang mit dieser Kunst er-
werben und dartiber hinaus auch - im giinstigsten Falle - et-
was fiir ihr Leben lernen.

¢ Bislang vorliegende empirische Untersuchungen untermauern
den positiven Zusammenhang von &dsthetischem Lernen und
positiven Lernergebnissen in anderen Fachern.

e Trotzdem sollte dsthetische Bildung nicht verkiirzt werden auf
einen funktionalen Bildungsbegriff; es ist sehr wahrscheinlich,
dass Schiilerinnen und Schiiler dann am meisten lernen, wenn
die Kunst ihre spielerische Selbstzweckhaftigkeit beibehalt.

e Wir brauchen mehr empirische Forschung in diesem Kontext,
die sich nicht nur auf Kompetenzen und &sthetische Erfahrun-
gen, d.h. auf die Ergebnisse von dsthetischer Bildung konzent-
riert, sondern die als Performanzforschung die Bildungssitua-
tionen und die gesamten Bildungsprozesse in den Blick
nimmt.

¢ Diese Forschung sollte auch die Bedingungen der Moglichkei-
ten &sthetischer Bildung stdrker in den Blick nehmen: a. fami-
lidgre und kulturelle Kontexte, b. individuelle Biographien, c.
schulische, d.h. didaktische und methodische Angebote.
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Wir wissen also schon Einiges tiber Ursachen, Prozesse und Effek-
te der &sthetischen Bildung: Jetzt brauchen wir nur noch die rich-
tigen padagogischen und bildungspolitischen Schliisse aus diesem
Wissen zu ziehen.
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Peter Kutnyak, Frank Macht, Georg Trunk & Herbert Stenglein

Projekt Bldserklasse

Einleitung: Was ist eine Blaserklasse?

Die Idee einer , Blédserklasse” besteht darin, Blaser und Schlagzeu-
ger von Beginn der Ausbildung an in Form eines Orchesters zu
unterrichten. Dabei haben die jungen Musiker abwechselnd Or-
chester- und Satzproben. Jede Instrumentengruppe hat eine In-
strumentalschule, die mit den anderen kompatibel ist, d.h. jedes
Instrument kann jede Ubung aus dem Heft mit einem oder allen
anderen Instrumenten zusammenspielen. Im Satzunterricht wer-
den diese Ubungen in der ersten Stunde einstudiert, um dann im
Orchester in der zweiten Stunde zusammen gespielt zu werden.
Alles geschieht im Rahmen des normalen Musikunterrichts, ohne
zusétzliche Zeitbelastung fiir die Schiiler.

Das Projekt ist zunéchst auf zwei Jahre angelegt, da in diesem
Zeitraum eine umfassende musikalische Grundausbildung ver-
mittelt werden kann. Es werden alle Kenntnisse erworben, die
zum Musizieren in einem grofien Orchester notwendig sind.

Die Instrumente der Blédserklasse sind:

e Holzblasinstrumente: Querflote, Klarinette, Saxofon;
e Blechblasinstrumente: Trompete, Tenorhorn, Euphonium,

Posaune, Tuba;

e Schlagwerk: Kombiniertes Schlagzeug, Glockenspiel, Percussi-
on.

1. Bldserklasse an der Hauptschule ScheBlitz

Die interessierten Kinder der 5. und 6. Klasse belegen anstelle des
normalen Unterrichts die Bldserklasse. Sie miissen sich schon im
Vorjahr fiir eines der oben genannten Instrumente entscheiden.
Die Ausbildung findet jede Woche laut Stundentafel im Satzunter-
richt statt. Zweiwochentlich gibt es zusétzlich eine Doppelstunde
am Nachmittag, in der alle Schiiler im Orchesterverband zusam-
menspielen.
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Nach einer zweijihrigen Grundausbildung, die nach dem
oben beschriebenen System stattfindet, wenden die Schiiler ihre
Kenntnisse in einem Schulorchester an, das anstelle des normalen
Musikunterrichts eingerichtet wird, ohne zusétzlichen Nachmit-
tagsunterricht. Dieses Orchester besteht solange, bis die Schiiler
die Schule verlassen. Auch in der zehnten Klasse wird ein Wahl-
fach Orchester angeboten, das von den meisten genutzt wird.

2. Voraussetzungen und Vorbereitungen
Lehrpersonal

Um eine Blaserklasse einrichten zu kénnen ist geeignetes Lehrper-
sonal notig. Theoretisch kann ein Musiklehrer alleine eine Bléser-
klasse leiten. Dazu benétigt er die Befdhigungen eines Blédserklas-
senleiters und Kenntnisse auf allen Instrumenten (Lehrgénge no-
tig). Sinnvoller ist die Aufteilung in Instrumentensitze mit jeweils
eigenem Musiklehrer. Hierdurch kann eine intensivere Ausbil-
dung erreicht werden.

Stundenplangestaltung

Der Stundenplan fiir die Klassen 5 und 6 muss so gestaltet wer-
den, dass beide Klassenstufen gleichzeitig Musik-, Kunst- und
Blaserklassenunterricht haben.

Zu beachten ist, dass das Angebot eines normalen Musikun-
terrichts fiir Schiiler, die nicht an der Bliserklasse teilnehmen, be-
steht. Bei der Weiterfithrung des Schulorchesters gilt fiir den
Stundenplan das gleiche Schema.

In diesem Punkt kann, besonders bei mehrziigigen Schulen,
das Problem auftauchen, dass zu wenige geeignete Lehrkréfte fiir
Kunst und Musik vorhanden sind.

Werbung

Da die Blédserklasse mit den Klassen 5 und 6 beginnt, ist es notig
die Kinder der zukiinftigen 5ten Klasse bereits im Vorjahr, also in
der 4ten Klasse anzusprechen. Wenn die Kinder an die Haupt-
schule kommen, muss alles Organisatorische geregelt sein.

Die Schiiler der zukiinftigen 6ten Klasse konnen problemlos
durch Elternbriefe erreicht werden, da sie schon in der Haupt-

144



PETER KUTNYAK u.a.: PROJEKT BLASERKLASSE

schule sind. Zusitzlich ist eine Vorbereitung im Unterricht (Vor-
stellung der Instrumente...) moglich.

Als beste Werbung hat sich der Erfolg der Vorginger-
Blaserklassen erwiesen. An der HS Schefilitz ist es nicht mehr no-
tig, groflartig fiir die Methode zu werben, da die Eltern das Sys-
tem kennen und den Erfolg miterleben. Im aktuellen Schuljahr
haben 50 Kinder mit der Ausbildung in der Blédserklasse begon-
nen. Diese Zahl spricht fiir sich.

Soll an einer Schule eine erste Bldserklasse gestartet werden,
ist es moglich, ein Orchester aus einer anderen Schule als Werbe-
tréager einzuladen.

Elternabende und Instrumentenwahl

Alle Eltern der betroffenen Schiiler werden samt Kindern zu ei-
nem Elternabend eingeladen. Dieser findet im Vorjahr der Bldser-
klasse statt (Juni). An diesem Abend wird das System ausfiihrlich
vorgestellt. Zur Umrahmung des Abends spielt eine vorhandene
Blaserklasse. Am Ende diirfen die Kinder einen Instrumentenpar-
cours durchlaufen und alle Instrumente ausprobieren. Dann muss
ein Fragebogen ausgefiillt werden, auf dem auch drei Wunschin-
strumente angegeben werden miissen.

Nach zwei bis drei Wochen findet ein weiterer Elternabend
statt. Die Kinder werden nun dariiber informiert, welches der drei
Instrumente sie lernen diirfen.

Die Blaserklasse geht vom Klangideal eines sinfonischen Blas-
orchesters und einer entsprechenden Besetzung aus. Es ist nicht
moglich, dass jedes Kind sein unbedingtes Wunschinstrument er-
lernt, deshalb sind auf dem Fragebogen drei Wunschinstrumente
anzugeben. Fiir die Verantwortlichen ist hier Verhandlungsge-
schick gefragt. Die Erfahrung zeigt jedoch, dass es bei der Instru-
mentenverteilung keinerlei Probleme gibt. Die Kinder gehen ger-
ne Kompromisse ein und erlernen ein Instrument, auch wenn es
nicht das Wunschinstrumenhistgroser Begeisterung.

Unterrichtsmaterial

Aufler dem Instrument benotigen die Schiiler eine Instrumental-
schule, die fiir das Klassenmusizieren geeignet ist. Hier gibt es
viele Anbieter. Wir haben uns fiir , Essential Elements” aus dem
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Verlag ,Hal Leonard” entschieden. Weitere Utensilien sind: No-
tenstinder, Notenheft, Jurismappe, Klarsichthiillen, kar. Heft.

3. Finanzierung

Es existieren verschiedene Modelle zur Finanzierung. Die HS
ScheBlitz hat sich aus verschiedenen Griinden dafiir entschieden,
die Instrumente von den Eltern kaufen zu lassen. Bei der Tuba
gewdhrt der Elternbeirat einen 50 %-igen Zuschuss, der jedoch
nach 2 Jahren zuriickbezahlt werden muss. Bei finanzschwachen
Familien besteht die Moglichkeit, Instrumente aus dem schuleige-
nen Bestand (wurde tiber Jahre hinweg aufgebaut) zu leihen.

Durch auflerschulische Auftritte der Bldserklasse und der ver-
schiedenen Orchester, die daraus hervorgegangen sind, kommt
immer wieder Geld in die Musikkasse, das fiir Instrumente, Lite-
ratur und die Finanzierung der externen Querflotenlehrerin ver-
wendet wird.

