Jirgen Oelkers

Uber den bildenden Wert der gestalterischen und kiinstlerischen Fiicher”

,Cinderella® ist die englische Version des deutschen Mérchens vom Aschenputtel.
Dieses Mérchen ging in die berithmte Sammlung der Gebriider Grimm ein, deren erste Aus-
gabe 1812 erschien. Jakob und Wilhelm Grimm fahndeten bekanntlich im Umkreis der Stadt
Kassel nach miindlich liberlieferten Geschichten, die sie sammelten und zu ,,Kinder- und
Hausmarchen* stilisierten. Kassel war hugenottisch gepriagt. Das erklért vielleicht die Her-
kunft des Marchens, das Charles Perrault schon 1697 als Cendrillon ou La petite pantoufle de
verre aufgeschrieben hatte.! Das Motiv der verstossenen Schwester hat antike Urspriinge und
ist in schriftlicher Form zuerst von dem griechischen Historiker Strabo festgehalten worden.

Die Geschichte handelt von lost&found, und sie scheint archetypisch zu sein. Jeden-
falls lédsst sie sich gut {ibertragen und auch ausserhalb der Familienszene anwenden, die Per-
rault und die Briider Grimm zugrunde legten. Es gibt, will ich sagen, in der Schule Cinderella-
Facher, deren Rang sich im Laufe der Geschichte immer mehr zu einer Randstellung entwi-
ckelt hat. Dazu gehdren Musik, Kunst und die gestaltenden Facher, Sport nicht, aber nur des-
wegen nicht, weil ein historisches Konkordat besteht, das dem Fach auf jeder Stufe drei Wo-
chenstunden Unterricht sichert. Musik gehorte in der Antike zu den Fachern des Quadriviums
der freien Kiinste, deren Kanon der romische Schriftsteller Marcus Terentius Varro im letzten
vorchristlichen Jahrhundert festlegte.

Der Rang war Jahrhunderte lang unbestritten.Unterricht in den gestalterischen Kiinsten
war noch in der hofischen Kultur des 18. Jahrhunderts ein zentrales Element der Bildung ne-
ben Tanz und schoner Literatur. Die Verschulung im 19. Jahrhundert hat daraus Randfacher
der Volksbildung gemacht, die wenig Nutzen versprachen und weder fiir den Arbeitsmarkt
noch fiir das téglich Leben sonderlich brauchbar erschienen. Das war in der vorbiirgerlichen
Gesellschaft anders, als Priasentation und Erscheinung zentrale Grossen der Ausbildung wa-
ren, wenngleich natiirlich nur fiir eine hofische Elite, die Benimm und Ausdruck zu lernen
hatte. Dazu gehorten ganz selbstverstindlich Musik, Tanz und kiinstlerische Gestaltung.

Der Rang dieser Fécher hat sich im Laufe der Schulentwicklung und vor allem mit der
Erfindung der Stundentafel nachhaltig gedndert. Die Stundentafel stellt den Kern der Schule
dar, namlich die Verteilung der zeitlichen Ressourcen nach der Stellung der Facher. Der Rang
wird mit verschiedenen Kriterien festlegt,

¢ etwa nach dem Alter der Kinder,
* dem vermuteten Schwierigkeitsgrad der Fiacher
* und der erwarteten Niitzlichkeit des Unterrichts.

 Vortrag in der Hochschule fiir Gestaltung und Kiinste Ziirich am 9. Juli 2007.
" Diese Fassung lehnt sich an Giambattista Basiles Geschichte La Gatta Cenerentola (1634) an.



Handarbeit scheint weniger schwierig und volkswirtschaftlich auch weniger niitzlich
als Mathematik, daher erhalten schon kleine Kinder mehr Unterricht in Mathematik als in
Handarbeit. Bei grosseren Kindern sinkt der Anteil in Handarbeit und steigt der Anteil Ma-
thematik, und weltweit ist es eine eiserne Regel in der Stundenplantechnik, dass Musik nie
mehr Stunden hat als Mathematik, obwohl beide Ficher intellektuell durchaus auf gleichem
Niveau stehen. Nur Musikschulen sind von dieser Regel ausgenommen (Oelkers/Larcher Klee
2006).

Das Thema meines Vortrages ist nicht, ob diese Cinderella-Fécher irgendwann ihren
Prinzen finden werden, ob die bdsen Stiefschwestern Mathematik und Naturwissenschaften
ithre gerechte Strafe finden oder ob Cinderella der Schuh der Niitzlichkeit wirklich passt. Es
konnte ja sein, dass genau deswegen ,,Blut im Schuh ist, wie im Mérchen nicht zuféllig die
Tauben sagen, wenngleich mit Blick auf die bosen Schwestern. Niitzlichkeit im Sinne der
Verwendbarkeit des Gelernten ausserhalb des Unterrichtskontextes ist die eine Seite des Prob-
lems, Bildung im Sinne der Schulung der Personlichkeit die andere. Transfererwartungen sind
immer riskante Grossen (Schmid 2006), und es konnte sich gerade als der Vorteil der kiinstle-
rischen Féacher herausstellen, dass sie nicht sehr arbeitsmarktgéngig erscheinen.

Im Folgenden werde ich die Frage diskutieren, welcher Bildungswert den gestalteri-
schen und kiinstlerischen Fachern zukommt, zu denen ich auch die Musik zdhle. Dabei werde
ich zunéchst auf die jiingste Entwicklung in der schweizerischen Bildungspolitik eingehen,
die den Status der Cinderella-Facher zu bestitigen scheint. Das Stichwort ist dafiir lautet
,HarmoS* (1). In einem zweiten Schritt gehe ich auf das Konzept der ,,Bildung* niher ein
und frage, welcher Begrift giinstig ist flir die kiinstlerischen und gestalterischen Facher (2).
Mit diesem Begriff beantworte ich dann abschliessend die Frage nach dem Bildungswert von
Féachern, die eigentlich immer das Zentrum der Bildung ausgemacht haben (3).

1. Standards und Fdchergruppen: Das Projekt HarmoS

Die Beschreibung des Schweizerischen Bildungssystems mit der eher pejorativ ge-
meinten Metapher des ,,Kantonligeistes scheint der Vergangenheit anzugehoren, weil inzwi-
schen eine ziemlich energische Bildungspolitik des Bundes sichtbar ist. Am 16. Dezember
2005 hat die Bundesversammlung der Schweizerischen Eidgenossenschaft eine Anderung der
Bundesverfassung beschlossen, die die nationale Bildung neu regelt. Demnach behalten die
Kantone ihre Hoheit tiber die obligatorische Bildung, sind aber zur Zusammenarbeit und Ab-
stimmung verpflichtet, was bislang nicht der Fall war. Im Artikel 62 der Verfassung heisst es
nunmehr:

,2Kommt auf dem Koordinationsweg keine Harmonisierung des Schulwesens
im Bereich des Schuleintrittsalters und der Schulpflicht, der Dauer und Ziele
der Bildungsstufen und von deren Ubergingen sowie der Anerkennung von
Abschliissen zustande, so erlédsst der Bund die notwendigen Vorschriften*
(Bundesbeschluss 2005, S. 7274).

Das ist ein durchaus neuer Ton in der Schweizerischen Bildungspolitik. In der Verfas-
sung ist nunmehr auch von einem ,,Bildungsraum Schweiz* die Rede, der alle Stufen umfasst
und fiir den der Bund sowie die Kantone gemeinsame Verantwortung tragen. Bei der Erfiil-
lung ihrer Aufgaben setzen sich beide Seiten auch dafiir ein, ,,dass allgemein bildende und
berufsbezogene Bildungswege eine gleichwertige gesellschaftliche Anerkennung finden*



(ebd., S. 7273). Zum Vergleich: das deutsche Grundgesetz regelt im Artikel 7 genau vier Din-
ge, den Grundsatz der staatlichen Schulaufsicht, den Religionsunterreicht, die Privatschulen
und die weiter bestehende Aufhebung der Vorschulen, ein Relikt aus der Weimarer Republik.
Mehr Vorschriften fiir die deutschen Bundeslédnder gibt es nicht.

Die Parlamentarische Initiative zur Lancierung eines Bildungsrahmenartikels ist am
30. April 1997 eingereicht worden.” Die Volksabstimmung iiber diesen Artikel fand am21.
Mai 2006 statt und erbrachte bekanntlich ein Votum von 85.6% Ja-Stimmen.’ Alle Kantone
stimmten zu, in der Bildungspolitik neue Wege zu gehen. Nach der Abstimmung ist diese
Politik von den Medien als , kooperativer Foderalismus* bezeichnet worden.* Tatséchlich ist
es ein Versuch zur Neustrukturierung des Systems, das angeglichen oder wie es Bundesartikel
heisst, harmonisiert werden soll. Vor diesem Hintergrund miissen die Tendenzen der Bil-
dungsentwicklung in der Schweiz gesehen werden. Das System wird umgebaut.

