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Vorwort

«Asthetische Bildungy» — so lautete der Arbeitstitel des vorliegenden Trendbe-
richts — kann mit Fug und Recht als das unbekannte Wesen in der schweizeri-
schen Bildungslandschaft bezeichnet werden. Dabei handelt es sich beim Bil-
dungsbereich Musik, Kunst und Gestaltung, wie er in der Interkantonalen Ver-
einbarung iiber die Harmonisierung der obligatorischen Schule (HarmoS-Kon-
kordat) genannt wird, um einen spannenden, dynamischen, facettenreichen
Lehr- und Lernbereich, den kennenzulernen sich lohnt. In diesem Bildungsbe-
reich werden derzeit grundlegende Diskussionen gefiihrt, in denen es nicht zu-
letzt um eine gemeinsame Basis der betreffenden Ficher und um ihre Positio-
nierung im Gesamt der Volksschulbildung geht. Die tibergreifenden Bildungs-
reformen (Harmonisierung, Kompetenzorientierung, stirkere Gewichtung von
Bildungsergebnissen) bleiben nicht ohne Einfluss auf den Ficherbereich Musik,
Kunst und Gestaltung. Sie haben vielmehr die Bemithungen um eine klare und
zeitgemadsse Profilierung des jeweiligen Fachverstindnisses belebt.

Fiir die an Bildungsfragen interessierte Offentlichkeit werden diese Debatten je-
doch kaum sicht- oder horbar. Sie spielen sich in einer Fachwelt ab, die sich da-
ran gewOhnt zu haben scheint, dass sie ausserhalb des Rampenlichts steht. Die
Randstellung der «musischen» Ficher wird denn auch immer wieder beklagt
und deren Status als «Nebenficher» bedauert. Doch entgegen diesen Klagen ist
kiinstlerische und kulturelle Bildung in der Volksschule der Schweiz im Grund-
satz unbestritten und wird, was die Unterrichtsstunden anbelangt, im Mittel
auch gut dotiert. Gleichwohl sind gewisse Befiirchtungen nicht unberechtigt.
Die Neuordnung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Rahmen pidago-
gischer Hochschulen und gewisse Studienregelungen kénnten zu einem Man-
gel an fachlichen Qualifikationen im Bildungsbereich der Kiinste fithren. Quali-
fikationsmangel aber wiirden in einem fatalen Widerspruch zu den anspruchs-
vollen Lernzielen in diesem Bildungsbereich stehen. Auch die im Rahmen der
Festlegung von nationalen Bildungszielen erfolgte Fokussierung auf die sprach-
lichen und mathematisch-naturwissenschaftlichen Kompetenzen verstirken
den Schatten, in dem die iibrigen Fachbereiche derzeit stehen, auch wenn diese
Problematik wohl eine vortibergehende ist. Und schliesslich wird gelegentlich
die Angst gedussert, in einer zunehmend auf unmittelbare Verwertbarkeit von
Wissen und Kénnen orientierten Gesellschaft kénnten die Kompetenzen, wel-
che die kiinstlerische und kulturelle Bildung férdert, nicht mehr gefragt sein.

Doch gerade in dieser letzten Hinsicht zeichnet sich eine interessante Entwick-
lung ab. Jahrzehntelang wurde versucht, kiinstlerische und kulturelle Bildung
zu legitimieren, indem ihr zahlreiche Wirkungen zugeschrieben wurden. So
sollte sie kognitive Leistungen verbessern (Stichwort «Mozart macht schlaun),
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die sprachliche oder mathematische Leistungsfihigkeit von Schiilerinnen und
Schiilern erh6hen oder deren soziale und personale Kompetenzen stirken. In-
ternational gesehen wurde viel in die Forschung auf diesem Gebiet investiert.

Neue, kritische Bewertungen dieser Forschung zeigen jedoch, dass die er-
wihnten Transfereffekte bescheiden sind, wenn sie denn {iberhaupt wissen-
schaftlich solide belegt werden kénnen. Die kritischen Beurteilungen, die von
Weltorganisationen wie der UNESCO und der OECD angeregt worden sind,
motivieren diese nun aber gerade dazu, den Eigenwert kiinstlerischer und kul-
tureller Bildung zu betonen und den Zugang aller Kinder und Jugendlichen zu
dieser Bildung zu fordern. In diesem Sinne unterstiitzen sie sowohl die schuli-
sche Bildung in Bereichen wie Gestaltung, Musik, Kunst, Literatur, Tanz und
Theater wie auch ausserschulische Initiativen der Kulturvermittlung und der
Hinfiihrung zu Kunstschaffenden und ihren Werken.

Kulturvermittlung in den Schulen gewinnt in unserem Land wie auch in an-
dern Liandern Europas an Stellenwert. Sie erginzt und erweitert die Moglich-
keiten der kiinstlerischen und kulturellen Bildung im Rahmen der Schulficher.
Sie nutzt — ebenso wie der Unterricht — die Tatsache, dass in der Volksschule
Kinder und Jugendliche aller sozialen Provenienzen beisammen sind, um allen
jungen Menschen den Zugang zu Kunst und ihren «Orten» zu erméglichen. Bei-
spiele solcher Initiativen sind in den vorliegenden Bericht eingestreut. Wir dan-
ken den verantwortlichen Personen fiir die Wort- und Bildbeitrige, die sie uns
aus ihrer Praxis tibermittelt haben.

Wir haben einige Fachpersonen um orientierende Gespriche gebeten, die uns
helfen sollten, die fachlichen Diskurse zu erschliessen und die Dimensionen des
Bildungsbereichs Musik, Kunst und Gestaltung in der Volksschule auszuloten.
Diese Fachpersonen haben uns freundlich und sehr offen empfangen. Dafiir
sprechen wir ihnen unseren ganz besonderen Dank aus. Der Nachhall der Ge-
spriche hat uns durch unsere Arbeit begleitet und wir haben immer wieder auf
die dort gesammelten Notizen zuriickgegriffen.

Der vorliegende Bericht soll die Aufmerksamkeit auf einen Bildungsbereich
lenken, der hierzulande in der Bildungsforschung bisher selten aufgegriffen
wurde, was sich mit dem Erstarken der fachdidaktischen Forschung an den pid-
agogischen Hochschulen und den Hochschulen der Kiinste in Zukunft sicher
indern wird. Doch es geht im Bericht nicht nur um Forschung. Ein wichtiges
Anliegen war auch, den Bildungsbereich Musik, Kunst und Gestaltung sichtbar
zu machen. Dabei versuchten wir den Fokus vom einzelnen Fach auf den ge-
samten Bereich zu erweitern und die Situation in der Schweiz in einen interna-
tionalen Zusammenhang zu stellen.
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Wir danken allen, insbesondere auch dem Team der Schweizerischen Koordina-
tionsstelle fiir Bildungsforschung, fiir die Unterstiitzung mit Rat und Tat.

Silvia Grossenbacher und Chantal Oggenfuss
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1. Einleitung, Definitionen und Eingrenzung
des Gegenstandes

Eine Behauptung zum Einstieg

Auch ohne den Begriff genauer definiert zu haben, kann man behaupten, dass
der kulturellen und kiinstlerischen Bildung in der Volksschule der Schweiz —
zumindest offiziell — ein hoher und weitgehend unbestrittener Stellenwert zu-
kommt. Verankert ist sie zum einen in den spezifisch darauf ausgerichteten
Fachbereichen Musik, Kunst und Gestaltung;3? zum Tragen kommt sie jedoch
auch in anderen Fichern wie Schul- und Fremdsprachen (Literatur, Film, Thea-
ter), Sport und Bewegung (Tanz) sowie in fachiibergreifenden Lernbereichen
wie der Medienbildung oder in fachverbindenden Projekten und Veranstal-
tungen der Kulturvermittlung. Mit der interkantonalen Vereinbarung iiber die
Harmonisierung der obligatorischen Schule (HarmoS-Konkordat) werden erst-
mals die Ziele der Volksschule auf nationaler Ebene festgelegt. «Musik, Kunst
und Gestaltungy erscheint dabei als einer von fiinf Lernbereichen (neben Spra-
chen, Mathematik und Naturwissenschaften, Sozial- und Geisteswissenschaf-
ten sowie Bewegung und Gesundheit). Inhaltlich werden die Ziele des Bereichs
Musik, Kunst und Gestaltung wie folgt umschrieben: Angestrebt wird «eine
auch praktische Grundbildung in verschiedenen kiinstlerischen und gestalteri-
schen Bereichen, ausgerichtet auf die Forderung von Kreativitit, manuellem
Geschick und asthetischem Sinn sowie auf die Vermittlung von Kenntnissen in
Kunst und Kultur» (HarmoS-Konkordat vom 14. Juni 2007).

Die im Konkordat sehr allgemein formulierten Bildungsziele werden in den
sprachregionalen Lehrplinen konkretisiert. Im bereits vorliegenden neuen ge-
meinsamen Lehrplan fiir die franzgsischsprachigen Kantone (Plan d’études ro-
mand, PER) finden sich die einschligigen Bildungsziele fiir die drei Zyklen3® der

32 Die Bezeichnung «Musik, Kunst und Gestaltung» entstammt dem Text zur «Interkantonalen
Vereinbarung tiber die Harmonisierung der obligatorischen Schule» vom 14. Juni 2007 (Har-
moS-Konkordat). Gegenwirtig werden die Ficher in den Lehrplinen der deutschsprachigen
Kantone sehr unterschiedlich benannt. Hiufigste Bezeichnung sind «Musik» sowie «Gestal-
tung» oder «Gestaltenn, weiter spezifiziert in «Bildnerisches Gestalten», «Zeichnen», «Werken»
(textil bzw. nicht-textil), «Technisches Gestalten», «Textilarbeit» usw.

33 Gemiss HarmoS-Konkordat wird die obligatorische Schule inklusive des zweijihrigen Kin-
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Volksschule unter dem Oberbegriff «Arts». In knapper Form werden die zentra-
len Orientierungen des Bildungsbereichs wie folgt umschrieben: «Découvrir,
percevoir et développer des modes d’expression artistiques et leurs langages,
dans une perspective identitaire, communicative et culturelle» (CIIP, 2010).

Im Lehrplan des italienischsprachigen Kantons Tessin erscheinen die Bildungs-
ziele fiir die Primarschule im Bereich «attivita espressive», der auch die «educa-
zione fisican sowie die «educazione ai mass-media» umfasst. Begriindet wird die-
se Gruppierung damit, dass es sich in allen diesen Bereichen um den Erwerb
von «Sprachen» («linguaggi») handle, die alle eine nicht auf gesprochener oder
geschriebener Sprache basierende Funktion des Ausdrucks und der Kommuni-
kation hitten (DECS, 1984, 59). Im Lehrplan fiir die Scuola media (Sekundarstu-
fe I) sind die Ziele fiir die drei Bereiche «educazione visivan, «educazione musi-
cale» und «educazione alle arti plastiche» formuliert (Canonica Manz & Moro,
2010).

Im Grundlagenbericht zum gemeinsam zu erarbeitenden «Lehrplan 21 der
deutschsprachigen Kantone und Kantonsteile wurde die Bezeichnung aus dem
HarmoS-Konkordat tibernommen. Es heisst dort: «Der Bildungsbereich Musik,
Kunst und Gestaltung wird im ersten Zyklus in Gestalten und Musik und im
zweiten Zyklus in Bildnerisches Gestalten, Textiles und Technisches Gestalten
sowie Musik aufgeteilt. Der Fachbereich wird auf die Férderung der Kreativitit,
der manuellen Fertigkeiten und der Asthetik, auf Kenntnisse und Fihigkeiten in
Kunst und Kultur sowie auf die Férderung des Technikverstindnisses ausge-
richtet» (Grundlagenbericht zum Lehrplan 21 vom 18. Mirz 2010, 18).

Die eingangs aufgestellte Behauptung, der Stellenwert der kulturellen und
kiinstlerischen Bildung sei weitgehend unbestritten, stiitzt sich zum einen auf
deren Verankerung im HarmoS-Konkordat und in den geltenden wie auch den
in Erarbeitung befindlichen Lehrplinen. Zum andern beruht sie auf der Feststel-
lung, dass keine Anzeichen eines offiziellen Diskurses festzustellen sind, der auf
die Eliminierung dieser Fachbereiche aus dem Kanon der obligatorischen Schul-
ficher abzielen wiirde. Dass kein besonderer Legitimationsbedarf zu bestehen
scheint, lasst sich auch aus der Tatsache ablesen, dass es kaum offizielle Doku-
mente (z.B. in Form von Studien, Berichten, Empfehlungen) der Schweizeri-
schen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) zu diesem Thema
gibt.

dergartens 11 Jahre dauern; der erste Zyklus umfasst die ersten vier Schuljahre, der zweite Zy-
klus die Schuljahre 5 bis 8 und der dritte Zyklus die Schuljahre g bis 11.
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Diese Sichtweise widerspricht allerdings der fachinternen Diskussion, in der
Befiirchtungen und Klagen iiber eine Marginalisierung der «musischen» Ficher
laut werden. Sie steht auch in einem Widerspruch zu gewissen Bestrebungen,
die vor allem von aussen an die Schule herangetragen werden und darauf abzie-
len, der kulturellen und kiinstlerischen Bildung mehr Gewicht zu geben. Solche
Bestrebungen kénnen beispielsweise in der Volksinitiative «Jugend + Musik»
oder im Manifest der Schweizerischen UNESCO-Kommission «Arts & Educa-
tion» gesehen werden. Der vorliegende Bericht dient nicht zuletzt dem Zweck,
den erwihnten Befiirchtungen und Widerspriichen auf den Grund zu gehen.

Eine begriffliche und inhaltliche Anndherung

Wihrend in der deutschsprachigen Schweiz die Begriffe «kulturelle», «kiinstle-
rische» oder «isthetischen Bildung wenig gebriuchlich sind, trifft dies fiir den
ibrigen deutschen Sprachraum nicht zu. Allerdings scheint eine einheitliche
und eindeutige Definition mit Schwierigkeiten verbunden zu sein (Fuchs, 2008,
112).

In einem Bericht, der in Osterreich im Auftrag des Bundesministeriums fiir Un-
terricht, Kunst und Kultur zur kulturellen Bildung erstellt wurde, findet sich
folgende Charakterisierung der verwirrenden begrifflichen Situation: «Kunst-
unterricht, Kulturvermittlung, dsthetische Bildung, Musik- und Kunstpidago-
gik, kiinstlerische und kulturelle Bildung — was fiir ein Begriffstohuwabohun
(BMUKK, 2007, 17).

Fuchs schligt «als erste Sortierhilfe» ein Verstindnis vor, in dem kiinstlerische
Bildung, dsthetische Bildung und kulturelle Bildung im Sinne konzentrisch sich
erweiternder Kreise zu sehen sind (Fuchs, 2008, 111). Zu den inneren beiden
Kreisen bemerkt Fuchs, dass sich die Kiinste auf alle Formen des Sicht- und
Hoérbarmachens, auf Produzieren, Prisentieren und Rezipieren stiitzen, die die
sinnliche Seite des Menschen (griechisch «aisthesis») ansprechen. Deshalb be-
zeichne der Begriff «dsthetische Bildung» das weitere Feld innerhalb dessen, was
er «kulturelle Bildung» nennt.

Allerdings werden die Begriffe durchaus auch synonym verwendet, wie die fol-
gende Definition aus einem Dossier der deutschen Bundeszentrale fiir poli-

tische Bildung zeigt: «Kulturelle Bildung (andere Bezeichnungen sind musische
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bzw. musisch kulturelle oder auch dsthetische bzw. dsthetisch kulturelle Bil-
dung) bezeichnet den Lern- und Auseinandersetzungsprozess des Menschen
mit sich, seiner Umwelt und der Gesellschaft im Medium der Kiinste und ihrer
Hervorbringungen. Im Ergebnis bedeutet kulturelle Bildung die Fihigkeit zur
erfolgreichen Teilhabe an kulturbezogener Kommunikation mit positiven Fol-
gen fiir die gesellschaftliche Teilhabe insgesamt» (Ermert, 2009, 2).

Eine dhnlich weit gefasste Definition findet sich auch im bereits erwihnten Be-
richt zuhanden des 6sterreichischen Bundesministeriums fiir Unterricht, Kunst
und Kultur. Kulturelle Bildung wird dort gefasst als dsthetische Bildung im Sinne
von Bildungsaktivititen, die mit spezifischen &sthetischen und kulturpid-
agogischen Arbeitsformen entwickelt werden, als soziale und politische Bildung
im Sinne eines reflexiven Verhiltnisses des Menschen zu sich, zu seiner Gesell-
schaft und zur Natur sowie als interkulturelle Bildung im Sinne des Verhiltnisses
des Menschen zu seiner Kultur und anderen Kulturen (BMUKK, 2007, 37 [Her-
vorhebungen im Original]).

Die nachfolgenden Definitionen bzw. Zielorientierungen fiir kulturelle Bildung
stammen von offiziellen Tragerschaften in der Schweiz, in Deutschland und in
Frankreich.

Das schweizerische Bundesamt fiir Kultur nennt im Aufgabenfeld Kulturforde-
rung auch den Bereich der kulturellen Bildung und umreisst deren Ziele mit den
Worten: «Kulturelle Bildung zielt darauf, die Menschen dazu zu befihigen, am
kulturellen Leben teilzunehmen. Sie soll dazu ermutigen, selbst kreativ titig zu
werden und sich mit dem kulturellen Schaffen kritisch auseinander zu setzen.»

In den deutschen Richtlinien tiber die Gewihrung von Zuschiissen und
Leistungen zur Forderung der Kinder- und Jugendhilfe durch den Kinder- und
Jugendplan des Bundes (KJP) vom 28. August 2009 heisst es: «Kulturelle Bil-
dung soll Kinder und Jugendliche befihigen, sich mit Kunst, Kultur und Alltag
phantasievoll auseinander zu setzen. Sie soll das gestalterisch-dsthetische Han-
deln in den Bereichen Bildende Kunst, Film, Fotografie, Literatur, elektronische
Medien, Musik, Rhythmik, Spiel, Tanz, Theater, Video u.a. férdern. Kulturelle
Bildung soll die Wahrnehmungsfihigkeit fiir komplexe soziale Zusammenhin-
ge entwickeln, das Urteilsvermégen junger Menschen stirken und sie zur ak-
tiven und verantwortlichen Mitgestaltung der Gesellschaft ermutigen.»

Das franzosische Erziehungsministerium erachtet die kiinstlerische und kultu-
relle Bildung («]’éducation artistique et culturelle» als unerlisslich fiir kulturelle
Demokratisierung und Chancengleichheit. Sie sei notwendig fiir eine optimale
Gestaltung der Bildungs- und Berufslaufbahn. Im schulischen Bereich ist die



kulturelle und kiinstlerische Bildung mit drei Zielen verbunden: Sie soll allen
Schiilerinnen und Schiilern erméglichen, im Laufe ihrer Schulzeit eine reiche
und kohirente kulturelle Identitit zu erwerben, ihre kiinstlerische Praxis zu
entwickeln und zu stirken sowie einen direkten Kontakt zu Kunstschaffenden,
Werken und Orten des kiinstlerischen und kulturellen Schaffens herzustellen.
Im Jahre 2008 erklirte Frankreichs Staatsprisident die kiinstlerische und kultu-
relle Bildung als prioritire Aufgabe des Erziehungs- und des Kulturministeri-
ums. Kiinstlerische und kulturelle Bildung sei fiir alle Schiilerinnen und Schiiler
auf allen Bildungsstufen zu generalisieren, sowohl was Kenntnisse wie auch
was praktische Fertigkeiten anbelange. Sie miisse in der Lage sein, spezifische
Talente zu wecken und interessierte Schiilerinnen und Schiiler zu hervorra-
genden kiinstlerischen Leistungen zu fithren (MEN, 2008).

Im Manifest «Arts & Education», das die Schweizerische UNESCO -Kommissi-
on im Jahre 2010 lancierte, wird kulturelle und kiinstlerische Bildung wie folgt
umschrieben:

«Die kulturelle und kiinstlerische Bildung eroffnet Zugang zum materiellen
und immateriellen Kulturerbe sowie zu vielen Formen kreativen Schaffens. Sie
ermoglicht Begegnungen mit volkstiimlichen und akademischen, kollektiven
und individuellen Ausdrucksformen aus Gegenwart und Vergangenheit, aus
unserem und aus fremden Kulturkreisen. Kulturelle und kiinstlerische Bildung
bezieht diese nicht abschliessende Liste von Ausdrucksformen ein:

— Bildende Kunst (Fotografie, Malerei, Zeichnung, Kalligraphie, Druckgrafik,
lustration, Installation, Performance, Aktion, Skulptur, Land-Art,
Street-Art, Video- und Multimediakunst)

— Darstellende Kunst (Schauspiel, Oper, Musical, Tanz, Zirkus, Pantomime,
Performance)

— Design (Grafikdesign, Produkt- und Industriedesign, Mode, Schmuck,
Kunsthandwerk, Formen des Brauchtums, Architektur, Denkmalschutz)

—  Film (Spielfilm, Dokumentarfilm, Trickfilm, Kurzfilm und Experimentalfilm),

— Literatur (Belletristik, Lyrik, Drama, Biographien, Kinder- und Jugendbuch,
Comic, Illustration),

—  Musik (Pop, Rock, Dance, Jazz, Improvisation, klassische Musik, zeitgends-
sische Komposition, Folklore, World Music, Chanson)

— Neue Medien (Medienkunst, Mediendesign)»

(Schweizerische UNESCO-Kommission, 2010, 5)

Nach den oben erwihnten Definitionen dient kulturelle und kiinstlerische Bil-
dung der Hinfithrung von Kindern, Jugendlichen und auch Erwachsenen zu

den Kiinsten im Besonderen und zu kulturellem Schaffen im Allgemeinen. Sie
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soll fiir die kulturelle Vielfalt sensibilisieren und die Entfaltung eigener kiinstle-
rischer Ausdrucksmoglichkeiten fordern.

Mit Blick auf schulpflichtige Kinder und Jugendliche differenziert Fuchs nach
formalen, non-formalen und informellen Settings und unterscheidet:

a) kulturelles Lernen rund um die Schule (formales Lernen)

- kiinstlerische Unterrichtsficher (Musik, Bildende Kunst, Darstellendes Spiel)

— Kunstanteile in andern Unterrichtsfichern (Literatur in Sprachfichern,
Tanz im Sport)

— Medienbildung als Querschnittsthema

— Arbeitsgemeinschaften (z. B. Theater-AG)

— Exkursionen zu Kunsteinrichtungen (z.B. Museumsbesuch)

- kulturpadagogische Projekte (z.B. in Projektwochen, in der Ganztagesschule)

b) kulturelles Lernen ausserhalb der Schule (non-formales Lernen)

— kulturpadagogische Einrichtungen (Musikschulen usw.)

— Kulturverbinde, Laienverbinde (z.B. Musikverein)

— kommerzielle Angebote in den verschiedenen Sparten (Musikunterricht,
Tanzstunden, Medienkurse) sowie

c) informelles kulturelles Lernen

— in der Familie, mit Peers, bei der Nutzung des kulturindustriellen Angebots
(Kino, Disco usw.)

— Hobby, Selbstlernen (z.B. eines Musikinstrumentes), selbsttitiger Kompetenz-
erwerb (z.B. im Umgang mit ICT)

(Fuchs, 2008, 122)

Eingrenzung des Berichtsgegenstandes

Der vorliegende Trendbericht beschiftigt sich mit kultureller und kiinstle-
rischer Bildung in der Schule und konzentriert sich dabei auf den Lernbereich
Musik, Kunst und Gestaltung, wie er in den Lehrplinen der Volksschule in der
Schweiz vorgegeben ist. Ausgeklammert bleiben die in andere Lernbereiche in-
tegrierten Sparten wie Literatur, Theater, Film, Tanz usw. In einem Exkurs wird
auch der im Uberschneidungsbereich von Schule und ausserschulischem Feld
angesiedelte und an Stellenwert zunehmende Bereich der Kunst- und Kulturver-
mittlung berticksichtigt (siehe kursive Textstellen in untenstehender Tabelle). Im Fokus
steht die obligatorische Schulzeit (Primarstufe und Sekundarstufe I).
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1 Zur Verortung des Berichtsgegenstandes

Lernbereiche der Volksschule Orte des Schaffens und
(gemiss HarmoS-Konkordat) Kunstsparten Prisentierens
Sprachen Literatur Literaturhaus
Mathematik und Naturwissenschaften Darstellende Kunst Bibliothek
Sozial- und Geisteswissenschaften Bildende Kunst Theater
Kunst, Musik und Gestaltung Musik Kino
Bewegung und Gesundheit Design Atelier
Tanz Museum
usw. Konzerthaus
Zirkus
usw.

kulturelle und kiinstlerische Bildung / Kulturvermittlung

Zum Aufbau des Berichts

Im Trendbericht wird zunichst die aktuelle Diskussion um kulturelle und
kiinstlerische Bildung (Kapitel 2) dargestellt. Anhand von Lehrplinen und ande-
ren Dokumenten und Literaturquellen werden die Ziele des Bildungsbereichs
Musik, Kunst und Gestaltung (Kapitel 3) und das Fachverstindnis sowie die pid-
agogischen Leitideen der einzelnen Ficher nachgezeichnet (Kapitel 4). Zur Umset-
zung der in den Lehrplinen vorgegebenen Lernziele braucht es entsprechende
Ressourcen. Eine wichtige Ressource ist die verfiigbare Unterrichtszeit bzw. die
Stundendotation der einzelnen Ficher. Eine Analyse von kantonalen Stunden-
tafeln zum Schuljahr 2009/2010 dient als Grundlage fiir Vergleiche zwischen
den Kantonen, zwischen den Fichern und im internationalen Kontext (Kapitel 5).
Als Erginzung zum Unterricht und als Erweiterung des Horizonts kiinstle-
rischer und kultureller Bildung gewinnt die Kulturvermittlung an Stellenwert
(Exkurs). Als weitere Ressource fiir den Bildungsbereich Musik, Kunst und Ge-
staltung ist die Ausbildung der Lehrpersonen von Bedeutung (Kapitel 6). Den im
zweiten Kapitel skizzierten Debatten um kulturelle und kiinstlerische Bildung
lisst sich entnehmen, dass damit eine ganze Reihe von ausserfachlichen Zielen
verbunden werden. Dies geschieht im Sinne eines erwarteten Transfers auf ko-
gnitive und nicht-kognitive Kompetenzen. Ein Blick in die Forschung soll zei-
gen, inwiefern diese Transfereffekte spielen und auch wie es um die Erreichung
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fachlicher Ziele steht (Kapitel 7). Zum Schluss des Berichtes werden neben einem
zusammenfassenden Riickblick auch Perspektiven des Bildungsbereichs aufge-
zeigt (Kapitel 8). Dem Literaturnachweis wird eine Liste der Personen angefiigt,
mit denen die Autorinnen zu ihrer Orientierung und Information im Vorfeld
Gesprache fiihrten.