4. Zusammenarbeit mit
auBerschulischen Partnern

Musikvereine

Da innerhalb des Projekts nur eine Grundausbildung erreichbar
ist, besteht seit 2006 eine Zusammenarbeit der Schule mit den Mu-
sikvereinen der Umgebung. Den jungen Musikern wird in den
Vereinen eine zusétzliche Ausbildung angeboten, wodurch sie ihr
Instrument vertieft erlernen kénnen. Die Zusammenarbeit erwies
sich in den letzten beiden Jahren als iiberaus gelungen. 60 Prozent
der ersten und iiber 80 Prozent der zweiten Bldserklasse sind in
Vereinen untergekommen.

Um auch den Musikern der aktuellen Bldserklasse diese Chan-
ce zu geben, fand anfangs des Schuljahrs ein Informationsabend
statt, bei dem die Vereine die Moglichkeit hatten, sich den Eltern
und Kindern vorzustellen, ihre Konzepte zu présentieren und so-
mit fiir sich zu werben.

Die Vereinsvertreter zeigten sich tiber das Engagement der
Hauptschule sehr beeindruckt und betonten die Wichtigkeit der
musikalischen Férderung, vor allem in der Schule. Durch die Bla-
serklassen an der Hauptschule profitieren sdmtliche Vereine der
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Umgebung, so die Vereinsvorstinde. Der Grofiteil der Kinder
wiirde ohne die Initiative der Schule nicht mit einem Blasinstru-
ment in Bertihrung kommen, das ergab die Auswertung eines Fra-
gebogens, der an die 50 neuen Blaserklassen-Schiiler verteilt wor-
den war. Das Gleiche gilt fiir eine Vereinsmitgliedschaft: Ohne die
Schule wire nur eine sehr geringer Teil an einen Verein herange-
treten.

Musikgeschafte

Seit Beginn des Projekts im Schuljahr 2003/04 besteht eine Zu-
sammenarbeit mit dem nahe gelegen Musikhaus in Wiirgau. Auf-
grund der guten Partnerschaft hat der Chef des Musikhofes, Herr
Béuerlein, bereits zwei Mal eine Instrumentenspende an die Schu-
le gemacht (Querflote und Tenorhorn). Bei der Beschaffung, Pfle-
ge und Reparatur von Instrumenten ist das Geschift ebenso ein
verldsslicher Partner. Im Rahmen der Werbung fiir neue Bléser-
klassen an unserer Schule stellt Herr Bauerlein die Instrumente fiir
den Instrumentenparcours zur Verfiigung.

Veranstalter

Neben den innerschulischen Auftritten hat die Bldserklasse und
das Schulorchester zunehmend Anfragen fiir Auftritte auflerhalb
der Schule (Advents- und Weihnachtsmirkte, Altenheim, Stadt-
feste, Festziige uvm.). Die Resonanz ist derartig grofs, dass nicht
alle Auftritte angenommen werden konnen, da sie meistens am
Wochenende stattfinden und eine Uberforderung der Schiiler
vermieden werden soll. Eine Liste von Aulftritten in der Vergan-
genheit befindet sich im Anhang.

Dozenten von auBerhalb und Probenwoche
im Jugendbildungshaus Teuschnitz

Eine mehrtdgige Probenphase steht Anfang Juli fest im Kalender
der Musiker. Ziel ist das Jugendbildungshaus am Knock in
Teuschnitz/Frankenwald. Zu diesem ,Trainingslager” werden
ehemalige Schiiler als Dozenten verpflichtet. So erreichen wir,
dass innerhalb des Aufenthalts ein enormer Leistungsfortschritt
erzielt wird.
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5. Umsetzung des Lehrplans
in der Blaserklasse

Der Lehrplan wird mit dem Unterricht in der Blédserklasse voll-
standig erfillt. Im Anhang findet sich ein Jahresplan Musik fiir
die sechste Klasse, in den die Umsetzung durch die Methode Bla-
serklasse eingearbeitet ist.

6. Erfolge der Methode
Musik macht klug

»~Musik macht intelligent”. Diese These war eine der Kernaussa-
gen in einer Studie des Berliner Musikpaddagogen Hans Giinther
Bastian, der iiber sechs Jahre an sieben Berliner Grundschulen den
Einfluss der Musik auf die Entwicklung des Kindes erforschte.

In der Studie wird genau darlegt, welche Auswirkungen ver-
starkter Musikunterricht auf die Entwicklung der Kinder hat. Von
1992 bis 1998 wurden insgesamt sieben Grundschulen hinsichtlich
des dortigen Musikunterrichts verglichen. Fiinf von diesen Schu-
len boten einen zweistiindigen Musikunterricht an, der das Erler-
nen eines Instruments und das Musizieren in Gruppen erméglich-
te. Die anderen zwei Schulen veranstalteten hingegen einen ein-
stiindigen Musikunterricht in der Woche. Die Kinder wurden von
Beginn der Schulzeit bis zum Ende der sechsten Klasse (Ende der
Grundschulzeit in Berlin) beobachtet und befragt.

Die beiden Schiilergruppen wurden im Hinblick auf ihren In-
telligenzquotienten verglichen und es stellte sich heraus, dass
nach vier Jahren bei Kindern der musikbetonten Schulen ein deut-
licher IQ-Zugewinn zu verzeichnen war. Dieser war bei Kindern
der Vergleichsschulen nicht zu erkennen. Auch lernschwache
Kinder konnten sich bei musikbetontem Unterricht besser entwi-
ckeln als bei konventionellem Unterricht. Musik, Musizieren und
Musikerziehung konnen also langfristig die Intelligenzentwick-
lung von Kindern verbessern.

In Tests tiber musikalische Begabung, Leistung und Kreativitat
schnitten stets die Schiilerinnen und Schiiler des musikbetonten
Unterrichts besser ab, als die Schiilerinnen und Schiiler der Ver-
gleichsschulen. Im Allgemeinen haben die schulischen Leistungen
von Kindern an musikbetonten Schulen nicht unter den zusitzli-
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chen Leistungen wie Nachmittagsunterricht und Konzertveran-
staltungen gelitten. Die Leistungen waren im Vergleich zu den
Schiilerinnen und Schiilern des konventionellen Musikunterrichts
sogar oftmals besser - besonders in den Fachern Mathematik, Ge-
ometrie, Deutsch und Englisch.

Die Auswertung der Daten ergab weiterhin, dass Kinder an
musikbetonten Schulen weniger Abneigungen gegen Mitschiiler
duflern konnten als in den Vergleichsschulen. Auf die Frage, wen
sie nicht leiden konnten, wurden 62 Prozent der Schiiler von mu-
sikbetonten Schulen kein einziges Mal genannt, dagegen jedoch
nur 34 Prozent der Schiiler in den Vergleichsschulen. Musizieren-
de Kinder verfiigen demnach auch iiber eine héhere Soziabilitit.

Tatsédchlich festzustellen ist, dass von den besten Absolventen
ein Grofiteil aus dem Lager der Musiker kommt.

Musikunterricht

Die Theorie der Musik sowie Musikgeschichte und sonstige Lehr-
planinhalte werden ,nebenbei” erlernt und festigen sich intensi-
ver als im gewdchnlichen Musikunterricht. Im Vordergrund steht
die Freude am Tun.

Der Unterricht ist erstaunlich aggressionsfrei. Zu beobachten
ist, dass sich Schiiler, die im normalen Klassenverband als dufSerst
schwierig einzustufen sind, im Orchester erstaunlicherweise véllig
normal verhalten.

Teamfahigkeit wird als wichtige Schliisselqualifikation erwor-
ben; einander zuhoren, Riicksicht nehmen und sich gegenseitig
unterstiitzen sind bleibende und pragende Erfahrungen.

Die Kinder lernen aufeinander zu horen, sich zuriickzuneh-
men und sich zu konzentrieren. Thre eigene Leistung schétzen sie
sehr gut ein. Beim Spiel haben sie personliche Erfolgsmomente,
welche ihnen im normalen Unterricht oftmals verwehrt bleiben.

Bayernweit

Der grofle Erfolg der Arbeit an der HS Schefilitz zeigt sich beson-
ders in zahlreichen Anfragen von Instituten und Amtern, beziig-
lich der Vorstellung des Projektes. In den letzten Jahren standen
Auftritte in ganz Bayern, sowie eine Fernsehreportage, auf dem
Programm. Im Anhang ist eine Terminliste vergangener Auftritte
zu finden.
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7. Evaluation

Im Rahmen von Modus 21 haben wir im Jahr 2004 einen ersten
Fragebogen erstellt, um den Erfolg der Methode Blaserklasse zu
untersuchen. Die daraus gewonnen Erkenntnisse (siehe Anhang)
sind nach wie vor zu beobachten.

Ein weiterer Fragebogen aus dem Jahr 2008 bezieht sich auf
die Zusammenarbeit mit Musikvereinen und ebenso auf die Me-
thode allgemein. Die Ergebnisse (siche Anhang) bekréftigen den
2004er-Fragebogen und geben weitere Aufschliisse iiber die au-
Berschulische Wirkung der Methode.

So wurde etwa die Frage danach, ob das Uben und Spielen in
der Blaserklasse Spafl macht mit 25 Ja und nur einer Nein-Stimme
beurteilt. 21 Schiilerinnen und Schiiler gaben an, dass sie mehr,
drei sogar, dass sie deutlich mehr fiir die Schule lernen. Und
schlieflich sprachen sich 18 Kinder dafiir aus, das Instrument wei-
ter lernen zu wollen, selbst wenn es die Bldserklasse nicht mehr
geben sollte; bei sechs Verneinungen und einer Enthaltung.