Die Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) hat im
Jahre 2003 ein Projekt lanciert, das zu einem neuen landesweiten Schulkonkordat, also zu
einem Staatsvertrag zwischen den Kantonen, fiihren soll. Das neue ersetzt das giiltige Kon-
kordat aus dem Jahre 1970, das lediglich schmale Eckwerte fiir die Zusammenarbeit zwischen
den Kantonen festlegte. Der Entwurf zu dem neuen Staatsvertrag geht wesentlich weiter und
sieht eine Harmonisierung der heute noch sehr unterschiedlichen kantonalen Bildungssysteme
vor. ,,Harmonisierung* heisst allerdings nicht Angleichung um jeden Preis oder gar Zentrali-
sierung, sondern Entwicklung in eine vergleichbare Richtung, die den kantonalen Besonder-
heiten gerecht zu werden vermag.

Die Interkantonale Vereinbarung iiber die Harmonisierung der obligatorischen Schu-
le, abgekiirzt Harmos,’ ist 2006 einer landesweiten Vernehmlassung unterzogen worden, de-
ren Resultate inzwischen vorliegen. Die Voten sind grossmehrheitlich zustimmend (EDK
2007). Die Akzeptanz des Entwurfs ist gross, die Kritik bezieht sich lediglich auf spezifische
Artikel und einzelne Regelungen. Zentrale Eckwerte sind unstrittig, was bei 26 befragten
Kantonen, sechs Gewerkschaften und Interessengruppen sowie 23 Verbidnden vom Schweize-
rischen Arbeitgeberverband bis zur ,,Arbeitsgemeinschaft der Rudolf Steiner Schulen in der
Schweiz* durchaus tiberraschend ist. Das gilt umso mehr, wenn man sich die Reichweite der
Vorschlidge ansieht.

In der Hauptsache sieht die Vereinbarung zwischen den Kantonen die Einfiihrung ei-
ner obligatorischen Basis- oder Eingangsstufe vor, mit der sich die Schulpflicht schweizweit
um zwei Jahre verlidngert. Sie soll in Zukunft mit dem vollendeten vierten Altersjahr beginnen
und wie bisher mit fiinfzehn enden, also elf statt neun Jahre dauern. ,,Eingangsstufe* heisst
die Fusion des Kindergartens mit der ersten oder der ersten und zweiten Primarschulklasse zu
einer eigenen Schulstufe. De facto fiihrt das zur Etablierung einer achtjdhrigen kantonalen
Gesamtschule und zur Weiterfiihrung der dreijéhrigen, gegliederten Sekundarstufe I. Wéhrend
die neue achtjdhrige Primarschule weitgehend unstrittig ist, gibt es fiir die Sekundarstufe I
und mit ihr verbunden fiir die Uberginge zu den Gymnasien und Berufsschulen einander
,diametral*“ entgegenstehende Losungsvorschlige (ebd., S.16). Das ist auch in Ziirich ein
wohl bekanntes und bislang ungelGstes Problem.

? Initiant war der Aargauer Nationalrat Hans Zbinden.

* Die Stimmbeteiligung lag bei 27.2%.

* Le Matin 22. Mai 2006.

3 http://www.edk.c/d/EDK/Geschaefte/HarmoS/default.html




Fiir die Qualititssicherung stehen gemeinsame Steuerungsinstrumenten zur Verfii-
gung, die in den letzten zehn Jahren erprobt worden sind. Aber es geht nicht nur um Organisa-
tionsentwicklung. Der strukturellen Harmonisierung der kantonalen Systeme soll auch eine
inhaltliche folgen. Die elfjidhrige Grundbildung wird in Zukunft auf einheitlich fiinf Lernbe-
reiche oder Fachgruppen des Curriculums bezogen, ndmlich

* Sprachen,

¢ Mathematik und Naturwissenschaften,
* Sozial- und Geisteswissenschaften,

*  Musik, Kunst und Gestaltung

* sowie Bewegung und Gesundheit.

Es soll dafiir sprachregionale Lehrpline geben, die eigens entwickelt werden miissen.
Das Projekt Deutschschweizer Lehrplan hat Ende 2006 seine Arbeit aufgenommen und veran-
staltet im Oktober dieses Jahres ein erstes Expertenhearing. Parallel dazu laufen verschiedene
Lehrplanuntersuchungen, die ebenfalls der Frage nachgehen, wie Vielfalt - manchmal kénnte
man auch sagen Wildwuchs - reduziert werden kann. Gerade erschienen ist eine Studie zu den
Lehrpldnen im Bereich Bildnerisches und Technisches Gestalten in der Deutschschweiz. Die
Studie forderte 1.932 verschiedene Ziele in fiinf Bereichen zutage (Fries/Mitzler Bin-
der/Morawietz 2007, S. 48). Man sieht, dass Harmonisierung kein unsinniges Ziel ist.

Der grosste Schritt ist die Eingangsstufe, wenn sie denn so einheitlich kommt, wie das
vorgesehen ist (EDK 2006). Ein Kernstiick von HarmoS sind nationale Bildungsstandards
(Maradan/Mangold 2005), gegen die es in der Vernehmlassung ,.keine grundsétzliche Ein-
winde* gab (EDK 2007, S. 20). Die Kritik richtet sich einzig gegen die ,,Bevorzugung* be-
stimmter Fécher, gefordert wird auch eine noch klarere Zweckbestimmung. Bildungsstan-
dards sind so Teil eines grosseren Projekts der Schulentwicklung.® Standards sind keine um-
geschriebenen Lehrplidne, sondern beziehen sich auf Kompetenzen, deren Erreichung gestestet
wird.

Im Bericht zur Vernehmlassung des HarmoS-Projekts, der zu Beginn des Jahres 2006
vorlag, wird gesagt, dass mit den Bildungsstandards nicht das Ziel verfolgt werde, ,,auf der
Basis einer nationalen Vorstellung die Bildungsprozess zu vereinheitlichen* (ebd., S. 24).
Vielmehr soll mit dem Instrument der Bildungsstandards versucht werden, ,,die erwarteten

® Der Artikel 7 im Entwurf des HarmoS-Konkordats bestimmt niher, was unter ,,Bildungsstandards® gefasst
werden soll:

Art.7 Bildungsstandards

1Zur gesamtschweizerischen Harmonisierung der Unterrichtsziele werden nationale Bildungsstandards

festgelegt.

2Unterschieden wird zwischen folgenden zwei Arten von Bildungsstandards:

a. Leistungsstandards, die pro Fachbereich auf einem Referenzrahmen mit Kompetenzniveaus basie-
ren.

b. Standards, welche inhaltliche Kriterien oder Kriterien fiir die Umsetzung festlegen.

3Die nationalen Bildungsstandards werden unter der Verantwortung der EDK wissenschaftlich entwi-

ckelt und validiert. Sie unterliegen einer Vernehmlassung ...

4Sie werden von der Plenarversammlung der EDK mit einer Mehrheit von zwei Dritteln ihrer Mitglie-

der verabschiedet, von denen mindestens zwei einen nicht mehrheitlich deutschsprachigen Kanton ver-

treten. Die Revision erfolgt durch die Vereinbarungskantone in einem analogen Verfahren.

5Die EDK und die EDK-Regionalkonferenzen verstindigen sich fallweise tiber die Entwicklung von

Referenztests auf Basis der festgelegten Bildungsstandards.



Leistungsergebnisse so zu beschreiben, dass diese (normative) Beschreibung auf nationaler
Ebene verbindlichen Charakter annehmen kann‘ (ebd.). Wie diese Unterrichtsziele und Leis-
tungserwartungen zu erreichen sind, wird nicht vorgegeben. Dasselbe gilt fiir die Aufteilung
der Unterrichtszeit, den Einsatz der Ressourcen und alle weiteren Fragen der Schulorganisati-
on. Hier bleibt die Zustindigkeit der Kantone, der Gemeinden und der einzelnen Schulen er-
halten. Harmonisiert werden die Leistungserwartungen.

Uber die erwarteten Wirkungen von HarmoS wird im Bericht Folgendes ausgesagt:

* Die Standards werden in erster Linie einen Einfluss auf die Lehrplanarbeit und
die Lehrmittel haben.

* Die im Projekt entwickelten Referenzrahmen erlauben eine bessere Strukturie-
rung der Ficher, mit den skalierten Kompetenzniveaus wird es zudem moglich,
eine Progression bei den fachbezogenen Lernzielen festzulegen.

* Die offiziellen Lehrmittel stiitzen sich in Zukunft auf Standard-kompatible
Rahmenlehrpline, so dass sich die Lehrpersonen unausweichlich auf Standards
beziehen miissen.

* Die Schiilerinnen und Schiiler werden ihren Lernfortschritt mit personlichen
Portfolios dokumentieren und kénnen ihre Kenntnisse in einen Bezug zu den
Kompetenzniveaus der Fécher setzen.

* Die Kantone werden Unterstiitzungs- und Differenzierungsmassnahmen entwi-
ckeln miissen fiir diejenigen Schiilerinnen und Schiiler, die die Basiskompeten-
zen nicht erreichen. Die Mindeststandards dienen nicht der schulischen Selek-
tion.

* Durch standardisierte Tests wird die Schiilerbeurteilung verbessert.

* Die Wirksamkeit des schweizerischen Bildungssystems im Bereich der obliga-
torischen Schule wird am Erreichen der Standards gemessen, darauf bezieht
sich das nationale Bildungsmonitoring
(ebd., S. 25/26).