Zur lustration und zur Auflockerung des Berichts sind zwischen die Kapitel
kurze Beschreibungen von erfolgreich durchgefithrten Projekten der Kunst-
und Kulturvermittlung eingestreut. Sie wurden von den jeweiligen Projektver-
antwortlichen oder von Berichterstattenden verfasst.
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2. Kulturelle Bildung in der Diskussion

Internationale Ebene: UNESCO und OECD

Im Jahr 2006 organisierte die UNESCO in Portugal eine erste «World Confe-
rence on Arts Education» unter dem Titel «Building Creative Capacities for the
21t Century». Diese Konferenz in Lissabon verabschiedete eine «Road Map for
Arts Education». Gestiitzt auf die Menschenrechts- und die Kinderrechtskon-
vention, die beide das Recht auf Teilhabe am kulturellen und kiinstlerischen Le-
ben proklamieren, zielt kulturelle Bildung®* darauf ab, Kindern und Erwachse-
nen die Moglichkeit zu geben, kiinstlerische Ausdrucksformen verstehen,
schitzen und erfahren zu lernen. In diesem Sinne fordert die Road Map, dass
kulturelle Bildung ein verbindlicher Teil der obligatorischen Bildung wihrend
mehrerer Jahre sein miisse (UNESCO, 2006, 4ff)). In einer sowohl individuellen
wie auch gesellschaftlichen Perspektive postuliert das Dokument die Bertick-
sichtigung emotionaler Prozesse im Rahmen kultureller Bildung als Gegenge-
wicht zu einer im Bildungswesen forcierten Férderung kognitiver Fihigkeiten.
Kulturelle Bildung wird als Mittel gesehen, die im 21. Jahrhundert zunehmend
geforderten kreativen, flexiblen, anpassungsfihigen und innovativen Arbeits-
krafte addquat vorzubereiten. Kulturelle Bildung hat gemiss Road Map von ho-
her Qualitit zu sein und soll sich damit lernerzentriert und an universalen Wer-
ten orientieren, und sie soll die Chancengerechtigkeit in Sachen Zugang und
Lernerfolg sowie die soziale Inklusion fordern. Schliesslich dient kulturelle Bil-
dung dazu, dass kulturelle Vielfalt sowohl wahrgenommen als auch zum Aus-
druck gebracht werden kann (ebd., 6). Die Road Map umreisst das Feld kulturel-
ler Bildung als kulturabhingig und daher heterogen und liefert eine pragmatisch
begriindete und sich stindig erweiternde unabschliessbare Liste verschiedener
Sparten, welche die darstellenden Kiinste (Tanz, Theater, Musik usw.) ebenso
umfasst wie Literatur und Poesie, Kunsthandwerk, Design, digitale Kunst, Ge-
schichtenerzihlen, Kulturerbe, bildende Kunst und Film, Medien sowie Foto-
grafie. Vorstellungskraft, Kreativitit und Innovationsfihigkeit werden als jedem
Menschen innewohnende Krifte bezeichnet, die entwickelt und geférdert wer-
den konnen. Die Road Map nennt zwei zentrale Zuginge zur kulturellen Bil-
dung, die sich in der englischen Sprache auf einen kurzen Nenner bringen las-
sen: education in the arts and education through the arts. Wihrend das eine den

34 Der Begriff «kulturelle Bildung» wird hier als gleichbedeutend mit «Arts Education» gesetzt.
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Unterricht in verschiedenen Sparten meint, der die kiinstlerischen Fihigkeiten
der Teilnehmenden entwickeln soll, fasst das andere den Griff nach den Kiins-
ten als pidagogisches Mittel in anderen Lernbereichen wie Sprachen, Mathema-
tik, Naturwissenschaften oder Technik (Bramford, 2006). Die Road Map identi-
fiziert drei Dimensionen der kulturellen Bildung; zum einen das Kennenlernen
und die Auseinandersetzung mit Werken der Kunst, zum zweiten den direkten
Kontakt mit Kunst bzw. Kinstlerinnen und Kiinstlern (Konzerte, Ausstel-
lungen, Biicher, Filme usw.) und schliesslich die eigene kiinstlerische Betiti-
gung (UNESCO, 2006, 8). Kulturelle Bildung von hoher Qualitit bedarf gut aus-
gebildeter Vermittlerinnen und Vermittler (Lehrpersonen, Kunstschaffende,
spezialisierte Kulturvermittelnde). Die hohe Qualitit garantieren soll auch die
kreative Partnerschaft zwischen Politik und Verwaltung, Schulen und Lehrper-
sonen auf der einen Seite und Organisationen bzw. Institutionen von Kunst,
Wissenschaft und Gemeinschaft auf der anderen. Schliesslich ist die Férderung
kultureller Bildung auf Forschung und eine breite Wissensbasis angewiesen,
wenn die hohen damit verbundenen Erwartungen eingeldst werden sollen
(UNESCO, 2006, 9f.).

An der zweiten «World Conference on Arts Education», welche die UNESCO
im Mai 2010 in Siidkorea organisierte, wurde die Road Map im Sinne eines Akti-
onsplans konkretisiert. Dieser Aktionsplan fand unter dem Titel «Seoul Agen-
da» seinen Weg in die Offentlichkeit (UNESCO, 2010).

Mit den beiden Weltkonferenzen und den Dokumenten hat die UNESCO im
Uberschneidungsbereich von Kunst und Bildung einen Impuls gegeben, der
auch auf der Ebene der Mitgliedslinder spiirbar wird. In der Schweiz wurde un-
ter der Agide der Schweizerischen UNESCO-Kommission ein Manifest «Arts &
Education» erarbeitet und im Frithjahr 2010 einer breiteren interessierten Of-
fentlichkeit vorgestellt (siehe Abschnitt «Die Debatte in der Schweiz», weiter unten). Die
Bemithungen der UNESCO zielen darauf ab, der kulturellen Bildung im Rah-
men schulischer und ausserschulischer Bildungsprogramme Aufmerksamkeit
und Gewicht zu verschaffen.

Die OECD unterstreicht seit lingerem die Notwendigkeit einer hoch qualifi-
zierten Bevolkerung fiir die wirtschaftliche Entwicklung ihrer Mitgliedslinder.
Um neue Wachstumsméglichkeiten zu erschliessen und eine nachhaltige Ent-
wicklung zu stdrken, setzen sich Expertengruppen auch mit der Frage auseinan-
der, welche Art von Kompetenzen fiir Innovation besonders wichtig sind und
wie diese Kompetenzen am besten geférdert werden kénnen. Innovation wird
dabei verstanden als Schliissel zur Verbesserung der Lebensqualitit wie auch zur
Losung dringender sozialer Probleme, die OECD-Mitglieder wie auch Nicht-
mitglieder beschiftigen. Neben vielen anderen Kompetenzen werden auch Krea-
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tivitait und Design als wichtig erachtet, um Innovation zu férdern. Wihrend
sich das erste Konzept auf das Hervorbringen neuer Ideen bezieht, meint das
zweite die Umwandlung von Ideen in neue Produkte und Prozesse. Sowohl die
OECD als auch die Europiische Union versuchen derzeit, Kreativitit konzeptio-
nell klarer zu fassen und die Verkniipfung zwischen Kreativitit und Innovation
zu erhellen (OECD, 2011, 34f)). In diesem Zusammenhang wird beispielsweise
untersucht, was die Forschung zum Einfluss der kiinstlerischen und kulturellen
Bildung auf die Entwicklung kognitiver und non-kognitiver Fihigkeiten zu sa-
gen hat (siehe Kapitel 7 zur Forschung in diesem Bericht).

Europa: Europaisches Parlament und Kommission

Das Europidische Parlament verabschiedete am 24. Mirz 2009 eine «Entschlies-
sung zum Kunststudium in der Europdischen Union». Hintergrund der Ent-
schliessung bilden zahlreiche Erwigungen zur kulturellen Vielfalt, zur Demokra-
tisierung des Zugangs zur Kultur iiber die Schule sowie zum Stellenwert der
Kunst- und Kulturerziehung innerhalb der Bildungssysteme der Mitgliedstaaten
(und dessen Gefihrdung durch wirtschaftliche Zwinge). Grundlegend waren
auch Uberlegungen zur Notwendigkeit, die kiinstlerische Sensibilitit auf allen
Ebenen und in allen Altersstufen zu fordern, sowie Erwigungen zur Kunst-
erziehung als Grundlage fiir kiinstlerische Berufe und zu deren wirtschaftlicher
und sozialer Bedeutung. Ahnlich wie die UNESCO postuliert auch das Europii-
sche Parlament, dass der Kunstunterricht obligatorischer Bestandteil der Lehrpla-
ne auf allen schulischen Ebenen sein sollte, um den Zugang zur Kultur zu demo-
kratisieren. Vorgeschlagen wird in der Entschliessung unter anderem, dass die Po-
litiken im Bereich der Kunsterziehung und der Berufsausbildung von Fachlehr-
personen flir Kunsterziehung auf der Ebene der EU koordiniert werden sollten.
Ausdriicklich gefordert wird, dass der Unterricht in Kunstgeschichte auch die Be-
gegnung mit Kunstschaffenden und ihren Werken sowie den Besuch von Kultur-
stitten umfassen miisse. Betont wird, dass beim Einbezug der kiinstlerischen Di-
mension in die Lehrpline die Méglichkeiten der neuen Informations- und Kom-
munikationstechnologien sowie des Internets als didaktische Kanile genutzt wer-
den sollen. Schliesslich ersucht der Rat die Kommission und die Mitgliedstaaten,
die Fortschritte bei der Einbeziehung des Kunstunterrichts in die Lehrpline zu
tiberwachen und Studien zu férdern, um verlissliche Informationen iiber den
Einfluss dieses Unterrichts auf das Bildungs- und Kompetenzniveau der Ler-
nenden in der Europiischen Union zu erlangen (Europdisches Parlament, 2009).
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Im Herbst 2009 ver6ffentlichte die Europdische Kommission bzw. deren Exeku-
tivagentur fir Bildung, Audiovisuelles und Kultur (EACEA P9 EURYDICE)
eine Studie zur «Kunst- und Kulturerziehung an den Schulen in Europa» (EU-
RYDICE, 2009). Die Studie stiitzt sich auf bereits vorliegende Forschungsar-
beiten zum Thema (Robinson, 1999; Sharp & Le Métais, 2000; Taggart, Whitby &
Sharp, 2004; Bamford, 2006). Diese Forschung hatte unter anderem auf den
Mangel an Zeit, Raum und Ressourcen aufmerksam gemacht, welcher den Er-
folg der Kunsterziehung in Frage stelle. Ebenso wurde die Zielerreichung ange-
sichts der sehr breiten Zielkataloge in Frage gestellt. Zudem verwies die For-
schung auf das Problem einer mangelhaften Ausbildung der Lehrpersonen, vor
allem der Generalistinnen und Generalisten.

Entsprechend beschiftigt sich die EURYDICE-Studie mit den Zielen der kiinst-
lerischen und kulturellen Bildung, mit Strukturen, Initiativen und Empfeh-
lungen zur Weiterentwicklung sowie mit geplanten Reformen. Beriicksichtigt
werden auch Aspekte wie die Beurteilung von Schiilerleistungen und die Aus-
bildung von Lehrpersonen. Der Schwerpunkt liegt auf der «musischen Erzie-
hungy, wie sie in den entsprechenden Lehrplinen aufscheint. Dabei konzen-
triert sich die Studie auf Bildende Kunst, Musik, Theater, Tanz, Medienkunst
und handwerkliches Gestalten. Literatur bleibt ausgeklammert, da sie im Allge-
meinen im Rahmen des Sprachunterrichts abgedeckt wird (EURYDICE, 2009,
12). Die Studie vermittelt Informationen iiber Kunst- und Kulturerziehung im
Rahmen der allgemeinen Schulpflicht auf der Primarstufe und der Sekundar-
stufe I. Berticksichtigt werden die 30 Mitgliedlinder des EURYDICE-Netzwerks
im Bezugsjahr 2007/2008 (ebd., 13).

Die Schweiz wurde in die Studie nicht einbezogen. Der vorliegende Trendbe-
richt schliesst insofern eine Liicke, als er die Informationen zur europiischen
Situation ein Stiick weit erginzt. Umgekehrt dient die europiische Studie im
Trendbericht als Grundlage fiir internationale Vergleiche.

Die EURYDICE-Studie zeigt, dass die Ziele der Kunst- und Kulturerziehung in
den untersuchten Lindern recht dhnlich sind. Dazu gehdren die Forderung
kiinstlerischer Fihigkeiten, Wissen iiber Kunst und Kunstverstindnis sowie die
Fihigkeit zur kritischen Auseinandersetzung. Als Zielfelder genannt werden
auch Anniherungen an das Kulturerbe, individueller Ausdruck, Identitit, kul-
turelle Vielfalt und Kreativitit. In vielen Lehrplinen finden sich Hinweise auf
ficheriibergreifende Zusammenhinge zwischen musischen und anderen Lern-
bereichen. Die verschiedenen musischen Ficher werden entweder getrennt
oder integriert in den Lehrplinen aufgefithrt. Inhaltlich werden Musik und bil-
dende Kunst in allen Lindern unterrichtet; in vielen Lindern figurieren auch
Theater, Tanz und handwerkliches Gestalten in den Lehrplinen. Wihrend der
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obligatorischen Schulzeit kommen alle Schiilerinnen und Schiiler in den Ge-
nuss einer verpflichtenden Ausbildung in diesem Bereich, wobei die Stunden-
dotation auf der Primarstufe in der Regel hoher ist als auf der Sekundarstufe 1.
Ist der Unterricht in diesen Fichern nicht verpflichtend, bestehen Wahlfachan-
gebote. Zudem werden die Schulen in den meisten Lindern aufgefordert, aus-
serschulische Angebote der Kunst- und Kulturerziehung bereitzustellen, und in
vielen Lindern bestehen tatsichlich Initiativen, welche Kinder und Jugendliche
mit Kunst und Kultur vertraut machen wollen (Ausstellungs-, Konzert- und
Theaterbesuche, Partnerschaften mit Kunstschaffenden, Festivals und Wettbe-
werbe). Die Bewertung des Unterrichts ist gemiss der Studie den Lehrpersonen
iberlassen; nur in sieben Lindern liegen zentral definierte Bewertungskriterien
vor. Der Unterricht wird im Primarbereich in der Regel von generalistisch aus-
gebildeten Lehrpersonen mit zusitzlicher Ausbildung in Kunstpidagogik sowie
in zwei oder mehr musischen Fichern erteilt. Im Sekundarbereich unterrichten
Fachlehrpersonen, die neben der pidagogischen auch eine kiinstlerische Ausbil-
dung genossen und ihre kiinstlerischen Fihigkeiten nachgewiesen haben (EU-
RYDICE, 2009, 15ff.).

Nachbarlander

Im folgenden Abschnitt werden die zentralen Institutionen zur Férderung
kiinstlerischer und kultureller Bildung und deren Aktivititen in den Nachbar-
lindern der Schweiz geschildert. Dies geschieht im Sinne eines ersten Einblicks
und ohne jeden Anspruch auf Vollstindigkeit. Was Italien und Liechtenstein
betrifft, konnten allerdings keine Informationen zum Thema gefunden werden.

Deutschland

Seit 1988 hat der Deutsche Kulturrat, der Spitzenverband der Bundeskulturver-
binde, dreimal Konzeptionen zur kulturellen Bildung vorgelegt (Deutscher Kul-
turrat, 1988, 1994, 2005). Nach umfassenden Bestandesaufnahmen, Analysen
und Perspektivenbestimmungen wurde die kulturelle Bildung schliesslich auch
im Zusammenhang mit den Bildungsreformdiskussionen betrachtet. Diese 2005
vorgelegte «Konzeption Kulturelle Bildung III» stand im Zeichen des PISA-
Schocks, und das in Deutschland etablierte System der Halbtagsschule kam auf
den Priifstand. Das Bundesministerjum fiir Bildung und Forschung férderte in
der Folge den Ausbau von Ganztagsschulen. Diese Verinderung der Schulland-
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schaft stellte eine grosse Herausforderung fur die klassischen freien Triger der
kulturellen Kinder- und Jugendbildung dar, deren Angebote auf den schulfreien
Nachmittag der Kinder ausgerichtet waren. Im Rahmen des Investitionspro-
gramms «Zukunft Bildung und Betreuung» entwickelten die Trager der kultu-
rellen Bildung neue Angebotsformen und kooperieren nun zunehmend mit
Schulen. Die Umsetzung der dritten Konzeption wurde beobachtet und doku-
mentiert, was seinen Niederschlag in einem weiteren Kompendium fand, das
der Deutsche Kulturrat (2009) veroffentlicht hat. Mit Blick auf vier bildungspo-
litische Herausforderungen (demografischer Wandel, interkulturelle Bildung,
frithkindliche kulturelle Bildung und Neue Medien) wird dort aufgezeigt, wel-
chen Beitrag kulturelle Bildung zur Bewiltigung leisten kann.

Die Stindige Konferenz der Kultusminister der Linder (KMK) formulierte im
Februar 2007 Empfehlungen zur kulturellen Kinder- und Jugendbildung. Sie
betrachtet kulturelle Bildung als unverzichtbaren Beitrag zur Persénlichkeits-
entwicklung junger Menschen und plidiert in den Empfehlungen fiir eine Stir-
kung des Stellenwerts der musischen Ficher ebenso wie fiir eine verstirkte Zu-
sammenarbeit der Schulen mit ausserschulischen Akteuren und Orten des kul-
turellen Schaffens. Laut KMK koénnen durch eine Vernetzung mit externen Kul-
turtrigern die Potenziale, welche die Curricula fiir eine Integration von Kultur
in all ihren Spielarten bieten, nachhaltiger ausgeschépft werden. Die KMK zollt
in ihren Empfehlungen den Initiativen von Bildungs- und Kulturschaffenden
hohe Wertschitzung und schligt eine gemeinsame Agenda vor, um trotz knap-
per offentlicher Mittel die kulturelle Kompetenz der Jugend zu férdern, Kinder
und Jugendliche fiir die Vielfalt der Kultur zu begeistern und ihnen einen Zu-
gang zu ihrer Kreativitit zu erméglichen (KMK, 2007).

Die verstirkte Zusammenarbeit zwischen Schule und ausserschulischer kultu-
reller Bildung wird unterstiitzt durch die Bundesvereinigung Kulturelle Kinder-
und Jugendbildung (BK]J). Die BK] ist ein Zusammenschluss von 54 bundeswei-
ten Fachverbinden aller Sparten. Mit Modellprojekten setzt sie Impulse fiir die
Praxis. Das zwischen 2007 und 2010 laufende Projekt «Lebenskunst Lernen —
mehr Chancen durch kulturelle Bildung» setzte den Akzent auf mehr Teilhabe-
gerechtigkeit (Bockhorst, 2008). In 16 Bildungspartnerschaften von Kulturein-
richtungen mit Gesamt-, Haupt- und Forderschulen wurden Kooperations-
projekte entwickelt, eine Toolbox fiir kulturelle Schulentwicklung geschaffen,
und die Mitarbeitenden in den Projekten wurden zu Beraterinnen und Beratern
fiir den Kompetenznachweis Kultur fortgebildet (Timmerberg & Schorn, 2009).
Zu Beginn des Jahres 2010 wurde die Fachstelle «Kultur macht Schule» eréffnet,
die u.a. ein Internet-Fachportal fiir mehr kulturelle Bildung an Schulen und eine
entsprechende Angebotsdatenbank bietet.
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Der gemeinsam von Bund und Lindern in Auftrag gegebene Bildungsbericht
soll 2012 ein Schwerpunktthema Kulturelle Bildung enthalten, was der Deut-
sche Kulturrat in einer Stellungnahme im Oktober 2010 begriisste (Deutscher
Kulturrat, 2010).

Osterreich

Im Jahr 2007 liess das Gsterreichische Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst
und Kultur einen Bericht zur kulturellen Bildung erstellen. Neben der Beschrei-
bung von Rahmenbedingungen und aktuellem Stand der Praxis mit zahlreichen
Beispielen der Kunst- und Kulturvermittlung inner- und ausserhalb von Schu-
len umfasst dieser auch Vorschlige zu einer nationalen Strategie fiir kulturelle
Bildung. Die Vorschlige betreffen eine Verinderung der Unterrichtsformen
und -inhalte, den vermehrten Einbezug der Akteure und Akteurinnen sowie
strukturelle Anderungen. Im Bericht wird, im Sinne einer allgemeinen Anre-
gung, fiir eine Verbesserung der Datenlage, fiir eine verstirkte Sichtbarkeit der
Angebote und fiir die Intensivierung des 6ffentlichen Diskurses um kulturelle
Bildung geworben (BMUKK, 2007).

Auf der Ebene der pidagogischen Hochschulen ist das Bundeskoordinations-
zentrum fiir schulische Kulturarbeit zustindig fiir die bundesweite Vernetzung
von Angeboten und Initiativen in den Bereichen der Forschung und der Aus-
und Weiterbildung sowie in der Zusammenarbeit mit in- und auslindischen In-
stitutionen, die sich der schulischen und ausserschulischen Kulturarbeit wid-
men. Das Koordinationszentrum ist an der Pidagogischen Hochschule Wien an-
gesiedelt. Zu seinen Arbeitsbereichen gehoren u.a. die Stirkung des Bewusst-
seins fiir die kreativen bzw. musischen Ficher und die Stirkung des Kulturbe-
reichs an ganztigigen Schulformen.

Das Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur fordert iiber das
Kompetenz- und Ressourcenzentrum «Kulturkontakt Austrian die Kulturver-
mittlung an Schulen. Kulturkontakt Austria arbeitet an der Schnittstelle zwi-
schen Schule, Kunst und Kultur. Zu den Aufgaben gehéren die Beratung und
Vernetzung von Lehrpersonen, Kunstschaffenden und Kulturvermittelnden,
die finanzielle Unterstiitzung von Aktivititen in Schulen und die Entwicklung
und Organisation von Schwerpunktprojekten.

Frankreich

In Frankreich wurde im Jahr 2005 der «Haut Conseil de I’éducation artistique et
culturellen (HCEAC) ins Leben gerufen, um Kunst und Kultur an Schulen zu {61-
dern. Die Aufgaben des Rates, der von den Ministern fiir Kultur und Erziehung
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gemeinsam prisidiert wird, sind Beratung, Reflexion, Konsultation, Beobach-
tung und Prospektive. Der Rat setzt sich aus Fachpersonen sowie Vertretungen
der staatlichen Verwaltung, lokaler Zusammenschliisse und Elternvereinigun-
gen zusammen. Drei Zielrichtungen prigen die Arbeit des Gremiums. Zum ei-
nen soll Kindern und Jugendlichen eine solide Basis kultureller Bildung vermit-
telt werden, die ihnen erlaubt, eine personliche und kritische Urteilsfihigkeit
aufzubauen. Auf allen Schulstufen soll zu diesem Zweck Kunstgeschichte ver-
mittelt werden. Zum zweiten sollen Kinder und Jugendliche Kiinstlerinnen und
Kiinstler ihrer Zeit kennen lernen kénnen. Daher wurden Rahmenbedingungen
fiir Kooperationsprojekte zwischen Kunstschaffenden und Schulen ausgehan-
delt. Schliesslich bemiiht sich der Rat um eine bessere Ausbildung von Lehrper-
sonen und Kunstschaffenden fiir die Aufgabe der Kunst- und Kulturvermittlung.

Aufgrund der Vorarbeiten des HCEAC wurde die kiinstlerische und kulturelle
Bildung im «Socle commun de compétences et de connaissances» verankert, der
Unterricht in Kunstgeschichte zunichst in der Primarschule (2008) und spiter
in der Sekundarstufe I (2009) verpflichtend eingefithrt und eine nationale Charta
fiir Partnerschaften zwischen Kunstschaffenden und Schulen beschlossen (2010).
Verschiedenen Formen wie kiinstlerische Ateliers fiir Schiilerinnen und Schiiler,
kiinstlerisch-kulturelle Projektklassen oder Projektwochen, die dem Entdecken
des Kulturerbes oder dem Einstieg in kiinstlerische Aktivititen dienen, sind
ebenso moglich wie die Residenz von Kunstschaffenden fiir eine gewisse Zeit
und ein bestimmtes Projekt an einer Schule. Fir den Informationsaustausch
steht eine interministerielle Internet-Plattform zur Verfiigung (HCEAC, 2011).

Die Debatte in der Schweiz — eine Annaherung

Im Rahmen der Vorarbeiten zum vorliegenden Trendbericht fithrten die Verfas-
serinnen Gespriche mit Schliisselpersonen aus dem schulischen Lernbereich
Musik, Kunst, Gestaltung und dem Bereich Kulturvermittlung. Die Ergebnisse
dieser Gespriche, erginzt durch die Lektiire verschiedenster Dokumente, liegen
dem folgenden Abschnitt zugrunde.

Aufbruchstimmung

Beschiftigt man sich mit dem Bildungsbereich Musik, Kunst und Gestaltung,
fallt rasch auf, dass er sich im Aufbruch befindet (Forster, 2010). Dies gilt einer-
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seits fiir die einzelnen Fachbereiche wie auch fiir das gesamte Feld. Die Auf-
bruchstimmung mag ihren Ursprung darin haben, dass international die
Voraussetzungen fiir ein selbstbewussteres Auftreten, einen inneren Entwick-
lungsschub und eine bessere Positionierung gut sind (siehe die oben skizzierten Be-
mihungen von UNESCO, OECD und EU). Weiter mag der Aufbruch resultieren aus
dem Druck, unter den der Bildungsbereich aufgrund gewisser Entwicklungen
im Bildungswesen in den letzten Jahren geraten ist. Splirbar wird dabei auch
eine Anniherung der Fachbereiche. Sie geht in Richtung eines gemeinsamen
Selbstverstindnisses unter Oberbegriffen wie kiinstlerische, kulturelle oder is-
thetische Bildung. Mit diesem Schulterschluss verbunden ist zum einen die
Hoffnung, gemeinsam der wahrgenommenen Tendenz, marginalisiert zu wer-
den, besser entgegenwirken zu kénnen, zum andern verbinden sich damit aber
auch Befiirchtungen, als nicht mehr eigenstindige Fachbereiche noch mehr an
Terrain zu verlieren.

Bedrdngende Entwicklungen im Bildungswesen

Folgende Entwicklungen im Bildungswesen haben den Bildungsbereich Musik,
Kunst und Gestaltung unter Druck kommen lassen:

a) Ficher, die neu eingefithrt wurden, wie beispielsweise der neuerdings
bereits auf der Primarstufe beginnende Fremdsprachenunterricht oder der
Informatikunterricht, haben zum Teil zu Stundenkiirzungen im Bereich der
musischen Ficher gefiihrt (nachdem bereits die Einfithrung der Koeduka-
tion im Fachbereich Gestaltung textil und nicht-textil faktisch eine Stun-
denreduktion mit sich gebracht hatte).

b) Die Neuorganisation der Lehrerinnen- und Lehrerbildung und insbeson-
dere der Verzicht auf die Ausbildung von Monofachlehrpersonen bewirkte
vor allem im Fachbereich Gestaltung eine massive Reduktion der fachspezi-
fischen Ausbildung. Ganz allgemein wird fiir Generalistinnen und Genera-
listen bzw. Fachgruppenlehrpersonen eine ungeniigende fachspezifische
Ausbildung fiir den Lernbereich Musik, Kunst und Gestaltung beklagt
(Musikalische Bildung in der Schweiz, 2005, 24ff.).

¢) Die Positionierung des musischen Lernbereichs in der Kategorie «Nebenfi-
cher» und deren Vernachlissigung gegeniiber den «Hauptfichern» Sprachen,
Mathematik, Naturwissenschaften wurde durch die Beteiligung der
Schweiz an den internationalen Leistungsmessungen (TIMSS, PISA) und
die Erarbeitung von Bildungsstandards im Rahmen des HarmoS-Projektes
verstirkt wahrgenommen (Wanzenried, 2004).

d) Die Harmonisierungsbestrebungen im Bildungssystem, der Paradigmen-
wechsel vom inhaltszentrierten zum kompetenzorientierten Unterrichten
und die damit verbundene Neuformulierung gemeinsamer Lehrpline fiir
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die Sprachregionen zwingen die Fachbereiche zur Selbstreflexion und
Neuorientierung (Projektgruppe Ficherbereiche Gestaltung, 2008).

Unterstiitzung von ausserhalb des Bildungswesens

Riickenwind und Unterstiitzung erhilt der Bildungsbereich Musik, Kunst und
Gestaltung von verschiedenen Seiten. Dabei geht es in der Regel darum, den Be-
reich sowohl innerhalb wie ausserhalb der Schule zu stirken.

Zur Beantwortung mehrerer parlamentarischer Vorstosse liess der Bundesrat ei-
nen Bericht zur musikalischen Bildung in der Schweiz erstellen, der eine Be-
standesaufnahme und einen Massnahmenkatalog des Bundes enthielt und 2005
ver6ffentlicht wurde. Im Zentrum der vorgeschlagenen Massnahmen stand die
Stirkung des Zugangs zur Musik. Daneben wurden im Bericht auch vermehrte
Wahlangebote fiir Musik an den Berufsschulen, eine verstirkte Nachwuchs-
und Talentférderung sowie der Aufbau eines Informationsnetzwerkes zur mu-
sikalischen Bildung aufgelistet. Zur schulischen Musikbildung dusserte sich der
Bericht zuriickhaltend, da diese nicht in den Zustindigkeitsbereich des Bundes
fillt. Die damals bereits angelaufenen Harmonisierungsbestrebungen der Kan-
tone wurden unterstiitzt und mit Anregungen an verschiedene Adressaten er-
ginzt, welche beispielsweise die Verbesserung und Standardisierung der Aus-
bildung, eine verstirkte Forschung und vermehrte Zusammenarbeit umfassten.
Mit Blick auf die Stirkung des Zugangs zur Musik wurde darauf hingewiesen,
dass das neue Kulturférderungsgesetz dem Bund ermdglichen werde, die im
Bericht aufgezeigten Liicken im Bereich der ausserschulischen musikalischen
Bildung schliessen zu helfen, indem er beispielsweise Massnahmen Dritter un-
terstiitzen konne. Explizit erwihnt wurde der Verein Jugend +Musik, der sich
aktiv fiir ausserschulische musikalische Projekte einsetze (Musikalische Bildung
in der Schweiz, 2005, 30f.).

Der erwihnte Verein Jugend +Musik wurde 1999 gegriindet und wandelte sich
2007 zum Dachverband der Institutionen, die sich fiir das Musizieren von Kin-
dern und Jugendlichen engagieren. Zwecke des Vereins sind die Férderung des
aktiven Musizierens, die Vernetzung der in diesem Bereich titigen Organisatio-
nen und die politische Lobbyarbeit. Erklirtes Ziel ist zudem die Verankerung
des Rechts auf musikalische Bildung in Verfassung, Gesetz und Gesellschaft.

Im Dezember 2008 wurde eine gleichnamige Volksinitiative «Jugend +Musik
eingereicht. Ziel des Volksbegehrens ist, Bund und Kantone zu verstirkter For-
derung und Verbesserung der musikalischen Bildung zu verpflichten. Ange-
strebt werden sollen im Rahmen der obligatorischen Schule eine bessere Quali-
tit des Musikunterrichts und im ausserschulischen Bereich eine bessere Unter-
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stitzung des Musikschulbesuchs. Auch die Férderung besonderer musikali-
scher Begabungen soll verstirkt werden. Der Bund wird zudem aufgefordert,
Grundsitze fiir den Musikunterricht an Schulen festzulegen. In diesem Sinne
streben die Initiantinnen und Initianten — dhnlich wie beim Sportunterricht —
eine Mindestzahl von Musikstunden an.