Anhang

Jahresplan Klasse 6 - Erstellt 2005

Medien
1. ,Essential Elements”, de Haske -Verlag, Schiilerheft Band 1
2. ,Essential Elements”, de Haske -Verlag, Partitur Band 1
3. CD-Rom ,NBBJ”

Zeit

Der Lehrplan ist auf 25 Wochen ausgelegt (entspricht 50 Stunden).
Durchschnittlich stehen 37 Wochen zur Verfiigung (entspricht 74
Stunden); 2005 berechnet: 68 Stunden.

Zusitzlich finden 2-wochig Orchesterproben (2stiindig) statt.
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Lernziel

Lerninhalte

Tonbildung: Ubung der Téne 1 bis
5 (5-Tonraum)

Zusammenspiel im Orchester: Re-
geln, Gewohnheiten

Tonbildung: Ubung der Téne 1 bis
5 (5-Tonraum)

Zusammenspiel im Orchester: Erste
Orchesterstiicke

6.1 Musik in Szene gesetzt

Im Umgang mit verschiedenen Moglich-
keiten szenischer Umsetzung sollen die
Schiiler ihre Beziehung zur Musik und zum
kulturellen Leben intensivieren. Im projekt-
orientierten und facheriibergreifenden
Arbeiten bringen sie verstarkt ihre eige-
nen Interessen ein, entdecken und erpro-
ben ihre gestalterischen Fahigkeiten.

Dies wird durch eigene Konzerte
der Bldserklasse oder durch Mitge-
staltung bestimmter Projekte z.B.
Theatermusik gefordert

6.1.1 Lieder und Klangszenen

e Singen und Musizieren geeigneter
(ggf. selbst erfundener oder umge-
stalteter) Lieder, Verbindung mit
darstellendem Spiel

e nach Mglk. Umsetzung einer selbst
entworfenen szenischen Darstel-
lung in Musik (z. B. Robotermusik)

6.1.2 Musikstiicke in szenischer
Umsetzung

e Horen und Besprechen von Musik-
stiicken, die sich zur szenischen
Umsetzung eignen (z. B. Pro-
grammmusik, Ballette, Filmmusik,
Stiicke aus der Pop- und Rockmu-
sik)

e gemeinsames Auswihlen eines
Musikstiicks, Erproben von Mog-
lichkeiten spontaner Umsetzung
von Musik in Bewegung und Sze-
ne

e Entwickeln und Erproben von
Konzepten zur szenischen Umset-
zung, ggf. in Gruppenarbeit (z. B.
Schattenspiel, Puppenspiel, Pan-
tomime, Choreographie)

e Proben eines Ablaufs, ggf. Auffiih-
rung, Videoaufnahme.

6.1.3 Musiktheater

e Kennenlernen von verschiedenen
Szenen mit menschlichen Grundsi-
tuationen, die Jugendlichen ver-
traut sind (z. B. aus: Zauberflote,
Die Kluge, Phantom der Oper,
Tommy, Linie 1)

z.B. durch Improvisationen mit
dem eigenen Instrument, siehe ,, Es-
sential Elements” kurz ,,EE* Nr.85

Bei der Umsetzung eines solchen
Stiickes, wie z.B. ein Schattenspiel
oder ein Puppenspiel, entstehen fiir
die Schiiler in der Bldserklasse ganz
neue gestalterische Moglichkeiten.
Sie konnen mit den Instrumenten
variieren oder durch die Vortrags-
weise selbst individuelle Akzente
setzen.

Da die Schiiler der Bldserklasse in
ihrer Freizeit in Kontakt mit den
ansissigen Musikorchestern stehen,
konnen sie sich bei Fragen immer
an die Spezialisten im Orchester
wenden. Sie haben dadurch engen
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e Sprechen iiber Beziige von szeni-
scher Handlung und musikalischer
Umsetzung, Einbeziehen und Er-
weitern musikalischer Fachkennt-
nisse.

o ggf Nachgestalten einer Szene.

e Sammeln von Informationen iiber
Organisation und Berufsalltag vor
und hinter der Biihne eines Musik-
theaters nach Méglichkeit gemein-
samer Besuch einer Musiktheater-
auffithrung

Kontakt zu Berufsmusikern oder
praktizierenden Laienmusikern.

6.2 Musik und Programm
Die Schiiler erfahren am Beispiel von Na-
tur und Technik, wie Auflermusikali-
sches in der Musik bedeutsam werden
kann. Sie denken dariiber nach, welche
Bedeutung Natur und Technik in ihrer
eigenen Lebenswelt besitzen. Im han-
delnden Umgang mit verschiedenen
Kldngen und Klangerzeugern sollen sie
lernen, ihre eigenen kreativen Fahigkei-
ten einzusetzen und zu erweitern. Bei
der Behandlung einer Komposition mit
auflermusikalischem Inhalt werden die
Schiiler behutsam zum bewussten Horen
angeleitet.
6.2.1 Klangwelt Natur - Natur in der Musik
¢ nach Mdoglichkeit Sammeln von
Klangen in der Natur (z. B. Vogel-
rufe aufzeichnen)

e Horen und Besprechen von Musik-
stiicken, die Klidnge aus der Natur
verwenden (z. B. Vivaldi, Jahreszei-
ten; Beethoven, Pastorale; Messi-
aen, Musikstiicke mit Vogelstim-
men; Beispiele aus der Pop- und
Rockmusik)

o ggf. Gestaltungsversuche zum
Thema Natur

6.2.2 Klangwelt Technik - Technik in der Mu-
sik

e nach Moglichkeit Sammeln von
Klangen aus der technisch geprag-
ten Umwelt

e Horen und Besprechen von Bei-
spielen fiir die Verwendung bzw.
Nachahmung technischer Kldnge
in der Musik (z. B. bei Honegger,
Pacific 231; Musique concrete;
Starlight Express; Computermu-
sik)

o ggf. Gestaltungsversuche zum
Thema Technik

Gerade das Horen ist auch in der 6.
Jahrgangsstufe ein sehr wichtiger
Bestandteil des gemeinsamen Mu-
sizierens, denn die Tonleitern und
Arrangements bauen auf die musi-
kalischen Grundkenntnissen der 5
Jahrgangsstufe auf.

Da die Instrumente sehr verschie-
den sind, so sind auch die Klinge
die diese Instrumente hervorbrin-
gen sehr verschieden. Sie erlauben
es technische Variationen musika-
lisch darzustellen.
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6.2.3 Ein Werk der Programmmusik

o Auswihlen eines Werkes unter Be-
riicksichtigung der Interessen der
Schiiler

e Aufzeigen der Zusammenhinge
zwischen Musik und Programm,
Besprechen charakteristischer Ab-
schnitte der Komposition, Instru-
mentierung, ggf. Einblick in Le-
bensumstidnde und Schaffensweise
des Komponisten

e Realisieren einzelner Abschnitte
nach den gegebenen Moglichkei-
ten, ggf. Umsetzen in Bild und/
oder Bewegung

o bewusstes Horen des ganzen Wer-
kes oder eines grofieren Abschnitts

Hier stehen dem Lehrer und den
Schiilern der Bléserklasse sehr viele
Moglichkeiten zur Verfiigung. Sie
konnen sich z.B. das Stiick ,,Ouver-
tiire 1812 von Peter lljitsch Tschai-
kowskij auswihlen, welches in al-
tersangemessener weise auch im
Arbeitsheft ,EE” Nr. 184 abge-
druckt ist. Es konnen nun verschie-
denen Aufnahmen angehort wer-
den, die Partitur studiert werden
oder nach der Analyse des Musik-
stiicks begonnen werden selbst zu
musizieren. Da es sich hier um ein
relativ schwieriges Stiick fiir die
Schiiler handelt, ist von dem Lehrer
und von den Schiilern gleicherma-
Ben Einsatz gefragt. Sie erarbeiten
sich das Stiick und Verstehen dann
auch den Aufbau den P. J. Tschai-
kowskij fiir dieses Stiick zugrunde-
gelegt hat.

6.3 Witz und Humor in der Musik
Die Schiiler erkennen im praktischen
Umgang mit Musik und im Nachdenken
iiber musizierte und gehorte Werke ver-
schiedene Moglichkeiten und Wirkungen
von Humor in der Musik. Im eigenstéan-
digen Gestalten auf der Basis der behan-
delten Kompositionen sollen sie erworbe-
ne Kenntnisse aus der Musiklehre an-
wenden und ihre kreativen Fahigkeiten
weiterentwickeln.
6.3.1 Witzige Lieder
e Singen und Musizieren von geeig-
neten Liedern, ggf. Einbezug von
Instrumenten
o Feststellen der Merkmale in Text
und Musik, die fiir die witzige
Wirkung wesentlich sind
e nach Moglichkeit eigene Gestal-
tung eines witzigen Liedes: Ent-
wurf von Text, Melodie und Ar-
rangement, Einstudierung und
Auffithrung
6.3.2 Witz im szenischen Zusammenhang
e Horen und Besprechen einer witzi-
gen Szene aus einer
Oper oder einem Musical (wenn
moglich anhand einer Videoauf-
zeichnung)
¢ nach den gegebenen Moglichkeiten
Gestaltungsversuch einer witzigen

z.B. durch die Analyse des Stiicks
O, Du lieber Augustin” ,EE”
Nr.133 oder das Lied vom ,Ham-
pelmann” ,EE” Nr. 124

z.B. ,Karneval von Venedig” ,EE”
Nr. 153
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Szene, z. B. Ausgestaltung einer
Handlungsvorgabe mit geeigneter,
ggf. selbst entwickelter Musik, ggf.
Einbezug von Tanz

o gef. Auffiihrung mit Aufzeich-
nung, Gespriéch iiber das Ergebnis

6.3.3 Humor in Kompositionen und Bilddar-
stellungen

e Erfahren verschiedener Moglich-
keiten, mit Musik witzige Wirkun-
gen zu erzielen

e  Humor im Zusammenspiel von
Text und Musik (z. B. Mozart, Ka-
nons, Szenen aus der Zauberflote;
Wagner, Beckmesser-Stiandchen)

e Humor in der Umsetzung aufler-
musikalischer Inhalte, Parodien
(z. B. Saint-Saens, Karneval der Tie-
re; Hindemith, Minimax; Satie,
Embryons desséchés)

e  Humor im musikalischen Zusam-
menhang (z. B. Haydn, Sinfonie
mit dem Paukenschlag)

ggf. Besprechen von zeichneri-
schen Darstellungen musikgebun-
denen Humors (z. B. Wilhelm
Busch, Gerard Hoffnung), eigene
Gestaltungsversuche

6.3.4 Witz im Dienst einer Aussage

e Horen und Besprechen von Lie-
dern, die konkrete Anliegen in wit-
ziger Weise prasentieren ggf. eige-
ne Gestaltungsversuche

Karneval der Tiere

Haydn, Sinfonie mit dem Pauken-
schlag

Von diesem Musikstiick ist das
Thema bei , EE ,unter der Nummer
150 Abgedruckt hier kénnen die
Schiiler wieder praktische Erfah-
rung sammeln.