Das HarmoS-Konkordat ist also verbunden mit einem Einstieg in die Kultur der Leis-
tungstests, die den Bildungssystemen im deutschen Sprachraum bislang fremd ist, aber zum
Beispiel auch in liberalen Systeme wie in Skandinavien und in den Niederlanden mit einigem
Erfolg praktiziert wird, wenngleich nicht in allen Fichern. In dem HarmoS-Projekt werden bis
voraussichtlich Ende 2008 Leistungsstandards fiir vier Ficher der obligatorischen Schule
entwickelt, die als Mindeststandards zu verstehen sind. Es handelt sich um die Fachbereiche

* Erstsprache

* Fremdsprachen

¢ Mathematik

¢ Naturwissenschaften.

Die asthetischen Facher gehoren nicht dazu. Der Leistungsstand in den genannten Fi-
chern wird nach heutigem Stand an drei Zeitpunkten national gestestet. Fiir diesen Zweck
miissen fortlaufend Testaufgaben entwickelt und geeicht werden. Die Aufgaben beziehen sich
auf einen Kernbereich der vier Ficher, nicht auf das gesamte Curriculum. Allerdings gébe es
nach diesem Entwurf in Zukunft Standard-Fdcher und Nicht-Standard-Fécher, was dazu fiih-
ren wiirde, zwei Klassen einzurichten. Gegen diesen Trend richtet sich die Kritik, die inzwi-
schen mit Eigeninitiative verbunden ist. Ahnlich wie in den Vereinigten Staaten sind die
Fachverbinde aktiv, und es absehbar, dass alle Fidcher der im obligatorischen Schulbereich,



einschliesslich Kunst, Gestaltung und Musik,” Standards entwickeln werden. Wie wirksam
das fiir die dsthetischen Fécher ist, muss sich allerdings erst erweisen.

Die Aufgaben sind bezogen auf Leistungsniveaus oder Kompetenzstufen. Standards in
dieser Hinsicht sind keine neuen Erfindungen, wie gelegentlich suggeriert wird. Standards
sind einfach curriculare Inhalte, wie sie in Lehrmittel und Lehrplidnen vorhanden sind und wie
erfahrene Praktiker sie anwenden. Die Standards werden von den fachdidaktischen Konsor-
tien zusammen mit den Lehrkréften so prézisiert, dass sie getestet werden kénnen. Das Neue
an der Entwicklung ist also die Testreife bestimmter Aufgaben sowie die nationale Harmoni-
sierung, wobei auch gesagt werden muss, dass viele curriculare Gehalte bereits heute zwi-
schen den Kantonen angeniihert sind. Anders hitte im Ubrigen auch der PISA-Test gar nicht
konstruiert werden kénnen.

Der Ausdruck ,,Mindeststandards” beschreibt, was auf einer Skala von sechs Kompe-
tenzstufen in jedem Fach von allen Schiilerinnen und Schiiler zum Messzeitpunkt erreicht sein
muss. Wer einen solchen Mindeststandard nicht erreicht, muss gezielt gefordert werden. Die
Kantone konnen die Mindeststandards hoher oder tiefer ansetzen. Es handelt sich also keines-
falls um eine Nivellierung nach unten. Wer am Ende testet, ist noch offen, aber es ist eigent-
lich nur denkbar, dass die Hoheit bei den Kantonen verbleibt und es allenfalls regionale Zu-
sammenschliisse geben wird. Ein zentrales Testbiiro wie in England oder in Schweden diirfte
nicht zu erwarten sein. Die Tests sind vorgesehen am Ende der zweiten, der sechsten und der
neunten Klasse.® Das Ziel ist, den Leistungsstand aller Schiiler an drei Zeitpunkten zu messen
und Leistungsriickstidnde korrigieren zu konnen. Der Zeitpunkt Ende der neunten Klasse ist
gedacht als Abschlusstest, so wie es heute mit PISA gemacht wird. (HARMOS 2004).

Die Gefahr dieser Entwicklung besteht darin, den Unterricht ganz oder weitgehend auf
den Test einzustellen. Dieses Teaching the Test muss vermieden werden, wihrend die Vorbe-
reitung auf ,,Tests* zum normalen Schulalltag gehért und nicht dadurch anders wird, dass
Testpsychologen und Fachdidaktiker die Aufgaben konstruiert haben. Jede heutige Probe ist
ein Test, jede Benotung setzt eine Serie von Tests voraus und kein Urteil der Lehrkréfte
kommt ohne Ergebnisse von Tests zustande, nur dass diese nicht von Aussen kommen, son-
dern von den Lehrerinnen und Lehren selbst konstruiert werden. Aber dabei waltet durchaus
Mass. Es muss nicht immer und alles getestet werden.

Neuere amerikanische Studien verweisen darauf, dass von einer durchgehenden Stan-
dardisierung tatsdchlich eher nur die Kernfacher profitieren, vor allem dann, wenn Standards
sehr stark mit Leistungstests verbunden werden, die Konsequenzen haben fiir die Promotion
oder den Abschluss (Orfield/Kornhaber 2001; Jones/Jones/Hargrove 2003). Das so genannte
,,High-Stakes-Testing* gefahrdet mittelfristig alle Facher, die nicht getestet werden. Solche
Testprogramme sind in der Schweiz derzeit nicht absehbar, aber in Zukunft durchaus mog-
lich. Eine zentrale Frage ist, wieso alle Facher getestet werden sollen, wenn die Technik des
Testens nur fiir bestimmte Facher wirklich geeignet ist. Die Auswahl der PISA-Testfacher
erfolgte keineswegs zufillig. Lesen, Mathematik und bestimmte Naturwissenschaften eignen
sich einfach besser zum Testen als andere Bereiche schulischen Lernens. Tests konnen nicht
iiberall Leistungen messen, zumal dort nicht, wo es objektive Aufgaben gar nicht gibt.

" Die Entwicklung von Standards im Fach Musik bearbeitet die im Entstehen begriffene Ziircher Dissertation
von Edi Giirber. Im Blick auf gestaltenden Ficher verweise ich auf die ebenfalls im Entstehen begriffene Dip-
lomarbeit von Verena Stark (St. Gallen).

8 Mit Einfiihrung der Basisstufe wire das die vierte, achte und elfte Klasse. Die Basisstufe bedeutet fiir die
Schweiz, dass eine achtjdhrige Gesamtschule eingefiihrt wird. Die Schulpflicht verlangert sich um zwei Jahre.



Dennoch werden im aktuellen bildungspolitischen Kontext Wirksamkeits- oder Leis-
tungsmessungsstudien flir dsthetische Facher iiberlegt, die moglichst eindeutige Effekte
nachweisen sollen, obwohl klar ist, dass es grundsitzlich ein dusserst schwieriges Unterfan-
gen darstellt, Bildungsprozesse in sehr individuellen Lernbereichen zu standardisieren und zu
testen. Die entsprechenden Forschungsvorhaben miissten eine uniibersichtliche Fiille von
Wirkvariablen und intervenierenden Kontextvariablen moderieren, was schnell an Kapazitits-
und Deutungsgrenzen stosst. Und klarer wird dadurch nicht, was unverfiigbar bleiben muss
und sinnvollerweise nicht getestet werden sollte.

Hilft hier der Begriff der ,,Bildung* weiter? Ich frage das fast zogerlich, weil ,,Bil-
dung® im deutschen Sprachraum einen magischen Klang hat und immer mit einem idealisti-
schen Uberschwang kommuniziert wird. Bildung wird zudem oft nur kognitiv verstanden und
auf bestimmte Ficher verengt, ohne auch die expressive und gestalterische Seite des Lernens
zu umfassen. Bildung hat so primér mit Wissen und nicht auch mit Kénnen zu tun, wenn-
gleich heute iiberall von ,,Kompetenz* die Rede ist, ein Wort, das nicht, wie in der Verwal-
tungslehre, auf Zustindigkeit, sondern auf Konnen verweisen soll. Allerdings sind zumeist
intellektuelle Fahigkeiten gemeint, die nur von bestimmten Féchern erwartet werden.

Wo das nicht geschieht, ist oft nebulds von ,,ganzheitlicher Bildung* die Rede, die
,Kopf, Herz und Hand* umfassen soll. Aber schon bei Pestalozzi ist extrem schwer herauszu-
finden, was genau mit dieser Metapher gemeint sein soll. Die Hand arbeitet nicht ohne Kopf,
der Kopf braucht das Herz und die Hand wire kaum sehr genau, fehlte das Herz, ohne aus
diesen Beziehungen eine ,,Ganzheit* konstruieren zu konnen. Auch kann ,,ganzheitliche Bil-
dung® nicht einfach heissen, dass Kernfdacher durch Randféacher ergéinzt werden und dann ir-
gendwie ein Ganzes eregeben. Es wire das Ganze des Lehrplans, nicht der Bildung. Aber was
sollen wir als ,,Bildung* verstehen?