Im Frithsommer 2010 lancierte die Schweizerische UNESCO-Kommission ein
Manifest unter dem Titel «Arts & Education». Unter Einbezug von Expertinnen
und Experten — Kunstschaffenden, Kulturvermittelnden, Bildungsfachleuten
usw. — war das Manifest ausgearbeitet worden. Es strebt einen «quantitativen
und qualitativen Sprung in der kulturellen und kiinstlerischen Bildung im
Schweizer Bildungssystem» an (Schweizerische UNESCO-Kommission, 2010, 2).
Als Voraussetzungen werden die Anerkennung des kulturellen Auftrags der
Schule und des Bildungsauftrags der Kultur, eine rechtliche Verankerung dieses
doppelten Auftrags, die Verfiigbarkeit personaler und finanzieller Ressourcen
sowie eine verstirkte Kooperation zwischen o6ffentlichen und privaten Ak-
teuren genannt (ebd.,, 3). Im Manifest werden sechs Priorititen festgelegt: Chan-
cengleichheit sicherstellen, Kompetenzen aufwerten, Wissen und Praxis ver-
binden, die Partnerschaft Kultur-Schule stirken, qualifiziertes Personal ausbil-
den, unterstiitzen und aufwerten sowie die Koordination sichern (ebd., 4). Be-
griindet wird der Vorstoss damit, dass kulturelle und kiinstlerische Bildung in
der Schweiz zwar eine lebendige Realitit mit zahlreichen und beste Arbeit leis-
tenden Akteurinnen und Akteuren sei. Gleichwohl sei das Angebot liickenhaft
und von unterschiedlicher Qualitit. Gutes solle gepflegt und Fehlendes entwi-
ckelt werden. Damit alle Kinder und Jugendlichen von der frithen Kindheit bis
zum Ende der Sekundarstufe II in den Genuss qualititsvoller Bildung kiamen,
bediirfe es bis 2020 des erwihnten quantitativen und qualitativen Sprungs
(ebd., 3).

Im Vorfeld der Erarbeitung des Manifests hatte die Schweizerische UNESCO-
Kommission eine Bestandesaufnahme zu Kunst und Bildung in der Schweiz er-
arbeiten lassen. Sie gewihrt einen ersten Uberblick iiber das aktuelle Angebot,
das Kunst und Bildung vereint, sowohl in der Volksschule als auch in ausser-
schulischen Feldern (Schweizerische UNESCO-Kommission, 2008, 4). In Anleh-
nung an die bereits zitierte Road Map der UNESCO werden neben der eigent-
lichen Bestandesaufnahme eine Vision bzw. Strategieansitze zur Bedeutung
und zur stirkeren Integration von Kunst und Bildung formuliert (ebd,, 16ff.). In
diesem Berichtsteil sind viele Aspekte bereits angesprochen, die spiter im Ma-
nifest verdichtet wurden.

Ebenfalls in Zusammenarbeit mit der Schweizerischen UNESCO-Kommission
veroffentlichte die Schweizer Koalition fiir die kulturelle Vielfalt einen Bericht
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zur Forderung der kulturellen Vielfalt. Darin wird der kulturellen Bildung ein
Abschnitt gewidmet, der fiir eine Stirkung der Stellung dieses Bereichs im Cur-
riculum plidiert. Dabei gehe es nicht darum, ungezihlte einzelne musische Fi-
cher einzufiihren, sondern zum Beispiel um ein erweiterndes, ficheriibergrei-
fendes und exemplarisches Vermitteln von Medienkompetenz (Schweizer Koa-
lition fiir die kulturelle Vielfalt, 2009, 11ff’).

Im Zusammenhang mit dem Fachkriftemangel in naturwissenschaftlich-tech-
nischen Berufen und dem in der PISA-Studie 2009 eruierten eher schwachen
Technikinteresse Jugendlicher wurde der Verein NaTech Education gegriindet.
Seine Zielsetzung ist die Férderung von Technikverstindnis und -interesse im
Rahmen der Allgemeinbildung. Als eine der Aktivititen wird die Stirkung des
Fachs Technisches Gestalten angegeben. Damit kommen neben Kunst und Kul-
tur auch Wirtschaft und Technik ins Spiel, um dem Lernbereich Gestaltung
Unterstiitzung anzubieten.

Fachinterne Auseinandersetzungen

Festzustellen ist im Bildungsbereich Musik, Kunst und Gestaltung ein lebhaftes
Ringen um ein neues Selbstverstindnis. Dabei geht es sowohl um Identitits-
wie auch um inhaltliche Fragen. Diese Auseinandersetzungen sind nicht zuletzt
auch vor dem Hintergrund des gegenwirtig stattfindenden Paradigmawechsels
vom inhaltsorientierten zum kompetenzorientierten Unterricht zu sehen. Fra-
gen der Identitit stehen im Vordergrund, wenn es darum geht, den Lernbereich
zu definieren. Bereits angetont wurden die ambivalenten Positionen in der Fra-
ge, ob ein gemeinsames Auftreten z.B. unter dem Siegel «dsthetische Bildung»
von Vorteil oder eher schidlich sei. Ausgelést wurden die Diskussionen u.a.
durch die Bestrebungen zur Harmonisierung im Bildungswesen in der Schweiz
und die damit verbundene Erarbeitung von Bildungsstandards und sprachregio-
nalen Lehrplinen (Wanzenried, 2004). Der Beschluss der Erziehungsdirekto-
renkonferenz, in einer ersten Runde Kompetenzmodelle und Standardvor-
schlige in den Fachbereichen Schulsprache und Fremdsprachen, Mathematik
sowie Naturwissenschaften ausarbeiten zu lassen, 1l6ste zum einen Enttiu-
schung, zum andern aber auch Uberlegungen zum Stellenwert und zur Weiter-
entwicklung der «asthetischen Bildung» aus (Homberger, 2008).

In diesem Zusammenhang ist an der Pidagogischen Hochschule Ziirich ein
Thesenpapier entstanden, das dsthetische Bildung im Allgemeinen thematisiert
und einen «Referenzrahmen fiir Gestaltung und Kunst» entwirft (Homberger,
2007). Dort werden die Ziele dsthetischer Bildung wie folgt zusammengefasst:
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«Schulung des Wahrnehmungs- und Erkenntnisvermdgens als Voraus-
setzung zur Aneignung von Wirklichkeit (dsthetische Erfahrungen)
Moglichkeit zur Selbsterfahrung und Sinnstiftung

Bindeglied zwischen Generationen und Kulturen

Vorbereitung zur Teilhabe am kulturellen und kiinstlerischen Leben
Vermittlung gestalterischer Grundlagen und kiinstlerischer Strategien als
Tir6finer fir gestalterische Berufsfelder

Schulung der Kritik- und Urteilsfahigkeit im Umgang mit der inszenierten
Warenwelt

Schulung der Medienkompetenz

Schulung des Verantwortungsbewusstseins im Umgang mit Ressourcen»

(ebd., 22).

Als zentrales Anliegen isthetischer Bildung wird die Auseinandersetzung mit
Formgebung und Darstellung sowie mit deren Bedeutung bezeichnet, wobei die-
se Auseinandersetzung sowohl handelnd wie auch rezeptiv stattfinde (ebd., 23).
Die Autorin pladiert mit Blick auf die dsthetische Bildung in der Volksschule fiir
einen fach- bzw. sparteniibergreifenden Fokus und eine neue Konzeption, in de-
ren Zentrum die Vermittlung einer Art «Lesefdhigkeit» in dsthetischen Belangen,
einer aesthetic literacy, steht. Diese aesthetic literacy definiert sie als Fihigkeit,

in Dialog zu treten mit der eigenen Person, mit der Natur und mit der gestal-
teten Umwelt,

Artefakte aus der angewandten und freien Gestaltung (Design, Medien, Kunst,
Musik, Tanz/Theater) hinsichtlich ihrer Erscheinung, Form und Wirkung zu
erfassen, zu interpretieren, selber hervorzubringen und zu beurteilen,

sich mit Veranderungen der Umwelt produktiv und reflektiv auseinanderzu-
setzen,

teilzuhaben an Kunst, Kultur und Alltagswelt (Homberger, 2008, 87).

Aufgegriffen wurden die Vorschlige von einer «Projektgruppe Ficherbereiche
Gestaltungy, die sich aus Vertretungen von Fachorganisationen der Bereiche bild-
nerisches, technisches und textiles Gestalten zusammensetzte und heute unter
der Bezeichnung «Interkantonale Projektgruppe Kunst und Design» auftritt.

Die Gruppe lancierte zunichst ein Positionspapier, in dem sie die Gemeinsam-

keiten wie auch die Divergenz gestalterischer Ficher aufzeigte. Als allen drei Fi-

chern gemeinsam bezeichnen die Fachleute das «Wechselspiel von Wahrneh-
mung, Handlung und Reflexion sowie die biografische Nihe zu den Lernendeny.
Neben dem fachorientierten Grundlagenwissen und spezifischen Kenntnissen

und Fertigkeiten im Umgang mit unterschiedlichen Materialien, Motiven, Werk-
zeugen und Techniken wiirden auch kreatives Denken und die Beziehungsfihig-
keit der Kinder und Jugendlichen geférdert.
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Wihrend es im bildnerischen Gestalten stirker um Bild- und Medienkompe-
tenz, um Bilder- und Innenwelten und die Suche nach freiem und persénlichem
Ausdruck gehe, gewichteten das textile und das technische Gestalten das Funk-
tionale; es gehe um Design und Technik. Weiter wird ausgefiihrt, dass die im
bildnerischen Gestalten systematisch geférderten visuellen und riumlich-visu-
ellen Kompetenzen die Grundlage fiir die Entwicklung der Wahrnehmungs-
und Gestaltungsfihigkeit von Kindern und Jugendlichen bildeten, wihrend im
technischen und im textilen Gestalten Probleml6sefihigkeiten, Technikverstind-
nis und motorische Grundfunktionen sowie — insbesondere im textilen Gestal-
ten — die taktile Wahrnehmung geférdert wiirden. Uber die Férderung der visu-
ellen Kompetenz und des riumlichen Vorstellungsvermdégens erfiihren, laut
dem Positionspapier, auch die sprachliche Entwicklung und die Fihigkeit zur
Losung mathematischer oder naturwissenschaftlicher Probleme Unterstiitzung.
Schliesslich plidiert die Projektgruppe fiir einen gemeinsamen Bildungsbereich
«Kiinste», dessen Zielsetzung dsthetische Literalitit sei und der die Inhalte von
Musik, Theater/Tanz, bildnerischer Gestaltung sowie technischer und textiler
Gestaltung umfasse. Gleichzeitig fordert die Projektgruppe mit Blick auf den zu
erarbeitenden Lehrplan 21 die «Ausschilderung» von Unterrichtsgefissen, in
welchen die je spezifischen Kompetenzen vermittelt werden sollen (Projekt-
gruppe Ficherbereiche Gestaltung, 2008).

Unter dem neuen Namen (Interkantonale Projektgruppe Kunst und Design)
kritisiert die Gruppe in einer spiteren Verlautbarung die Benennung des Har-
moS-Bildungsbereichs Musik, Kunst und Gestaltung in den Grundlagen zum
Lehrplan 21. Die dort gewidhlten Begriffe «Gestalten — Bildnerisches, Textiles/
Technisches Gestalten» sowie «Musik» seien unbefriedigend. Erneut empfiehlt
die Gruppe die Bezeichnung «Bildungsbereich Kiinsten, erginzt durch eine
Klammerbemerkung («Kunst, Design, Musik»). Weiter schligt sie die Fachbe-
reichsbezeichnungen «Bild und Kunst» sowie «Design und Technik» vor. Be-
griindet werden die vorgeschlagenen Begriffe zum einen mit der Ubereinstim-
mung mit anderen Sprachen («arts») und mit der Kompatibilitit mit den Be-
zeichnungen fiir die Bezugsdisziplinen an den Hochschulen. Zum andern wird
die begriffliche Gleichstellung mit andern Fachbezeichnungen wie «Sprachen,
«Mathematik» oder «Musik» angefithrt, wo die veralteten Bezeichnungen «Rech-
nen» oder «Singen» langst verschwunden seien.

Die Projektgruppe fordert dsthetische Bildung als tiberfachliches Thema und
stellt klar, dass es ihr bei der Suche nach gemeinsamen Fachbezeichnungen
nicht nur um lehrplantaugliche Begriffe, sondern auch um die «Entwicklung
eines Ubergeordneten, gemeinsamen pdadagogisch-fachlichen Rahmens und
Verstindnisses» gehe (Interkantonale Projektgruppe Kunst und Design, 2009).
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Im Rahmen der Projektorganisation des Lehrplans 21 wurden die Forderungen
der Projektgruppe zu den Bereichs- und Fachbezeichnungen zwar abgelehnt, in
den Fachbereichen werden die Diskussionen jedoch weitergefiihrt.

Beachtenswert sind in unserem Zusammenhang die in den Positionspapieren
prisentierte Vision eines gemeinsamen Bildungsbereichs Kiinste und das Ein-
treten fir eine dsthetische Bildung bzw. fiir die Férderung dsthetischer Literali-
tit. Darin konnte auch eine Anniherung an die Sichtweisen und das Bildungs-
verstindnis gesehen werden, die im gemeinsamen Lehrplan der franzgsisch-
sprachigen Kantone zum Ausdruck kommen. Vor allem aber zeigt sich darin ein
Versuch, die Fachgrenzen zu tiberwinden und eine Konzeption ins Spiel zu brin-
gen, die dem internationalen Verstindnis von «arts education» niher kommt
und dem isthetisch-expressiven Modus der Welterfahrung zu mehr Geltung
verhelfen soll. Diese Offensive aus den Facherbereichen Gestaltung heraus wur-
de von anderen Sparten, insbesondere der Musik, nicht aufgegriffen.
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Kinderkunst mit Klee & Co. — eine Kunst-Projektwoche
in der Primarschule Christoph Merian

Von Kathrin Urscheler

Eine Woche lang widmeten sich in der Primarschule Christoph Merian in Basel
alle Kinder und Lehrpersonen der Kunst. Im Zentrum standen Kinstler wie Klee,
Matisse und Chagall, denen sich die Kinder mit eigenen Arbeiten oder im Kunst-
museum ndherten. Mit dabei waren auch Kinder mit einer geistigen Behinde-
rung. Stolz prasentierten sie am Ende der Woche bei einer Vernissage ihre
Kunstprojekte.

«Wir gehen im Fall zweimal ins Museumy», trumpft ein etwa achtjdhriger Junge
auf. Es ist Mittag. Der erste Kunstprojekt-Morgen liegt hinter ihm und den an-
deren 260 Kindern des Primarschulhauses. Seine Mitschiilerin zuckt nur mit
den Schultern, bestimmt hat auch sie einen ereignisreichen Morgen hinter sich,
aber nun geht’s schnell ab nach Hause zum Mittagessen. Die Kinder wuseln ins
Schulzimmer, holen ihre Schultaschen und disen wieder ab. Manche erzahlen
vorher noch schnell ihrer Klassenlehrerin, was sie am Morgen erlebt haben.
«Mir tun die Flisse weh», klagt ein Kind. Seine Gruppe hat das Thema «Land Art»
und war auf einem Barfuss-Parcours. Ein anderes Kind spielt fiir die Lehrerin
die Figuren nach, die es am Morgen ausgedacht hat. Es hat sich fiirs Schatten-
spiel angemeldet.
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«Wahrend der Kunst-Projektwoche sind die Klassen durcheinandergewdirfelt»,
erzdhlt die Primarlehrerin Carola Lys. Die Kinder wurden in elf Ateliers aufge-
teilt, wobei jede Gruppe etwa 22 Kinder von der 1. bis zur 4. Klasse und Kinder
aus Integrationsklassen umfasst. Nur zwei, drei sind jeweils aus der gleichen
Klasse. Bei der Einteilung wurden die Wiinsche der Kinder mdéglichst bertick-
sichtigt. Zur Auswahl standen verschiedene Kiinstler, aber auch Themen wie
«Tausend Farben mit Hundertwasser» — ein Projekt, bei dem der Brunnen im
Innenhof bemalt wird — oder «Kunst in Basel».

Sockenfrdsche im Tuchteich

In einem Atelier bastelt sich jedes Kind aus einer griinen Socke einen ebenso
griinen Frosch. Aufmerksam schauen die Kinder zu, wenn eine der Lehrerinnen
den nachsten Arbeitsschritt erklart. Dann schneiden sie selber die Spitze ab und
kleben den runden Karton dem Sockenfrosch ins Maul. Nicht allen gelingt das
Leimen auf Anhieb, so helfen sich die Kinder gegenseitig. Klar, dass manches
Kind sich den Socken bereits anzieht und Quakgerausche von sich gibt.

Im Zimmer neben an liegt die andere Hélfte der Gruppe auf dem Fussboden
und malt Teichpflanzen auf blaues Papier. In einem Teil des Zimmers liegt ein
grosses blaues Tuch, das spater als Teich benutzt wird. Bei der Vernissage gu-
cken die Frosche durch Schlitze aus dem blauen Tuch und singen die einge-
iibten Lieder.
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Rundumbilder

In der Gruppe «Paul Klee» hdren sich die Kinder aufmerksam die Geschichte von
Herrn Klee und dem roten Punkt an. Jim, Hauptprotagonist des Kinderbuches,
mag Katzen und Fische. Weil es regnet, muss er ins Museum. Dort sieht er sich
ein Bild an von Paul Klee. «Es ist ein Rundumbild», erzahlt die Lehrerin, «man
kann es sich von jeder Seite her anschauen.» Spater malen die Kinder mit Neo-
color selber ein Bild, das einem Gemaélde von Klee dhnelt. Uber die bunten
Rechtecke kommt eine Glasplatte, die schwarz eingefdrbt wurde. Diese wird
eingeritzt, wodurch die darunter liegenden Farben zum Vorschein kommen. Am
ndchsten Tag dirfen die Kinder «echte» Klees anschauen: im Kunstmuseum.

«Eine Schilerin erzdhlte mir, sie freue sich sehr aufs Museum, weil sie noch nie
dort gewesen sei», berichtet eine Lehrerin. Die Vorfreude der Schilerin freut
wiederum die Lehrerin, schliesslich lohnt sich so der grosse Aufwand, den es fir
eine solche Woche braucht. «Wir waren ein Jahr lang mit der Vorbereitung be-
schaftigt», so Carola Lys. Die Lehrpersonen bildeten Gruppen, suchten sich ein
Thema und sammelten Ideen und Material zusammen. Das Arbeiten mit neuen
Kindern und anderen Lehrpersonen scheint dem Team Spass zu machen. «Ich
habe sonst Integrationsklassen», meint beispielsweise Barbara Jorg, «nun kann
ich auch mal mit Viertkldsslern arbeiten, das ist toll.»

Vernissage

Vor vier Jahren hat in der Primarschule Christoph Merian bereits einmal eine
Kunst-Projektwoche stattgefunden. Das Konzept ist das gleiche geblieben, an-
ders organisiert wurde allerdings die Sache mit dem Buffet. «Das war ein Desas-
ter bei der letzten Vernissage», lachte Barbara Jorg. Essen und Trinken sei gratis
gewesen und die Leute hatten sich haufenweise Essen in die Handtasche ge-
packt und literweise Trinkflaschen abgerdumt. «Das Backen und den Verkauf
von Kuchen haben wir diesmal an die Eltern delegiert. Wer etwas essen will,
muss zuerst Coupons kaufen. So sollten wir mit unserem Budget von 3000
Franken durchkommen», erklért die Einfiihrungsklassen-Lehrerin.

Erwartet wurden etwa 1000 Eltern, Grosseltern, Sponsoren und Ehemalige. Un-
gefdhr so viele trudelten denn auch am Freitag bei der Vernissage ein, um sich
die Auffiihrungen anzusehen, einen Blick auf die Bilder zu erhaschen und den
verhiibschten Brunnen zu wiirdigen. Und ja, diesmal ging es beim Buffet gesit-
tet zu und her.

(Dieser Artikel wurde mit der Genehmigung der Redaktion aus dem Basler
Schulblatt 06-07, 2011 ibernommen.)
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3. Bildungsziele im Bereich Musik, Kunst und Gestaltung

Ubergeordnete Ziele und Fachbezeichnungen

Im foderalistischen Bildungssystem der Schweiz liegt die Bildungshoheit bei
den Kantonen. Allgemeine Bildungsziele werden in den Zweckartikeln der kan-
tonalen Bildungsgesetze formuliert. Konkretere Bildungsziele finden sich in
den auf kantonaler (teilweise auch auf regionaler) Ebene erarbeiteten Lehrpla-
nen. Mit dem HarmoS-Konkordat liegen erstmals gemeinsame Zielformulie-
rungen auf nationaler Ebene vor. Als einer von fiinf Lernbereichen erscheint
«Musik, Kunst und Gestaltungy, umschrieben als «eine auch praktische Grund-
bildung in verschiedenen kiinstlerischen und gestalterischen Bereichen, ausge-
richtet auf die Forderung von Kreativitit, manuellem Geschick und isthe-
tischem Sinn sowie auf die Vermittlung von Kenntnissen in Kunst und Kultur»
(HarmoS-Konkordat vom 14. Juni 2007).

Die im HarmoS-Konkordat gewdhlte Bezeichnung fiir den fraglichen Bildungs-
bereich (Musik, Kunst und Gestaltung) fasst eine Vielzahl unterschiedlicher
Fachbezeichnungen zusammen, wie sie in den kantonalen Lehrplinen gingig
sind. Wihrend im musikalischen Bereich die Bezeichnungen recht einheitlich
sind und neben Musik allenfalls noch die Bezeichnungen «Singen/Musik» oder
«musikalische Erziehungy (éducation musicale) zu finden sind, ist die Begriffs-
vielfalt im Bereich Kunst und Gestaltung breit und unibersichtlich. Aus einer
Analyse von Deutschschweizer Lehrplinen, die in den neunziger Jahren oder
spiter eingefithrt wurden, geht hervor, dass die hiufigste Bezeichnung fiir den
im HarmoS-Konkordat verwendeten Begriff Kunst «Bildnerisches Gestalten»
lautet. Daneben sind Benennungen wie «Zeichneny, «Zeichnen und Gestalten»,
«Bildhaftes Gestalten» sowie «Bildnerische Gestaltung» zu finden. Der im Har-
moS-Konkordat mit «Gestaltung» bezeichnete Fachbereich wird in den kanto-
nalen Lehrplinen am hiufigsten «Werken»n, «Werken und Gestalten», «Hand-
werkliches Gestalten», «Handarbeit», «Technisches Gestalten» oder «Techni-
sches und textiles Gestalten» genannt. Wo dieser Bereich in zwei Ficher aufge-
teilt ist, erscheinen zusitzlich zu den erwihnten Benennungen noch Bezeich-
nungen wie «Textiles Werkenn, «Textiles Gestaltenn, «Textilarbeit» und «Hand-
arbeit textily (Fries, Mdtzler Binder & Morawietz, 2007, 32). Ahnlich vielfiltig
prasentierten sich auch die Bezeichnungen in den Lehrplinen der franzésisch-
sprachigen Kantone.

Von der musischen Bildung zur «aesthetic literacy»

37



Ziele in sprachregionalen Lehrplanen

Plan d’études romand (PER)

Fir die Kantone und Kantonsteile der franzésischsprachigen Region der
Schweiz wurde in den vergangenen Jahren ein gemeinsamer Lehrplan, der Plan
d’études romand (PER), ausgearbeitet. Dieser wird ab Beginn des Schuljahres
2011/2012 schrittweise eingefithrt. Die Erarbeitung des Lehrplans stiitzte sich
auf die Erklirung der Kantone der Westschweiz und des Tessins zu den Aufga-
ben und Zielen der Volksschule vom 30. Januar 2003 (Déclaration de la CIIP re-
lative aux finalités et objectifs de ’école publique du 30 janvier 2003). In der Er-
klarung ist festgehalten, dass die Volksschule den Wissens- und Kulturerwerb,
den Aufbau von Kenntnissen und den Erwerb von Kompetenzen gewihrleistet,
so dass alle Schiilerinnen und Schiiler sich optimal entfalten konnen. Gemiss
diesem Dokument unterstiitzt die Schule unter anderem auch eine kiinstleri-
sche Bildung in den Bereichen Kunst, Gestaltung und Musik, in welcher sich
Wahrnehmung, Ausdruck, Anwendung vielfiltiger Techniken, Verwendung
verschiedener Materialien und Instrumente sowie die Sensibilisierung fiir die
Vielfalt des kulturellen Erbes miteinander verbinden.

Im Plan d’études romand werden unter dem gemeinsamen Titel «Kiinste» (arts)
die allgemeinen Ziele dieses Bildungsbereichs wie folgt umschrieben: Der Bil-
dungsbereich ermoglicht Erkundung und Verstindnis visueller, gestalterischer
und klanglicher Ausdrucksformen («Sprachen») und begiinstigt die Herstellung
kultureller Beziige. Durch praktische Titigkeiten werden die Entwicklung und
die Kreativitit der Schiilerinnen und Schiiler geférdert. Im Bereich der Sinne,
der Phantasie, der Gefiihle und der Wahrnehmung der eigenen Umwelt werden
die Vorstellungen sowie die Interpretations- und Ausdrucksmoglichkeiten der
Schiilerinnen und Schiiler erweitert und entwickelt. Dabei sollen sie

— kiinstlerische Ausdrucksformen im kreativen Prozess erkunden und
Werkzeuge, Techniken und Instrumente anwenden;

— kritische Distanz gewinnen, um unterschiedliche kiinstlerische Ausdrucks-
formen verstehen, analysieren und interpretieren zu kénnen;

— die bildnerischen, musikalischen und gestalterischen Ausdrucksformen
entdecken und sich allmihlich aneignen in der Auseinandersetzung mit
Formen, Linien, Kontrasten, Farben, Codes, Zeichen, Strukturen, Sym-
bolen, Gesten, Bewegungen, Rhythmen und Klingen in ihrem riumlichen
und zeitlichen Bezug;

— kulturelle Beziige aufbauen und diese in Verbindung zu verschiedenen
kiinstlerischen und lebensweltlichen Kulturen setzen konnen;
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— Gemeinschaft erfahren in bildnerischen, gestalterischen und musikalischen
Projekten und die expressiven Moglichkeiten des Korpers in Bewegung,
Rhythmus, Tanz und Theater entdecken;

— Techniken der kiinstlerischen Ausdrucksformen entwickeln (CIIP, 2010, 6
[eigene Ubersetzung]).

Der Lehr-/Lernbereich «Kiinste» ist fiir die gesamte Volksschulzeit in vier Ziel-
bereiche eingeteilt (Ausdruck und Vorstellung, Wahrnehmung, Technikerwerb,
Kultur), aus denen sich in Kombination mit den drei Zyklen der Volksschule
folgende Tabelle allgemeiner Ziele ergibt (CIIP, 2010, 7 [eigene Ubersetzung]).

2 Allgemeine Ziele

Ausdruck und Vorstellung  Wahrnehmung Technikerwerb Kultur
oo . verschiedene .
4 c | Vorstellen und Ausdriicken . verschiedenen
2. : . R L gestalterische, - X
= = |einer ldee, einer Phantasie, |sinnliche ) . kiinstlerischen
>3 . . bildnerische und )
NS | eines Gefiihls durch Wahrnehmung - Bereichen und
oV R . . musikalische
+ & Verwendung einer kiinst- mobilisieren . Kulturen
2o ) Techniken
w = |lerischen Ausdrucksform begegnen
erproben

Vorstellen und Ausdriicken . . .
mit verschiedenen | sich vertraut

5 £  einerldee, einer Phantasie, | sinnliche . .
=2 | . gestalterischen, machen mit
=35 | eines Gefiihls unter Anwen- | Wahrnehmungs- ) . .

N £ e o bildnerischen und | verschiedenen
= G | dung der spezifischen fahigkeit s . .

oW L . . . musikalischen kiinstlerischen
= o | Moglichkeiten einer der entwickeln und . .

29 B . ) ) Techniken Bereichen und
E & | verschiedenen kiinst- differenzieren

. experimentieren Kulturen
lerischen Ausdrucksformen P

v = . verschiedene
4 | Vorstellen und Ausdriicken ) )
== | . . . - gestalterische, verschiedene
X5 | einer Idee, einer Phantasie, |sinnliche . R - X
far= ) . . . bildnerische und | kiinstlerische
~ O | eines Gefiihls in verschie- Wahrnehmungen s .
o . } ) musikalische Werke vergleichen
£ < denen kiinstlerischen analysieren ) .
=T Techniken und analysieren
8 & |Ausdrucksformen .

ausiiben

Diese allgemein gehaltenen Zielfelder werden fiir jedes der drei Ficher

— Gestaltung (activités créatrices et manuelles, AC&M)
— Kunst (arts visuels, AV)
—  Musik (musique, Mu)

ausdifferenziert. Dabei wird innerhalb der Zyklen dem Fortschreiten des Lern-
prozesses im jeweiligen Zielfeld durch weitere Differenzierungen Rechnung ge-
tragen. Ebenso werden pro Fach und Zyklus fiir jedes Zielfeld die fundamenta-
len Erwartungen an das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler formuliert. Er-
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ginzt werden diese Angaben fiir jedes Zielfeld durch padagogisch-didaktische
Hinweise, Zusammenhinge mit anderen Zielfeldern und Verweise zum ficher-
iibergreifenden Arbeiten (CIIP, 2010, 12-45).