Dies kann z.B. in dem Erarbeiten
des Walzers aus der , Lustigen
Witwe” von Franz Lehar gesche-
hen.

6.4 Musik teilt etwas mit - Musik im Dialog
Die Schiiler erfahren durch eigene Versu-
che und durch die Auseinandersetzung
mit vielfaltigen musikalischen Beispielen,
inwieweit sich mit Musik Informationen,
Stimmungen und Spannungszustdnde
und -verldufe vermitteln lassen. Bei ge-
meinsamen musikalischen Aktionen sol-
len sie fiir die kommunikativen Aus-
drucksmoglichkeiten der Musik sensibili-
siert werden.
6.4.1 Musikalische Informationen
e Sammeln und Besprechen von
Klangen mit Signalwirkung (z. B.
Wecker, Turmuhr, Martinshorn,
Jodler, Pausengong, Alphorn)
e Horen von Beispielen zur Informa-
tionstibermittlung durch Klénge
(z.B. afrikanische Trommelsprache)
e Signale in musikalischen Werken
verschiedener Zeiten und Stilberei-

Diese Unterschiede zeigen sich be-
sonders gut bei sehr kontraren Stii-
cken wie z.B. bei dem , Militér-
marsch” von Schubert , EE” Nr. 106
und der ,Barcarole” von Offenbach
»EE” Nr. 68 die sowohl in ihrem
Aufbau (Taktart...) als auch in ih-
rem Ausdruck (Barcarole - Roman-
tik) sehr verschieden sind.

z.B. Signale der Trompete wie sie
frither beim Militar gebraucht wur-
den.

Solche Trommelsignale kénnen
sehr gut anhand der Rhythmus-
tibungen ,EE” Nr. 50, 70,115 mit in
den Unterricht eingebunden wer-
den. Zumal sich ja unter den Ins-
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che erkennen und tiber ihren Be- trumenten auch eine Trommel
deutungszusammenhang nach- (Schlagzeug) befindet.
denken

o ggf. Entwickeln von Ideen zur mu-
sikalischen Ubermittlung von In-

formationen
6.4.2 Musikalische Gespriche
e Singen und Musizieren von Lie- Gerade fiir den Bereich der musika-
dern mit dialogischer Struktur lischen Gespréche sind Duette von

e Kommunikationsspiele und Gestal- | grofler Bedeutung. So konnen erst
tungsversuche mit Stimme und mit | die Stiicke besprochen werden und

Instrumenten, (z. B. Trommeldia- dann kann der Schiiler mit der ei-
loge, Ruf-Antwort-Spiele), ggf. genen Interpretation solche Stiicke
Einbeziehen von Improvisations- spielen z.B. ,EE” 53, 103, 109
techniken

e Musikstiicke mit dialogischen Ele-
menten héren und besprechen
(z. B. gregorianisches Responso-
rium; Beethoven, 4. Klavierkonzert,
2. Satz; Call & Response in Jazz
und Rockmusik)
6.4.3 Stimmungen in der Musik

e in Gesta]tungsversuchen Stim- Gerade hier im Rahmen der Stim-
mungen musikalisch wiedergeben | mung eines Stticks kann man die

e Horen und Besprechen von Bei- Theorie der Vergleiche zwischen
spielen, in denen Stimmungen Dur und Moll sehr gut und wir-
wiedergegeben werden (z. B. aus kungsvoll ansetzen.
Programmmusik, Filmmusik) Gustav Mabhler, 1. Symphonie, Be-

e nach den gegebenen Moglichkeiten ginn des 3. Satzes
musikalisch vermittelte Stimmun-
gen bildnerisch oder tanzerisch
umsetzen

o gof. Erfinden von kurzen, stim-
mungshaft geprigten Szenen, mu-
sikalisches Umsetzen mit Klingen
und Gerduschen

o Lieder mit bewusster Ausformung
der Stimmung musikalisch gestal-
ten

Folgende musikalische Grundkenntnisse werden in Verbindung
mit den einzelnen Themenbereichen erarbeitet: differenzierte
Rhythmik; kompliziertere Taktarten, Taktwechsel; Dur und Moll
im Vergleich (Dreikldnge, Tonleitern).

Zusitzlich: Diese Themenbereiche werden alle von dem
Arbeitsheft ,EE” abgedeckt. Es wird jedoch an manchen Stellen
tiefer in die Materie eingegangen besonders was Tonarten, Har-
monielehre (Dur-Moll), Rhythmus oder die Dynamik betrifft.
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Auch gibt es im Arbeitsheft von ,EE” sog. ,EE-Quiz” bei de-
nen das theoretische Wissen immer wieder gepriift und aufge-
frischt wird.

Aufierdem gibt es im Arbeitsheft ,EE” auch sog. , Kreativitats-
aufgaben”, (was angesichts der Ergebnisse der Pisastudie wohl
besonders hervorzuheben ist), bei denen der Schiiler animiert
wird seine eigene Kreativitit, seine Ideen und Vorstellungen mit
einzubringen, sei es beim Improvisieren oder beim eigenen No-
tenschreiben. Beispiele ,EE” Nr.72, 85,104.

Ab der 6. Jahrgangsstufe werden die Schiiler auch Schritt fiir
Schritt in die Komposition eingefiihrt z. B. ,EE” Seite 44 und kon-
nen so mit den erworbenen Kenntnissen der 5. Jahrgangsstufe re-
lativ schnell zu guten Ergebnissen gelangen.
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Anja Sparberg

Schreiner und Friseurinnen
entdecken das Theater

Ein Bericht aus der theaterpddagogischen Praxis
am Staatstheater Nirnberg

Einleitung

Ich beginne meinen Text, der sich mit theaterpddagogischen An-
geboten fiir Berufsschulen am Staatstheater Niirnberg auseinan-
dersetzt mit einem in der Theaterpadagogik viel zitierten Satz von
Friedrich Schiller.

,Der Mensch spielt nur, wo er in voller Bedeutung des Wortes Mensch
ist, und er ist nur da ganz Mensch, wo er spielt” (Schiller 1795: 15.Brief).

Seit Jahrhunderten versucht der Mensch mithilfe des Theaterspiels
sich und die Welt zu erkldren. Bis heute hat diese, als sozialste be-
zeichnete Kunstform nicht an Faszination eingebiifit. Schon Klein-
kinder schauen gebannt auf eine Welt, die tanzt, singt, klingt,
spricht und von Réumen, Farben und Menschen lebt. Der gemein-
same Atem von Schauenden und Spielenden hilt bei jeder Vor-
stellung eine kleine oder grofse Gemeinschaft zusammen. Spontan
wird das Gesehene zuhause nachgespielt und vorgespielt, die
Welt wird auseinander genommen und wieder neu zusammenge-
setzt.

Die Schaulust und der eigene Spieltrieb begleiten den Men-
schen ein Leben lang. Genau an dieser Schnittstelle von Schauen
und Selbermachen steht die Theaterpadagogik des Staatstheaters
Niirnberg. Tausende Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene
besuchen unsere Vorstellungen und fiir sie 6ffnen wir die Tiiren
des Staatstheaters so weit wie mdoglich. Durch eine spannende
Spielplangestaltung im Bereich Schauspiel, Ballett, Oper und
Konzert kénnen Kinder, Jugendliche, junge Erwachsene ihre Ge-
genwart, ihre Traume und Angste, ihre Zweifel und Hoffnungen
gespiegelt sehen.
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Mehr als 100 Jugendliche konnten in den letzten acht Jahren
am Staatstheater Niirnberg an dieser Seherfahrung mit ihrem ei-
genen Spiel ansetzen. Der Theaterjugendclub des Staatstheaters
Nirnberg entwickelt Eigenprojekte, die ein breites Ausdrucks-
spektrum haben. Viele Jugendliche sind mittlerweile auf dem bes-
ten Weg, selbst professionell am Theater als Schauspieler, Drama-
turgen, Regisseure und Autoren zu arbeiten.

Mit Schiilern machen wir spielplan-begleitende Projekte, die
tiefe Einblicke in die Auseinandersetzungsprozesse unserer
Kinstler gewéhren und ihnen die Arbeitsprozesse eines Theaters
ndher bringen. All das um die Neugierde nach dem , Wie machen
die das?” und , Wie konnte ich es tun?” zu fordern.