2. ,,Bildung “ und der Point of No Return

Statt von Bildung wird heute oft von Qualifikation gesprochen. Tatsédchlich besteht
zwischen beiden Begriffen ein zentraler Unterschied:

* Qualifikation bezieht sich auf Lehrginge, die mit einem Ergebnis abge-
schlossen werden.

* Bildung wird als unabschliessbarer Prozess verstanden, der sich selbst
fortsetzt und nicht an einem bestimmten Punkt endet.

* In der klassischen Theorie ist daher ,,Bildung* immer mit Selbstbildung
gleichgesetzt worden, die sich nicht begrenzen lésst.

Bezogen auf die laufenden Reformen konnte ich auch sagen, ,,Bildung* bezieht sich
auf nicht unmittelbar belohnte Anstrengungen des Lernens mit offenem Ausgang, die sich
nicht ein Verhéltnis von Aufwand und Ertrag setzen lassen und die sich der Logik der Modul-
arisierung entziehen. Bildung, was immer sie sein mag, ist nicht in Form eines Just-in-Time-
Lernens zu erwerben, wihrend genau das heute etwa in der Hochschulreform erwartet wird.

Immerhin ist der Begriff ,,Bildung* so gesichert, dass es skurril wére, ihn mit Lernpor-
tionen realisieren zu wollen, die jede Anstrengung leicht aussehen lassen, bevor noch irgend-
eine Schwierigkeit tiberwunden wurde. Demgegeniiber ist die Leichtigkeit der Bildung eine
spéte Qualitit, die portioniertes Lernen ausschliesst. Man wird nicht hdppchenweise gebildet.
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Aber gerade weil das so ist, scheint Bildung zu einer seltenen, irgendwie absonderlichen
Grosse verkommen zu sein, der keine wirkliche Lebensform mehr entspricht. Das gilt umso
mehr, wenn man Bildung nicht einfach mit Schulabschliissen gleichsetzt, wie dies fast auto-
matisch der Fall ist.

Aber die Hohe des Abschlusses bestimmt nicht die Hohe der Bildung, wobei es immer
schon zweifelhaft war, sich Bildung als Anstieg vorzustellen. Seit der Antike denken wir Bil-
dung als Bewegung nach oben, aber das war nie mehr als eine religiése Erwartung, die von
der Bildung eine Art Selbstreinigung erwartete. Doch man hat nicht ,,umso mehr* Bildung, je
,hoher man kommt, Bildung ist im Sinne einer personlichen Lernleistung zu verstehen und
es gibt kein objektives Mass, mit dem das ,,weniger* und ,,mehr* an Bildung zu bestimmen
wiren. Wer viel weiss, ist nicht schon gebildet, und wer alles wiisste, wire nur eins, ndmlich
unertréglich.

Seit der neplantonischen Philosophie des 17. Jahrhunderts besteht die Moglichkeit,
zwischen ,,Bildung* und ,,Schulbildung® zu unterscheiden, also die Schule und den Kanon der
Unterrichtsficher von der personlichen Welterfahrung abzugrenzen.” Die Bildungsromane der
deutschen Klassik nutzen diese Chance ebenso wie die literarische Schulkritik des 20. Jahr-
hunderts, die zwischen Upton Sinclair, Thomas Mann und George Bernard Shaw illustre Na-
men zu verzeichnen hat. Auf der Linie dieser Kritik sind ,,Individualitit und ,,Bildung* de-
ckungsgleich; was der Mensch von der Welt sich aneignet, ich zitiere den jungen Humboldt,"
ist dann seine Bildung, ohne damit didaktische Formate oder Leistungsmessungen zu verbin-
den. Die Bildung ist frei und ihr Anlass ist nichts weniger als die ganze Welt, die nicht schu-
lisch sortiert sein muss, um sich in ihr und mit ihr bilden zu kénnen. Die Bildung ist sozusa-
gen der Roman des Lebens, der sich wohl fortlaufend erfahren und in Grenzen auch auf-
schreiben, aber nicht institutionalisieren l&dsst.

Das ist angesichts der Macht der Bildungsinstitutionen weltfremd, aber auch ein inte-
ressanter Gedanke, gerade wenn man vor Augen hat, welchen Weg die institutionelle Bildung
nicht nur in der Schweiz genommen hat. Parallel zur literarischen Schulkritik ist das staatliche
Schulsystem ausgebaut worden und entstanden die heutigen Bildungsanstalten, die mit dem
Paradox umgehen miissen, auf das Leben vorbereiten zu wollen, ohne Welterfahrung zuzulas-
sen. Die Schulzeit fiir das, was dann euphemistisch ,,allgemeine Bildung* genannt wurde, ist
kontinuierlich gewachsen. Im 19. Jahrhundert waren in der Schweiz lange Zeit nur sechs Jah-
re obligatorisch, heute sind es neun, demnéchst elf und faktisch noch mehr, weil niemand um-
hin kommt, seine Zeit auch noch mit dem zu verbringen, was in der Sprache der Schulpéda-
gogik ,,Lernen auf der Sekundarstufe II* genannt wird.

Dass wir von Stufen ausgehen, hat seinen Grund darin, dass die schulische Bildung als
stetiger Zuwachs konzipiert wird, aber das gilt nie fiir alle Schiilerinnen und Schiiler. Die
Kompetenzen in bestimmten Leistungsfidchern liegen bereits bei Schuleintritt weit auseinan-
der und jede Klasse entwickelt eine Leistungshierarchie, deren Rangverteilung auch beim
Wechsel der Lehrkraft mit hoher Wahrscheinlichkeit erhalten bleibt. Viele Schiiler erhalten
wihrend ihrer Schulzeit kein lebensdienliches Minimum an schulischer Qualifizierung. Nach
neun Jahren obligatorischer Schulzeit verfiigt ein Fiinftel aller Schiiler iiber eine Lesekompe-
tenz, die nicht einmal dem Stand der fiinften Klasse entspricht. Das gilt dhnlich fiir Schreibfi-

? Im Blick auf den Einfluss Shaftesburys fiir die Entwicklung der deutschen Konzeption von ,,Bildung* verweise
ich auf die Ziircher Dissertation von Rebekka Horlacher (2004).

' Bruchstiick Theorie der Bildung des Menschen (Humboldt 1980, S. 234-240). Der Text stammt vermutlich aus
dem Jahre 1793, den Titel hat der Herausgeber Albert Leitzmann besorgt. Was ,,Theorie der Bildung“ bei Hum-
boldt heissen soll oder nur heissen kann, ist umstritten.



higkeiten, weniger fiir grundlegende Operationen der Mathematik, aber wiederum stark fiir
die Standards des personlichen Ausdrucks.

Die Lernentwicklung bestimmter Schiilerinnen und Schiiler hort irgendwann einfach
auf, sie werden unterrichtet, ohne Fortschritte zu machen und miissen gleichwohl die Schul-
pflicht erfiillen. Von ,,Bildung* ldsst sich dann nur zynisch sprechen, und der Ausdruck ist
auch nicht geeignet, Massnahmen zur Verbesserung dieses Zustandes zu beschreiben. Es ist
im Sinne solcher Erfahrungen nahe liegend, zwischen Bildung und schulischer Qualifikation
einen Unterscheid zu machen, wie immer man hinterher dankbar sein mag, eine schulische
Selektionshiirde geschafft zu haben. Aber Bildungsanspriiche setzen Kulturen der Wissen-
schaft, Kunst, Musik und Literatur voraus, auf die Schulen bestenfalls vorbereiten konnen, ein
Geschift das immer schwieriger wird und nicht durch zusitzliche Erwartungen belastet wer-
den kann. Wer einfach nur ,,Bildung* erwartet, formuliert im Blick auf die heutigen Schulen
einen diffus hohen Anspruch, der legitimatorisch wirkt, jedoch, wie die Lehrkréfte sagen, sich
nicht ,,umsetzen‘ lasst.

Hinzukommt, dass die Institutionen der Bildung zunehmend weniger das gesamte
Lernfeld heutiger Schiiler bestimmen, was paradoxerweise Bildung beférdert hat, denn nie-
mand kann mehr mit dem zufrieden sein, was in der Schule gelernt wurde. Die schulpiddago-
gische Grundidee der ,,Ausriistung fiir das Leben* ist vom Leben iiberholt worden, falls sie
tiberhaupt je Realitdtsgehalt hatte. In der Schule lernt man nichts perfekt und vieles vorldufig,
schon aus diesem Grunde verlagern sich die Bildungsaufgaben ins Leben, wihrend Schulen
scheinbar nur noch mit Qualifizierung befasst sind. Lesen wird als ,,Kompetenz* verstanden,
fiir die Lektiire nur ein Faktor unter vielen ist. Schreiben ist nicht mehr Ausdruck der Person-
lichkeit, sondern funktionale ,,Qualitét”, die gestuft erreicht wird. Dafiir ist ein untriigliches
Signum, dass Stil kaum noch Lernziel ist.