In den allgemeinen Ausfithrungen zum Lehr-/Lernbereich Kiinste finden sich
neben Hinweisen auf die notwendige riumliche und materielle Ausstattung fiir
die Praxis auch solche auf Moglichkeiten der Kulturvermittlung. So wird festge-
halten, dass jedes Kind im Laufe seiner Schulzeit einigen originalen Kunstwer-
ken begegnen und mit Kiinstlerinnen und Kiinstlern in Kontakt kommen sollte.
Schiilerinnen und Schiiler sollten auch Gelegenheit haben, Museen, Ausstel-
lungen, Theaterauffithrungen und Konzerte zu besuchen sowie andere kultu-
relle Einrichtungen im Quartier, in der Gemeinde, im Kanton und im Land ken-
nen zu lernen. Die Schiilerinnen und Schiiler sollten zu aktiver Teilnahme an
kulturellen Veranstaltungen auch ausserhalb der Schule oder zur Organisation,
Gestaltung und Auffithrung gemeinsamer kultureller Projekte ermuntert wer-
den (CIIP, 2010, 8 [eigene Ubersetzung]).

Zu den gemiss dem Plan d’études romand anzustrebenden iiberfachlichen
Kompetenzen (capacités transversales) wie Zusammenarbeit, Kommunikation,
Lernstrategien, Kreativitit und Reflexionsfihigkeit tragen die Kiinste in spezi-
fischer Weise bei. So wird die Kooperationsfihigkeit insbesondere in gemein-
samen kiinstlerischen Aktivititen (Chor, Musikensemble, Theatergruppe) ge-
fordert. Die Kommunikationsfihigkeit wird tiber den verbalen Bereich hinaus
auf die «Sprachen» der Kunstsparten erweitert. Die Lernstrategien werden vor
allem in Projekten gestirkt, die alle Arbeitsphasen von der Konzeption iiber die
Planung bis zur Realisation umfassen. Kreativitit kommt im kiinstlerischen
Tun zum Zug und die Reflexionsfihigkeit entwickelt sich, wenn Schiilerinnen
und Schiiler zur kritischen Haltung gegeniiber eigenen und fremden Werken
und zu kulturellen Phinomenen hingefiihrt werden (ebd. [eigene Ubersetzung]).

Zur allgemeinen, tberfachlichen Bildung trigt der Kunstunterricht bei im Be-
reich Medien, Bilder, Informations- und Kommunikationstechnologien, indem
Schiilerinnen und Schiiler den kritischen Umgang mit Bildern, Medien und
Technologien nicht nur im analytischen, sondern auch im produktiven Sinne
lernen. Auch im Bereich Projekte leisten die Kiinste ihren Beitrag, indem sie die
Ausdrucksmaéglichkeiten fiir Bediirfnisse, Gefithle und Ideen erweitern und Be-
titigungsfelder anbieten (ebd., 9 [eigene Ubersetzung]).

Schliesslich hat der Unterricht in den drei Kunstfichern gemiss Plan d’études
romand zur Férderung der sprachlichen Fihigkeiten beizutragen (Aufbau eines
fachsprachlichen Wortschatzes, Kommunikation im Unterricht, Werkbeschrei-
bungen usw.) (ebd. [eigene Ubersetzung]).

40 Trendbericht12 SkBF|CSRE 201



Lehrplan 21

Die deutschsprachigen Kantone und Kantonsteile haben sich ebenfalls darauf
geeinigt, einen gemeinsamen Lehrplan zu erstellen. Die Arbeiten am sogenann-
ten Lehrplan 21 wurden im Jahr 2010 aufgenommen und sollen bis 2014 abge-
schlossen sein. Der Lehrplan 21 wird ebenso wie der Plan d’études romand fiir
die gesamte im HarmoS-Konkordat festgelegte Bildungszeit von 11 Schuljahren
(inklusive Kindergarten) ausgearbeitet. Die Bildungszeit wird in drei Zyklen
von zweimal vier Jahren und einmal drei Jahren eingeteilt. Wihrend der Plan
d’études romand vorliegt, sind die Arbeiten am Lehrplan 21 bei der Erstellung
dieses Berichtes gerade erst in Gang gekommen. Aus diesem Grund sind inhalt-
liche Ausfithrungen dazu nicht méglich. In den Grundlagenpapieren ist festge-
halten, dass der Bildungsbereich Musik, Kunst und Gestaltung im ersten Zyklus
(1. bis 4. Schuljahr inklusive Kindergarten) in Gestalten und Musik und in den
beiden weiteren Zyklen (s. bis 8. und 9. bis 11. Schuljahr) in Bildnerisches Ge-
stalten, Textiles und Technisches Gestalten sowie Musik aufgeteilt wird. Er soll
auf die Férderung der Kreativitit, der manuellen Fertigkeiten und der Asthetik,
auf Kenntnisse und Fihigkeiten in Kunst und Kultur sowie auf die Férderung
des Technikverstindnisses ausgerichtet sein (Geschdfisstelle der deutschsprachi-
gen EDK-Regionen, 2010, 18).

Ziele in kantonalen Lehrplanen — Lehrplananalysen

Bildnerisches und technisches Gestalten in den Lehrplanen der Deutschschweiz

Im Zusammenhang mit den Harmonisierungsbestrebungen und der Erarbei-
tung sprachregionaler Lehrpline entstand ein Bedarf an systematisierten Infor-
mationen iiber kantonale Lehrpline. Wihrend die Schweizerische Konferenz
der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) Lehrplananalysen fiir die Ficher
Schulsprache, Fremdsprachen, Mathematik und Naturwissenschaften erstellen
liess, legte eine Forschungsgruppe der Pidagogischen Hochschule Ziirich aus
eigener Initiative einen Lehrplanvergleich zum bildnerischen sowie technischen
und textilen Gestalten in den Lehrplanen der Deutschschweiz vor (Fries, Mitz-
ler Binder & Morawietz, 200y). Die Autorinnen entwickelten ein Kategoriensys-
tem, mit dessen Hilfe sie iiber zweieinhalbtausend Ziele zum bildnerischen und
technischen Gestalten identifizierten und die Beschaffenheit der Ziele dieses
Bereichs analysierten. In der Studie wird die Asthetik (im Sinne von Aisthesis,
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siehe Bohme, 2001) als theoretischer Bezugsrahmen genutzt und die sinnliche
Erfahrung als wesentlichstes und grundlegendes Element aller Aspekte des
Fachbereichs gesetzt. Da sinnliche Erfahrung sich an Sachverhalten realisiert,
die gegenwirtig sind, ergeben sich aus fiinf Facetten der Asthetik (Rezeption,
Produktion, Kognition, Evaluation und Ethos) und sieben moglichen Modi von
Anwesendem (Material, Gegenstand, Verfahren, Instrument, Erscheinung, Be-
stimmung und Dimensionalitit) die Kategorien, mit denen die Analyse durch-
gefithrt wurde (ebd., 6f.). Dabei erfuhren die Facetten und Modi weitere Diffe-
renzierungen. Analysiert wurden die Ziele (Grobziele, Basis-Lernziele, Treff-
punkte), wie sie in 14 Deutschschweizer Volksschul-Lehrplinen fiir den Fach-
bereich Bildnerisches und Technisches/Textiles Gestalten formuliert sind. Die
analysierten Lehrpline wurden zwischen 1991 und 2004 verdffentlicht. Sie de-
cken die gesamte deutschsprachige Schweiz ab.

Die Analyse zeigt, dass die Lehrplane sich in formaler Hinsicht relativ stark un-
terscheiden, was sich vor allem in der verwendeten Terminologie und Syntax
sowie im Detailliertheitsgrad der Zielformulierungen ausdriickt. Auch in der
Gewichtung der Inhalte werden markante Unterschiede festgestellt, die jedoch
zufillig sind und keine kantonsspezifischen Besonderheiten spiegeln (z.B. his-
torische oder gegenwirtige Rolle bestimmter Industrie- oder Gewerbezweige)
(Mditzler Binder, 2007). Die Analyse der Ziele macht deutlich, dass es im Kern
darum geht, den Lernenden Erfahrungen zu ermoglichen, die an sich bedeutend
sein sollen. Gemiss den Autorinnen bringen die Lehrpline eine Vorstellung von
Bildung zum Ausdruck, die breit, differenziert und umfassend ist. Eine Hierar-
chie der Bildungsziele ist nicht erkennbar, auch wenn zum Aspekt Produktion
mehr Zielformulierungen vorliegen als beispielsweise zum Aspekt Evaluation.
Das in den Zielen sichtbar werdende Verstindnis von Bildung beinhaltet ein
grosses Mass an Eigentdtigkeit, wobei Machen und Gemachtes, Kennenlernen
und Erkenntnis gleichermassen wichtig sind. Die Eigentitigkeit fithrt iiber das
Gewahrwerden, Spiiren und Tun zum Selbermachen, zum eigenen Ausdruck,
zur Inszenierung, Bewertung und dem Herausbilden einer eigenen Haltung
(Fries, Mditzler Binder & Morawietz, 2007).

Das fiir die Studie gewihlte Vorgehen erlaubte es, die in den Lehrplinen vorge-
fundenen Ziele, ihrer Vielschichtigkeit entsprechend, sowohl dem Parameter
Asthetik wie auch dem Parameter der Anwesenheit mit ihren jeweiligen Verfei-
nerungen zuzuordnen. Damit wurde eine von fachspezifischen Voreingenom-
menheiten relativ freie Kategorisierung méglich. Aus dem oben erlduterten Ka-
tegoriensystem mit seinen Verfeinerungen ergab sich eine Matrix mit 480 mog-
lichen Relationen, von denen 280 mit Lehrplanzielen belegt werden konnten.
Zusammengefasst verteilen sich die Ziele aller analysierten Lehrpline auf die
Relationenkomplexe wie in der folgenden Tabelle dargestellt.
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3 Verteilung der Ziele auf die Relationenkomplexe (alle analysierten Lehrplane)

Facette der Rezeption | Produktion = Kognition | Evaluation Ethos Total
Asthetik . . .
Atmo- Herstellung | Erkenntnis Kritik Arbeit
sphérisches . .
Inszenie- Sprache Urteil Nach-
Physio- rung haltigkeit
; Bedeutung | Selbstver-
gnomisches . .
Kreation . gewisserung, Exzellenz
7 Erfindung
usammen-
h Repro- Geschmack Moral
ang )
duktion
Zeichen-
Modus der haftigkeit
Anwesenheit
Material 32 39 38 17 37 163
Gegenstand 46 [ 58 58 16 233
Verfahren 20 227 62 24 31 364
Instrument 10 64 74 8 81 237
Erscheinung 105 257 70 52 9 493
Bestimmung 14 79 33 10 9 145
Dimensionalitat 36 16 54 31 60 297
Total 263 837 389 200 243 1932

Quelle: Fries, Mdtzler Binder & Morawietz, 2007, 41

Innerhalb der Ziele zur Rezeption liegt das Gewicht auf dem Aspekt Zusam-
menhang, womit das Gewahrwerden eines mehrgliedrigen Sachverhaltes ge-
meint ist, wie es beispielsweise die sinnliche Erfahrung des Zusammenspiels
von Form und Farbe sein kann (ebd,, 50f.). Im Bereich Produktion iiberwiegt der
Aspekt Herstellung. Dabei steht weniger das Produkt als vielmehr das Tun bzw.
der Prozess des Herstellens im Zentrum. Das Titigsein erfolgt dabei oft im
Dienste eines Erkenntnisgewinns oder der Anwendung erworbener Kenntnisse
(ebd., 56f.). Im Zielbereich Kognition steht Erkenntnis im Vordergrund. Sie gilt
nicht zuletzt dem addquaten Einsatz von Werkstoffen, der korrekten Handha-
bung von Werkzeug und Maschinen und dem planmissigen Vorgehen (ebd.,
66f.). Im Zielbereich Evaluation geht es primir um das analytisch orientierte
Unterscheiden, Vergleichen oder Zerlegen als Grundlage fiir eine kritische Aus-
einandersetzung und Urteilsbildung (ebd., 75f)). Beim letzten Zielbereich (Ethos)
handelt es sich um Ziele, die erkennbare Wertpositionen vermitteln wollen,
z.B. hinsichtlich Arbeitshaltung oder Nachhaltigkeit (ebd., 82f). Im Ganzen
werden keine Vorgaben beziiglich dsthetischer Massstibe gesetzt. Vielmehr sol-
len die Lernenden eigene Kriterien zur Bewertung entwickeln. Weder soll der
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Unterricht eine kiinstlerische Ausbildung anstreben, noch soll den Anspriichen
der Erwerbsarbeit entsprochen werden. Wohl aber sollen Kunst und kiinstle-
risches Schaffen anwesend sein und die Suche nach einem personlichen Aus-
druck ermoglicht werden. Die Tdtigkeiten sollen in einer Haltung ausgefiihrt
werden, die darauf ausgerichtet ist, etwas richtig und gut zu tun (ebd,, 89f.).

Was hier nur sehr allgemein zusammengefasst werden kann, ist in der Studie
sehr viel detailreicher und mit zahlreichen Beispielen von konkreten Zielfor-
mulierungen hinterlegt.

Kritisch wird zu den vielfiltigen Zielen im Bereich Gestaltung an anderer Stelle
angemerkt, dass aus der Offenheit vieler Lehrpline und der Diskrepanz zwi-
schen den verfiigbaren Unterrichtstunden und der Vielzahl an Lernzielen ein
grosser Interpretationsspielraum resultiert (Gaus & Mdtzler Binder, 2005).

Lehrplanvergleich zum Musikunterricht

Als Grundlage fiir die Erarbeitung von Standards im Musikunterricht legte die
Padagogische Hochschule Zentralschweiz in Zusammenarbeit mit der Luzerner
Hochschule fiir Musik im Jahr 2008 eine Lehrplananalyse vor (Huber, 2008).
Mittels eines Kategoriensystems wurden die kantonalen und regionalen Lehr-
plane auf fachspezifische Ziele und Inhalte hin analysiert. Das Kategoriensys-
tem basiert auf einer Einteilung in Lernbereiche bzw. musikalische Verhaltens-
weisen. Diese umfassen Rezeption, Transformation, Produktion, Reproduk-
tion, Reflexion/Information sowie Fertigkeiten/Musiklehre. Erginzt wurden
diese sechs Bereiche durch einen siebten, in dem allgemeine Bildungsziele sowie
ficher- und bereichsiibergreifende Aktivititen erfasst wurden. In den sieben Be-
reichen wurden 36 Kategorien mit 171 Subkategorien definiert. Die Auswertung
erfolgte auf der Kategorienebene. Alle vorgefundenen Ziele, ob sie nun verbind-
lichen oder fakultativen Status haben, wurden binir kodiert (kommt vor —
kommt nicht vor) und es wurde pro Schulzyklus festgehalten, in welchem Pro-
zentanteil aller Lehrpline Ziele der jeweiligen Kategorie vorkommen (ebd., 17).

Die nachfolgende Tabelle zeigt in diesem Sinne die Hiufigkeit des Vorkommens
von Zielen tiber die Kategorien und Zyklen.
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4 Prozentzahlen flr Lernziele in den Bereichen und Kategorien pro Zyklus

Bereich und Kategorie

Ende 2. Klasse

Ende 6. Klasse

Ende 9. Klasse

Rezeption

Wahrnehmungsdifferenzierung 95 86 70
Gehérbildung 81 73 87
Werkhdren 63 73 65
Horweisen 32 45 30
Transformation

In Bewegung umsetzen 95 100 83
Szenisch umsetzen 14 27 17
In Sprache umsetzen Al 45 30
Grafisch umsetzen 68 68 30
Offene Formen 9 o] 4
Produktion

Experimentieren 77 55 13
Improvisieren 59 82 65
Komponieren 36 55 74
Transformationen in Musik 73 5o 39
Reproduktion

Vokal 100 100 100
Liedbegleitung 77 91 74
Instrumental 55 82 74
Interpretation 18 36 61
Horen und Wiedergeben 73 64 26
Reflexion / Information

Werkbetrachtungen 14 5§ 78
Formen und Gattungen 32 45 74
Musikgeschichte und -kulturen 18 n 100
Funktionen o] 23 61
Umgang mit Musik 32 59 74
Fertigkeiten / Musiklehre

Stimmbildung 95 86 83
Skalen und Tonsystem o5 82 78
Melodische Schulung 86 95 78
Rhythmische Schulung 100 100 96
Harmonische Schulung 36 50 74
Notation und Fachterminologie 91 95 87
Instrumentenkunde 73 91 87
Musiktechnologie 0 9 57

Quelle: Huber, 2008, 18-20
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Horen im Sinne von Wahrnehmungsdifferenzierung und Gehorbildung hat im
Bereich Rezeption in allen Lehrplinen einen hohen Stellenwert. Werkhoren
wird vor allem auf der Mittelstufe gepflegt. Im Bereich Transformation steht die
Umsetzung in Bewegung im Vordergrund. In der Primarschule wird auch die
grafische Umsetzung von Musik hiufig genannt. Im Bereich der musikalischen
Produktion lisst sich eine Bewegung iiber die Schulstufen hinweg vom Experi-
mentieren iiber das Improvisieren zum Komponieren beobachten. Singen spielt
auf allen Stufen im Bereich Reproduktion die zentrale Rolle. Insgesamt iiber-
steigt der Anteil der Reproduktion jenen der Produktion erheblich. Ziele im Be-
reich Reflexion/Information nehmen tiber die Schulstufen hinweg markant zu.
Die musikalischen Fertigkeiten haben von Anfang an einen hohen Stellenwert
(Huber, 2008, 18f.). Fiir den siebten Bereich der allgemeinen Bildungsziele (Sozial-
und Selbstkompetenz, Projekte, Teilnahme am Musikleben sowie fachiibergrei-
fende Aktivititen) konnte die Studie keine reprisentativen Aussagen machen,
da diese Ziele oft in den Priambeln aufgefithrt werden. Der Bereich wird in der
oben eingefiligten Tabelle daher nicht berticksichtigt.

Ein in der Lehrplananalyse angestellter Vergleich zwischen den Sprachregionen
zeigt, dass den Kategorien Horweisen und Funktionen in den Lehrplinen der
deutschsprachigen Schweiz mehr Gewicht zukommt als in jenen der franzo-
sisch- und der italienischsprachigen Schweiz. Im Bereich Produktion wird ge-
miss der Analyse in der Deutschschweiz dem Experimentieren eine viel gros-
sere Bedeutung zugemessen, wihrend die Lehrpline anderswo dem Komponie-
ren einen héheren Stellenwert einriumen. Die Differenzen zwischen den Sprach-
regionen sind laut der Analyse nicht als gravierend zu bezeichnen und beziehen
sich meist auf den Zeitpunkt, wann etwas gelernt werden soll. So bleibt der Be-
wegungsaspekt in den Deutschschweizer Lehrplinen iiber alle Stufen hinweg
erhalten, verschwindet in der Oberstufe aber aus den anderen Lehrplinen. Die
Kategorie Interpretation dagegen fehlt in diesen Lehrplinen auf der Unterstufe

(ebd., 21).

Synthese zu den Bildungszielen

Im Text zum HarmoS-Konkordat, in dem die Schweizerische Konferenz der
kantonalen Erziehungsdirektoren gemeinsame Bildungsziele formuliert hat,
werden Musik, Kunst und Gestaltung als einer von fiinf Bildungsbereichen ge-
nannt. Damit wird dem «isthetisch-expressiven Modus der Weltbegegnungy
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(Baumert, 2002) nicht nur im gesamten Bildungsauftrag der Schule Rechnung
getragen, es wird ihm auch ein spezifischer Bildungsbereich zugeordnet, in dem
dieser Weltzugang von zentraler Bedeutung ist und besonders geférdert wer-
den kann und soll. Die Berticksichtigung dieses Bereichs im Bildungskanon ist
dabei nicht nur der Tradition bzw. der klassischen Bildungstheorie oder ent-
wicklungspsychologischen Erkenntnissen geschuldet. Sie ldsst sich auch damit
legitimieren, dass Kinder in der gegenwirtigen Gesellschaft von Anfang an mit
isthetischen Prozessen konfrontiert sind (Oelkers, 2008, 68f.). Asthetische Bil-
dung, verstanden als Férderung der (sinnlichen) Wahrnehmungsfihigkeiten,
Weckung der kreativen Ausdrucksmoglichkeiten, Hinfithrung zu eigenem und
fremdem Kulturgut sowie Stirkung der Reflexionskraft (Bohm, 1988), kann
selbstverstindlich nicht nur Sache eines einzigen Bildungsbereichs sein. Gleich-
wohl sind die Ficher des Bildungsbereichs Musik, Kunst und Gestaltung in be-
sonderer Weise auf diese Ziele orientiert.

Die explizite Nennung der drei Sparten Musik, (bildende) Kunst und Gestal-
tung fithrt eine schweizerische Schultradition weiter, in der die Beschiftigung
mit anderen Sparten wie Literatur und Theater bzw. Tanz in die Sprachficher
bzw. in den Bereich Bewegung und Gesundheit integriert wird oder aber im
Rahmen fachiibergreifender Projekte stattfindet. Mit der getrennten Behand-
lung verschiedener musischer Ficher im Lehrplan stimmt die Schweiz mit etwa
der Hilfte der europdischen Linder iiberein, wihrend in den tbrigen Lindern
diese Ficher in einen gemeinsamen Unterrichtsbereich integriert werden. Eben-
so wie in der Schweiz werden auch in der Mehrzahl der anderen Linder Europas
Theater und Tanz nicht als eigene Fachbereiche ausgewiesen, wohl aber das
Fach Gestalten (EURYDICE, 20009, 25f.).

Die explizite Nennung der drei Sparten Musik, Kunst und Gestaltung gibt die-
sen Gewicht und lisst auch deren eigene Positionierung und Konturierung zu,
ja verlangt sie geradezu. Die im HarmoS-Konkordat festgehaltenen Reform-
bestrebungen haben denn auch nicht zuletzt in den «Kunstfichern» zu grund-
sitzlichen, noch nicht abgeschlossenen Diskussionen tiber die Bildungsziele
und Fachausrichtungen gefiihrt.

Fiir den Plan d’études romand war es moglich, einen einheitlichen Begriff (arts)
zu setzen und fiir die drei Fachbereiche (musique, arts visuels, activités créatri-
ces et manuelles) gemeinsame allgemeine Ziele zu formulieren. Dabei zeigt sich
— ahnlich wie in den Tessiner Lehrplinen — ein Verstindnis, das dem nicht-
sprachlichen Ausdruck, der sinnlich vermittelten Wahrnehmung und Erkennt-
nis sowie der Begegnung mit Kunst und Kulturen einen hohen Stellenwert zu-
erkennt, ohne die Ausbildung kiinstlerischer Fertigkeiten zu vernachlissigen.
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In den Diskussionen, die im Zusammenhang mit der Erarbeitung des Lehrplans
21 fiir die Deutschschweiz gefithrt werden, scheinen Auseinandersetzungen um
die Ausrichtung der gestalterischen Ficher auf und es wird deutlich, dass ein
Zusammengehen unter einem gemeinsamen Begriff (z. B. Kiinste) noch nicht
moglich war.

Die sehr allgemeinen Zielformulierungen im HarmoS-Konkordat und auch die
konkreteren Ziele in den Lehrplinen der Schweiz kann man nun wie folgt kurz
zusammenfassen: Schiilerinnen und Schiiler sollen handelnd und in Auseinan-
dersetzung mit Kunst und Kultur ihre Wahrnehmungsfihigkeit ausbilden, ihre
Ausdrucksmoglichkeiten differenzieren und ihre kiinstlerischen Fertigkeiten
schulen, ihre Kreativitit entwickeln und ihre Reflexions- und Urteilskraft
schirfen. Hierin stimmen diese Ziele iberein mit den in Lehrplinen anderer eu-
ropiischer Linder auffindbaren (Taggart, Whitby & Sharp, 2004, EURYDICE,
20009, 10).
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4. Fachverstandnis und padagogische Leitideen

Um einen vertieften Einblick in den Lernbereich Musik, Kunst und Gestaltung
zu erhalten, soll nicht nur den in Lehrplinen formulierten Zielen, sondern auch
dem jeweiligen Fachverstindnis und den im Fach vertretenen pidagogischen
Leitideen nachgegangen werden. Im Fachverstindnis und den pidagogischen
Leitideen manifestieren sich neben weiteren Zielkonkretisierungen auch Kon-
zepte zur Gestaltung des Unterrichts. Dem sich wandelnden Fachverstindnis
und den verschiedenen aufeinander folgenden oder gleichzeitig nebeneinander
wirkenden pidagogischen Leitbildern und didaktischen Konzeptionen ist der
folgende Abschnitt gewidmet. Dabei werden die einzelnen Ficher des Bil-
dungsbereichs getrennt betrachtet.

Kunst (Bildnerisches Gestalten)

In der Kunstpadagogik im deutschen Sprachraum lassen sich nach Peez (2005)
verschiedene fachdidaktische Konzeptionen erkennen, die auch den entspre-
chenden Diskurs in der Deutschschweiz prigen (vgl. Bilddffner Bildnerisches
Gestalten, 2009, 166f)).

Zu nennen ist zunichst das bildorientierte Konzept. Danach zielen die im Fach
initiierten Prozesse auf die Aneignung visueller Kompetenz (visual literacy)
bzw. auf den Erwerb einer Bildlese-Kompetenz ab. Dieser auf Gunter und Maria
Otto (Otto & Otto, 1987) zuriickfithrbare Ansatz geht davon aus, dass Kinder
und Jugendliche Gelegenheit haben sollten, den Umgang mit der herrschenden
Bilderflut zu lernen. Unter visueller Kompetenz soll dabei eher die rezeptive, er-
lebnishafte, analysierende und deutende Auseinandersetzung mit visuellen Ge-
staltungen unter Einbezug der raumlichen und haptischen Erfahrung verstan-
den werden, wihrend mit Bildkompetenz auch der produktiv-gestalterische
Aspekt angesprochen ist (Bering, Heimann, Littke et al., 2004, 9). Bei diesem An-
satz werden kiinstlerische Ausserungen als Teil umfassender Bilder-Welten
verstanden (Peez, 2005).
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Das Konzept der kiinstlerischen Bildung tritt dieser Unterordnung entgegen
und verldsst traditionelle fachdidaktische Bahnen. In diesem Ansatz sind Kunst
und kiinstlerische Handlung von zentraler Bedeutung, Kunstdidaktik soll als
kunstanaloger Prozess gesehen und betrieben werden. So argumentiert Selle
(1998) gegen die Vermittelbarkeit und plidiert fiir unmittelbare dsthetische Er-
fahrung des Subjekts. Kunstpidagogik ist nach diesem Verstindnis Ermogli-
chungshandeln. Es geht darum, dem Menschen die Gelegenheit zu geben, nicht
nur kognitive Fihigkeiten, sondern auch ethisch-moralische und isthetische
Anteile auszubilden.

Kirschenmann (2002) ordnet diese Sichtweisen den beiden Polen eines Konti-
nuums zu. Wihrend der eine Pol von Klirung und Sicherheit in den bildne-
rischen Mitteln, vom bildsystematischen Denken und von der Bildanalyse ge-
kennzeichnet ist und sich primir auf visuelle Kompetenz bzw. Bildkompetenz
bezieht, ist der andere Pol von «lrritation» geprigt, von Erkenntnisgewinn
durch Verriicken des Bekannten, vom kiinstlerischen Prozess.

Als drittes Konzept soll der subjekt- oder biografieorientierte Ansatz genannt
werden. Betont wird hier die wahrnehmende und erkundende Zuwendung zur
Umwelt und zur eigenen Person (Bilddffner Bildnerisches Gestalten: Grundlagen,
2009, 167). Fiir die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler relevante Fragestel-
lungen stehen im Vordergrund. In diesem Sinne kann «alles» bildnerisch unter-
sucht und bearbeitet werden. Peez (2005) bezeichnet diesen Punkt als zentral fiir
das Konzept der «Asthetischen Forschung» nach Helga Kimpf-Jansen. Ein neu-
gieriger, forschend entdeckender Umgang mit Alltagsgegenstinden und -erfah-
rungen bildet die Grundlage fiir Unterrichtsprojekte. Ziel ist es, in selbst ge-
wihlten thematischen Projekten isthetische Erfahrungen zu ermdglichen und
dabei kiinstlerische Strategien und aktuelle Kunst als Anregungspotenzial zu
nutzen (Kdmpf-Jansen, 2001).