Dieser programmatische Text zur Theaterpidagogik am
Staatstheater Niirnberg verdeutlicht die Ziele, die wir uns am
Theater mit und fiir unser Publikum gesetzt haben.

Theaterpdadagogik und Schule

Theaterpadagogik am Theater ist u.a. die Kunst der Vermittlung
und soll dem Publikum Theater in all seinen Facetten niher brin-
gen. Dabei spielen Projekte in und mit den Schulen, die mogli-
cherweise Modellcharakter haben, eine grofle Rolle.

Bevor ich auf die Besonderheit der Verbindung des Theaters
mit der Berufsschule eingehe, mochte ich verdeutlichen, wie das
Staatstheater Niirnberg auf Neuentwicklungen in der Schulent-
wicklung (Stichwort: Pisa, Offnung der Schule zu kulturellen In-
stitutionen der Stadt) reagiert und in diesem Zusammenhang Pro-
jekte mit jeder Schulart und Altersgruppe initiiert, realisiert und
unterstiitzt.

In der Spielzeit 2007/2008 griindete sich unter dem Dach des
Staatstheaters Niirnberg das Netzwerk ,Tanz und Schule”. Cho-
reographen, die in der Stadt kiinstlerisch und pddagogisch titig
sind, haben sich zusammengeschlossen und gehen in Schulen, um
dort mit Kindern und Jugendlichen aller Altersstufen und Schul-
arten Tanzprojekte zu realisieren. Das Spektrum reicht von einem
Projekt, beim dem die gesamte Grundschule tanzt, tiber Nachmit-
tags-AG’s bis hin zu einer Unterrichtseinheit zum Thema , Ma-
thematik in Bewegung”.
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,Mathematik in Bewegung gibt Erst- und Zweitkldsslern die Moglichkeit
mathematische Strukturen auf der Bewegungsebene zu erleben. Rium-
liches Orientieren, Raum-Lage-Bewuftsein, das Herstellen von rdumli-
chen Beziehungen zum eigenen Korper sind wichtige Fahigkeiten um
mathematische Zusammenhinge verstehen zu kénnen. Diese Fahigkei-
ten konnen in der Bewegung auf einer kreativen, spielerischen Ebene
vermittelt werden, die den Korper mit seinen ganzen Sinnen anspricht”
(Rauh 2007/2008).

Ein anderer wichtiger Partner wurde die Férderschule Mersebur-
ger Strafle. Der Direktor, Thomas Lechner, engagierte Tanzpada-
gogen fiir mehrere Klassen, um moglichst vielen Schiilern den
Zugang zu Tanz zu ermdglichen. Schiiler, deren Schullaufbahn
eher von Misserfolgen geprégt ist, sollten sich in den Tanzprojek-
ten einmal anders erfahren diirfen. Und tatséchlich standen am
Ende funf Tanzgruppen vor ihren Mitschiilern und Eltern um Ih-
nen ihre Projekte zu zeigen, die mit dem renommierten Preis
,Kinder zum Olymp 2008” (Schirmherr: Bundesprasident Horst
Kohler) ausgezeichnet wurden.

Des Weiteren unterstiitzte das Staatstheater beratend die Ent-
wicklung einer Theaterklasse in einer Hauptschule. Lehrer konn-
ten sich beim Kultusministerium fiir die Einrichtung einer Thea-
terklasse bewerben und ein Modellprojekt entwickeln. Eine Thea-
terlehrerin (Birgit Waldmann), ausgebildet an der Universitit Er-
langen/Niirnberg im Fachbereich ,Darstellendes Spiel” (zwei Jah-
re Hospitantin am Staatstheater Niirnberg) formulierte einen An-
trag und bekam den Zuschlag. Zentrales Element war dabei die
Zusammenarbeit mit Theaterpddagogen, dem Staatstheater und
den freien Theatern in Niirnberg. Nun kann man langfristig beo-
bachten, was es ausmacht, wenn Lehrer und ausgebildete Thea-
terpddagogen mit musisch-asthetischer Erziehung einen Hauptteil
des Unterrichts bestreiten. Bereits nach einem Schuljahr zeigte
sich, dass die Schiiler mit diesem ganzheitlichen Ansatz enorme
intellektuelle, emotionale und kiinstlerische Fortschritte machten:
sechs Kinder konnten zu einer weiterfithrenden Schule wechseln.

Auflerdem ist die Konzert- und Musiktheaterpadagogik zu
nennen, die in der Spielzeit 2008/2009 um eine zusitzliche Mitar-
beiterin verstirkt wurde. Ein Teil der Orchestermusiker geht als
Orchesterpaten in die Schulen, auch hier ist wieder jede Schulart
Teil des Projekts. Mit weitgehend eigenstdandig konzipierten Pro-
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grammen besuchen sie die Schulklassen einmal oder auch mehr-
mals und stellen sich, ihr Instrument, ihren beruflichen Alltag und
Musikstiicke vor. Dann kommen die Schiiler zu uns ins Opern-
haus zu einer Fithrung oder zu einer szenischen Vorbereitung ei-
ner unserer Opern und zu einer Vorstellung. Das Theater leistet
diese Zusammenarbeit aus seinem bestehenden Etat. Musiker be-
kommen Dienste angerechnet etc. In anderen Bundesldndern wie
z.B. Nordrhein-Westfalen bekommen die Theater fiir solche Pro-
gramme zusétzliche Férdermittel (vgl. Grosse-Brockhoff in diesem
Band).

Es konnten noch mehr Projekte aufgezidhlt werden. Bei den
beiden erstgenannten Projekten ist der Anteil, bei dem die Schiiler
selber spielen oder tanzen sehr hoch. Die kurze Beschreibung soll
zeigen, dass durch die Offnung der Schulen spannende Projekte
zwischen Theater und Schule entstanden sind und noch weiter
entstehen und verdeutlichen, dass in der Stadt Niirnberg viele Ak-
teure zusammen arbeiten, um Kindern und Jugendlichen in der
Schule einen Zugang zu Tanz, Theater und Musik zu ermoglichen.

Vor- und Nachbereitungen

In Bezug auf die Berufschulen fillt es mir vergleichsweise schwer
ein solches Leuchtturmprojekt, in dem die Schiiler selber aktiv
Theater spielen, Musik machen oder tanzen aus meiner Praxis zu
benennen. Deswegen mochte ich auf Angebote der Theaterpéda-
gogik eingehen, die schlicht Vor- und Nachbereitungen heiflen.
Das sind Programme zur Vermittlung und Heranfiihrung an The-
aterbesuche, die die Schaulust fordern und damit den Schiilern
die Moglichkeit geben, an einem Teil des kulturellen Lebens der
Stadt mit Genuss teilzunehmen. Schaulust férdern heifit in dem
Falle Schwellendngste abbauen und Schiilern sowohl die Unmit-
telbarkeit des Theaters als auch die durchaus komplexe Sprache
der einzelnen Theaterzeichen niaher zu bringen.

Das bayerische Berufsschulwesen ist sehr differenziert. Es gibt
Fachakademien, Berufsoberschulen und Fachoberschulen, an de-
nen man hohere berufliche und schulische Abschliisse anstrebt
oder schon hat. Aufierdem gibt es Berufschulen, die man nach der
Mittleren Reife begleitend zu einer Ausbildung zum Beispiel als
Schreiner oder Friseurin besucht. Die Schiiler sind dort an zwei
Tagen in der Woche und kommen aus Niirnberg und dem Um-
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land. Insgesamt ist diese Schiilergruppe sehr heterogen. Es gibt
Klassen, in denen Schulabbrecher neben Haupt- und Realschii-
lern, Gymnasiasten oder &lteren Schiilern auf dem zweiten Bil-
dungsweg sitzen.

Ein so genannter ,Schulplatzmietenlehrer” versucht Schiiler
fur das Theater zu begeistern. Bevor ich die unterschiedlichen
Strategien vorstelle, wie in der Berufsschule angehenden Schrei-
nern und Friseurinnen das Theater nihergebracht wird, muss ich
kurz auf das Modell der Schulplatzmiete eingehen.

In Niirnberg gibt es seit 1949 ein Schiilerabonnement, das
,Schulplatzmiete” genannt wird. Schon seit Beginn dieses Schii-
lerabonnements waren die Berufsschiiler eine wichtige Zielgrup-

pe:

,Die Schiiler der Berufs- und Oberschulen, also die Jugendlichen im Al-
ter von 14-19 Jahren, kénnen durch die Schulplatzmiete normale A-
bendauffithrungen der Stadtischen Biithnen besuchen. Die Miete um-
fasst 14 Auffithrungen in der Spielzeit. [...] Wenn echte, ordnende Wer-
te im jugendlichen Menschen ihre Einpridgung finden sollen, so miissen
seelische Leitbilder und Inhalte in erlebnishafter Form geboten werden.
Ein in seiner Wirksamkeit kaum zu tibertreffendes Hilfsmittel kann hier
das Theatererlebnis sein, wenn es durch den Erzieher in der Schule ge-
lenkt und vertieft wird” (Ulherr 1960).

Heute liegt die Zahl der Theaterbesuche bei fiinf bis sechs Insze-
nierungen pro Spielzeit. Es gibt das Abonnement nur fiir Schau-
spiel und das Abonnemente fiir alle Sparten.