Aber ist es deswegen verpont, von ,,Bildung* zu sprechen? Man muss nicht den deut-
schen idealistischen Begriff verwenden, der tatséchlich von Hoherbildung ausgeht. Auch Fi-
cher miissen nicht den Ausgangspunkt bilden. Man kann als Priméirdatum der Bildung auch
die Phinomene der Erfahrung ansehen, also das, was die Wahrnehmung auslost. Bildung wird
damit auch unabhingig vom Alter und einer speziellen Institution. Ihr Grund ist auch nicht
Wissen, sondern Staunen und Faszination. Wer iiber etwas staunt, beginnt zu fragen, weil
Staunen eine sichere Antwort ausschliesst. Man erkennt jenseits der gewohnten Wahrneh-
mung ein Problem. Daher ist Staunen nicht das Privileg von Kindern, wie gelegentlich ange-
nommen wird, vielmehr ist der momentane Bann des Ungewohnlichen die Voraussetzung
dafiir, ein Problem nicht nur zu sehen, sondern es auch zu akzeptieren.

Das geschieht zunichst intuitiv. John Dewey (1985, S. 236) spricht von der ,,geftihlten
Schwierigkeit* als dem Beginn jeder aufmerksamen Wahrnehmung. Daraus ergibt sich Stau-
nen und so eine Fragehaltung, die jeder wirklichen Bildung zugrunde liegt. Wer nicht von
Landschaftslinien fasziniert ist, wird kaum geographisch fragen lernen, und wer nicht iiber
Vielfalt staunen kann, wird keinen biologischen Sinn dafiir entwickeln, was Leben im Kern
ausmacht. Faszination ist in diesem Sinne eine Bedingung fiir Bildung, soweit sie nachhaltig
sein soll. Wen die Natur nicht fasziniert, dem bleibt die Physik dusserlich. Und wer im Mate-
rial nicht die kiinftige Form sieht, wird nie gestalten konnen.

Absichtlich sage ich ,,Faszination* und nicht ,,Motivation®, weil Staunen mehr ist als
eine Lerneinstellung. Faszination wird tibersetzt in Interesse, nicht einfach in die Bereitschaft,
standig irgendetwas lernen zu wollen oder zu miissen. Bildung ist natiirlich mehr als der je-
weilige Zugang zum Problem. Es gibt eine Faszination profunden Wissens und allseitiger
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Bildung, die herausfordert und auf das eigene Ungeniigen aufmerksam macht. In diesem Sin-
ne treibt oft uneingestandene Nachahmung den Prozess an, weil es ein Vorbild gibt, dem man
widerstehen und folgen will. Oft fasziniert das scheinbar Unerreichbare, und bisweilen ist die
viel beschworene Autoritét des Lehrers genau von dieser Art. Was Kinder an der Bildung
wirklich fasziniert, ist kaum untersucht worden. Aber Bildung wird im Blick auf das, was
ernst genommen wird, auch und wesentlich liber Personen vermittelt. Der Zugang ist nicht nur
medial, und er hat zu tun mit der Demonstration von Konnen und Niveau, die beide aus sich
selbst heraus iiberzeugen miissen.

Die Beziehung zwischen Faszination und Bildung geht noch weiter, und sie tiber-
schreitet die Psychologie. Faszinierend ist auch, dass es Bildung iiberhaupt gibt und geben
muss. Seit der Antike ist Bildung immer mit stoischen Argumenten kritisiert worden, ohne
Kontinuitit und Attraktion von Bildung je beeintrichtigt zu haben. Die Figur des ignorantia
ist ein philosophischer Topos von Gebildeten, die nachtréglich fiir Bescheidenheit werben,
also den eigenen Prozess der Bildung voraussetzen. Wer gehaltvoll lernen will, bezieht sich
auf Bildungshorizonte wie Wissenschaft, Kunst oder Literatur, die niemand neu erfinden
kann und die das Niveau des Lernens bestimmen. Im Blick darauf miissen die Lernenden sich
riickversichern, ob und sie sie die kulturellen Niveaus erreichen, voranbringen oder unter-
schreiten. Verzicht auf Bildung wiére kultureller Riickstand, nicht zuféllig muss ein moderner
Stoiker wie Rousseau seinen Emile ignorant halten, um das fiktive Experiment der ,,nattirli-
chen Erziehung* durchspielen zu konnen.

Bildung hat mit Auffassung und Wahrnehmung, darauf bezogen mit Geschmack und
Urteilskraft zu tun, die nur langwierig aufgebaut werden konnen, Umwege gehen miissen und
sich nicht mit einem Instant-Produkt besorgen lassen. In diesem Sinne verlangt Bildung viele
vergebliche Anstrengungen und ist nicht einfach ein gestufter Aufbau von ,,Kompetenz.*
Qualititsbewusstsein oder Urteilskraft im eigenen Fach entstehen erst ganz allméhlich und
bendtigen viele Versuche. Der Grund fiir die schlecht kalkulierbare Allméhlichkeit ist, dass
die Zuginge zur Bildung sich weder sofort noch unmittelbar erschliessen, vielmehr vorausset-
zungsreich gelernt werden miissen, wéhrend triviale Lernmedien unmittelbar Zuwachs ver-
schaffen, weil besondere Hiirden gar nicht gegeben sind. Trivial sind Lernmedien dann, wenn
ihre Provokationen so schnell einleuchten, dass sie keine sein konnen, man denke an die tigli-
che Schlagzeile des ,,Blick,* die den Eindruck des Gekonnten hinterlassen muss und doch nur
fiir einen Tag oder genauer: fiir den Kaufentscheid wirken darf.

Bildung gelingt dann, wenn dass irgendwann das Elementare tiberwunden und Kom-
plexitét zum Prinzip wird. Entgegen Niklas Luhmann: die Reduktion ist das Verdéchtige,
nicht die Steigerung. Bildung ist nach oben hin offen, nicht nach unten, nur so entsteht Sinn
fiir Differenz. Es ist nicht einfach dasselbe, sein musikalisches Urteilsvermégen an Mozart
oder an Britney Spears zu schulen, obwohl doch in beiden Fillen Musik zu horen ist. Man
braucht lange, ein Bild von Jean Dubuffet lesen zu kénnen, ohne es ,,primitiv* zu finden. Und
der Zugang zu Kafka ist nie einfach zu haben, gerade weil das erste Verstehen so leicht ist.
Alles das fiihrt nicht zu einem beruhigenden Abschluss oder zu einer finalen Qualitét; also:
Bildung ist umso fragiler, je besser sie wird.

Das lisst sich an jenem Kernbereich zeigen, der schulisch vernachlissigt wird. Der
Bezug der Bildung zur Kunst ist die Markierung der Unterschiede sowie die Herausforderung
durch Irritation, die mit dem Gewohnten spielt und das Verstehen auf verbliiffende Weise und
sowohl leicht als auch anstrengend herausfordert. Kunst ist nur da bildsam, wo sie nicht un-
mittelbar eingéingig ist. Das Eingéingige freilich regiert die Wahrnehmung und jedes Objekt
kann eingéingig werden, wie nicht nur an der Medienindustrie gezeigt werden kann. Die Ver-
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meidung trivialer Formen verlangt tigliche Anstrengungen, und man muss immer sich selbst
unterscheiden, also Individualisierung in Kauf nehmen und fiir Distanz sorgen, ohne dafiir
besonders belohnt zu werden.

Wer heute 6ffentlich Musik hort, kann die Anstrengung des Verstehens leicht umge-
hen, ohne Nachteile zu erleben. Das Gleiche gilt fiir Sehen, Lesen und Schreiben, fiir Gestal-
ten und Herstellen, fiir jeden Ausdruck, jede Wahrnehmung und alle Arten von Expression.
Jedes Musikerlebnis im Supermarkt zeigt, wie flach und stérungsfrei, wie kiinstlich ange-
nehm, Bildung in Trivialform verstanden werden soll. Musik wiére ein endloses Band nicht
unterscheidbarer Formen, die doch populir sind in dem Sinne, dass sie {iberall vorkommen,
ohne einen Sturm der Entriistung wegen fortgesetzter Geschmacksbeleidigung auszulGsen.

Demgegeniiber provoziert Kunst, und auf den provokanten Augenblick muss man gut
vorbereitet sein, wenn man ihn nicht verpassen will. Mit ,,Provokation meine ich nicht die
Erzeugung eines offentlichen Skandals, eine unausweichliche Irritation des Gewohnten, die
dazu zwingt, Wahrnehmung und Denken neu zu formieren. Man kann jedes Objekt und im
Weiteren jede dsthetische Anregung ignorieren, aber man kann sich darauf nur einlassen, weil
und soweit man provoziert wird. Von einem ,,Bildungsprinzip* kann ganz zwanglos, ohne
Bemiihen einer Philosophie der Bildung, die Rede sein. Provokationen sind einfach Steuerun-
gen der Aufmerksamkeit, die durch das Objekt oder den Punkt des Erlebens fixiert werden,
also unwillkiirlich sind.