Die didaktisch-methodische Ausrichtung im Bildnerischen Gestalten in der
Schweiz entspricht der allgemeinen didaktischen Theoriebildung. Ankntipfend
an entwicklungspsychologische Erkenntnisse zu méglichen Verldufen der bild-
nerischen Entwicklung von Kindern und Jugendlichen, werden die Vorausset-
zungen der Kinder im motorischen, kognitiven und emotional-sozialen Bereich
sowohl beriicksichtigt als auch gefordert. Weiter wird das Ausdrucksrepertoire
der Lernenden aufgebaut und differenziert. In der Umsetzung freier, gemein-
sam erarbeiteter oder vorgegebener gestalterischer Aufgabenstellungen erfolgt
die Integration dieser Teilkomponenten. Der Aufgabenstellung kommt zentrale
Bedeutung zu. Geklirt werden muss zum einen deren Bildungsgehalt, zum an-
dern aber auch die Aussage, die mit den gestalterischen Mitteln gemacht wer-
den soll. Im konkreten Gestaltungsvollzug und der gemeinsamen Anschluss-
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kommunikation erfahren die Schiilerinnen und Schiiler ihre Ausdrucks- und
Gestaltungskompetenz.

Von den Lehrpersonen verlangt dies, ausgehend von einer Diagnose der Lern-
voraussetzungen ein breites Spektrum an Lehrformen einzusetzen, das vom
Vermitteln, Vormachen und Anleiten iiber das Unterstiitzen, Beraten und Be-
gleiten bis zum Begutachten, Bewerten und Beurteilen reicht. Selbstindiges
Lernen im Rahmen von Werkstitten und Projekten, entlang von Arbeitsplinen
und in verschiedenen Sozialformen, kann dabei auf jeder Stufe, dem Entwick-
lungs- und Lernstand der Schiilerinnen und Schiiler angepasst, gefordert wer-
den (Bildoffner Bildnerisches Gestalten: Grundlagen, 2009, 173f.). Anschlussfihig
fir fachertibergreifende Zusammenarbeit ist der Unterricht im Bildnerischen
Gestalten sowohl in thematischer Hinsicht als auch mit Blick auf die Férderung
bildhaften Denkens und Darstellens bzw. von Bild-Kompetenz, die in vielen Fi-
chern méglich und sinnvoll ist.

Die weiter oben nachgezeichneten Stromungen prigten den kunstpidagogi-
schen Diskurs am Ende des 20. Jahrhunderts vorab in Deutschland, und sie pri-
gen ihn nach wie vor auch in der (deutschsprachigen) Schweiz (Bildoffner Bild-
nerisches Gestalten: Grundlagen, 2009, 166f.). In der Praxis des Unterrichts las-
sen sie sich nur beschrinkt vereinbaren und verlangen den Unterrichtenden le-
gitimationsbediirftige Entscheidungen ab. In dieser Situation wiren empirische
Nachweise der jeweiligen Wirkungen hilfreich (Bautz, 2007). Wirkungsfor-
schung wird nicht nur gegen aussen, sondern auch gegen innen als notwendig
erachtet, um die Konzepte abzustiitzen, weiterzuentwickeln und praxistaug-
licher zu machen (Peez, 2005).

Mit den Literacy-Konzepten, wie sie gegen Ende der 199o0er Jahre im Zusam-
menhang mit den international vergleichenden Untersuchungen zu Schiilerleis-
tungen (PISA) entwickelt wurden, kommt eine spezifische Akzentuierung ins
Spiel. Sie nimmt ebenfalls Bezug darauf, dass auch die Kunstpidagogik unter
Druck kommt, die im Kunstunterricht gebotenen Lernmoglichkeiten aufzuzei-
gen und dessen Bildungsleistungen nachzuweisen. Aus dem Fachbereich selbst
heraus wird gefordert, Kompetenzmodelle und Bildungsstandards auch in den
kiinstlerischen und gestalterischen Fichern auszuarbeiten (Griinewald & Sowa,
2006; Glaser-Henzer, 2008; Bilddffner Bildnerisches Gestalten: Grundlagen, 2009,
170). In diesem Zusammenhang plidiert Glaser-Henzer dafiir, traditionelle
Kompetenzbereiche mit anspruchsvolleren Anliegen des Faches zu verbinden.
Demnach sollte sich die Komplexitit der Wechselwirkungen zwischen Kon-
vention und Invention, zwischen gestalterischen Grundlagen und dem Verhal-
ten in kreativen Prozessen in den Kompetenzformulierungen spiegeln (Glaser-
Henzer, 2008, 33). Das fachtypische Wechselspiel von Wahrnehmen, Denken
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und Handeln, die Gleichwertigkeit von Produkt und Prozess sowie der zentrale
Stellenwert des Lesens und Verstehens von Bildern bilden demnach den Rah-
men fiir die Ausarbeitung von Kompetenzmodellen (ebd., 36f.).

Der zentrale Kompetenzbereich, die Fihigkeit, Bilder und visuelle Aussagen in
verschiedenen Medien wahrzunehmen, kritisch zu rezipieren, angemessen und
sinnvoll zu nutzen sowie aktiv und kreativ zu gestalten, wird auch als «visual
literacy» bezeichnet (Ko Hoang, 2000, zitiert in Homberger, 2007, 54). Er konsti-
tuiert das Fach und weist gleichzeitig dariiber hinaus. Die Allgegenwart von Bil-
dern macht visuelle Kompetenz zu einem ficheriibergreifenden Erfordernis.

Fiir den franzdsischen Sprachraum konstatieren Forster (2003) sowie Mili und
Rickenmann (2005) ebenfalls Verschiebungen im Verstindnis des Kunstunter-
richts. Nach Mili und Rickenmann steht einem «technisch-isthetischen» An-
satz, der auf die Forderung bestimmter kiinstlerischer Fertigkeiten (Zeichnen,
Malen) ausgerichtet ist, ein «humanistischer» Ansatz gegeniiber, in dem es um
die Entwicklung der Person und die Entfaltung der expressiv-kreativen Anlagen
geht. Die didaktischen Konzepte stellen entsprechend diesen Ansitzen entwe-
der die Vermittlung von Materialkunde, technischen Fertigkeiten und kunsthis-
torischen Kenntnissen ins Zentrum oder aber die Schaffung von Situationen
und Umgebungen, in denen sich die Kreativitit der Kinder spontan entfalten
kann (ebd., 445). Als Alternative zu diesen gegensitzlichen Konzepten, die sich
in der Unterrichtspraxis oft nicht vereinbaren lassen, sehen Mili und Ricken-
mann den kulturhistorischen Ansatz, der den Lernenden die Begegnung und
den Umgang mit sozial bedeutsamen Artefakten ermdglicht. Die Subjektivitit
der Schiilerinnen und Schiiler findet in der kommunikativen Lehr-/Lernsitua-
tion durch den ko-konstruktiven Prozess des Kompetenzerwerbs den Raum,
die Werkzeuge und die Materialien, um sich auszudriicken, anerkannt zu wer-
den und ihrerseits die gingigen Handlungsmuster zu verandern (ebd., 446).

Die Koexistenz der Ansitze spiegelt sich im Plan d’études romand. Gemiss dem
Lehrplan geht es darum, Bilder nach eigenen Vorstellungen oder nach Anlei-
tung herzustellen, dafiir geeignetes Material, Farben, Linien, Oberflichen zu er-
kunden, zu nutzen und bewusst einzusetzen sowie Werkzeuge und Hilfsmittel
zu wihlen, auszuprobieren und anzuwenden. Kinder und Jugendliche sollen
sich ihrer Méglichkeiten zur visuellen Weltwahrnehmung gewahr werden, die-
se schulen und ihre Eindriicke austauschen und relativieren lernen. Sie iben
und verfeinern ihren Blick, indem sie sich mit ihrer sichtbaren Umwelt ausein-
andersetzen, verschiedene bildnerische Ausdrucksformen kennen lernen und
diese analysieren. Sie setzen sich mit der Farbenlehre und mit den unterschied-
lichen Bildsprachen fester und bewegter Bilder auseinander. Dabei entwickeln
sie ihre grob- und feinmotorischen Fertigkeiten, erproben und nutzen Werk-
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zeug, Material und Formate und setzen diese gezielt ein. Sie lernen vielfiltige
bildnerische Verfahren kennen und nutzen, und sie lernen, mit deren Wir-
kungen zu spielen. Sie betrachten, besprechen und vergleichen Kunstwerke un-
terschiedlicher historischer und kultureller Provenienz, analysieren diese nach
Gegenstand, Thematik, Technik, Form und Aussage und lernen so Elemente
des Kulturerbes und verschiedene Kunststromungen kennen. Die kulturelle
Vielfalt unter den Schiilerinnen und Schiilern soll einbezogen werden. Durch
vielfiltige Partizipation wird nicht nur die kulturelle Teilhabe der Lernenden,
sondern auch ihre kritische Urteilsfihigkeit geférdert (CIIP, 2010, 21-31).

Gestaltung (Technisches und Textiles Gestalten)

Aus den ehemals geschlechtergetrennt erteilten Fichern Handarbeit/Textilun-
terricht fir Mddchen und Handfertigkeit/Werken fiir Knaben ist im Laufe der
Jahrzehnte ein Lernbereich Technisches und Textiles Gestalten entstanden, der
bereits in vielen Lehrplinen als ein Fach konzipiert ist, das allerdings verschie-
dene Bezeichnungen trigt. Fiir diesen Bereich, der seit langem um sein Selbst-
verstiandnis ringt, ist derzeit fiir den Lehrplan 21 die Bezeichnung Technisches
und Textiles Gestalten vorgesehen, zur Debatte steht jedoch auch die Bezeich-
nung Design und Technik (siehe im Kapitel 2 den Abschnitt «Die Debatte in der Schweiz»).
Im Plan d’études romand tragt der Bereich die Bezeichnung Activités créatrices
et manuelles, im Lehrplan der Tessiner Scuola media heisst er Educazione alle
arti plastiche.

Das bereits angesprochene Ringen um ein gemeinsames Fachverstindnis ist ge-
pragt von konflikthaften Auseinandersetzungen, in denen sich zum einen ge-
sellschaftliche Verinderungen, zum andern die Entwicklung der piadagogisch-
didaktischen Theoriebildung spiegeln. Eine Rolle spielen aber auch Macht-
kampfe um Bildungsinhalte, deren Brisanz nicht zuletzt der geschlechtsspezi-
fischen bzw. geschlechterstereotypen Zuordnung dieser Inhalte geschuldet ist
(Eichelberger & Rychner, 2008, 198f.).

Teilbereich Technisches Gestalten

Birri, Oberli & Rieder (2003) orten drei verschiedene Modelle zum Fachver-
standnis im Technischen Gestalten, die sich zum Teil abgel6st haben, zum Teil
aber auch gleichzeitig weiterwirken: das handwerkliche, das kunstpidagogische
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und das technische Modell. Im handwerklichen Modell geht es darum, durch
Handarbeit alle Anlagen (Kopf, Herz und Hand) gleichwertig zu entwickeln,
eine gute Arbeitsmoral und Fleiss auszubilden und sich auf einen handwerkli-
chen Beruf vorzubereiten. Das kunstpidagogische Modell hat die Entfaltung der
schopferischen Krifte, die Wahrnehmungsschulung und die Auseinanderset-
zung mit dsthetischen Inhalten im Blick. Im technischen Modell geht es darum,
durch praktisch-handelnde Auseinandersetzung mit technischen Gegenstin-
den Kenntnisse und Fertigkeiten zu férdern und die Lernenden zu kritischer
Bewertung und verantwortungsbewusster Mitgestaltung technischer Belange
zu befihigen (Birri, Oberli & Rieder, 2003). Gegenwirtig oszilliert das Fachver-
stindnis zwischen einer dsthetischen und einer technischen Ausrichtung. Auch
dem handwerklichen Aspekt kommt nach wie vor ein gewisser Stellenwert zu.

Als Bezugsfelder des Technischen Gestaltens in der Volksschule werden Tech-
nik, Kunst und Alltagskultur genannt. Wihrend frither in diesem Fach vor
allem Gebrauchsgegenstinde hergestellt wurden, ist der heutige Unterricht an
Themen orientiert. Der Unterricht soll prozessorientiert sein und die Lernen-
den sollen anhand problemorientierter exemplarischer Aufgabenstellungen L6-
sungen finden und Einsichten iiber die natiirliche und gestaltete Umwelt ge-
winnen. Als fachtypische Lernformen werden entdeckendes, handelndes, pro-
blemlésendes und projektorientiertes Lernen genannt. Die Mehrperspektivitit
des Unterrichts wird insofern postuliert, als die Unterrichtsinhalte unter meh-
reren Aspekten thematisiert werden sollen: unter dem gestalterischen, dem
funktionalen, dem technologischen, dem kulturellen und gesellschaftlichen so-
wie dem 6kologischen und wirtschaftlichen Aspekt (ebd.).

Teilbereich Textiles Gestalten

In einem Forschungsprojekt an der Pidagogischen Hochschule Bern wurden
Fachmodelle zum Textilunterricht untersucht. Eichelberger und Rychner (2008)
fanden sechs Modelle, die den fachlichen Diskurs zwischen 1980 und 2005
pragten.
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5 Fachmodelle zum Textilunterricht

Bezeichnung des Modells

Mehrkomponentenmodell

(Mosenthin & Royl, 1982)

Kulturpddagogisches Modell
(Herzog, 1988)

Handlungsorientierter Textil-
unterricht

(Strdsser-Panny, 1996)

Asthetische Bildung

(Vallentin, 2001)

Mehrperspektivischer Textil-
unterricht

(Herzog, 2003)

Textile Sachkultur

(Kéller, 2000)

Charakteristika

Im Zentrum steht das Textile, wie es sich in den Lernfeldern
Kleidung und Wohnen prasentiert. Die Komponenten — Material-
kunde, Fertigungslehre, Gestaltungslehre, Verbrauchererziehung
und textile Alltagskultur — verweisen auf die vielfdltigen Beziige,
in denen Textilien zu sehen sind (6konomisch, dsthetisch, tech-
nisch-technologisch, funktional, kultursoziologisch, Gkologisch).

Im Zentrum steht die Begegnung mit Kultur in ihren vielféltigen
Auspragungen am Beispiel des Textilen (Material, Techniken,
Gerate). Kulturhistorische Inhalte werden als wichtig fir die
Personalisation und Sozialisation von Heranwachsenden
betrachtet. Die Kenntnis historischer Problemlésungen férdert
das Verstehen aktuellen Schaffens in den Bereichen Kleidung
und Wohnen.

In diesem Modell wird die Zeichenhaftigkeit des Textilen im
Unterschied zu Funktion und Zweckmdssigkeit betont. Textile
Dinge sind Ausdruck innerer und dusserer Zustande. Handelndes
Lernen wird als Prozess verstanden, der sinnliche Erfahrungen,
Gefiihle und Orientierungen interessengerichtet verbindet und
zum Deuten fihrt.

Im Zentrum steht eine primar sinnliche und die alltégliche
Lebenswirklichkeit einbeziehende Auseinandersetzung mit
Textilien. Die vorab im Projekt- und Werkstattunterricht
entstehenden Arbeiten werden als textilsprachliche Mitteilungen
verstanden. Gefdrdert werden sollen dsthetische Ausdrucks-

und reflexive Urteilskompetenz.

In diesem Modell werden die Vielschichtigkeit der Textilien und
ihre Bezlige zu den Menschen thematisiert. Dabei geht es nicht
nur um die materiale textile Sachwelt, sondern auch um die
subjektiv interpretierbare Bedeutungswelt der Textilien. Ein-
bezogen werden sollen interkulturelle, transkulturelle und
biografische Aspekte sowie kognitive, emotionale und soziale
Beziige. Ein forschender Zugang, Eigeninitiative und Selbstandig-
keit der Lernenden prégen den Ansatz.

Lernende werden als Akteure in ihrer Alltagswelt angesprochen, in
der Textilien ein brisantes Kommunikations- und Sozialisations-
mittel sind. Es geht um Gestaltungsspielrdume von Identitats-
bildung und Korperkonstruktion, um Repréasentation und
nonverbale Kommunikation, um Geschlechter- und Subkulturen.
Kinder und Jugendliche sollen individuelle und unterschiedliche
Ausdrucksformen ausprobieren, reflektieren und diskutieren sowie
einen verantwortungsbewussten Umgang mit textilen Dingen,
Materialien und Ressourcen lernen.

Quelle: nach Eichelberger & Rychner, 2008, 147f
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Diese in der Tabelle kurz dargestellten Modelle zeichnen nach, wie sich das
Fachverstindnis im Bereich Textiles Gestalten in stetem Wandel befindet. In
den Modellen spiegelt sich zum einen der sich indernde Stellenwert des Tex-
tilen, das zwar als industrieller Produktionszweig wie auch in der hiuslichen
Eigenproduktion an Gewicht eingebiisst, als Medium fiir Gestaltung und
Selbstdarstellung sowie in 6konomischer und 6kologischer Hinsicht jedoch an
Bedeutung gewonnen hat. Ebenso spiegeln sich Verinderungen in den padago-
gisch-didaktischen Ansitzen, die von der Stoff- und Wissensvermittlung durch
eine Lehrperson hin zur Forderung einer aktiven und vermehrt selbstbe-
stimmten und reflektierenden Auseinandersetzung der Lernenden mit bedeut-
samen Fragestellungen tendieren.

Eichelberger und Rychner untersuchten auch die Rezeption der Fachmodelle
im institutionellen Kontext und in der schulischen Praxis, indem sie nach dem
Niederschlag der Fachmodelle in der Ausbildung von Lehrpersonen (vorab in
Deutschland und Osterreich), in Lehrplinen (des Kantons Bern) sowie in den
Alltagstheorien von Lehrpersonen fragten (Eichelberger & Rychner, 2008, 155f.).

Was die Berner Lehrpline von 1983 und 1995 anbelangt, konnten die Auto-
rinnen nachweisen, dass das Mehrkomponentenmodell sowie das kulturhisto-
rische Modell 1983 einen starken Niederschlag fanden und 1995 durch Elemente
des mehrperspektivischen Modells erginzt wurden.

Zusammenfiihrung der Teilbereiche

Bei der oben erwihnten Erarbeitung der Berner Lehrpline spielten die Verpflich-
tung zur Koedukation, zur Neudefinition und schliesslich zur Zusammenfiih-
rung der ehemals geschlechterspezifisch konnotierten Bereiche «textily und
«nichttextily eine zentrale Rolle. Die Fachbezeichnung im Lehrplan von 1983
hiess «Textiles und nichttextiles Handarbeiten/Werkeny. Im Zuge der Lehrplan-
erarbeitung 1995 wurde der Trend zur Zusammenfassung von Fichern noch
verstirkt. Davon war auch der gestalterische Bereich betroffen. Unter dem
Uberbegriff Gestalten erschien nun das vormalige Zeichnen als Bildnerisches
Gestalten und das vormalige Handarbeiten/Werken als Technisches und Tex-
tiles Gestalten. Nach der Einschitzung von Eichelberger und Rychner (2008, 201)
fithrte die Verpflichtung zur Zusammenfithrung der ehemals eigenstindigen
Facher schliesslich zur Verwendung einer weitldufigen und gleichzeitig diffusen
Begrifflichkeit,> die weniger Klarheit schuf, als dass sie Konflikte ibertiinchte.

35 Begriindet wird der Bereich Gestalten im Berner Lehrplan von 1995 wie folgt: «Menschen haben ein
Gestaltungsbediirfnis: sie wollen Neues erschaffen oder Altes neuen Anforderungen oder Vorstellun-
gen entsprechend umgestalten» (Erziehungsdirektion Kt. Bern, Lehrplan Volksschule, 1995, GES 1).
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So wurde der Bereich Technik mit seiner Ausrichtung auf die Forderung eines
an den Ingenieurwissenschaften orientierten Technikverstindnisses inkorpo-
riert in die Logik des urspriinglich fiir den Textilunterricht entwickelten Mehr-
komponentenmodells. Gleichzeitig suggeriert der Begriff Technisches Gestal-
ten umfassende Geltung fiir simtliche Verfahren, unabhingig vom Material.
Damit aber ist gleichzeitig die Beschrinkung des Textilen auf bestimmte Materia-
lien und Bedeutungsaspekte (z.B. kulturelle) angedeutet. Befiirchtet wird, dass
dem tendenziellen Verschwinden des Textilen aus den Lehrplinen mit der im
Zusammenhang mit dem Lehrplan 21 zur Debatte stehenden Umbenennung
des Bereiches in Design und Technik Vorschub geleistet wird.

Die aus den skizzierten Konflikten und Kompromissen resultierenden Unklar-
heiten und Unschirfen fithren unter anderem dazu, dass Lehrpersonen dem
Lehrplan bisweilen etwas hilflos gegeniiberstehen und sich an unterschiedlichen
eigenen Vorstellungen orientieren (Eichelberger & Rychner, 2008, 209). Entspre-
chend wird zwischen den pidagogisch-didaktischen Vorgaben, wie sie in den
Lehrplinen formuliert werden, und ihrer Realisation eine betrichtliche Diskre-
panz festgestellt (Birri, Oberli & Rieder, 2003, 25). Zudem erhalten Kinder und Ju-
gendliche je nach «Werkphilosophie» der Lehrperson sehr unterschiedliche Bil-
dungsangebote (ebd.). Im Spannungsfeld zwischen textiler und nichttextiler Her-
kunft sowie zwischen dsthetischer und technischer Bildung wird sich ein gemein-
sames Fachverstindnis in der Deutschschweiz noch herauskristallisieren miissen.

Aufgrund der publizierten Dokumente und damit des ausserhalb des Fachbe-
reichs zuginglichen Diskurses lisst sich annehmen, dass in der deutschsprachi-
gen Schweiz dem Aspekt Technik mehr Gewicht zukommt als in den andern
Sprachregionen der Schweiz. Wihrend in den anderen Sprachregionen eher die
plastische oder formende Kunst im Vordergrund steht (explizit im Lehrplan der
Tessiner Scuola media), werden in der Deutschschweiz neben dem entwerfen-
den, dem 3sthetischen und dem gestalterischen Aspekt auch die technische, die
konstruierende und die funktionale Auseinandersetzung betont und die Forde-
rung von Technikinteresse und Technikverstindnis angestrebt (Interkantonale
Projektgruppe Kunst und Design, 2010). Dies kommt auch in der von Exponen-
tinnen und Exponenten der Fachdidaktik vorgeschlagenen neuen Bezeichnung
«Design und Technik» zum Ausdruck.

Im Plan d’études romand sind die ehemaligen Fachbereiche «Activités créatrices
manuellesy und «Activités créatrices textiles» zusammengefasst worden zum
Fach «Activité créatrices et manuelles». Im Unterschied zum Fach «Arts visuels»
stehen hier neben der sicht- auch die tastbare Umwelt, dreidimensionale Ob-
jekte und deren Gestaltung im Vordergrund. Die Zielformulierungen stimmen
formal mit jenen des Bildnerischen Gestaltens {iberein. Die Lernenden sollen
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sich mit Objekten, Formen, Materialien, Werkzeugen und Verfahrensweisen
vertraut machen und dabei Kompetenzen im Bereich des plastischen Ausdrucks
erwerben.

Der Berufsverband der franzgsischsprachigen Lehrerschaft schitzt diese Fach-
ziele im PER als ambitioniert ein und riefim Rahmen einer Delegiertenversamm-
lung im November 2008 in Erinnerung, wie wichtig angesichts der Anforderun-
gen die Ausbildung und die Weiterbildung der Lehrpersonen seien, die dieses
Fach unterrichten (SER, 2008).

Auch im Kanton Tessin sind im neuen Lehrplan fiir die Scuola media, der im
Schuljahr 2010/2011 in Kraft getreten ist, drei Teilficher (Attivitd manuali, Tec-
nica dell’abbigliamento, Educazione tecnica) zu einem Fach (Educazione alle
arti plastiche) zusammengelegt worden. Die neu umrissene Disziplin ermog-
licht den Schiilerinnen und Schiilern eine Anniherung an das kulturelle Erbe
im Bereich der angewandten Kiinste, des Handwerks und ganz allgemein des
«Von-Hand-Machens» durch die Entwicklung manueller Kompetenzen. Dabei
bezieht sich der Lernbereich nicht nur auf praktische Aspekte bzw. die titige
Umsetzung von Konzepten und Ideen, sondern umfasst auch intellektuelle und
kulturelle Komponenten. Unter «arti plastiche» sollen jene kiinstlerischen Aus-
drucksformen verstanden werden, die den Umgang mit Materialien umfassen,
die formbar, modellierbar, dreidimensional (um)gestaltbar sind, also etwa Ar-
chitektur, Skulptur, Keramik, Textilkunst, Gestalten mit Papier, Holz, Metall,
Glas, Kunststoff. Die Neukonzeption des Fachs zielt darauf ab, das Manuelle als
einzigartige und grundlegende Erfahrung zu stirken, didaktisch aktuell und
zeitgemass gestaltete Lernaktivititen vorzuschlagen sowie einem experimen-
tellen Unterrichtsansatz in den Arbeitsriumen Geltung zu verschaffen (Cano-
nica Manz & Moro, 2010, 17). Um die Lehrpersonen in dieser Verinderung zu
unterstiitzen, wurde eine berufsbegleitende Weiterbildung iiber die Dauer eines
Schuljahres angeboten. In der Grundausbildung der Lehrpersonen fithrt der
Weg in beiden kiinstlerischen Disziplinen (Educazione alle arti plastiche und
Educazione visiva) zum Master of Arts in Secondary Education (ebd.).

Generell gelten die Aus- und Weiterbildungsmaoglichkeiten fiir Lehrpersonen
als sehr bedeutsam fiir die Existenz, den Stellenwert und die Weiterentwick-
lung des Fachs, und es wird ein durch die Verinderung der Lehrerinnen- und
Lehrerausbildung (Abkehr von der Monofachausbildung) bedingter Mangel an
gut ausgebildeten Lehrpersonen befiirchtet (Peterhans, 2010; Varenne, 2010).
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Musik

In ihren Einfithrungen in die Musikpidagogik bzw. die Musikdidaktik zeichnen
Schatt (2007) und Jank (2009) den Wandel im Fachverstindnis nach.

Als Reaktion auf einen konzeptlosen und nur auf Gesang ausgerichteten Unter-
richt und die neue gesellschaftliche Situation nach dem Ersten Weltkrieg wurde
in Deutschland eine wichtige Reform vom Schulgesang hin zum schulischen
Musikunterricht durchgefiihrt. Im Zentrum der von Leo Kestenberg initiierten
Reform stand ein Unterricht, in dem durch das Héren und Verstehen von Mu-
sik die kulturell-dsthetische Dimension erschlossen und durch Selbsttitigkeit
der Kinder deren Kreativitit geférdert und ihre Freude an Musik geweckt wer-
den sollte (Jank, 2009, 37). Die Reformen betrafen den Musikunterricht und die
Ausbildung der Lehrpersonen vom Kindergarten bis zur Hochschule. Die Aus-
bildungsreform konnte aufgrund der gesellschaftlichen Entwicklung nicht grei-
fen, was zur Folge hatte, dass der gesamte Reformansatz den konkreten Musik-
unterricht nur wenig verinderte (Schatt, 2007, 91). Die auch von Kestenberg
aufgegriffenen Stromungen, insbesondere die «musische Erziehungy, fithrten in
der Zwischenkriegszeit zu einer iiberhohten Vorstellung vom «musisch gebil-
deten» Menschen, der in Abkehr von der technifizierten Welt und einer einsei-
tig an Nitzlichkeit orientierten Rationalitit Geist, Seele und Korper auszubil-
den habe zum Dienst an Volk und Vaterland (Jank 2009, 39). «Musische Erzie-
hung» spielte eine zentrale Rolle in der nationalsozialistischen Erziehungsphi-
losophie, und sie blieb auch virulent in der Musikpidagogik der Nachkriegsjah-
re. Da in den 1950er Jahren geniigend gut ausgebildete Musiklehrpersonen zur
Verfiigung standen, konnte eine wichtige in der Kestenberg-Reform angelegte
Idee, die Begegnung mit dem Kunstwerk, vermehrt zum Tragen kommen (ebd.,
40). In den 1960er Jahren waren dann die Bereiche Singen, Werkbetrachtung
und elementare Musiklehre als Aufgabenfelder des Musikunterrichts fest eta-
bliert.

Mit der vor allem von Theodor W. Adorno vorgetragenen Kritik an der Ideolo-
gie des «Musischen», mit dem Vordringen der Massenmedien und mit der Kom-
merzialisierung der Jugendkultur (Rock) sowie den Bildungsreformen nach
dem Sputnik-Schock (Wissenschaftsorientierung) wurde eine zweite musikpad-
agogische Reform ausgeldst. Nach Jank brachte sie fast alle bis heute wichtigen
musikdidaktischen Modelle hervor (ebd., 41). Im Zuge dieser Reform wurde das
Singen endgiiltig aus seiner zentralen Rolle verdrangt zugunsten anderer musi-
kalischer Verhaltens- und Umgangsweisen. Der Musikpidagoge Dankmar Ve-
nus hielt die fiinf vorrangigen Verhaltensweisen gegeniiber der Musik fest:
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— Produktion (Komposition, Improvisation),

— Reproduktion (vokal, instrumental - je solistisch und chorisch),

— Rezeption (selbst oder von andern reproduziert; Horen in Gegenwart
Musizierender oder durch technische Mittler),

— Transposition (in Bewegung, Sprache oder Bild)

— Reflexion iiber Musik (Nachdenken, Gespriche, Aneignung theoretischer
Kenntnisse)

(nach Jank, 2009, 44).