Die Schulplatzmiete wird folgendermafien organisiert: Vom
Schulamt durch die Anrechnung einer Unterrichtsstunde unter-
stiitzt engagiert sich jeweils ein Lehrer einer Schule fiir die Wer-
bung von Schiiler-Abonnenten, organisiert die Terminabstim-
mungen und die Kartenverteilung. Zusammen mit einer Mitarbei-
terin des Abonnentenbitiros des Theaters bespricht er, wann er mit
den geworbenen Schiilern in welche Vorstellung geht. Die Mitar-
beiterin des Abonnentenbiiros iibernimmt die Beratung und hat
aufgrund ihrer langjahrigen Erfahrung ein Gesptir dafiir, fiir wel-
che Alterstufen sie welche Vorstellungen empfiehlt. Die Schul-
platzmiete gilt fiir alle Schulen ab der 8. Klasse, da die Sparte Kin-
der- und Jugendtheater - mit Ausnahme des Musiktheaters und
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der Kinderkonzerte - seit den neunziger Jahren von den Freien
Theatern tibernommen wurde (vgl. Sparberg 2004).

Die Schulplatzmiete zeigt an welcher organisatorisch-
administrativen Stelle Theater und Schule zusammenarbeiten
konnen. Aufgrund dieses Schulplatzmietenmodells haben wir in
Niirnberg mittlerweile Generationen von Schulplatzmietenschii-
lern, die uns auch nach der Schulzeit gerne besuchen. Wenn also
der Theaterbesuch nicht das private Steckenpferd eines einzelnen
Lehrers ist, sondern auch noch von Amtswegen unterstiitzt wird,
weil man der Meinung ist, dass jeder Schiiler einmal im Jahr im
Theater gewesen sein soll und einmal im Jahr auf der Biihne ge-
standen haben soll, kann man in Theater und Schule mit Kontinui-
tdt rechnen.

Ein Grundproblem an den Berufsschulen sind nun Schiiler, die
keinen unmittelbaren Bezug zum Theater haben, woméglich in ih-
rer vorangegangenen Schulkarriere niemals in einer Theaterauf-
fihrung waren. Wie konnen diese fiir die Schulplatzmiete begeis-
tert werden?

Fiir diese Zielgruppe miissen Modelle entwickelt werden. Ein
Modell kénnte eine Kombination von Vorbereitung, Theaterbe-
such und Nachbereitung sein. Die inhaltliche Ausgestaltung die-
ser einzelnen Module variiert, je nach Zielgruppe, Inszenierungs-
konzept und Zeitrahmen.

Projekt: Schreinerklasse

Das Modell fiir die Schreinerklassen einer Niirnberger Berufsschu-
le, welches ich jetzt beschreiben méchte, beinhaltet Folgendes: Am
Anfang besucht ein Schauspieler die Klasse in der Schule. In ei-
nem konkreten Fall der Schauspieler Hartmut Neuber, der in der
Produktion ,Elling” die Rolle des Elling spielt. Die Unterrichts-
stunde beginnt mit einer Vorstellungsrunde, bei der die Schiiler
gefragt werden, ob sie schon mal Theater gesehen oder gespielt
haben. Aufgrund dessen wird deutlich an welche kiinstlerischen
Vorerfahrungen der Schiiler im Weiteren angekniipft werden
kann. Nach bisherigen Erfahrungen verfiigt zwei Drittel der jewei-
ligen Berufschulklassen tiber keine bis nur sehr wenige Vorerfah-
rungen. In Anbetracht der Tatsache, dass sie bis dahin im Schnitt
schon zehn Jahre in der Schule waren, ist das ein erschreckendes
Ergebnis. Noch kritischer wird das Ergebnis, wenn man sieht, wie
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viel offener und neugieriger die Schiiler, die schon einmal im The-
ater waren oder selber musisch-dsthetische Erfahrungen gesam-
melt haben, auf unseren Besuch reagieren, als die Schiiler, die -
ber keine dieser Erlebnisse verfiigen.

Nach dieser Vorstellungsrunde, in die von Seiten der Theater-
péadagogik noch viele Informationen tiber das Theater einfliefSen
konnen - indem man z.B. tiber Tanzer und Musiker spricht, wenn
Schiiler selber tanzen oder musizieren - stellt sich der Schauspie-
ler vor. Dabei geht er direkt darauf ein, dass er in dem Theater-
stiick spielen wird, welches die Schiiler ein paar Tage spéter besu-
chen. Er erklidrt aus seiner Perspektive Wesentliches zum Inhalt,
und macht dann eine kurze Lesung. Bei der Inszenierung von El-
ling bietet sich das an, da die Theaterfassung auf den Roman ,El-
ling” basiert. Schon bei der Lesung zeigt sich, wie fasziniert die
Schiiler sind, wenn ein Kiinstler etwas darbietet, hier besonders
gut vorgetragene Literatur. Der Funke springt iiber, sie lassen sich
hinein nehmen in eine Fantasiewelt. Nach der Lesung konnen die
Schiiler noch Fragen stellen, zum Beruf, zum Stiick etc. Nach die-
ser Vorbereitung gehen die Schiiler in die Abendvorstellung. Die
Riickmeldungen des Berufsschullehrers sind danach durchweg
positiv; das besondere Erlebnis den Schauspieler privat, lesend
und dann vollig verwandelt auf der Bithne zu sehen, macht einen
besonderen Eindruck auf die Schiiler. Dass der gleiche Mensch,
den sie vorher im Unterricht gesehen haben, ihnen unvermittelt
als Figur gegentiber steht, die atmet, spielt und sie in eine span-
nungsreiche Geschichte hineinholt, ldsst kaum jemanden unbe-
eindruckt. Hinzu kommt, dass bei uns im Theater allabendlich ei-
ne grofSe Anzahl von Schiilern anwesend sind, so dass die Berufs-
schiiler, die das erste Mal im Theater sind, merken: Theater kann
durchaus eine Alternative zum Kinobesuch sein.

Nach dem Abend kommen die Schiiler zu einer Fiithrung ins
Theater. Bei dieser Gelegenheit kénnen sie Fragen zu dem stellen,
was sie gesehen haben. Wir bekommen so Riickmeldungen iiber
das Sehverhalten und die Themen unserer Zuschauer. Bei der
Fithrung wird speziell auf die Berufsgruppe der Schreiner einge-
gangen. Da ein Grofsiteil unserer Biithnenarbeiter aus dem Schrei-
nerberuf kommen, suche ich das Gespréch mit ihnen, wir schauen
uns die Biihnenbildkonstruktionen, die bei uns in der Schreinerei
gemacht worden sind, genauer an und selbst der Kostiimfundus
kann junge Manner interessieren. Die vielfdltigen Berufe, die in
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einem Theater zusammenspielen und die Komplexitit der Abliu-
fe faszinieren die Schiiler.

Im Anschluss entschlieflen sich einige in der verbleibenden
Schulzeit regelmiflig ins Theater zu gehen. Diese Schiiler werden
von mir weiter begleitet, in dem ich sie vor der Vorstellung besu-
che und sie auf den Abend thematisch vorbereite. Manchmal, in-
dem ich eine Stiickeinfiihrung mache, einen Dramaturgen mit-
bringe oder indem ich szenisch-spielerisch mit ihnen arbeite.

Projekt: Friseurinnen und Friseure

Ein weiteres Projekt ist der alljghrlich stattfindende Theaterbesuch
der Abschlussklasse der Friseurinnen und Friseure. Dieser Thea-
terbesuch wird eingeleitet durch einen Projekttag am Theater.
Dieser Projekttag beginnt mit einer Fithrung. Im Anschluss bietet
unsere Chefmaskenbildnerin Helke Hadlich einen Maskenwork-
shop fuir die Friseurinnen an. Sie bezieht sich thematisch auf den
Opernbesuch am Abend. Dafiir baut sie in unserem Probensaal
Schminkspiegel auf. Sie zeigt, indem sie eine Schiilerin schminkt,
wie man z.B. im Rokkoko-Stil schminkt und welche Periicken
verwendet werden. Danach schminken die Schiiler sich gegensei-
tig. Dabei gibt die Maskenbildnerin wichtige Hinweise. In diesem
Zusammenhang wird immer wieder von Schiilerinnenseite die
Frage gestellt, wie man Maskenbildnerin wird und manchmal er-
gibt sich daraus der erste Kontakt fiir ein spéteres Praktikum. Ein
weiterer moglicher Programmpunkt in dieser Zeit ist die Verbin-
dung der Maske mit einem Kostiim und eine kleine Einheit zum
Thema Tanz. Der Theaterbesuch nach einem solchen Projekttag,
bei dem die Friseurinnen die Sdnger in der gleichen Schminke se-
hen, die sie selber an sich ausprobiert haben und Tanzeinheiten
wieder erkennen, baut Schwellenidngste ab und 6ffnet den Weg in
eine meist fremde kiinstlerische Welt.

Andere Berufsschulen, wie die , Berufsfachschule fiir Tanz” in
Nirnberg, die ein ehemaliger Téanzer leitet, bilden Tanzer und
Tanzpéddagogen aus. Mit dieser Schule gibt es Kooperationen, bei
denen die Schiiler einmal im Jahr auf der Biihne des Theaters ste-
hen. Da steht der Aspekt der Férderung des eigenen Spieltriebs im
Vordergrund. Wohingegen bei den beiden erstgenannten Berufs-
schulbeispielen (Schreiner und Friseurinnen) die Weckung der
Schaulust vorrangig ist.
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Grundsitzlich stellt sich die Frage, warum die Berufsschiiler, die
Schreiner und Friseurinnen, in Bezug auf das Selbermachen, den
Spieltrieb, eine schwierige Zielgruppe zu sein scheint. Und da
kann man - frei nach Schiller - antworten, dass einem Grof3teil der
Schiiler in ihrer Schullaufbahn gar nicht die Chance gegeben wur-
de, ihr dsthetisch-musisches Potential zu entdecken und zu entwi-
ckeln und jhnen damit ein ganz wichtiger Aspekt ihrer Individua-
tion vorenthalten wurde.