Provokativ sind nicht etwa nur Neuheiten, die oft nichts weiter sind als aufdringliche
Skandale, die keinen Eindruck hinterlassen und schnell vergessen werden. Viel provozieren-
der sind beunruhigende Objekte, die man weder vergessen noch begreifen kann, also die ei-
nen Stachel der Bildung darstellen. Man will ihn ziehen und kann es nicht, etwa so wie die
Sphinx-Erfahrung beschaffen ist, eine ritselhafte Schonheit, die dauerhaft provoziert. Provo-
zierend sind auch Objekte, die ein déja-vu nachhaltig aufstort, ohne den Effekt therapeutisch
behandeln zu kénnen. Man steht mit dem Horror allein und kann sich selbst gegeniiber nicht
heroisch werden. Das neue Bild ist nicht das alte, die bisherige Arbeit an der Besinftigung ist
vorbei, das Gedichtnis ist auf irritierende Weise frei; Friedrich Nietzsche hiitte gesagt, es ist
gentigend Sturm vorhanden, um den Kopf in den Wind zu stecken (S.W. 4/S. 134f.)

Das alles ist subjektiv, literarisch, leidenschaftlich und verliebt in das Unbegreifliche,
besser: in das Unberechenbare, das Kultur letztlich ausmacht. Provokativ ist die offensichtli-
che Nutzlosigkeit, die einfach nur den Moment sieht, ohne an die Folgen zu denken, die sich
gleichwohl immer einstellen. Kein dsthetisches Erlebnis ist fliichtig, jedes Erleben bestimmt
seine Folgen autonom, also unerwartbar. Kunst irritiert nicht didaktisch, sondern je auf einen
neuen Bildungspunkt hin, der kein Ziel ist, weil er sich immer erst hinterher bildet. Das ist
vermutlich die entscheidende Provokation, ein Effekt, der nicht geplant werden kann und der
gleichwohl eintritt, und nicht nur das, es ist ein Effekt, der den Horizont verdndert, ohne dass
jemand den Prozess begleitet.

Jede Bildungserfahrung kennt beim Uberschreiten der bisher gewohnten Grenze einen
point of no return, der verhindert, dass man hinter das erreichte Niveau zuriick fillt. Kant-
Lektiire ist bekanntlich nicht leicht, und sie setzt voraus, dass die Standards philosophischen
Fragens akzeptiert sind. Niemand muss sich dieser Tortur unterziehen, wer sich aber darauf
einlédsst, kann von einem bestimmten Punkt an nicht mehr zurtick. Man kann die ,, Kritik der
reinen Vernunft* auf das heftigste ablehnen, aber nur, wenn man sich zutraut, sie in ihren
Grundziigen verstanden zu haben. Edwards Hoppers letztes Bild kann man wie einen todtrau-
rigen oder wie einen zynischen Kommentar seines Lebens auffassen, das Bild selbst wirkt in
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dem Augenblick, in dem man es zulédsst. Man ist danach anders als zuvor. Das gilt auch fiir
die erste Erfahrung dissonanter Musik, die heftig abgelehnt werden kann und doch das Horer-
leben verdndert. Oder es gilt fiir das erste Objekt, das man frei und zur eigenen Zufriedenheit
selbst gestaltet hat.

Niemand weiss, wie viel Wissen nétig ist, damit Bildung entsteht, und &hnlich weiss
niemand, wie viel Musik jemand braucht, um schulische Lernziele zu erfiillen. Die heutigen
Lernziele schwanken je nach pidagogischen Moden von ,,Wohlbefinden* bis zum ,,sozialen
Lernen®, aber keines dieser Ziele ldsst eine Quantifizierung zu. Das hidngt mit dem Erleben
von Musik und Kunst zusammen. Eine grosse Zahl musikalischer Ereignisse beriihrt das Erle-
ben nicht, was wirklich zdhlt, ist die individuelle Differenz. Das meiste Musikgeschehen des
Tages - und es gibt keinen Tag ohne verdichtetes Musikangebot - nehmen wir gar nicht wahr,
nur bestimmte musikalische Erlebnisse haben bildenden Charakter, in dem Sinne, dass sie
biographisch unausldschlich sind. Man versuche, Mozarts Requiem zu vergessen, wenn sich
das Ohr einmal dafiir ge6ffnet hat.

Der point of no return ist der Punkt, an dem die erreichte Qualitidt unumkehrbar ist.
Dabei ist nicht entscheidend, ,,wie viel* man hort, sieht oder gestaltet. Vielmehr ist entschei-
dend, dass sich das Horen, Sehen und Handeln umstellen muss, weil das Erlebnis méchtiger
ist als die Gewohnheit. Wer zum ersten Male einen gregorianischen Choral,'" einen mehr-
stimmigen Gesang der Schule von Notre-Dame oder ein motet der Ars Nova hort und im
Moment des Horens an sich heran kommen lésst, ist veridndert. Der Punkt, an den Ausgang
des Erlebens zuriick zu kehren, ist verpasst. Insofern ist die eigentliche Macht der Kunst, der
Literatur oder der Musik, dass sie den personlichen Bildungsraum, einmal betreten, nicht wie-
der verlésst. Und auch hier zéhlt nicht die Menge, sondern der Moment der Rezeption und
seine Folgen.

In diesem Sinne spricht vieles fiir die These, dass Bildung als Initiation aufzufassen
sei, die nicht umkehrbar ist (Oakeshott 1990; Peters 1965; Oelkers 1982). Man kann hinter
die Kant-Lektiire nicht zuriickfallen, das Hopper-Erlebnis nicht aus dem Gedéchtnis streichen
oder die Dissonanzerfahrung der modernen wie der alten Musik, einmal zugelassen, unge-
schehen machen. Wer die Geographie des Alpenraumes in seinen Verstehenshorizont aufge-
nommen hat, behilt die Vorstellung und kann sie auch dann nicht aus dem Gedéchtnis strei-
chen, wenn man es versuchen wiirde; wer die Sitze der Thermodynamik nachhaltig verstan-
den hat, wird sie anschliessend nicht einfach negieren kénnen; wer den Turing-Test als intel-
lektuelle Herausforderung erlebt hat, wird sich damit unwillkiirlich auseinandersetzen; wer
Bilder malt und seinen Ausdruck findet, wird den Versuch fortsetzen, wenn die Fihigkeit so
wiichst, dass der kiinstlerische Ausdruck die Fahigkeit wiedergibt. Gesteuert wird man nicht
durch Standards, sondern durch die Leidenschaft des Vorankommens.

Der Punkt, von dem an man nicht mehr zurtick kann, muss kein Anlass sein, den Weg
fortzusetzen. Erlebnisse konnen singulér bleiben und sich der nachtriglichen Bearbeitung
entziehen. Bilder lassen sich nicht fiir Bildung in die Pflicht nehmen Aber wer sich ernsthaft
auf Musik, Literatur, Wissenschaft Kunst und Gestaltung einlassen will, muss imstande sein,
sich selbst zu veridndern. Offenbar spielen dabei Einstellungen zur Bildung eine zentrale Rol-
le, versteht man darunter, wie gesagt, die Gewohnung an fortgesetzte Problemproduktion. Es

' Papst Gregor I (540-604 n. Chr.) fixierte die wesentlich iltere Sakralmusik um 600 als Zusammenhang von
Psalmodie und Officium fiir das Kloster des Heiligen Andreas in Rom. Als dlteste Quellen des gregorianischen
Gesangs in der romischen Liturgie der katholischen Kirche gelten Manuskripte aus dem spéten 8. und frithen 9.
Jahrhundert, die nur den Text enthalten. Quellen mit Notenzeichen (Neumen) stammen aus dem 10. und 11.
Jahrhundert.
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gibt kein intuitives Verstehen ohne Bildungsvorlauf, auch und gerade ein Fach wie Gestalten
ist nicht voraussetzungsfrei zugénglich und in diesem Sinne auch nicht populédr, wie immer
Enthusiasmus damit verbunden sein muss. Anders wire der ,,Musikantenstadl* ein Bildungs-
erlebnis,

Individuelle und dauerhafte Akzeptanz von Standards nicht der Schule, sondern weiter
gefasst der kulturellen Anschauung ist nur zwanglos moglich. Wenn Bildung die Identitét
bestimmen soll, also Entwurf und Praxis des eigenen Lebens, geschieht das unter der Voraus-
setzung von unausweichlichen Fragen, guten Beispielen und anhaltender Neugier, nicht als
Download von endlosen Informationen. Wer seine Interessen gehaltvoll und ernsthaft bindet,
muss dies wollen und erfahren haben, von einem bestimmten Zeitpunkt an nicht mehr umkeh-
ren zu kénnen, weil die eigene Qualitit und so der Anspruch an sich selbst das nicht erlauben.
Die Kafka-Lektiire erschliesst eine literarische Welt, soweit man diese an sich herankommen
ldsst, wird man anders und bleibt nicht, was man ist. Das gilt fiir jede Form &sthetischer Er-
fahrung und Titigkeit.

Unterricht in der Schule kann dabei hilfreich sein, sofern die individuelle Seite des
Lernens beachtet wird. Es gibt auch eine andere Seite. Musik, Kunst und Literatur werden
heute in endlosen Kompendien didaktisiert, nur um den Effekt von Unterricht zu verstirken.
Aber der Niirnberger Trichter ist nie erfunden worden, es gibt zwischen dem, was heute ,,In-
put® und ,,Output* genannt wird, keine echte Produktbeziehung.

* Bildung nidmlich ist unberechenbare Fertigung der Personlichkeit, die
unterstiitzt, aber nicht festgelegt werden kann.