In den Jahren zwischen 1968 und 1978 wurden laut Jank die wesentlichen mu-
sikpidagogischen Konzeptionen bzw. musikdidaktischen Modelle entwickelt,
zu denen sich zahlreiche kleiner dimensionierte Entwiirfe (Konzepte) gesellten
(Ubersicht in Jank, 2009, 30).

Die erste umfassende musikpidagogische Konzeption legte Michael Alt vor. Th-
ren Kern bildeten musikbezogene Umgangsweisen, die sich in Kunst und Wis-
senschaft bewahrt hatten: kiinstlerisches Musizieren, musiktheoretische Durch-
dringung durch Analyse, Interpretation der Musik durch Sprache, Information
iber Musik. Nach Schatt pladierte Alt fiir die Beachtung des Kunstaspekts, um
die Beschrinkung auf Volksmusik, wie sie vor allem von der Jugendmusikbewe-
gung vertreten worden war, zu iiberwinden und die ganze Musik, von der Volks-
bis zur Kunstmusik, in die musikalische Bildung einzubringen (Schatt, 200,
94f). Alt stellte den adiquaten Umgang mit musikalischer Kunst und damit das
Horen und das denkende Verarbeiten ins Zentrum des Unterrichts. Er versprach
sich von der kiinstlerischen und wissenschaftlichen Orientierung nicht zuletzt
eine Stirkung der Jugend gegen die Einfliisse der Kulturkonsumindustrie. Nach
Jank zielte diese kunstwerkorientierte Musikdidaktik «auf Werterziehung an-
hand eines Kanons ausgewihlter Meisterwerke der Musik», was sich an der von
Alt unterstellten Wertpyramide von Schlager und Jazz tiber funktions- und text-
gebundene Musik bis hinauf zur zweckfreien Kunstmusik ablesen lasse (Jank,
20009, 48). Alt differenzierte nicht nur verschiedene Musikarten, sondern auch
Hor- und Erarbeitungsweisen sowie Schichten des musikalischen Kunstwerks
und konzipierte den Unterricht als iiber die Schulstufen hinweg von der nied-
riger- zur hoherwertigen Umgangsweise aufsteigend (ebd., 50f.).

In Abgrenzung zu dieser stark am Kunstwerk orientierten Konzeption plidierte
Rudolf Nykrin fiir eine «erfahrungserschliessende Musikerziehung» und damit
fiir die Hinwendung zum Subjekt. Nykrin betonte den Bezug zu den wahrneh-
menden Menschen und den Situationen, in denen Musik fiir Menschen Bedeu-
tung erhilt. Entsprechend erhalten die Prozesse musikalischen Handelns und
damit verkniipfter Erfahrungen im Unterricht eine zentrale Rolle. Die indivi-
duellen Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler dienen als Ausgangspunkt
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fiir die Planung von Unterricht, womit auch gemeint ist, dass dieser zur Kom-
pensation von Erfahrungsdefiziten der Jugendlichen beitragen soll und dass die
Inhalte, Ziele und Verfahren des Unterrichts in einem Verstindigungsprozess
zwischen Lehrperson und Lernenden ausgehandelt werden (Jank, 2009, 51f.).

Im «Spannungsfeld zwischen Objekt und Subjekt» verortet Jank vier weitere
Modelle. Er nennt zunichst die von Heinz Antholz vorgelegte Konzeption der
«Introduktion in Musikkultur», in der es um das Horenlernen und die handeln-
de Auseinandersetzung mit Werken geht (ebd.,, 54). Ebenfalls am Musikverste-
hen orientiert ist das von einer Arbeitsgemeinschaft 1972 vorgestellte Modell
der «auditiven Wahrnehmungserziehung». Im Zentrum steht hier nicht das
musikalische Kunstwerk, sondern die sinnliche Wahrnehmung. Damit kommt
alles Auditive als potenzieller Lern- und Erfahrungsgegenstand in den Blick,
und das Verhalten zur Musik und zur Hérwelt insgesamt wird durch die Erfah-
rung der Gestaltbarkeit der akustischen Umwelt in musikalischen Experi-
menten und Produktionen geprigt (ebd., 55). Ebenfalls der Asthetik verpflichtet
ist der Ansatz der «Integrativen Musikpidagogik» von Wolfgang Roscher. Das
Modell versteht sich als Zweig der «Polyisthetischen Erziehungy, der es um die
Integration der kiinstlerischen Bereiche geht und die darauf abzielt, das mehr-
sinnige Wahrnehmen und das sinndeutende Erfahren von Welt durch Erfinden
und Gestalten, Untersuchen und Beurteilen in gesamtkiinstlerischen Vorgin-
gen zu fordern. Roscher kritisierte Verengungen der Erziehung und Bildung in
den isthetischen Fichern und ihren Didaktiken und formulierte vor diesem
Hintergrund Ziele und Wertvorstellungen (ebd., 56). Schliesslich sei genannt
die am Handlungsbegriff orientierte Konzeption von Hermann Rauhe, Hans
Peter Reinecke und Wilfried Ribke, in der die Musik als eine Klasse von Hand-
lungen (statt als Klasse von Objekten) begriffen wird (Schatt, 2007, 116). Im
Zentrum soll nicht das Werk, sondern der handelnde, kognitive, affektive und
psychomotorische Umgang mit ihm stehen (Jank, 2009, 57).

Zusammenfassend kann man festhalten, dass die referierten musikdidaktischen
Modelle darauf gerichtet sind, Ziele und Inhalte des Musikunterrichts kritisch
zu reflektieren und vor dem Hintergrund des gesellschaftlichen und musikkultu-
rellen Wandels immer wieder neu zu definieren. Die nicht abgeschlossene Ent-
wicklung kann wie folgt charakterisiert werden:

— Erweiterung des Musikbegriffs, Abkehr von einer einseitig eurozentrischen
Kunstorientierung.

— Verstindnis des Musikunterrichts als Teil einer allgemeinen isthetischen
Bildung, die komplexe Sinneserfahrungen, interdisziplinires Arbeiten und
neue Gestaltungsformen ermdglicht sowie interkulturelle und kommuni-
kative Aspekte beriicksichtigt.
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— Integration funktionaler und sozialer Aspekte in den Lernprozessen des
Musikunterrichts.

— Bemiithen um Erfahrungserschliessung sowie Handlungs- und Schiiler-
orientierung im Umgang mit Musik.

- Gleiche Gewichtung musikbezogener Verhaltensweisen wie Produktion,
Reproduktion, Rezeption, Transposition und Reflexion.

Die von Jank (2009) zusammen mit andern vorgestellte Konzeption eines «auf-
bauenden Musikunterrichts» strebt eine verstindige Musikpraxis der Kinder
und Jugendlichen an. Der Musikunterricht soll sich auf die unterschiedliche
musikalische Praxis der Schiilerinnen und Schiiler beziehen und ihre Kompe-
tenz erweitern. Die Lernenden sollen ihre in schulischen und ausserschulischen
Musikerfahrungen konstruierte musikalische Identitit zum Ausdruck bringen
kénnen. Der Musikunterricht soll ihnen aber auch Uberginge und Grenziiber-
schreitungen zwischen verschiedenen kulturellen und musikalischen Territo-
rien ermoglichen (ebd., 70f.). Die Konzeption hat ihren Ausgangspunkt in der
Uberzeugung, dass Musik zum Menschsein gehért und dass jeder Mensch iiber
eine gewisse Musikalitit verfiigt und damit musikalisch bildungsfihig ist. In
diesem Sinne hat Musikunterricht musikalische Gebrauchssituationen zu bie-
ten, in denen die Lernenden ihre individuelle Musikalitat aktivieren konnen.
Damit kniipft aufbauender Musikunterricht nicht nur an der individuell unter-
schiedlichen Gebrauchspraxis der Lernenden ausserhalb der Schule an, sondern
schafft selbst die Moglichkeit zur Teilhabe an solcher Praxis. Dabei richtet sich
der Unterricht in Volks- und allgemeinbildenden Schulen an alle Schiilerinnen
und Schiiler und hat die Aufgabe, deren Interesse an der Entdeckung und Ent-
faltung ihrer Musikalitit zu férdern. Dem Handeln kommt im Sinne der Vor-
aussetzung und der aktiven Verarbeitung von Erfahrungen und der Bildung
mentaler Reprisentationen eine zentrale Rolle zu. Die hier vorgestellte Kon-
zeption eines «aufbauenden Musikunterrichts» umfasst drei Praxisfelder:

— vielfiltiges Musizieren und musikbezogenes Handeln,
— Aufbau musikalischer Fahigkeiten,
- Erschliessung von Kultur

(ebd., 92).

Der traditionell wichtige Bereich des Horens wird nicht eigens genannt, denn
verstehendes Horen soll alle drei Praxisfelder durchziehen.

Im Zentrum des Unterrichts stehen das Musizieren und musikbezogenes Han-
deln, da Handeln einerseits die Grundlage von Lernerfahrungen ist und ande-
rerseits sich aufgrund von Lernerfahrungen die Moglichkeiten des Handelns er-
weitern. Musizieren und musikbezogenes Handeln setzen die in der entwick-
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lungspsychologischen Forschung (Stadler Elmer, 2000) eruierten drei Grundbe-
reiche des musikalischen Handelns - sich zu Klingen bewegen, horen, Klinge
erzeugen - in stindige Wechselwirkung und kénnen damit zum Motor musika-
lischen Lernens werden. Die drei Grundbereiche verweisen zudem auf iiberge-
ordnete musikalisch-dsthetische Bildungsziele wie Wahrnehmungsschulung
(Horen), sensomotorische Integration (sich zu Klingen bewegen) und die Ent-
wicklung von Selbstausdruck und Kreativitit (Klinge erzeugen) (Jank, 2009,
95f.). Der Musikunterricht soll Schiilerinnen und Schiilern die Gelegenheit ge-
ben, verschiedene Stile, Umgangsweisen, Musikinstrumente, Spielweisen usw.
im Selber-Tun kennen zu lernen und dabei ihren Erfahrungshorizont zu erwei-
tern (ebd., 96). Verbunden mit dem ersten ist das zweite Praxisfeld, denn musi-
kalisches Tun und Gestalten braucht als Basis elementares Kénnen, und umge-
kehrt wird es im Musizieren immer wieder méglich, das Gekonnte anzuwenden,
zu tiben und zu erweitern. Schrittweise und spiralférmig sollen die musikalische
Erfahrungsfihigkeit, die musikalische Handlungsfihigkeit und das Kénnen so-
wie Kenntnisse und Wissen tiber Musik erweitert werden. Als Dimensionen
musikalischer Kompetenz werden genannt: Bewegen, Singen, Instrumente spie-
len, Bearbeiten und Erfinden, Lesen und Notieren, Horen und Beschreiben sowie
Kontexte herstellen (ebd., 104). Das erste Praxisfeld — musikalisches Gestalten —
steht auch in Verbindung mit dem dritten Praxisfeld, denn musikalisches Gestal-
ten bildet die Grundlage fiir musikalisch-dsthetische Erfahrung und die Er-
schliessung von Kultur, und umgekehrt férdert die Erfahrung von Kunst und
Kultur den Aufbau von Massstaben fiir die Qualitit des eigenen Musizierens.

Eine nur fiir die Kantone der Suisse romande durchgefithrte Analyse von Lehr-
plinen und Lehrmitteln fiir die Vor- und die Primarschule hat ergeben, dass der
Schwerpunkt im Musikunterricht auf dem Singen und dem Zuhéren liegt (Gi-
glio, 2009). Schumacher (2002) hatte diese Priorititensetzung auch in der Praxis
und in den Vorstellungen der Lehrpersonen feststellen kénnen. Die Bevorzu-
gung des Gesangs geht laut der Studie auf Kosten anderer Aspekte wie der in-
strumentalen Interpretation, der musikalischen Kreativitit oder der Verwen-
dung anderer Ausdrucksformen unter Einsatz traditioneller und neuer Techno-
logien (Giglio, 2009). Ebenfalls aufgrund einer Durchsicht von Lehrplinen und
Lehrmitteln kritisierten Schertenleib und Giglio (2009) die fehlende Berticksich-
tigung der Multikulturalitit sowohl auf der Objekt- wie auf der Subjektebene.
Weder wiirden die spezifischen musikalischen Beziige der Schiilerinnen und
Schiiler verschiedener kultureller Herkunft einbezogen noch hitten musika-
lische Werke ausserhalb der europiischen «klassischen» Musik den ihnen ge-
biihrenden Stellenwert (ebd., 189). Bereits dem Vorliufer des neu geschaffenen
Plan d’études romand, dem PECARO (Plan d’études cadre romand), attestierten
die Forscher ein breiteres Verstindnis musikalischer Formen und Kompetenzen
sowie offenere kulturelle Beziige (Giglio, 2009; Schwertenleib & Giglio, 2009).
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Die drei Praxisfelder, die Janks Konzeption des aufbauenden Musikunterrichts
umfasst (musikalisches Gestalten, Aufbau musikalischer Fertigkeiten und Er-
schliessung von Kultur), lassen sich im Plan d’études romand erkennen. Gemiss
diesem Lehrplandokument sollen die Schiilerinnen und Schiiler in der Sprache
der Klange Ideen, Vorstellungen und Gefiihle nachvollziehen oder ausdriicken,
indem sie Klangumgebungen erfinden und produzieren, Klinge und Rhythmen
nutzen, dafiir geeignete Instrumente oder Klangkorper finden, mit der Stimme
experimentieren, Lieder unterschiedlicher Art singen, Melodien erfinden, im-
provisieren, Zeit und Raum durch Bewegung erkunden und schliesslich auch
Technologien zur Klangerzeugung nutzen. Kinder und Jugendliche schulen ihr
Gehor, indem sie musikalische Werke horen, vergleichen und analysieren sowie
Instrumente und deren verschiedene Moglichkeiten entdecken, erkennen und
vergleichen. Sie erkunden, erproben und tiben verschiedene musikalische Tech-
niken mit Klangkorpern, Instrumenten und ihrer Stimme, lernen musikalische
Notierungen lesen und schreiben und nutzen audiovisuelle und digitale Medien.
Die Schiilerinnen und Schiiler begegnen musikalischen Werken verschiedener
Epochen und Provenienzen und sie besprechen und vergleichen Musikwerke
nach Thematik, Technik, Form und Aussage. Sie lernen die wichtigsten musi-
kalischen Stromungen kennen und kénnen historische Begebenheiten mit ih-
ren Einfliissen auf die Kunst verbinden. Schiilerinnen und Schiiler nehmen als
Zuhorende oder als Beitragende an Konzerten und Auffithrungen teil, tauschen
ihre Eindriicke aus und bilden sich ein kritisches Urteil iiber aktuelle kulturelle
Phianomene (CIIP, 2010, 34—41).

Zusammenfassung:
Drei Facher im Dienste der asthetischen Bildung

Legt man die oben herausgearbeiteten detailreichen Zielformulierungen wie
Folien tibereinander, ergeben sich die von Béhm (1988) genannten Dimensio-
nen dsthetischer Bildung, in deren Dienst die Ficher des hier diskutierten Lern-
bereiches stehen:

— Forderung der (sinnlichen) Wahrnehmungsfahigkeit (durch Erméglichung
isthetischer Erfahrungen und durch Entwicklung und Differenzierung der
Wahrnehmung),

— Entwicklung der kreativen Ausdrucksmoglichkeiten (im expressiven produk-
tiven und reproduktiven sowie im transformativen Tun und Problemlésen),
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- Hinfithrung zu eigenem und fremdem Kulturgut (in Auseinandersetzung
mit Werken, kiinstlerisch-kulturellem Schaffen und Kunstschaffenden
verschiedener Provenienz),

— Entwicklung und Stirkung der Urteilskraft (durch kritische Reflexion des
eigenen und fremden Schaffens und in Auseinandersetzung mit der
gestalteten Umwelt).

Interessanterweise wird in den Referenzunterlagen aus der Schweiz zusitzlich
zur Bohmschen Definition eine Dimension der Fertigkeiten bzw. der Methoden
sichtbar. In den iibergeordneten Zielformulierungen des HarmoS-Konkordats
kommt dies zum Ausdruck, wenn «eine auch praktische Ausbildung» u.a. zur
Foérderung von «manuellem Geschick» gefordert wird (Hervorhebung durch die
Autorinnen). Einer der Zielbereiche des Lernbereichs «Arts» im Plan d’études
romand wird mit «Technikerwerb» (acquisition de techniques) benannt, und
auch in den Grundlagen zum Lehrplan 21 ist die Rede von «manuellen Fertig-
keiten». Schliesslich enthilt der Referenzrahmen fiir Gestaltung und Kunst, der
an der Piadagogischen Hochschule Ziirich erarbeitet wurde (Homberger, 2007),
unter dem Titel «Sachkompetenzen / dsthetische Kompetenzen» einen breiten
Bereich der «Methodenkompetenz (Verfahrens- und Arbeitstechniken)».

Was das Fachverstindnis und die pidagogischen Leitideen anbelangt, kann man
in den verschiedenen Fichern dhnlich verlaufende Entwicklungen und Verin-
derungen beobachten. Sie fithren von der Konzentration auf das Werk bzw. Pro-
dukt hin zu einer verstirkten Orientierung am Prozess und an der Person bzw.
an deren Erfahrungen. Dabei muss vorerst offen bleiben, wie weit die im Fach-
verstindnis und den Leitideen formulierten Anspriiche sich in der Unterrichts-
realitit umsetzen lassen und dort ihre Wirkung entfalten.

In die aktuellen Diskussionen um eine Kompetenzorientierung im Bildungs-
wesen und um eine zunehmend geforderte Rechenschaftslegung zur Wirksam-
keit von Schule und Unterricht ist auch der Lernbereich Musik, Kunst und Ge-
staltung involviert. Nach der Entwicklung von Kompetenzmodellen und Basis-
standards (Grundkompetenzen) fiir die Ficher Schulsprache, Mathematik,
Fremdsprachen und Naturwissenschaften sollen zunichst Erfahrungen gesam-
melt werden. In einer nichsten Runde werden die Bereiche Informations- und
Kommunikationstechnologien (ICT), Bewegungserziehung, Musik und Bildne-
risches Gestalten angegangen (EDK, 2011, 3), wobei sowohl der Zeithorizont wie
auch die Frage nach der Art der zu erarbeitenden Zielerwartungen (performance
oder content standards) noch offen sind. Fiir die Entwicklung sprachregionaler
Lehrpline mussten und miissen allerdings Diskussionen iiber Ziele und Inhalte
im Bildungsbereich Musik, Kunst und Gestaltung bereits gefiihrt werden.
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Obwohl die Ziele der betreffenden Ficher in eine dhnliche Richtung weisen, ist
es bisher nur in der franzésischsprachigen Schweiz gelungen, diese in einem ge-
meinsamen Zielfeldraster im Lehrplan niederzuschreiben. Die Klirung des je-
weiligen Fachverstindnisses ist weiterhin im Gang und ein Konsens im Sinne
eines Fachgrenzen und Sprachregionen iibergreifenden Verstindnisses dsthe-
tischer Bildung noch nicht etabliert.

Betrachtet man die vielfiltigen Ziele und die im Fachverstindnis verankerten
hohen Anspriiche, denen im schulischen Lernbereich Musik, Kunst und Gestal-
tung entsprochen werden soll, stellt sich die Frage, ob fiir die Einlésung im Un-
terricht gentigende Ressourcen in zeitlicher und personeller Hinsicht vorhan-
den sind. Diesen Aspekten widmen sich die Kapitel 5 und 6 dieses Berichtes.
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Mit Romeo fit fiirs Berufsleben

Text von Alice Henkes, mit Ergidnzungen von Ruth Bielmann
Fotos von Emma Wehberg

Theaterspiel als eine Schule des Lebens

Standing ist gefragt. «Gerade stehen, nicht den Bauch vorschieben und nicht
die Knie durchdricken, sonst rutscht das Zwerchfell nach oben und ihr verliert
Stimmbkraft. Und ihr wollt doch gehért werden, bis in die letzte Reihe», sagt
Aneke Herrmann. Die Schauspielerin probt mit Schilerinnen und Schiilern der
Schule Schwabgut in Bern Shakespeares «Romeo und Julia». Ein Dutzend Ju-
gendliche aus verschiedenen Klassen hat sich zum Training in der Aula versam-
melt. Nach ein paar Minuten Gekicher herrscht stille Konzentration, die Uber
die Probe hinaus wirkt: «Ich bin nach den Proben oft konzentrierter», sagt Julia-
Darstellerin Hauras.

«Das Theater macht mich selbstbewusster», sagt Kausigan, der den Romeo
spielt. Uberzeugendes Auftreten wird im Arbeitsleben immer wichtiger. Durch
das Theaterspiel gewinnen Jugendliche innere Sicherheit, ist die Psychologin
Regula Mentha Gberzeugt: «Die Schiler lernen, vor anderen zu sprechen und
merken: Ich habe etwas zu sagen, ich kann durch Sprechen etwas bewirken.»
Seit 1998 gestalten Regula Mentha und Aneke Herrmann unter dem Namen
«Spielart» an der Schule Schwabgut Kulturprojekte. Oft kooperieren sie mit Gast-
kiinstlern wie dem Tanzer Marcel Lehmann oder dem Aktionskinstler San Kel-
ler. <Romeo und Julia» ist ihr bisher ehrgeizigstes Projekt. 146 Jugendliche aus
den Klassenstufen 5, 6 und 9 spielen in mehreren Besetzungen. Die Auffiih-
rungen fanden Mitte Juni 2011 statt, zum 5o0-Jahr-Jubildum der Schule. Die
Schilerinnen und Schiler spielen Originaltexte nur in Ansatzen, einige Situa-
tionen im Stlick sind mit eigenen Texten unterlegt. Spielszenen und Tanz- oder

Von der musischen Bildung zur «aesthetic literacy»

67



Bewegungsbilder, musikalisch untermalt, ineinander verwoben. Auf der Biihne
stehen lber 100 Jugendliche, einige weitere finden in der Technik oder als sons-
tige Helfer oder Helferinnen ihre Aufgabe.

Bereicherung oder Freizeitspass?

«Das Theaterspiel bietet den Schiilerinnen und Schiilern eine wunderbare Mog-
lichkeit, sich selber zu begegnen und spielerisch auf andere zuzugehen», sagt
Schulleiterin Ruth Bielmann. Soziale Fahigkeiten werden im Berufsleben wich-
tiger, gefordert sind sie auch in der Schule. Im Schwabgut haben 93 Prozent der
Schilerschaft einen Migrationshintergrund. Die Schulleiterin unterstiitzt «Spiel-
art» aus Uberzeugung: «Die Projekte machen den Kindern und Jugendlichen Mut
und fordern eine bessere Lernkultur.»

Zudem geht es beim Theaterspiel um Wahrnehmung: hinhéren, Zwischentdne
wahrnehmen, genau schauen, sich einfiihlen, begreifen, beriihren, kérperlich,
aber auch seelisch, sich bewegen, Worte finden fiir das, was einen bewegt: es
geht um die Sinne, deren mehr sind als nur die finf bekannten. Wichtig sind
Empfindungen und Emotionen, innere Bilder und Ideen, Gedanken und Ge-
schichten, Erfahrungen und Erinnerungen: es geht auch um Bewertungen und
Bedeutungen von Menschen und Dingen in ihren Beziigen. Sinn und Sinnlich-
keit oder Wahrnehmung und Wahrheit sind letztlich, wie unsere Sprache es in

der Wortgestaltung deutlich macht, untrennbar zu einem Ganzen verwoben
und verbunden. In Kunstprojekten kann Welt anders entdeckt werden, als sie
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sich bis anhin dargestellt hat, sie kann neu begriffen und neu gestaltet werden.
Lebensentwiirfe werden im fiktiven Raum durchgespielt, die Schilerinnen und
Schiler machen dabei konkrete Erfahrungen.

Dabei ist ein Grossprojekt wie «Romeo und Julia» auch anstrengend. Geprobt
wird in der Schulzeit. Das verlangt Abstimmung im Team und Organisation von
Maoglichkeiten, versaumten Unterricht nachzuholen. Nicht alle Lehrpersonen
engagieren sich im Kulturprojekt der Schule. Und auch einige Eltern halten Thea-
ter eher fiir einen Freizeitspass, der wenig Nutzen bringt. Lehrer Samuel Schér-
rer dagegen hat erlebt, wie Theater jene Lust am Lernen weckt, die zwar jedem
Kind gegeben ist, doch in der Schule oft erlischt. Seine 9. Realklasse ist in das
Theaterprojekt involviert. Auf der Biihne sprechen die Schiilerinnen und Schi-
ler eine moderne Textfassung. Im Unterricht wollten sie auch die Originaliiber-
setzung von August Wilhelm Schlegel lesen. «Von mir aus héatte ich ihnen das
nie zugemutet», sagt Scharrer. Das berihmte Shakespeare-Drama um zwei Lie-
bende, die nicht zueinanderfinden kdnnen, weil ihre Sippen tief verfeindet sind,
regt zudem Diskussionen um Cliquengeist und Gesellschaftskonflikte, Liebe und
Zwangsheirat an, Themen, die den Jugendlichen nahe sind. Nicht nur bei der
Wahl der Lektiire zeigen die Schauspielerinnen und Schauspieler Mut. Lehrer
Schérrer freut sich besonders tiber eine Schiilerin, die bisher wenig Vertrauen in
ihre Fahigkeiten gezeigt hatte. Durch das Theaterprojekt belebt, hat sie sich aus
eigenem Antrieb eine Schnupperlehre organisiert.

Hilfreiche Als-ob-Welt

Durch kulturelles Erleben Lernmotivation und Selbstvertrauen zu fordern, ge-
hort zu den Leitideen des Vereins MUS-E, der die «Romeo und Julia»-Inszenie-
rung mitfinanziert. Von Yehudi Menuhin und Werner Schmitt 1993 in Bern ge-
griindet, organisiert MUS-E in 16 Landern die Arbeit professioneller Kultur-
schaffender an Schulen. Mit dem Theaterprojekt am Schwabgut fordert MUS-E
erstmals ein Projekt auf der Sekundarstufe. Verschiedene Sponsoren aus der
Stadt Bern und dem Quartier haben die Umsetzung zusatzlich finanziell unter-
statzt.

Die Schiilerinnen und Schiiler im Schwabgut schatzen die Mdglichkeit, auf der
Blhne eine andere Art von Lernen zu erfahren. Sruthy und Michela — beide
proben fir die Julia — gefallt es vor allem, gemeinsam mit anderen etwas zu
entwickeln und in eine andere Rolle schlipfen zu kdnnen. Die Als-ob-Welt der
Blhne kann auch dabei helfen, Konflikte zwischen den Jugendlichen zu ent-
scharfen. «Wenn ich mich in der Schule gewalttdtig verhalte, hat das Konse-
quenzeny, sagt Regula Mentha. «Wenn ich Romeos Widersacher Tybalt spiele,
kann ich Aggressivitdt ausdriicken, ohne anderen zu schaden.»
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5. Zeitliche Ressourcen im Bildungsbereich Musik, Kunst
und Gestaltung

Stundendotationen im europaischen Vergleich

Ein Blick auf das umliegende Ausland soll zeigen, wie Pflicht- und Wahlficher
im musischen Bereich anderer Linder aufgeteilt sind und wie viel Zeit in den
Stundentafeln dafiir zur Verfiigung stehen. Die Publikation «Kunst- und Kultur-
erziehung an den Schulen in Europa» der Exekutivagentur Bildung, Audiovisu-
elles und Kultur der Européischen Kommission (EURYDICE, 2009) bietet einen
aktuellen Uberblick iiber die Unterrichtszeit in musischer Bildung fiir die Lin-
der Europas. Beriicksichtigt sind die 30 Mitgliederlinder des EURYDICE-
Netzes. Die Angaben beziehen sich auf das Jahr 2007/2008. Einige dieser Anga-
ben werden im Folgenden fiir den Vergleich mit der Schweiz verwendet.

Musische Ficher als Pflicht- und als Wahlfacher

Zu den musischen Fichern zihlen im Rahmen der EURYDICE-Studie Darstel-
lende Kunst (visual arts), Musik, Handwerkliches Gestalten (craft), Theater,
Tanz, Medienkunst und Architektur. Bildende Kunst und Musik sind in fast al-
len Lindern auf den ISCED-Stufen 1 und 2 Pflichtficher. Ausnahmen stellen Di-
nemark, Irland, Island und Portugal dar. In diesen Lindern sind diese Ficher auf
der ISCED-Stufe 2 Wahlficher. In Portugal betrifft dies nur das Fach Musik, in
Island hingegen alle musischen Ficher. Handwerkliches Gestalten ist in der
Hilfte der Linder Pflichtfach. Theater, Tanz, Medienkunst und Architektur sind,
wenn sie tberhaupt angeboten werden, Teile eines nichtmusischen Faches
(Theater meist Teil des Sprachunterrichts, Tanz in den Sportunterricht inte-
griert) oder in ein paar wenigen Lindern Wahlficher.