Im Schuljahr 2009/2010 wird es an den Berufsschulen in Bay-
ern einen neuen Lehrplan geben, der u.a. im Fach Deutsch, die
kommunikative und soziale Kompetenz und die Lebens- bzw. Be-
rufswelt der Schiiler stirker in den Fordergrund riickt. Die
Deutschlehrer sind gehalten in ihrem Lehrplan besonders darauf
zu achten die Schiiler in diesen Bereichen (z:B. Présentation, Kon-
fliktgesprach, Verkaufsgesprach direkt oder am Telefon) zu schu-
len.

In einem zweistiindigen Workshop , Prasentation mit Freude”
(gehalten am 24.10.2008, Workshopleiterin Anja Sparberg) wur-
den die Lehrer iiber Stimm-, Korpertraining und Rollenspiel mit
dem Thema aus Theatersicht vertraut gemacht. Uber diesen Weg
konnte man - dhnlich, wie es bereits bei der Ausbildung der Lehr-
linge des DM-Marktes gemacht wird - Schiilern mit Improvisation
und Rollenspiel die Spiellust ndher bringen. Eine spéte, aber im-
merhin eine Chance der &sthetischen Erziehung tiber diese Funk-
tionalisierung Raum zu geben.

Asthetische Bildung nachzuholen, ist in einer Berufschule, die
an zwei Tagen in der Woche stattfindet, kaum moglich. Vielleicht
aber sind die Modelle, die die Schaulust férdern, ein Weg, die
jungen Menschen langfristig, in der Erwachsenenbildung oder in
ihrer Freizeit, mit ihrem Spieltrieb in Kontakt zu bringen. Dafiir
engagiert sich die Theaterpadagogik am Theater.
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Carmen Hille

Der Miinchner Museumspass

Ein Projekt des Museums-Padagogischen Zentrums Miinchen

Ausgangspunkt des Projekts war die Diskussion um das achtjah-
rige Gymnasium (G 8) und die Ganztagsschule. Wir haben am
Museums-Piadagogischen Zentrum Miinchen (MPZ) anhand un-
serer Statistiken festgestellt, dass die Zahl der Gymnasiallehrkréf-
te hier in Miinchen, die mit ihren Schulklassen die staatlichen und
stadtischen Museen besuchen, stark zuriickgeht - und zwar nicht
nur die Zahl der Gymnasialklassen, die Betreuung vom MPZ be-
kommen, also Fithrungen beim MPZ gebucht haben, sondern
auch die Zahl derjenigen, die nicht auf dieses Angebot zuriickgrei-
fen. Eine Ursache ist sicher, dass das Zeitkorsett des G 8 so eng
geschntirt ist, dass viele Lehrer den Museumsbesuch hintenan
stellen und nicht mehr kommen. Die Frage war, wie wir gegen-
steuern kénnen, zumal ja im Rahmen des Ganztagsunterrichts ge-
rade die Nachmittage sehr gute Moglichkeiten bieten, Museums-
projekte - auch mit Hilfe des MPZ - einzubeziehen. Mit Nachmit-
tagsunterricht in Museen haben wir z.B. im Bereich der Hort-
betreuung sehr gute Erfahrungen. Museumspadagogische Zielset-
zung muss also sein, fiir schulische Museumsbesuche Anreize zu
schaffen und diese Besuche, gerade in Anbetracht der Situation
des G 8, nicht nur dem Engagement einzelner Lehrer zu tiberlas-
sen. Es sind ja im Regelfall oft Kunsterzieher, die nach wie vor in
die Museen kommen, weil sie aufgrund ihres Fachs einen besse-
ren Zugang zu diesen aufSerschulischen Moglichkeiten haben.

Um Lehrkrafte moglichst vieler Facher zu gewinnen, hat das
MPZ das Pilotprojekt ,Miinchner Museumspass” gestartet. Des-
sen Zielsetzung war es Museumsbesuche als Standardprojekte an
Schulen zu verankern. Dabei sollten Museumsbesuche im Rahmen
verschiedener Facher der 5. bis 10. Jahrgangsstufe lehrplanorien-
tiert, kontinuierlich und systematisch in den Unterricht integriert
werden. Pro Jahr - so die Wunschvorstellung - sollten es mog-
lichst zwei Termine sein, so dass ein Schiiler der 10. Jahrgangsstu-
fe im Idealfall ein Dutzend Museumsbesuche absolviert hat und
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damit iiber ein wirklich breit gefichertes Grundgeriist verfiigt,
das auch die Vielfalt der Miinchner Museumslandschaft wider-
spiegelt.

Diese Idee versuchen wir derzeit mit einem stddtischen Gym-
nasium in Miinchen zu realisieren, und zwar dem Luisengymna-
sium. Es handelt sich also zunéchst einmal um ein Pilotprojekt nur
fur die Schulart Gymnasium, das mit Blick auf andere Schularten,
wie etwa Haupt- oder Realschule, aber natiirlich ausbauféahig ist.

Bei der Umsetzung der Idee stellte sich heraus, dass das
Hauptproblem das Organisatorische war: Es galt das Projekt so-
wohl mit dem Schulalltag als auch mit dem Alltag am MPZ sozu-
sagen ,kompatibel” zu machen. In einem ersten Schritt haben wir
zundchst die Fachschaftswiinsche am Luisengymnasium gesam-
melt, wobei am Anfang die Fachschaft Kunsterziehung der ,Mo-
tor” war. Schliefilich gelang es, auch andere Fachschaften ins Boot
zu holen, und letztendlich war die allgemeine Akzeptanz erreicht.

Bei Durchsicht der Fachschaftswiinsche stellten sich fiir uns
am MPZ die Fragen, wie wir bei Museumsbesuchen Hilfestellung
leisten kénnen und welche Angebote aus unserem Schuljahres-
programm fiir dieses Projekt in Frage kommen, da wir diese man-
gels personeller Kapazititen fiir ein derartiges Projekt nicht vollig
neu konzipieren kénnen. Also haben wir in einem weiteren Schritt
eine Synopse gefertigt, die einerseits die Fachschaftswiinsche der
Schule auflistete und andererseits passende MPZ-Museumsan-
gebote. Schon in dieser Phase haben wir darauf geachtet, dass es
tiber die gesamte Projektlaufzeit, von der 5. bis zur 10. Jahrgangs-
stufe, ein Gleichgewicht in Bezug auf die Gewichtung der Geis-
teswissenschaften, der kiinstlerisch-musischen Fidacher und der
Naturwissenschaften gibt, um {iiber die Jahre eine breit gefdcherte
Vielfalt zu erreichen. Dabei zeigten sich bei vergleichender Sich-
tung der Fachlehrplédne {iberraschend viele facheriibergreifende
Kooperationsmoglichkeiten, so dass trotz des straffen Zeitkorsetts
des G 8 noch Raum fiir Museumsbesuche bleiben miisste - sofern
der Wille zur Zusammenarbeit das Unternehmen ,, Museumspass”
tragt und alle Beteiligten an einem Strang ziehen.

Auf der Basis dieser Synopse zusammen mit den Fachschafts-
betreuern ein ausgewogenes museumspadagogisches Konzept zu
entwickeln und einen Konsens zu erreichen, war die entscheiden-
de Projektphase. Abschlieffend ging es um rein organisatorische
Fragen. An der Schule musste die Fachbetreuerkonferenz das Pro-
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jekt billigen, am MPZ ging es um die Auswahl geeigneter Muse-
umsbetreuer und den Buchungsablauf. In dieser Pilotphase wurde
das Gesamtprogramm von Jahrgangsstufe 5 bis 10 an 2 Tagen en
bloc getestet. Dabei stellte sich nattirlich die Frage der Kosten. Wir
konnen leider selbst bei einem Pilotprojekt keine kostenlosen Mu-
seumsveranstaltungen anbieten. Zwar ist der Museumseintritt fiir
bayerische Schulklassen in der Regel frei, doch fallen pro Stunde
Museumsfiithrung 30 € Honorar an. Um in dieser wichtigen Start-
phase ein Signal zu setzen, hat es das MPZ immerhin ermdoglicht,
dass die 5. Jahrgangsstufen kostenlos gefithrt wurden.

Fiir das MPZ war das Projekt eine optimale Gelegenheit, gera-
de mit Blick auf G 8 und Ganztagsunterricht, seine Angebote hin-
sichtlich der aktuellen Schulpraxis auf den Priifstand zu stellen.
Dies ist fiir das MPZ sozusagen der grofie ,Mehrwert”.

MPZ-Bilderbogen

Um die Vielfalt moglicher Facher und Museen am Miinchner Bei-
spiel vor Augen zu fiihren, stelle ich jetzt einen kleinen , Bilderbo-
gen” mit museumspadagogischen Moglichkeiten fiir die Jahr-
gangsstufen 5 bis 10 vor. Der Transfer in andere Region ist modi-
fiziert sicher moglich.

Basis der museumspédagogischen Arbeit ist es, einerseits bei
Schiilern die ,Schaulust” auf aufSerschuliche Lernorte zu wecken,
um visuelles Lernen zu initiieren, und andererseits Lehrern mog-
liche ,Museumspfade” vorzustellen. Auch in anderen Regionen
gibt es sicher manches kleine Museum, das als auflerschulischer
Lernort einfach mehr ins Bewusstsein der Lehrer geriickt werden
muss.

Der zu imaginierende Bilderbogen beginnt mit Jahrgangsstufe
5; hier war z.B. im Rahmen des Lateinunterrichts das Thema grie-
chische Gotter gefragt. In Miinchen bietet sich dazu der Besuch
von Glyptothek und Antikensammlungen an. Ich habe bewusst
ein Beispiel aus der Abgusssammlung gewéhlt, um eine etwas ab-
seits liegende Alternative aufzuzeigen.