* Wenn es einen unverzichtbaren Zusammenhang zwischen Kultur und
Bildung gibt, dann bezieht er sich auf irritationsoffenes Lernen, das sich
an einem Ort selbst beschliesst, nur um an einem anderen Ort neu anzu-
fangen, mit Verknilipfungen, die unabsehbar sind und deswegen Bil-
dung fortsetzen.

* In diesem Sinne kann von Selbstformung die Rede sein, die ,,Form* ist
nie definitiv.

Zuriick zur schulischen Wirklichkeit: Der kiinftige Deutschschweizer Lehrplan fiir die
Volksschule sieht als eine von fiinf Fachergruppen oder Lerndoménen Musik, Kunst und Ges-
taltung vor. Damit gehoren die musikalischen Lernerfahrungen in der Schule zu denen der
Kunst und der Gestaltung. Sie unterscheiden sich von denen der Wissenschaften, der Spra-
chen und der Mathematik durch ein besonderes Verhiltnis von Kognition, Ausdruck und Dar-
stellung. Die Aufgaben sind mit eigenen Produkten verbunden, nicht lediglich mit Leistungen;
und die Darstellung verlangt Publikum. Musik, Kunst und Gestaltung sind nicht gleichbedeu-
tend mit Verstehen und asthetischem Urteil, sondern brauchen Ausdruck in einer besonderen
Form. Der letzte Teil meines Vortrages gilt der Frage, wie mein Konzept der Bildung dazu
passt.

3. Der bildende Wert der kiinstlerischen und gestalterischen Fdcher

Die Frage, ob Bildung Kunst oder Musik bendtigt, ist keine Scheinfrage. Asthetische
Lernbereiche sind nicht zufdllig in der Schule immer Randficher, ebenso wenig wie es ein
Zufall ist, dass die 6ffentliche Diskussion andere Priorititen kennt als die der kiinstlerischen
oder musischen Bildung, man denke an frithe Fremdsprachenkompetenz, Schulmathematik
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oder Computer Literacy. Verbal schworen viele Eltern auf die ,,musische Bildung,* weil sie
die Bildung der Personlichkeit des Kindes verspricht. Faktisch wiirden aber die meisten Eltern
keiner Kiirzung der PISA-Doménen zustimmen, wenn sie die Realitdten des Arbeitsmarktes
vor Augen haben. Die Selbstformung durch Kunst oder Musik ist dann durchaus nachgeord-
net.

Die Kinder kommen mit rudimentdren Rechenkompetenzen in die Schule, was sie am
Ende in der Mathematik konnen, haben sie im Wesentlichen der Schule zu verdanken (libri-
gens auch vieles, was sie nicht konnen). Wenn Schulkinder vor dem eigentlichen Unterricht
bereits englische Wendungen kennen, deutet das darauf hin, dass in ihrem Erfahrungsraum
Sequenzen der fremden Sprache vorkommen, meistens in den Medien, allerdings ohne Zu-
sammenhang und in der Form von fragmentierten Sprachmustern, die Unterricht ndtig haben,
wenn sie zu einer wirklichen Kompetenz entwickelt werden sollen. Lesen kann man auch
unabhingig von der Schule lernen, aber an Lektiire geschultes Lesen setzt in vielen Fillen die
Anregung durch die Schule voraus. Heute ist das Format Buch bekanntlich keine kulturelle
Selbstverstdndlichkeit mehr.

Musik dagegen ist von Anfang an eine wirksame Lebenserfahrung, ein intuitiver, vor-
sprachlicher Erfahrungsalltag fiir alle Kinder, der unmittelbar in die Schulung des Gehors
eingreift und im Weiteren das Vermogen fiir symbolische Kommunikation sehr nachhaltig
bestimmt. Musik ist in einem sehr buchstéblichen Sinne ,,allgegenwértig®, nicht weil liberall
gesungen und gespielt wird, sondern weil die Medien Aufmerksamkeit und unbewusste Ein-
stimmung vornehmlich iiber Musik zu steuern verstehen. Es wird einem nicht gelingen, auch
nur einen Tag ohne musikalische Zumutungen zu erleben, und was das fiir Kinder bedeutet,
wire ein gutes Forschungsthema.

Ahnlich lisst sich Kunst verstehen. Zeichen und Symbole sind allgegenwiirtig, dhnlich
Farben und Formen. Kinder lernen in ihrer Alltagswelt Anspielungen oder Zitate der bilden-
den Kunst, die von Diirers betenden Handen tiber Picassos Friedenstaube bis zu Andy War-
hols herausgestreckter Zunge der Rolling Stones reichen. Sie haben also eine unmerkliche
oder unwillkiirliche Anschauung des Feldes, auch wenn sie iiber keine strukturierten Kennt-
nisse verfiigen. Damit ist immer auch, wie im Falle der Musik, Geschmack vorhanden und so
Urteilskraft. Aber dann fragt sich, was die Schule zusétzlich tun soll, wenn auch die aktive
Erfahrung von Musik oder Kunst, also Spielen und Formen, eher ausserhalb der Schule statt-
findet.

Wozu dient der Musikunterricht in der Schule, wenn weder der Geschmack der Me-
dien noch die gesellschaftliche Form der Musik noch die durchschnittliche Kompetenz von
thm sonderlich beeinflusst werden? Meine Antwort nutzt in gewisser Weise einen histori-
schen Befund. Das Féacherspektrum der Volksschule représentiert eine bestimmte Theorie der
Allgemeinbildung, die im 19. Jahrhundert entstanden ist und fiir die Musik wesentlich den
Platz des Gesangsunterrichts reservierte. Dessen Nutzen war klar, Gesang diente zunéchst der
Gemeinde und spéter der Geselligkeit.

Heute sind musikalische Gemeinden eine Seltenheit und werden Formen der Gesellig-
keit gepflegt, die Schulung in Musik nur noch am Rande nétig haben. Das hat Folgen: Es wé-
re heute unmdglich, Kinder, sagen wir, die 15 Strophen von Paul Gerhardts Geh aus, mein
Herz, und suche Freud auswendig lernen zu lassen, damit sie am Gottesdienst teilnehmen
konnen, wihrend im 18. und 19. Jahrhundert zur protestantischen Bildung zéhlte, dass man
alle Strophen singen konnte. Wer das Gesangbuch nicht benutzte, fiel auf, die Beherrschung
des Textes verwies auf ein geschultes Gedéachtnis, das sich in der Gemeinde hervortun konnte.
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Ein solcher Verwendungsnutzen des Unterrichts ist nicht mehr gegeben, wihrend der
Schulunterricht insgesamt immer mehr Zeit in Anspruch genommen hat, so dass immer mehr
Wirkungsdilemmata entstehen mussten. Aber davon sind nicht nur Musik, Kunst oder Gestal-
tung betroffen, sondern die gesamte Allgemeinbildung. Auch der Englischunterricht fiihrt in
aller Regel nicht dazu, dass zur Beherrschung der Sprache ein Auslandsjahr tiberfliissig wird,
und der Nutzen jahrelangen Unterrichts in Mathematik ist nicht identisch mit der Leitformel,
dass in der Wissensgesellschaft sich nicht zurecht findet, wer zu wenig Mathematik gelernt
hat. Die Menge des Unterrichts ist nie gleich bedeutend mit dem letztendlichen Effekt, aber
rhetorisch ist immer sofort klar, dass eine Stunde weniger Mathematik unmittelbar mit einer
Bildungskatastrophe verbunden sein wird.

* Schulische Bildung ist der Versuch einer Niveausteigerung, Zunahme einer be-
stimmten Kompetenz, ohne dass ein oberer Abschluss gegeben wire.

* Es gibt nur Beharrung auf bestimmten Niveaus oder Steigerung, keine Ge-
samtmenge aller Kenntnisse, die Bildung beschliessen wiirde.

*  Musik, Kunst und Gestaltung sind anspruchsvolle Sprachen und Ausdrucks-
formen, in diesem Sinne also differenzierte Kulturen, die an jede Generation
neu vermittelt werden miissen, ohne dass es eine natiirliche Garantie gibe, das
einmal erreichte Lernniveau halten zu konnen.

* Aber die Chance dafiir muss bestehen, vor allem aus diesem Grunde sind die
asthetischen Féacher Teil des Curriculums der 6ffentlichen Schule.

Musik ist eine abstrakte und zugleich sinnliche Symbolwelt, dhnlich wie Mathematik,
die falsch verstanden wire, wiirde man sie als ,,unsinnlich® bezeichnen. Sie abstrahiert die
Wahrnehmung und strukturiert sie. Auch Musik ist eine Anschauung iiber die Anschauung,
vorausgesetzt man versteht ihr Zustandekommen. Verstehen ist einfach fortlaufend differen-
zierte Wahrnehmung, wobei Musik die Schwierigkeit hat, ein besonderes Organ, namlich das
Ohr und seine Gewohnheiten, bilden zu miissen. Erst eine hohe Differenzierung der musikali-
schen Wahrnehmung erlaubt individuellen Genuss, der die Klischees des Horens iiberwindet.
Das ist in der Mathematik im Blick auf Formen und Gleichungen nicht anders. Man erkennt
die herausfordernden Schwierigkeiten erst dann, wenn man iiber geniigend Differenzierungen
verfiigt.