Unterrichtszeit

Wie in der Schweiz, kénnen in manchen Lindern regionale oder lokale Behor-
den relativ autonom iber die Aufteilung der Unterrichtszeit entscheiden. In
einzelnen Lindern konnen die Schulen selbst eine Mindeststundenanzahl pro
Jahrgangsstufe nach ihrem Ermessen auf die verschiedenen musischen Ficher
verteilen (Belgien, Italien, Niederlande, Vereinigtes Koénigreich). In anderen

70 Trendbericht12  SkBF|CSRE 20m



6  Pflicht- und Wahlfécher im Bildungsbereich Musik, Kunst und Gestalten
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. musisches Pflichtfach bzw. verpflichtende
1 Bildende Kunst . ; - -
Bestandteile des Lehrplans musischer Facher
2 Musik O musisches Wahlfach
3 Handwerkliches Gestalten Bestandteil eines nichtmusischen Pflichtfachs
4 Theater ‘ ( nur ISCED 1
5 Tanz ' ) nur ISCED 2
6 Medienkunst . O D O sowohl ISCED 1 als auch ISCED 2
7 Architektur x nach Ermessen der jeweiligen Einrichtung

Lindern bezieht sich die Vorgabe auf eine gewisse Anzahl Stunden fiir einzelne
Ficher, die von den Schulen flexibel auf die Schuljahre verteilt werden kénnen
(Estland, Finnland, Schweden, Norwegen, Irland). Die kantonalen Stundenta-
feln in der Schweiz enthalten, bis auf wenige Ausnahmen, eine bestimmte An-
zahl Stunden fiir die einzelnen Ficher und die einzelnen Schuljahre.

Der europiische Vergleich zeigt grosse Unterschiede zwischen den Lindern. Je-
doch muss bei den Stundenangaben davon ausgegangen werden, dass es sich
um Durchschnittsangaben handelt und innerhalb der Linder ebenfalls Unter-
schiede bestehen.
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Auf der Stufe ISCED 1 liegt der Anteil musischer Ficher in den meisten europii-
schen Liandern zwischen 8o und 120 Stunden pro Schuljahr. Im Minimum liegt
der Anteil bei 36 Stunden (Luxemburg) und maximal bei 165 Stunden (Portu-

gal).

Auf der Stufe ISCED 2 sinkt der Anteil musischer Ficher tendenziell. Er liegt auf
dieser Stufe in den meisten Lindern zwischen 50 und 8o Stunden. Das Mini-
mum betragt 24 Stunden (Malta) und das Maximum 132 Stunden (Italien).

Die Schweiz im Vergleich

Aufgrund der Datenlage konnten fiir den internationalen Vergleich nicht alle
Linder des EURYDICE-Berichts einbezogen werden. Es wurden die Linder be-
riicksichtigt, in denen die Ficher Visuelles Gestalten, Handwerkliches Gestal-
ten und Musik auf der ISCED-Stufe 1 sowie auf der Stufe 2 obligatorisch und
Bestandteil eines musischen Faches sind. Das schliesst nicht aus, dass in einem
der aufgefithrten Linder ein weiteres Fach zum Pflichtunterricht im Bereich
musische Ficher gehort (wie z.B. Medien oder Architektur), das in der Schweiz
kein eigenstiandiges Fach ist, sondern nur Bestandteil eines musischen Faches.
Wahlficher wurden nicht einbezogen. Weiter mussten fiir die Berechnungen
eindeutige Angaben zur Anzahl Stunden der musischen Ficher sowie zum
Stundentotal aller Ficher vorliegen.

7 Uberblick iiber die Ausschlusskriterien fiir den internationalen Vergleich

Ldnder Ausschlusskriterien

Belgien, Danemark, Irland, Island, Ein Fach oder mehrere der Facher Visuelle Gestaltung,
Italien, Luxemburg, Portugal, Handwerkliche Gestaltung und Musik sind nicht oder nur
Rumaénien, Slowakei, Slowenien, auf der Stufe ISCED 1 oder ISCED 2 obligatorisch.

Spanien, Ungarn

Lettland, Tschechien Ein Fach oder mehrere der Facher Visuelle Gestaltung,
Handwerkliche Gestaltung und Musik sind Teil eines nicht
musischen Faches.

Bulgarien, Liechtenstein, Litauen Zu den obligatorischen musischen Fachern gehdren noch
andere Bereiche wie Tanz oder Theater, die in anderen
Landern wahrscheinlich Teil eines nicht musischen Fachs
sind.

Niederlande, Schweden, Vereinigtes | Die genauen Stundenangaben fehlen.
Kénigreich

Malta, Zypern sehr kleine Lander

Quelle: EURYDICE, 2009
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8 Vergleich des Pflichtanteils im Bildungsbereich Musik, Kunst und Gestalten, ISCED Stufe 1 und 2

20
15
10
> Schweiz Finnland Estland Osterreich ~ Norwegen  Deutschland ~ Frankreich ~ Griechenland
() (o) (9) (o) (12) (10) (9) (9)
1374h 998 h 980h 998 h 997h 874h 828h (630 h)

Quelle: EURYDICE, 2009, und eigene Berechnungen

Lesebeispiel: In der Schweiz besucht eine Schiilerin oder ein Schiler durchschnittlich 1374 Pflichtstun-
den musische Féacher. Dies entspricht 17,8 Prozent der gesamten Unterrichtszeit (1. bis 9. Klasse).

Bei den im Vergleich aufgefiithrten Schweizer Angaben handelt es sich um einen
Durchschnittswert. In einem ersten Schritt wurde ein kantonaler Mittelwert
der Pflichtstunden berechnet. Fiir die Stufe ISCED 2 wurden Stundentafeln der
Klassen mit Grundanspriichen und mit erweiterten Anspriichen beriicksich-
tigt. Zur Berechnung des Schweizer Durchschnitts wurde der kantonale Wert
nach Anzahl Schiilerinnen und Schiiler im Kanton gewichtet, wobei dieser
Wert nur minimal vom Mittelwert ohne diese Gewichtung abweicht. Fiir Os-
terreich und Deutschland wurde ebenfalls anhand der EURYDICE-Daten ein
Mittelwert der verschiedenen Anforderungsprofile der Stufe ISCED 2 berech-
net.

Der Umfang des musischen Pflichtangebots in der Schweiz ist im Vergleich mit
anderen europiischen Lindern hoch. In Estland, Finnland und Osterreich liegt
der Pflichtanteil musischer Ficher in einem dhnlichen Prozentbereich wie in der
Schweiz. Betrachtet man jedoch die effektive Stundenanzahl, zeigen sich grosse
Unterschiede zwischen Finnland, Estland und Osterreich auf der einen und der
Schweiz auf der andern Seite.

Es gilt zu beachten, dass in Norwegen und Griechenland Theater ein obligato-
risches musisches Fach ist. In den anderen hier zum Vergleich herbeigezogenen
Lindern ist Theater freiwillig oder Teil eines nichtmusischen Faches, meist des
Sprachunterrichts, und in den angegebenen Stunden nicht enthalten.
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Wie im Vergleich der Stundendotationen nach Kantonen zu zeigen sein wird,
variiert der Pflichtanteil auch innerhalb der Schweiz sehr stark. Es ist anzuneh-
men, dass auch innerhalb der aufgefiihrten europiischen Linder Differenzen in
den Stundendotationen bestehen, zumal es sich bei einigen ebenfalls um fode-
ralistisch organisierte Staaten handelt. Weiter ist zu bedenken, dass auch eine
breite Variation im Bereich des Wahlangebots besteht (siehe dazu Tabelle 6, Pflicht-
und Wahlfcher im Bildungsbereich Musik, Kunst, Gestalten).

Stundendotationen im kantonalen Vergleich

Der folgende Teil dieses Kapitels gewihrt einen detaillierten Uberblick iiber die
Stundendotationen im Bildungsbereich Musik, Kunst und Gestaltung (Musik,
Bildnerisches Gestalten, Technisches und Textiles Gestalten) in der Schweiz.
Da die kantonalen Strukturen des Bildungswesens sich teilweise stark unter-
scheiden und auch die Stundentafeln sehr unterschiedlich aufgebaut sind, wer-
den die Schulstufen getrennt voneinander betrachtet. Zuerst wird gezeigt, wie
die Stundentafeln der Primarschule bzw. der ersten sechs Schuljahre diesbeziig-
lich aussehen. Sodann geht es um die Sekundarstufe I, und schliesslich werden
Verinderungen der Stundendotationen wihrend der letzten zehn Jahre am Bei-
spiel von vier Kantonen dargestellt. Die Berechnungen beruhen auf den kanto-
nalen Wochenstundentafeln des Schuljahres 2009 ,/2010.3¢

Primarschule bzw. 1.-6. Klasse

Abbildung g zeigt differenziert fiir die einzelnen Kantone die Anzahl Stunden
fir die Ficher Musik, Bildnerisches Gestalten sowie Technisches und Textiles
Gestalten wihrend der 1. bis 6. Klasse auf.?” In den Zahlen sind die kantonalen
Unterschiede in der Anzahl Schulwochen pro Jahr sowie in der Dauer der Lektio-
nen berticksichtigt. Bei Kantonen, welche fakultative Lektionen anbieten oder
deren Lektionenangaben eine Bandbreite umfassen (z.B. 2 bis 5 Lektionen Musik
oder 20 bis 24 Lektionen total), sind sowohl die minimale wie auch die maximal
mogliche Stundenzahl aufgefiihrt.

36 Zusammenstellung aufgrund von Dokumenten, die dem Informations- und Dokumentations-
zentrum der EDK (IDES) von den kantonalen Bildungs- und Erziehungsdepartementen zur
Verfligung gestellt wurden.

37 Kantone, die Angaben fiir verschiedene Ficher zusammenfassen, z. B. Gestalten und Mensch
und Umwelt, konnten nicht berticksichtigt werden (GL, SO, VD, GR).
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Im Durchschnitt erhilt ein Primarschulkind rund 1000 Stunden Unterricht in
den genannten Fichern. Bei 40 Schulwochen und einer Lektionendauer von 45
Minuten sind dies ca. 5,5 Lektionen pro Woche. Zwischen den Kantonen finden
wir allerdings betrichtliche Unterschiede. Die Spannbreite der Mindeststun-
denzahl reicht von gut 8oo Stunden (Jura) bis hin zu knapp 1300 Stunden
(Schaffhausen). Werden die oberen Banden betrachtet, welche die maximal
mogliche Stundenzahl berticksichtigen, steigt die Stundenzahl sogar auf tiber
1400 Stunden an. Im Kanton Basel-Stadt ist der Grund dafiir die musikalische
Grundschule. Dies ist ein fakultatives Angebot fiir die Schiilerinnen und Schii-
ler der 1. bis 4. Klasse.

9  Bildungsbereich Musik, Kunst und Gestalten, 1.—6. Klasse, in Stunden

1500
1400
1300
1200
100
1000
900
800
700
600
500 Maximum

400 ® Minimum
300
200
100

o}
BEf JU TI NE VSf SZ FRf Al GE BS ZG LU OW NW UR VSd AG BEdFRd SG T6 BL ZH AR SH

Quelle: EDK, 2009

In der politischen Diskussion um den Stellenwert des Bildungsbereichs Musik,
Kunst und Gestaltung ist nicht nur die absolute Zahl der Stunden von Bedeu-
tung, sondern auch ihr relativer Anteil an der gesamten Unterrichtszeit. Diese
Betrachtung ist insbesondere auch fiir den Vergleich zwischen den Kantonen
sinnvoll, da sich die Stundenzahlen in absoluten Zahlen teilweise deutlich un-
terscheiden. Die Anteilswerte nach Kantonen sind in der Abbildung 10 darge-
stellt, wobei wieder zwischen den minimalen und den maximalen Werten dif-
ferenziert wird.

Im Durchschnitt betrigt der Anteil an der gesamten Unterrichtszeit rund 22

Prozent. Wir finden wiederum eine relativ grosse Bandbreite; sie reicht von 16
Prozent (Tessin) bis 27 Prozent (Schaffhausen). Die Abbildung macht bis auf
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einzelne Ausnahmen deutlich, dass sich die Position der Kantone nicht wesent-
lich verandert, wenn man die absolute Stundenzahl oder den relativen Anteil
der musischen Stunden an der gesamten Unterrichtszeit betrachtet.

10 Anteil des Bildungsbereichs Musik, Kunst und Gestalten, 1.—6. Klasse, in Prozent

35—
30
25|

20 | —

Tl BEf JU VS SZ FRf NE LU Al VSd GE SG ZG BL FRd OW NW UR AG BS TG BEd AR ZH SH

B Minimum Maximum
Quelle: EDK, 2009

Lesebeispiel zum Vergleich der absoluten Stundenanzahl und dem relativen Anteil an der gesamten
Unterrichtszeit: Schiilerinnen und Schiiler aus dem Kanton Luzern und Nidwalden besuchen von der
1. bis zur 6. Klasse gleich viele Stunden Musik, Bildnerisches, Technisches und Textiles Gestalten,
insgesamt 1040 Stunden. Im Kanton Luzern macht das rund 20, im Kanton Nidwalden rund 23 Prozent
der gesamten Primarschulzeit aus. Beim Vergleich von Luzern und Basel-Stadt zeigt sich, dass die
Schiilerinnen und Schiler im Kanton Basel-Stadt 45 Stunden weniger Unterricht in diesen Fachern
besuchen als die im Kanton Luzern. Dennoch umfassen die 995 Stunden im Kanton Basel-Stadt ca. 24
Prozent der gesamten Unterrichtszeit (1.—6. Klasse).

Betrachtet man die Verteilung der Mindestanzahl der Lektionen auf die Ficher
Musik, Bildnerisches Gestalten und Technisches/Textiles Gestalten, stellt man
fest, dass dem Fach Musik meistens der kleinste Anteil zur Verfiigung steht. Der
franzosischsprachige Teil des Kantons Wallis ist diesbeziiglich eine Ausnahme.
Vermutlich lisst sich die Verteilung durch die Natur des Fachs selbst erklaren.
Die Materialbereitstellung sowie die Bearbeitung des Materials im Bildnerischen
Gestalten sowie im Technischen und Textilen Gestalten braucht Zeit. Dies
konnte ein Grund dafiir sein, dass diese Ficher meistens mit zwei bis vier Lektio-
nen, hingegen Musik mit einer bis zwei Lektionen in der Stundentafel angesetzt
sind.
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11 Bildungsbereich Musik, Kunst und Gestalten, 1.—6. Klasse, nach Fach, in Stunden 38
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M Musik

Quelle: EDK, 2009

Sekundarstufe | bzw. 7.-9. Klasse

Die Stundendotationen des Bildungsbereichs Musik, Kunst und Gestaltung fal-
len auf der Sekundarstufe I noch vielfiltiger aus als auf der Primarstufe. Je nach
Anforderungsprofil und unter Beriicksichtigung der Wahlfachmoglichkeiten
variieren sie sehr stark. Pro Kanton wurden wiederum sowohl die Mindeststun-
denzahl (Pflichtanteil) als auch die maximal mogliche Stundenzahl bei Einbe-

zug der Wahlficher in Stunden berechnet.®

Um der Strukturvielfalt auf der Sekundarstufe I gerecht zu werden, wurde fiir
die Berechnung des Pflichtanteils jeweils der Mittelwert der verschiedenen An-
forderungsprofile verwendet (Grundanspriiche und erweiterte Anspriiche bzw.
Real- und Sekundarschultypen). Die Stundendotationen der Gymnasialklassen
wurden wegen fehlender Angaben nicht beriicksichtigt.*

38 Die Kantone AR, FR f, GE, BE d, NE, SG und ZG sind hier nicht aufgefithrt, da die Ficher in
den Stundentafeln nicht getrennt angegeben werden.

39 Kantone, die Angaben fiir verschiedene Ficher zusammenfassen oder bei denen genaue Anga-
ben zum Wahlfachangebot fehlen, konnten nicht beriicksichtigt werden (GL, GR, VS).

40 Die Mittelwerte der Kantone AR, GE, TI schliessen das Untergymnasium aufgrund ihres inte-
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Wie bereits fir die Primarstufe festgestellt wurde, zeigen sich auch auf der Se-
kundarstufe I zwischen den Kantonen deutliche Unterschiede in der Dotation
der Pflichtanteile. Der Mittelwert betrigt 340 Stunden, was etwa 3% Lektionen
pro Woche entspricht. Die Spannbreite reicht von rund 137 im Kanton Genf bis
zu 540 Stunden im deutschsprachigen Teil des Kantons Bern, wobei sich die
beiden Extremwerte vom zweittiefsten (Zug: 200 Stunden) bzw. vom zweit-
hochsten Wert (Aargau: 430 Stunden) erheblich unterscheiden.

12 Bildungsbereich Musik, Kunst und Gestalten, Mittelwert des Pflichtanteils, 7—9. Klasse, in Stunden
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Quelle: EDK, 2009

Um einen differenzierteren Einblick in die Stundentafeln zu erhalten, werden
im Folgenden (siehe Abbildung 13) der Pflichtanteil und die Zusatzstunden (Wahl-
ficher) fiir die verschiedenen Anforderungsprofile getrennt ausgewiesen.*!

In rund einem Drittel der Kantone besteht bei den Dotationen kein Unterschied
zwischen den verschiedenen Anforderungsprofilen der Sekundarstufe I, weder
beim Pflichtanteil noch bei den Wahlmdglichkeiten. Zehn Kantone weisen
beim Pflichtanteil zwischen den verschiedenen Anforderungsprofilen Unter-

grativen bzw. kooperativen Modells allerdings mit ein. Die Vergleichbarkeit mit den anderen
Kantonen ist somit etwas eingeschrinkt.

41 Kantone mit integrativer bzw. kooperativer Sekundarstufe wurden hier ausgeschlossen (AR,
GE, TI).
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schiede auf. Die Differenz fillt je nach Kanton sehr unterschiedlich aus. Zwei
Kantone zeigen nur im Bereich der Wahlficher Unterschiede. Im franzésisch-
sprachigen Teil des Kantons Freiburg kann die Schiilerschaft der Sekundarstufe
I mit Grundanspriichen weniger zusitzliche Stunden aus dem Bildungsbereich
Musik und Gestalten belegen als die Schiilerschaft der Sekundarstufe I mit er-
weiterten Anspriichen. In den iibrigen Kantonen mit Unterschieden zwischen
den Profilen ist dies umgekehrt.

Wie aus untenstehender Abbildung ersichtlich ist, liegen von neun Kantonen
auch die Stundentafeln der Gymnasialklassen vor. Allgemein gesprochen, gel-
ten fiir die Gymnasialklassen folgende Werte: Der Bereich Kunst (Bildnerisches
Gestalten und/oder Musik) macht g bis 10 Prozent aus. Ist Kunst ein Schwer-
punkt- und Erginzungsfach und wird die Maturaarbeit ebenfalls in diesem Be-
reich geschrieben, umfasst der Bereich zusitzliche 15-25 Prozent.*? In den mei-
sten Kantonen variiert die Ausgestaltung dieser Vorgabe von Schule zu Schule.

13 Bildungsbereich Musik, Kunst und Gestalten, 7—9. Klasse, nach Anspruchsniveau, in Stunden
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Quelle: EDK, 2009

42 Reglement der EDK iiber die Anerkennung von gymnasialen Maturititsausweisen (MAR 95),
Fassung vom 14. Juni 2007.
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14 Uberblick tiber die Unterschiede zwischen den Anspruchsniveaus

Kein Unterschied BE (deutschsprachig), BS, FR (deutschsprachig), NW, TG, UR, ZG, ZH

Unterschied beim Umfang
des Wahlfachangebotes

Unterschied beim Pflicht-
teil und allenfalls auch
beim Umfang des
Wahlfachangebotes

FR (franzosischsprachig), JU

AG, Al, BE (franzosischsprachig), BL, LU, NE, SG, SH, SO, Sz, VD

Entwicklung der Stundendotationen im Bereich Musik und Gestalten auf der
Primarstufe in den Jahren 1999-2009, am Beispiel der Kantone Bern, Genf,
Luzern und Ziirich®3

Immer wieder werden die Stundendotationen der untersuchten Ficher Thema
der Politik** und der Presse. Dies geschieht vor allem dann, wenn es darum
geht, neue Ficher oder Unterrichtsinhalte einzufithren. In den letzten Jahren
wurden im Zusammenhang mit der Einfithrung einer zweiten Fremdsprache
auf der Primarstufe insbesondere Diskussionen um die Anzahl Stunden im Fach
Technisches/Textiles Gestalten gefithrt. Kiirzungen in diesem Bereich wurden
befiirchtet und teilweise auch umgesetzt. Um einen exemplarischen Uberblick
iber die Entwicklung der Stundendotationen im Bildungsbereich Musik und
Gestalten zu erhalten, sind nachfolgend von vier Kantonen — Bern, Genf, Lu-
zern und Zirich — die Verdnderungen der Lektionenzahlen in der 1. bis 6. Klasse
in den Jahren 1999 bis 2009 dargestellt. In Tabelle 15 sind alle Verdinderungen in
den Fichern Musik, Bildnerisches Gestalten und Technisches/Textiles Gestal-
ten zusammengefasst; fehlende Angaben zu einzelnen Fichern bedeuten, dass
sich hier die Stundenzahl nicht verandert hat.

43 Die Angaben zu den Stundendotationen sind den Stundentafeln der jeweiligen Kantone ent-
nommen, die Angaben zur Einfithrung des Englischunterrichts stammen aus dem Bildungsbe-
richt Schweiz 2010 der Schweizerischen Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung..

44 Siehe z.B. die Volksinitiative «Ja zu Handarbeit/ Werken» im Kanton Ziirich oder die eidgends-
sische Volksinitiative «Jugend + Musik»
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15 Verdnderungen der Lektionenzahl in Musik, Bildnerischem (BG) und Technischem/
Textilem Gestalten (TTG) (1999—2009) in den Kantonen Bern, Genf, Luzern und Ziirich

LKL 2K 3K 4K skl ek | 2 ol
Bern Musik, BG, TTG 0 0
Musik +0,1 +1,3 +0,9 +2,3
Genf BG -0,7 -0,7 1
TG -0,7 -0,7
Musik -1 —1 -2
Luzern BG -4
+1 -1
TTG -2 -2 +1 +1 -2
Zirich TTG -2 -2 -4 -4

Im Kanton Bern (deutschsprachiger Teil) gilt seit 1995 dieselbe Stundentafel. Im
Bereich des Sprachunterrichts gab es im ausgewihlten Zeitabschnitt keine Ver-
inderung. Per Schuljahr 2011/2012 ist Franzgsischunterricht ab der 3. Klasse
und per Schuljahr 2012 /2013 Englischunterricht ab der 5. Klasse geplant. Damit
verbunden ist auch eine Anpassung der Stundentafel. Anderungen im Bereich
Musik und Gestalten sind nicht vorgesehen.*®

Im Kanton Genf wurde die Stundentafel per Schuljahr 2005/2006 iiberarbeitet.
Die Unterrichtszeit im Fach Musik wurde in der 1., 2. und 6. Klasse erhéht. Hin-
gegen wurde die Unterrichtszeit im Bildnerischen Gestalten und im Tech-
nischen und Textilen Gestalten in der 2. Klasse gekiirzt. Per Schuljahr 2012/2013
wird der Englischunterricht ab der 5. Klasse eingefiihrt.

Im Kanton Luzern gilt seit der Einfiihrung des Englischunterrichtes ab der 3.
Klasse (Schuljahr 2007/2008) eine neue Stundentafel (WOSTo06). Diese brach-
te fiir alle Klassen Anderungen. In der 1. und 2. Klasse werden neu Bildnerisches
sowie Technisches und Textiles Gestalten als eigenstindige Ficher mit je zwei
Lektionen pro Woche unterrichtet. Bis anhin wurden diese zusammengefasst
und waren in der 1. Klasse mit drei und in der 2. Klasse mit fiinf Lektionen pro
Woche dotiert. Uber die sechs Schuljahre betrachtet, wurden der Musikunter-
richt insgesamt um zwei und Technisches und Textiles Gestalten ebenfalls um
zwei Lektionen gekiirzt.

45 Lehrplan fiir die Volksschule des Kantons Bern; Anderungen ab 1. August 2011. Erziehungsdirek-
tion des Kantons Bern.
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Im Kanton Ziirich wurde per Schuljahr 2004/2005 in der 5. und 6. Klasse die
Lektionen fiir Technisches und Textiles Gestalten gekiirzt. Seit dem Schuljahr
2006/2007 wird Englischunterricht ab der 2. Klasse erteilt. Damit verbunden
ist eine Erh6hung der Gesamtlektionenzahl pro Woche in der 4., 5. und 6. Klas-
se.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Veranderungen der Stundentafeln
in den vier Kantonen sehr unterschiedlich sind und bis auf jene des Kantons Lu-
zern nicht mit der Einfithrung des Englischunterrichts in Zusammenhang ge-
bracht werden konnen. Die Stundendotation bleibt im Fach Bildnerisches Ge-
stalten und Musik tber die Schuljahre und iiber den beobachteten Zeitraum
stabil. Genf stellt eine Ausnahme dar. Im Fach Musik hat der Kanton Luzern
eine kleine Verinderung vorgenommen. Genf, Luzern und Ziirich, die drei dar-
gestellten Kantone, die ihre Stundentafel in den letzten zehn Jahren tiberarbei-
tet haben, kiirzten die Stundendotation im Fach Technisches und Textiles Ge-
stalten. In der Zwischenzeit liegt im Kanton Ziirich bereits wieder eine Ande-
rung vor: ab dem Schuljahr 2011/2012 werden in der 5. und 6. Klasse drei Lekti-
onen Technisches und Textiles Gestalten unterrichtet.*® Bern plant diesbeziig-
lich auch in Zukunft keine Kiirzungen.

Die Zusammenstellung der vier Kantone zeigt eine Tendenz, soll aber nicht dar-
iber hinwegtiuschen, dass moglicherweise in anderen Kantonen im Zusam-
menhang mit der Neuregelung des Fremdsprachenunterrichts oder aus anderen
Griinden Stundenreduktionen im Bereich der musischen Ficher vorgenommen
wurden.

46 Schulblatt des Kantons Ziirich, 3, 2011
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Exkurs:
Kulturvermittlung - Briickenschlag zwischen Schule und Kultur

In diesem Exkurs steht ein im Uberschneidungsfeld von Schule und Freizeit an-
gesiedelter Bereich im Zentrum. Er erginzt sowohl den Fachunterricht in Mu-
sik, Kunst und Gestaltung wie auch die kulturelle Bildung, die in anderen Fi-
chern (etwa Literatur und Theater im Sprachunterricht oder Tanz im Sportun-
terricht) oder in ficheriibergreifenden Projekten wihrend der normalen Unter-
richtszeit erfolgt. In diesem Feld finden, teils auch ausserhalb der Unterrichts-
zeit, zahlreiche schulnahe Aktivititen statt, die wir unter dem Begriff «Kultur-
vermittlung» fassen.

Mandel (2009) schreibt der Kulturvermittlung drei hauptsichliche Funktionen
Zu:

— im Sinne einer Ubersetzungsleistung Zuginge zu Kunst schaffen,

— Aufmerksamkeit und Interesse fiir Kunst schaffen (Marketing, PR),

— kulturelle Bildung ermdglichen, die zur Herausbildung eigener dsthetischer
und kultureller Kompetenz anregt.

Kulturvermittlung will Kinder und Jugendliche iiber das im schulischen Curri-
culum Festgeschriebene hinaus mit Kultur und Kiinsten vertraut machen (Er-
ziehungsdirektion Kanton Bern, 2009, 4). Es geht weder um blosses Wissen iiber
Kunst und Kultur noch um reinen Konsum von Darbietungen. Zentral sind
vielmehr die Begegnung mit Werken der Kunst und mit Kunstschaffenden so-
wie das eigene Tun bei verschiedensten kulturellen und kiinstlerischen Aktivi-
titen. In einem Konzeptpapier der Berner Erziehungsdirektion wird der Begriff
«Kultur» wie folgt umrissen:

— die Bereiche Archiologie, historische und zeitgendssische Baukultur,
bildende Kunst, Film, Fotografie, Gestaltung und Design, Literatur, Musik,
Tanz, Theater in allen Formen und Ausdrucksweisen;

— Bibliotheken und Museen in allen Themenfeldern;

— das Schaffen von Laien und von professionellen Kiinstlerinnen und
Kinstlern in der Freien Szene und in Institutionen (ebd., 6).

Umgesetzt wird die Vermittlung zwischen Bildung und Kultur, in Erginzung
des Unterrichts in vielen Fichern, durch den Einbezug von Kulturschaffenden

in Projekte und durch die Nutzung von Kulturinstitutionen als ausserschu-
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lische Lernorte (ebd., 8). Zeitlich erstrecken sich die Projekte vom kurzen Hap-
pening iiber eintigige Workshops, Projektwochen oder lingerfristige Projekte
wie die MUS-E-Klassen®” bis hin zu permanenten Einrichtungen an Schulen
wie Orchester und Chére sowie Tanz- oder Theatergruppen.