In Jahrgangsstufe 6 ist z.B. im Rahmen des Biologieunterrichts
die Paldontologische Staatssammlung mit den Sauriern sehr be-
liebt.

Als néchstes ein Beispiel aus dem Bayerischen Nationalmuse-
um zum Thema Ritter fiir die 7. Jahrgangsstufe Geschichte. Mit
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Blick auf den Deutschunterricht - Stoffe des Mittelalters - bietet
sich hier methodisch an, zum einen die im Museum présentierte
Sachkultur der Epoche vor Augen zu fithren, zum anderen aber
auch in Handschriften tiberlieferte Bild- und Schriftquellen - z.B.
Artusepik - und Mittelhochdeutsch als Sprache einzubeziehen,
wie dies im Museum auch mit Hilfe von Grabinschriften moglich
ist. Dieser Ansatz stoft auf sehr grofse Resonanz. Mit Blick auf das
ebenfalls in diesem Band vorgestellte Projekt der Hauptschule
Schefilitz wire natiirlich auch die Kooperation mit dem Fach Mu-
sik naheliegend - im Nationalmuseum in Zusammenhang mit
dem Thema Turnier, zeigt doch das Niirnberger ,Gesellenste-
chen” von Jost Amman eine festliche Turnierszene mit Fanfaren-
bldsern, Trommlern und Pfeifern. So stark die Wirkkraft dieser
originalen Szenerie des 16. Jahrhunderts auch ist, erst das Horen
der dargestellten Instrumente macht aus dem Museumsbesuch ein
Erleben ,,mit allen Sinnen”.

Ein weiteres Beispiel: Die Kunsterzieher wahlen zum Thema
Barock sehr gerne Schloss Nymphenburg. Und auch die Ge-
schichtslehrer treffen oftmals dieselbe Wabhl fiir den Bereich Abso-
lutismus. Also liefle sich hier ideal kooperieren, indem man in das
Projekt ,Museumspass” auch Baudenkmiler einbezieht bzw. all-
gemein den Stadtraum mit moglichen , Kulturpfaden”. Gerade in
Regionen, die keine derartige Museumsvielfalt haben, wire diese
Ausweitung m.E. sinnvoll, seien es nun Burgen, Schlosser, Kir-
chen u.a.m.

Nun ein Beispiel zum Fach Religion - fiir uns am MPZ ein
,Sorgenkind”. Wir sind immer wieder enttduscht, dass Religions-
lehrer die Museen so wenig fiir den Unterricht nutzen. Ich war
iiber ein Jahrzehnt als Museumspddagogin in der Archidologi-
schen Staatssammlung tdtig und habe es ungemein bedauert, dass
die Religionslehrer selten kamen. So scheint mir z.B. zum Thema
,Frithes Christentum” ein Museumsbesuch geradezu zwingend,
lasst sich dieses Thema doch mit Grabfunden aus der Volkerwan-
derungszeit sehr viel anschaulicher darstellen als im Unterricht.

Beim Thema , Weltreligionen” gerdt das Museum leichter in
den Blick: Der ,Bilderbogen” zeigt ein Beispiel fiir den Religions-
unterricht der 7. Jahrgangsstufe zum Thema Islam: ein Objekt aus
dem Volkerkundemuseum - einen Standartenaufsatz in Form ei-
ner Segenshand aus Pakistan -, dazu eine entsprechende Metallfo-
lien-Pragearbeit, die die Schiiler im Anschluss an die Fiihrung
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herstellen konnten. Derartige MPZ-Werkstattprogramme sind in
vielen Museen als Zusatzangebot buchbar, allerdings stellt sich
hier wieder die Kostenfrage.

Eine MPZ-Veranstaltung im Deutschen Museum ist natiirlich
ein ,Muss” fiir die naturwissenschaftlichen Ficher. Im Rahmen
des Pilotprojekts wurden fiir die 7. und 8. Jahrgangsstufen die
Themen Mechanik, Elektrizitit und Magnetismus, Licht, Kraft
und Bewegung sowie Gravitation gewéhlt.

Im Deutschen Museum bietet das MPZ {ibrigens auch fiir
Grundschulen eine breit gefidcherte Themenpalette an, u.a. Elekt-
rizitit und Zeitmessung (mit praktischer Arbeit: Bau einer Son-
nenuhr). Allgemein lieSe sich das Projekt Museumspass in Miin-
chen problemlos auf Grundschulen ausweiten.

Nun ein Beispiel fiir den Kunstunterricht, zur Kunst des 19.
Jahrhunderts. In Miinchen sehr gefragt sind hier natiirlich die
Neue Pinakothek oder die Villa Stuck mit den restaurierten histo-
rischen Rdumen des Malerfiirsten. Spitzenreiter zu Themen der
klassischen Moderne ist das Lenbachhaus; die Anziehungskraft
der Bilder des ,Blauen Reiter” ist ungebrochen. Als Impression zu
dieser Themenpalette eine Schiilerarbeit zu Kandinskys abstrakter
Formensprache.

Eine wichtige Rolle in diesem Projekt spielt auch die Archéo-
logische Staatssammlung, insbesondere fiir die Facher Geschichte
und Latein. Hier ein Beispiel zu den Kelten mit ihren sagenum-
wobenen ,Goldschiisselchen” und zur Romerzeit in Bayern.

Nun ein Thema, das uns sehr am Herzen liegt: Zeugnisse jiidi-
schen Lebens in Miinchen. Auch wir Museumspéddagogen sahen
der Eroffnung des neuen jiidischen Museums und der Synagoge
erwartungsvoll entgegen. Leider hat das Museum sehr wenige
originale Exponate. In Bezug auf Fithrungskonzepte ist dies eine
grofie methodische und didaktische Herausforderung. Kompen-
sieren ldsst sich dieses Desiderat z.B. durch eine Museumswand,
auf der einige wenige Originale als ,Schattenriss” abgebildet sind,
dazu eine Thorarolle. Auf dem als Miinchner Stadtplan gestalteten
Boden sind rote Stiander installiert, die zur Interaktion einladen:
Setzt man diese Stander auf dem Stadtplan an bestimmte Punkte,
dann leuchten an der Fotowand gegeniiber grofiformatige Fotos
zu zentralen Ereignissen der jiidischen Geschichte Miinchens auf.
Fur Fuhrungsgesprache ist diese interaktive Methode ein sehr gu-
ter Ansatz. Diese Ausweitung auf Geschehnisse im Stadtraum ist
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eine Moglichkeit, den Mangel an originalen Museumsobjekten
auszugleichen. Zudem bietet das MPZ auch Stadtfithrungen zu
Schauplétzen jiidischen Lebens in Miinchen an.

Aufgrund des Standorts des Jiidischen Museums in unmittel-
barer Nachbarschaft des Miinchner Stadtmuseums wire im Rah-
men eines Unterrichtsgangs auch die Einbeziehung der neuen Ab-
teilung zum Nationalsozialismus denkbar.

Ein ,Muss” fiir Miinchner Kunsterzieher, gerade auch mit ho-
heren Jahrgangsstufen: die Pinakotheken, hier ein Beispiel aus der
Alten Pinakothek: Fra Filippo Lippis Verkiindigung Marige. Mit
seiner Darstellung der Innenrdume, in der sich die Figuren entfal-
ten, eignet sich dieses Bild auch hervorragend fiir den Mathema-
tikunterricht, ldsst sich doch daran die Entwicklung der Zentral-
perspektive in der Renaissance studieren. Unser MPZ-Studio bie-
tet im Rahmen dieses Fithrungsangebots auch die Moglichkeit zu
anschlieBenden zeichnerischen Ubungen.

Zum Abschluss des Bilderbogens noch ein Blick in die Pinako-
thek der Moderne, etwa zu Cy Twombly oder zu Joseph Beuys’
Installation Das Ende des 20. Jahrhunderts - Kunstwerke, die viele
Kunsterzieher natiirlich auch ohne MPZ-Betreuung mit hoheren
Jahrgangsstufen besuchen.

Fazit

Soweit der Uberblick zu diesem Pilotprojekt. Wenn ein Schiiler
der 10. Jahrgangsstufe schliefllich im Rahmen des Projekts ein
Dutzend Museumsbesuche absolviert hat, soll seine ,Museums-
laufbahn” nattirlich dokumentiert sein. Hierzu gibt das MPZ den
»Museumspass” aus, in den die Besuche eingetragen werden, so
dass der Schiiler sich sozusagen als ,Museumsexperte” ausweisen
kann.

Wir wiirden uns wiinschen, dass dieses Projekt auch in der
Region Schule macht und der Transfer auf andere Schularten ge-
lingt. Fir die Schulart Gymnasium ist der néchste Schritt, das Pro-
jekt den Gymnasiallehrkréiften im Rahmen der stddtischen Fort-
bildung bekannt zu machen. Gerade mit Blick auf das G 8 gilt es
m.E. den Museumspass als Projekt an den Schulen zu verankern,
damit der Museumsbesuch von moglichst vielen Fachschaften in
den Unterricht integriert wird und nicht um die Akzeptanz von
derartigen Unterrichtsgéngen gerungen werden muss.
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Gerade in unserer heutigen Zeit der extremen Visualisierung
miissen Kinder und Jugendliche das methodische Riistzeug erhal-
ten, um der Flut der Bilder Herr zu werden. Visuelles Lernen im
Museum kann hierzu einen mafigeblichen Beitrag leisten - im
Rahmen welchen Schulfachs auch immer.
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