Im Alltag wird das nicht abverlangt, sodass es ziemlich sinnlos ist, fiir diese Art von
Bildung ,,Verwendungssituationen* zu suchen. Die dsthetische Bildung ist in besonderer Wei-
se frei von externen Zwecken, sie kann sich nur auf sich selbst beziehen. Der Anschluss ist
Musik, Kunst oder Gestaltung, nicht etwas Anderes; die Vertiefung ergibt sich nicht aus dem,
was heute ,, Transfer heisst, sondern immer wieder nur aus den Lernbereichen selbst. Als
soziale Illustration ist Musik nur in einer Hinsicht geeignet, als Verzicht auf Lernfortschritt.
Schulunterricht ist so gesehen nichts als eine Initiation in die Anfangsgriinde, diesen Aus-
druck sehr wortlich genommen.

In der Kunst ist das wiederum &hnlich. Niemand wird durch Schulunterricht zum
Kiinstler, aber der Unterricht kann durch Erfahrung mit Kunst Interesse wecken und Lernwe-
ge 0ffnen. Wie bei der Musik, so heisst auch in der Kunst Erfahrung des Faches nicht nur
Verstehen der Kognitionen, sondern auch Praktizieren und Herausbilden eigenen Konnens. Es
gibt niemanden, der &dsthetisch gebildet ist und dariiber ungliicklich wére, also seine Fahigkei-
ten und sein Koénnen am liebsten preisgeben wiirde; umgekehrt steht man vor einem schmerz-
haften Verlust, wenn man begreift, dass man zu spit angefangen hat, sich fiir musikalische
oder kiinstlerische Bildung ernsthaft zu interessieren.
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,Ernsthaft” heisst, sich auf die Verdnderung des eigenen Selbst oder mehr noch: der
eigenen Person einzulassen und dabei Anstrengungen auf sich zu nehmen, die in den meisten
Féllen keine herausgehobene Begabung zur Voraussetzung haben. Es geht darum, Musik,
Kunst und Gestaltung fiir alle Kinder zu einer prigenden Erfahrung werden zu lassen, ohne
dabei die Grenzen der schulischen Bildung zu verkennen. Instruktion ist der Versuch der Be-
geisterung, nicht diese selbst, was auch fiir die dsthetischen Facher gilt, die in der Literatur
schnell dem Modell der Selbstformung zugeordnet werden, die aber eben auch unterrichtet
werden miissen. Entscheidend fiir den Prozess der Bildung sind die Pflege des Konnens, die
bestidndige Herausforderung von Lernen und Verstehen sowie die Nutzung von Vielfalt. Auch
ein mittleres Konnen will niemand wirklich preisgeben, und nur der Dilettant weiss nicht, was
thm fehlt.

Gestaltung ist ebenfalls eine kognitiv-produktive Aufgabe. Niemand, der Metall oder
Holz bearbeitet, ahmt einfach Muster nach. Es geht nicht um Imitation, sondern um eigenen
Ausdruck, der Formen variiert und dann mdéglichst die eigene findet. In diesem Sinne besteht
kein grosser Unterschied zur Musik, nur dass ein ganzes anderes Medium vorhanden, das ei-
gene Kompetenzen voraussetzt. Die Metapher der herstellenden ,,Hand* ist irrefiihrend. Was
immer gestaltet werden soll, verlangt einen kognitiven Verlauf, Geschick und wie iiberall eine
erfolgreiche Lerngeschichte. Es gibt auch hier den point of no return. Wer ein Werkstiick
kunstvoll bearbeiten kann, beweist Kompetenz und kann hinter die einmal erreichte Meister-
schaft nicht zuriickfallen, es sei, denn er oder sie gibt die Beschéftigung ganz auf.

Auch die Kunst des Musizierens, setzt die Graduierung des Konnens voraus. Im Sinne
von Joseph Beuys ist jeder Mensch ein Kiinstler, egal was er kreiert; im Falle der Musik sind
mit dieser These jedoch enge Toleranzzonen verbunden. Wer nichts kann und sich trotzdem
musikalisch versucht, fillt auf, und dies nicht angenehm. Auch die schlechteste ,,Boys Group*
muss iiber ein Minimum an musikalischem Kdénnen verfiigen, wenn sie vor Publikum auftre-
ten und dabei mehr tun will, als die Lippen zum Playback zu bewegen. Das ist unter Kindern
und Jugendlichen auch vollig unstrittig, sie unterscheiden musikalisches Konnen von Nicht-
konnen und sind auch imstande, die Graduierung des Konnens zu verstehen. Sie wissen, was
,Dilettanten* sind, und der Musikunterricht ist dann gut, wenn er ithnen Chancen erdftnet,
diesen Zustand zu iiberwinden.

Nicht allein im musikalischen Kénnen, auch im Hoéren und Verstehen kann man vo-
rankommen. Musik ist nicht nur Ausiibung der Kunst, Musikalische Bildung besteht auch in
der Vertiefung der Zuginge zur Musik. Die intuitive Erfassung von musikalischen Ereignis-
sen ist der Anfang und die Herausforderung der Bildung, nicht diese selbst. In gewisser Hin-
sicht wéchst auch hier das Verstehen mit der Zumutung. Ohne herausfordernde Aufgaben,
ohne geniigende Schwierigkeiten gibe es keinen Grund, die Gewohnheiten zu tiberwinden.
Musikalische Gewohnbheit ist ein Widerstand der Bildung, aber als Bildungsfach liefert Musik
mehr als genug Anldsse, Wissen zum Verstehen der musikalischen Formen und Strukturen
einzusetzen.

Jedes Musikstiick und jedes Werk der Kunst oder der Gestaltung ist eine Problemlo-
sung, die so etwas wie eine Kreativititsskala voraussetzt. Was als ,,Klassik* verehrt wird, ist
oft redundante Form und wiederholter Ausdruck. Man muss miihsam verstehen lernen, wie
sich Originalitdt unterscheidet, wo Tiefe gewonnen wird und was eine wirklich neue Schop-
fung ist. Zudem muss man Kompositionen, Bilder und deren Geschichte studieren, wenn man
verstehen will, was ein Werk bestimmt. Und gerade im Blick auf Musik und Kunst ist das
Verstehen noch oben hin offen. Niemand ist ,,zu sehr* dsthetisch gebildet, es gibt kein Opti-
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mum, sondern immer neue Herausforderungen, dann wenn man verstanden hat, die eigene
Wahrnehmung auf die Problemlosungen der Musik, der Kunst und der Gestaltung einzustel-
len. Die Faszination nimmt dann nicht ab.

In der asthetischen Bildung kann die Schule eine Rolle spielen, wenngleich sie immer,
anders als in der Mathematik, personliche Anschauungen und so auch eigene Urteile voraus-
setzen muss. Musik spielt dabei in den Lebenswelten heutiger Jugendlicher eine dominantere
Rolle als Kunst oder Gestaltung, aber auch Kunst ist als Expression und Form der Unterschei-
dung présent und jede Inszenierung von Korperlichkeit ist eine Form der Selbstgestaltung.
»Style® ist vermutlich kaum noch eine Schulerfahrung, wohl aber ein Grunderfordernis heuti-
ger Jugendszenen. ,,Marken* sind Kunstformen und oft fusionieren Musik und Kunst an ge-
nau dieser Stelle. Aber wenn diese Erlebnisfelder aktiv wie passiv unmittelbar in den Erfah-
rungsrdumen heutiger Kinder und Jugendlicher présent sind, wenn ihnen zudem ein unver-
zichtbarer Bildungswert zukommt, warum sind es dann schulische Randfacher?

Aschenputtel wartet und erduldet ihre Lage, weil sie ahnt, dass der Konigssohn kom-
men wird. In der Politik ist das keine gute Strategie. Wer Entwicklungen in Gang setzen will,
muss selbst aktiv werden. Wenn die dsthetische Erfahrung ein unverzichtbarer Bestandteil des
menschlichen Lebens ist, dann muss sie den ihr gebiihrenden Rang erhalten. Wer allerdings
auf den Wandel der Stundentafel hofft, wartet vergeblich. Der Rang muss sich mit Zielen ver-
binden, fiir die nicht allein die Schule zustindig ist und sein kann. Ziele konnten so formuliert
werden:

¢ Jedes Kind in der Schweiz hat gelernt, ein Instrument zu spielen und
seine Stimme zu gebrauchen;

* jedes Kind gelernt hat, sich auf anspruchsvolle Weise kiinstlerisch aus-
zudriicken;

* jedes Kind kann auf ebenso anspruchsvolle Weise Material gestalten
und eigenen Formen finden.

Ziele wie diese verlangen neue Allianzen und andere Formen der Kooperation, die i-
ber die Fachverbinde der Lehrkrifte hinausgehen. Vor allem aber miissen diese Ziele eine
deutliche bildungspolitische Prioritét erhalten, die Niitzlichkeit nicht auf den Arbeitsmarkt
einengt. Der Bildungswert ist praktisch umso mehr gegeben, je mehr Kinder von den nutzlo-
sen Fachern profitieren.
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