Bereits in den siebziger Jahren begannen Museen und andere Kulturinstitutio-
nen in der Schweiz, Angebote fiir Kulturvermittlung aufzubauen. Anlass dazu
gab nicht zuletzt der Bericht einer Kommission, die im Auftrag des Eidgenos-
sischen Departements des Innern die Situation des schweizerischen Kulturan-
gebotes gepriift hatte («Clottu-Bericht»). Dieser Bericht machte unter anderem
darauf aufmerksam, dass der Zugang zu traditionellen Mitteln der Kulturver-
breitung (Museum, Theater, Konzert) auf einen relativ engen Kreis hoher gebil-
deter Menschen beschrinkt war, und kritisierte diesen Umstand als mit An-
spriichen der Demokratie nicht mehr vereinbar (Glarner, 2009). Diese Situation
besteht grundsitzlich fort, wie eine vertiefende Analyse anlisslich der letzten
Erhebung des Bundesamts fiir Statistik zum Kulturverhalten in der Schweiz
zeigt. Zwischen Ausbildungsniveau und Haushaltseinkommen einerseits und
der Teilhabe an kulturellen Aktivititen andererseits besteht nach wie vor ein
Zusammenhang (BFS, 2011, 46f.).

Kulturvermittlung will den Zugang zu professionellen kiinstlerischen Produk-
tionen ermdglichen und erleichtern. Mit Angeboten beispielsweise der Theater-
pidagogik oder der Museumspidagogik sollen auch Kinder und Jugendliche an-
gesprochen werden. Dabei geht es nicht nur darum, ein kiinftiges Publikum
frithzeitig anzusprechen und einzubinden. Im Vordergrund steht das Anliegen,
allen Kindern und Jugendlichen den Zugang zu den dargebotenen Werken zu
ermoglichen und somit das Recht der Kinder auf Kunst und Kultur zu realisie-
ren und ihre Beteiligung am kulturellen und kiinstlerischen Leben zu férdern,
wie dies in der Kinderrechtskonvention der Vereinten Nationen festgehalten ist
(Ubereinkommen iiber die Rechte des Kindes, Art. 31).

47 MUS-E ist ein vom Musiker Yehudi Menuhin ins Leben gerufenes internationales Projekt. Es
wird in der Schweiz von einem Verein getragen und von der Stiftung Mercator Schweiz mit-
finanziert. MUS-E vermittelt Kulturschaffende fiir Projekte von zwei Jahren Dauer an Schulen.
Umgesetzt wurde und wird es bisher in drei Schulhdusern in Olten, an mehreren Berner Schu-
len und als Pilotprojekt in einigen Schulen in der Ostschweiz. Auch der Kanton Ziirich startet
mit MUS-E-Klassen.
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Kulturvermittlung an Schulen

Der Ort, wo alle jungen Menschen unabhingig von Herkunft und sozialem Sta-
tus beisammen sind, ist die Schule. Aus der Sicht der Kulturinstitutionen steht
die Schule als Ansprechpartnerin der Kulturvermittlung fiir Kinder und Ju-
gendliche daher an erster Stelle (Hamer, 2009). Aus der Sicht der Schule wieder-
um kann man sagen, dass zu den Bildungszielen im Bereich Musik, Kunst und
Gestalten auch die Rezeption des kulturellen Erbes, die Begegnung mit Kunst
und Kunstschaffenden und die Erméglichung eines Zugangs zum Kulturleben
gehoren. Eine Kooperation zwischen Schule und Institutionen des Kunst- und
Kulturlebens liegt deshalb nahe. Um den Lehrpersonen den Zugriff auf Ange-
bote der Kulturvermittlung oder auch den Kontakt zu Kulturschaffenden zu er-
leichtern, wurden in den letzten Jahrzehnten in einigen Kantonen Fachstellen,
Projekte und Plattformen geschaffen. Sie dienen dazu, Briicken zu bauen zwi-
schen Schule und Kultur und «Wege zwischen Kultur und Schule zu ebnen, da-
mit Begegnungen zwischen Kulturschaffenden, ihren kiinstlerischen Produkti-
onen und Dienstleistungen und der Schule keine Ausnahme bleiben» (Hamer,
2009, 87).

Im Auftrag der Konferenz der kantonalen Kulturbeauftragten (KBK) fithrte eine
Arbeitsgruppe Kultur und Schule im Frithjahr 2009 bei den Kantonen eine Um-
frage zu diesen Angeboten der schulnahen Kulturvermittlung durch. Fiir diese
Umfrage wurde Kulturvermittlung wie folgt umschrieben: «Unter Kulturver-
mittlungsangebote fiir Schulen verstehen wir grundsitzlich Angebote auf allen
Bildungsstufen, die fiir die Kultur sensibilisieren und die kulturelle Wahrneh-
mungsfihigkeit stirken. Im Fokus stehen Angebote im Kontakt mit professio-
nellem kiinstlerischem Schaffen (Kiinstlerinnen und Kiinstler oder kulturelle
Institutionen). Diese Angebote kénnen rezeptiv (z.B. Konzertbesuch) oder in-
teraktiv (Workshop) angelegt sein. Die Lehrperson ist in der Regel fiir die Orga-
nisation zustindig und selber wihrend der Zusammenarbeit mit den Kultur-
schaffenden oder kulturellen Institutionen anwesend. Nicht beriicksichtigt
wird das ausschliesslich eigene kreativ-musische Schaffen (z.B. die Schulficher
Musik, Instrumentalunterricht, bildnerisches Gestalten) im Rahmen des ibli-
chen Unterrichts. Nicht berticksichtigt werden auch Freizeitangebote (Musik-
schule, Zauberlaterne, Filmbesuch, Wettbewerb fiir junge Bands etc.)» (KBK,
2010, 5).

Die folgende Tabelle gibt in verkiirzter Form eine Ubersicht {iber die Angebote,
wie sie sich aufgrund der Auswertung der erwihnten Umfrage ergeben hat.
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16 Kulturvermittlungsangebote in den Kantonen
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Quelle: KBK/EDK, 2010

In dieser Umfrage noch nicht berticksichtigt ist die Entwicklung im Kanton
Bern. Mit Beginn des Schuljahres 2011/12 startete das Programm Bildung und
Kultur der Erziehungsdirektion des Kantons Bern in seine vierjihrige Pilotpha-
se. Das Programm umfasst unter anderem eine Internet-Plattform fiir die Ange-
bote, die Vergabe von Kulturgutscheinen und eine Fachstelle, die beides koordi-
niert.

Aus der Ubersicht, die sich aus der Umfrage der Arbeitsgruppe Kultur & Schule
der KBK ergibt, geht hervor, dass in praktisch allen Kantonen Angebote der
Kulturvermittlung vorhanden sind und von den Kantonen in der einen oder an-
deren Form finanziell unterstiitzt werden. Fir die Kulturvermittlungsangebote
zustindig sind in der Regel die Kultur- und die Volksschulimter gemeinsam
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oder je selbstindig. Die Umfrage ermittelte vier Kategorien der finanziellen Un-
terstiitzung: Der Kanton trigt einen Teil der Kosten, wenn eine Schulklasse ein
Angebot nutzt (Kostenbeteiligung); die Kulturvermittlung ist Teil einer Lei-
stungsvereinbarung zwischen Kanton und Kulturinstitution (Leistungsverein-
barung); der Kanton beauftragt Institutionen zur Schaffung von Angeboten (ex-
terner Auftrag); der Kanton stellt mit externen Partnern eine Angebotspalette
fiir Schulklassen zur Verfiigung (Angebotspalette). In den wenigsten Kantonen
ist das Angebot klar umrissen und koordiniert. Nur wenige Kantone haben eine
Fachstelle, die das Angebot biindelt, koordiniert und fiir die Schulen aufbereitet.
Neun weitere Kantone beantworteten die Frage nach einer Fachstelle mit «teil-
weiser. In der Hilfte der Kantone wird das Angebot in gedruckter und/oder
elektronisch verfiigbarer Form publiziert (Agenda). Nur gerade in zwei Kanto-
nen wird das Angebot regelmaissig evaluiert. Viele Kantone planen einen Aus-
bau oder bezeichnen einen solchen zumindest als wiinschenswert. Was die
Schulstufen anbelangt, sprechen die Angebote vor allem die Volksschulstufe
sowie die Sekundarstufe II an; die Vorschulstufe erscheint weniger hiufig als
Zielstufe. Die Angebote stammen am haufigsten aus den Sparten Theater und
Musik, gefolgt von Literatur, Tanz, bildender Kunst und Film. In den meisten
Kantonen finden Lehrpersonen Méglichkeiten, sich zu kulturellen Themen
weiterzubilden. Angeboten werden diese Weiterbildungen entweder von pida-
gogischen Hochschulen oder von Kulturinstitutionen wie bspw. Museen (KBK/
EDK, 2010).

Um die Kulturvermittlung in Schulen zu férdern und Lehrpersonen, die sich in
diesem Bereich engagieren wollen, zu qualifizieren, bestehen Weiterbildungs-
angebote und werden zunehmend vertiefende Weiterbildungslehrginge entwi-
ckelt. Im Rahmen des Programms «Kultur macht Schule» wurden und werden
im Kanton Aargau Kulturverantwortliche in Schulen ausgebildet und vernetzt.
Diese Kulturverantwortlichen unterstiitzen vor Ort Lehrpersonen bei der Or-
ganisation von Projekten (z.B. mit Kulturschaffenden) oder Besuchen von Kul-
turinstitutionen oder deren Veranstaltungen. In Zusammenarbeit mit der Pid-
agogischen Hochschule Nordwestschweiz wurde ein vertiefender Zertifikats-
lehrgang (CAS) «Kulturverantwortliche in Schulen» konzipiert. Im Lehrgang
werden praktische und theoretische Kenntnisse in den verschiedenen Kunst-
sparten sowie spezifische Kommunikationskompetenzen vermittelt. Einen ana-
logen Ausbildungsgang bietet neu auch die Pidagogische Hochschule Bern an
(«Kulturvermittlung an Schulen»). Auch dieser Zertifikatslehrgang qualifiziert
Lehrpersonen fiir die Aufgaben als Kulturverantwortliche an Schulen. Wie der
Zertifikatslehrgang Kulturvermittlung und Museumspidagogik (Kuverum) kon-
nen auch die Lehrginge Kulturverantwortliche in Schulen bzw. Kulturvermitt-
lung an Schulen erginzt werden um den von der Pidagogischen Hochschule
Nordwestschweiz in Zusammenarbeit mit der Ecole des Arts du Valais angebote-
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nen Masterlehrgang (MAS) «Vermittlung der Kiinste». Gleichsam als Gegenstiick
hat die Hochschule der Kiinste in Bern einen Zertifikatslehrgang fiir Kiinstle-
rinnen und Kiinstler konzipiert, die an Schulen arbeiten wollen (CAS Teaching
Artist). In Ziirich bietet die Hochschule der Kiinste in den kommenden Jahren
zwei Zertifikatslehrginge an («Forschung zu kiinstlerischen Bildungsprojekteny;
«Kiinstlerische Bildungsprojekte realisieren»), die anschliessend in einen Master-
abschluss (MAS) «Bilden — Kiinste — Gesellschaft» miinden kénnen.

Spezifischer auf einzelne Sparten zugeschnitten sind die folgenden Weiterbil-
dungsangebote, die sich vor allem auch an Kiinstlerinnen und Kiinstler wenden:

—  MAS in Musikvermittlung und Konzertpidagogik, angeboten von der
Zircher Hochschule der Kiinste in Zusammenarbeit mit der Schweizeri-
schen Akademie fiir Musik und Musikpidagogik

— CAS/MAS in Theaterpidagogik, angeboten von der Ziircher Hochschule
der Kiinste in Zusammenarbeit mit Till-Theaterpidagogik

— CAS Theaterpidagogik, Kooperationsangebot der Pidagogischen Hoch-
schule Nordwestschweiz und der Pidagogischen Hochschule Ziirich

— CAS Theaterpidagogik, angeboten von der Pidagogischen Hochschule der
Zentralschweiz Schwyz

— MAS Tanzpidagogik mit CAS Kindertanz und Tanztheorie, angeboten von
der Ziircher Hochschule der Kiinste.

Damit Lehrpersonen und Schulen die verfiigbaren Angebote finden und einen
Uberblick gewinnen kénnen, stehen Plattformen fiir die Kulturvermittlung be-
reit. Neben den auf die Schule ausgerichteten Kulturvermittlungsplattformen,
die auf kantonaler Ebene koordiniert und prisentiert werden, steht seit kurzem
als nationale Plattform auch «Kulturvermittlung Schweiz» zur Verfiigung. Initi-
iert wurde die Plattform von der Pidagogischen Hochschule Bern und der
Schweizerischen UNESCO-Kommission. Sie wird von zahlreichen Partnern
unterstiitzt (darunter figuriert fiir die Jahre 2010-2012 auch die Kulturstiftung
Pro Helvetia) und versammelt eine wachsende Anzahl von Angeboten aller
Sparten und fiir alle Altersgruppen.

Eine spezifische Form der Kulturvermittlung wird von «artlink» realisiert.
Dieses «Biiro fiir Kulturkooperation», das finanziell von der Direktion fiir Ent-
wicklungszusammenarbeit (DEZA) des Eidgenoéssischen Departements fiir
auswirtige Angelegenheiten unterstiitzt wird, hat zum Ziel, den interkultu-
rellen Dialog zu fordern. Dies geschieht unter anderem durch Vermittlung von
in der Schweiz lebenden Kulturschaffenden aus Afrika, Asien, Lateinamerika
und Osteuropa fiir Workshops oder Semesterprojekte an Schulen.
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Musikschulen

Zahlreiche Musikschulen bieten in der Schweiz musikalische Fritherziehung
und Grundschule, Instrumentalunterricht und Beteiligung an Ensembles an.
Musikalische Fritherziehung richtet sich an Kinder im Vorschulalter und ver-
mittelt iiber Horen, Singen, Musizieren, Bewegen einen spielerischen Einstieg
in die Welt der Musik. Die musikalische Grundschule baut auf der Arbeit der
Fritherziehung auf und erginzt den Musikunterricht in den ersten Primarschul-
jahren. Musikalische Fritherziehung und Grundschule wird von Fachlehre-
rinnen und -lehrern erteilt im Rahmen der Musikschule oder des Kindergartens
bzw. der Primarschule. In manchen Kantonen sind die musikalische Fritherzie-
hung und musikalische Grundschule in den Stundenplan von Kindergarten
und Primarschule integriert. Eine gesicherte Ubersicht dazu fehlt allerdings.

Musikschulen sind auf der Ebene der Gemeinde organisiert oder decken das
Einzugsgebiet mehrerer Gemeinden ab. Thre finanzielle Basis bilden Gemeinde-
und Elternbeitrige sowie Subventionen der Kantone. Hiufig kénnen die Musik-
schulen die Riumlichkeiten der Schulen nutzen. Bei den Lehrpersonen an Mu-
sikschulen handelt es sich in der Regel um ausgebildete Musikerinnen und Mu-
siker oder allenfalls um Personen, die in einer entsprechenden Ausbildung ste-
hen. Der Verband der Musikschulen Schweiz (VMS), in dem rund 400 Musik-
schulen zusammengeschlossen sind, koordiniert die Arbeit der Musikschulen
und férdert die Qualititssicherung (Musikalische Bildung in der Schweiz, 2005).

Die Zahl der Musikschulen in der Schweiz ist seit 1960 stark gestiegen, und ver-
mehrt werden auch Kinder und Jugendliche aus bildungsferneren Familien an-
gesprochen (Leibundgut, 2010, 2011). Von der Musikschule Konservatorium
Bern ist zur Verstirkung dieses Trends und in Anlehnung an Initiativen im Aus-
land eine Stiftung «Jeki» (Jedem Kind ein Instrument) ins Leben gerufen wor-
den. Sie will Kindern in sozial benachteiligten Quartieren den Zugang zur Mu-
sikschule erleichtern und Instrumente sowie kostenlose Anfingermodule fi-
nanzieren (Der Bund, 7.4.2011).

Die Kantone haben die Musikschulen unterschiedlich gesetzlich verankert, und
auch die Regelungen fiir die finanzielle Beteiligung des Kantons an den Kosten
der Musikschulen sind sehr unterschiedlich. Am weitesten geht dabei der Kan-
ton Basel-Landschaft. Im Bildungsgesetz von 2002 ist festgehalten, dass die Mu-
sikschulen Teil des 6ffentlichen Bildungsangebotes sind. Eine Verordnung re-
gelt simtliche Belange der Musikschule, die Besoldung der Lehrpersonen erfolgt
durch den Kanton, und im Amt fiir Volksschulen wurde eine Fachstelle Musik-
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schulen eingerichtet. Sie ist unter anderem fiir die konzeptionelle Weiterent-
wicklung der musikalischen Bildung zustindig und evaluiert die Musikschulen.
Auch im Kanton Obwalden sind die Musikschulen voll ins Bildungsgesetz inte-
griert. In den Kantonen Bern, Waadt und Ziirich waren zur Zeit der Redaktion
des vorliegenden Berichts Musikschulgesetze im politischen Entscheidverfah-
ren oder in Vorbereitung. Die gesetzlichen Grundlagen sollen das Angebot der
Gemeinden sichern und die finanzielle Beteiligung des Kantons (neu) regeln.

Die unterschiedliche Ausgestaltung sowohl des schulischen Musikunterrichts
wie auch der Rechtsgrundlagen fiir die Musikschulen bildete den Anlass zur Lan-
cierung einer eidgendssischen Volksinitiative, die unter dem Titel «Jugend +
Musik» im Dezember 2008 bei der Bundeskanzlei deponiert wurde. Eine breit
abgestiitzte Interessengemeinschaft mochte die musikalische Bildung in der Bun-
desverfassung verankert wissen und damit Bund und Kantone zur Férderung
der musikalischen Bildung insbesondere von Kindern und Jugendlichen ver-
pflichten. Zudem sollen vom Bund Grundsitze festgelegt werden fiir den Musik-
unterricht, den Zugang der Jugend zum Musizieren und die Forderung musika-
lisch Begabter. Das Volksbegehren ist umstritten und l6ste vor allem seitens der
Kantone Widerstinde aus, da es — so die Argumentation — dem Prinzip der kan-
tonalen Schulhoheit zuwiderlaufe. Wahrend der Nationalrat der Initiative zu-
stimmte, nahm der Stinderat einen Gegenvorschlag an, der sich auf Grundsitze
des Bundes fiir die ausserschulische musikalische Bildung beschrinkt. Derzeit
sind Einigungsbestrebungen im Gange; eine Volksabstimmung kénnte im Jahr
2012 stattfinden (Minten, 2011).

Zur Weiterentwicklung des Bereichs

Kulturvermittlung und insbesondere auch die Zusammenarbeit zwischen
Schulen und Kulturinstitutionen bzw. Kunstschaffenden erleben derzeit einen
Aufschwung. Indiz dafiir sind beispielsweise das von der UNESCO -Kommis-
sion lancierte Manifest «Arts & Education», die Internet-Plattform «Kulturver-
mittlung Schweiz» oder auch die Initiative «Jugend +Musik». Gestiitzt auf Erfah-
rungen und Forschungsergebnisse beispielsweise aus Grossbritannien will man
mit Projekten der Kulturvermittlung den schulischen Unterricht in den mu-
sischen Fichern erginzen und erweitern sowie die lebenslange kulturelle Bil-
dung anregen (Kuverum, 2009; Taylor, 2008).
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Im Rahmen der Schweizer Kulturstiftung Pro Helvetia liuft von 2008 bis Ende
2011 ein Schwerpunkt-Programm zur Kulturvermittlung, das vom Institut as-
thetische Bildung und Vermittlung der Ziircher Hochschule der Kiinste (ZHdK)
wissenschaftlich begleitet wird.

In einem gemeinsamen Entwicklungs- und Forschungsprojekt untersuchen die
vier Kunsthochschulen von Basel, Bern, Luzern und Ziirich zusammen mit ei-
nigen Museen die aktuellen Trends in einem Projekt mit dem Namen «Kunst-
vermittlung in Transformation» (Mérsch, 2009).

Mediamus, der Schweizerische Verband der Fachleute fiir Bildung und Vermitt-
lung im Museum, und Kuverum, das rund um den gleichnamigen Lehrgang
Kulturvermittlung und Museumspéddagogik aufgebaute Netzwerk, bemiithen
sich auch immer wieder um den Briickenschlag zur Schule. So fiihrte die fran-
zosischsprachige Regionalgruppe Mediamus Romandie ihre Jahrestagung 2010

zum Thema «Partenariat Ecole-Musée en Romandie: quel r6le pour I’école?»
durch.
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Die Schule Egliswil wird zum Museum

Von Franziska Liischer

Die Initialziindung

An der Schule Egliswil ist es Usus, dass einmal pro Jahr ein kultureller Anlass fir
alle Schilerinnen und Schiler (inklusive Kindergarten) stattfindet, genau so
verhélt es sich auch mit der Durchfiihrung einer Projektwoche. Hier kdnnen die
Kinder der 3., 4. und 5. Klasse allerdings wéhlen, ob sie lieber am Skilager oder
an der Projektwoche teilnehmen mdchten.

Im vergangenen Schuljahr stand der kulturelle Anlass unter dem Motto «Museum».
Da der kulturelle Anlass und die Vorbereitungen zur Projektwoche zeitlich nahe
beieinander waren, lag es fast auf der Hand, die beiden Anldsse miteinander zu
verbinden. Hinzu kam noch, dass eine Lehrperson Lust hatte, das Schulhaus in
ein Museum zu verwandeln und dies den andern Lehrpersonen lberzeugend
kommunizieren konnte. Die Planung konnte beginnen!

Die Vorbereitung

Vorgdngig besuchten die Lehrerinnen an einem freien Mittwochnachmittag das
Kunsthaus Aarau. In einem Gesprach mit Franziska Dirr, der Leiterin Museums-
padagogik, und ihren Mitarbeiterinnen konnten unsere Anliegen, Ideen, Fragen
und Winsche beziglich kulturellem Anlass und Projektwoche besprochen und
erweitert werden. Es zeigte sich auch, dass der vorgdangige Kunsthausbesuch
(kultureller Anlass) mit der Projektwoche vertieft und ergdnzt werden kann.
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Nach der anschliessenden, inspirierenden Flihrung durchs Kunsthaus fiihlten
wir uns in unserem Beschluss, die Schule Egliswil in ein Museum zu verwan-
deln, bestarkt und befliigelt. Ende Méarz besuchte die ganze Schule das Kunst-
haus Aarau und konnte dabei verschiedene altersgemdsse Fihrungen in An-
spruch nehmen. Es wurde auch Einblick in die verschiedenen Museumstatig-
keiten und -berufe gewahrt.

Die Planung

In der Teamarbeitszeit war gentigend Zeit geplant, um die Projektwoche ge-
meinsam vorzubereiten. Jede Klassenlehrperson hatte die Mdglichkeit, entspre-
chend ihren Interessen und Fahigkeiten ein «Atelier» anzubieten. So wurde be-
schlossen, in den Bereichen Portratfotografie, Skulpturen, Tierprdparationen,
Spielzeug und Reisewege zu arbeiten. Die Schiilerinnen und Schiiler wurden in
altersgemischten Gruppen den verschiedenen Bereichen zugeteilt. Die Gegen-
stande, die in der Projektwoche hergestellt, gesammelt oder zusammengetra-
gen wurden, sollten fiir einen Tag (den letzten Tag der Projektwoche) im Muse-
um ausgestellt werden. Dabei konnten die &lteren Kinder verschiedene Funkti-
onen Ubernehmen, die in einem Museum ausgeiibt werden. Es waren dies:
Kasse und Kontrolle, Aufsicht, Bildrestauration und Museumsfiihrungen.

Die Durchfiihrung

In den einzelnen Bereichen wurde sehr unterschiedlich gearbeitet. Die Gruppe
Portratfotografie besuchte noch einmal das Kunsthaus Aarau und liess sich von
der Manon-Ausstellung inspirieren und leiten. Die Tierpraparatorinnen und
-praparatoren arbeiteten mit Papier und Kleister und holten sich fiir die dem
Tier entsprechende Umgebung Material aus dem nahen Wald. Im Spielzeug-
Atelier konnten die mitgebrachten Spielzeuge in verschiedene Beziehungen ge-
bracht und ausgestellt werden. Man hatte aber auch Gelegenheit, zu spielen
oder ein Spielzeug herzustellen. Im Skulpturen-Atelier arbeitete man mit Stei-
nen, Draht und am Gemeinschaftswerk mit Kleister. Die «Reisegruppe» besprach
innere und dussere Reisewege, die dann individuell in einem Reisekoffer (Karton-
schachtel) mit Pinsel, Farben, Steinen und den unterschiedlichsten Gegenstan-
den dargestellt wurden.

Um die unterschiedlichen Ausstellungsbereiche im Schulhaus zu einem Museum
werden zu lassen, suchten wir nach verbindenden Elementen. Dabei liessen wir
uns aus dem vorangegangenen Kunsthausbesuch leiten. Dorthin hatte ndmlich
jedes Kind ein Stiick aus seiner privaten Sammlung mitnehmen dirfen. Diese
Objekte aus den privaten Sammlungen unserer Schiilerinnen und Schiiler wur-
den im Treppenhaus auf den Fenstersimsen ausgestellt und mit den Namen der
Besitzerinnen bzw. der Besitzer beschriftet. Farbige Streifen (fir jeden Atelier-
Bereich eine eigene Farbe) wurden vom Schulhauseingang aus iber den Fuss-
boden die Treppenstufen hinauf geklebt und fiihrten in die jeweiligen Ausstel-
lungsbereiche. Auch dies ein stark verbindendes optisches Element. Die dlteren
Kinder der Fotogruppe gestalteten einen Museumsflyer (Faltprospekt). Auch
sonst wurde darauf geachtet, dass dltere Schilerinnen und Schiiler ihnen ent-
sprechende Aufgaben ausfiihren konnten. Aufgaben, die fiir sie eine besondere
Herausforderung bedeuteten.
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Motiviert aus dem Besprechungstag im Kunsthaus suchten wir auch nach einer
Verbindung mit dem zeitgleich stattfindenden Skilager. So entstanden zum Bei-
spiel im Skilager auf der Melchsee-Frutt Schneeskulpturen, die via Digitalfoto-
grafie den Weg nach Egliswil fanden. Am Museumstag konnte man diese Bilder
und auch Eindriicke aus dem Schaffen der Projektwoche und dem Skilager in
einer grossen Diashow bewundern. Damit erhielten unsere Besucherinnen und
Besuch auch einen Eindruck vom Entstehungsprozess unseres Museums.

Die Ausstellung

Am Freitagnachmittag und -abend (8. April 2011) konnte die Egliswiler Bevdlke-
rung das Museum besuchen und sich von einzelnen Schiilerinnen und Schi-
lern fachkundig durch die Ausstellung flihren lassen. Damit auch die aus dem
Skilager zurtickkehrenden Kinder Gelegenheit hatten, unsere Ausstellung zu be-
suchen, o6ffneten wir unser Museum zweimal: am Nachmittag und am Abend.
Wir Lehrerinnen hatten an der Ausstellung selber gar nichts mehr zu tun. Wir
konnten nur staunen, wie selbstandig und selbstbewusst unsere Schilerinnen
und Schiler die zahlreichen Besucherinnen und Besucher fachkundig durch die
Ausfiihrung lotsten.

Das Projekt «Die Schule Egliswil wird zum Museum» wurde mit dem «Funken-
flug» 2010/2011 ausgezeichnet. Dieser Preis honoriert herausragende und bei-
spielhafte Kulturarbeit an Schulen des Kantons Aargau.
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6. Ausbildung der Lehrpersonen fiir den Bildungsbereich
Musik, Kunst und Gestaltung

Die Ausbildung der Lehrpersonen fiir die Volksschulstufe in der Schweiz wurde
zu Beginn des 21. Jahrhunderts tertiarisiert. Lehrpersonen fiir die Vorschul- und
die Primarstufe sowie die Sekundarstufe I werden seither an pidagogischen
Hochschulen oder an Universititen ausgebildet. Fir die Unterrichtsberechti-
gung auf der Vorschul- und der Primarstufe bedarf es eines Bachelor-Abschlus-
ses, fiir jene auf der Sekundarstufe I eines Master-Abschlusses. Die Ausbildung
zeichnet sich durch einen hohen Praxisanteil aus und umfasst

— die fachliche Ausbildung mit interdiszipliniren Anteilen,

— die fachdidaktische Ausbildung,

— die erziehungswissenschaftliche Ausbildung,

— die berufspraktische Ausbildung fiir die jeweilige Zielstufe,
— Beziige zu Forschung und zur Entwicklung des Berufsfeldes.

Die Ausbildungsabschliisse werden in der ganzen Schweiz anerkannt, sofern sie
den Anforderungen des Diplomanerkennungsrechts der Schweizerischen Kon-
ferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) entsprechen.

Die Studienginge fiir Lehrpersonen sind sehr unterschiedlich ausgestaltet. So
gibt es Ausbildungen fiir die Vorschulstufe, fiir die Vorschul- und Primarstufe
(gesamte Vorschul- und Primarschuldauer), fiir die Eingangsstufe (Vorschule
bis 2. oder 3. Primarschuljahr) sowie fiir die Primarstufe. Der Abschluss berech-
tigt dazu, den Diplomtitel mit Stufenangabe zu tragen, und gleichzeitig wird
der Titel Bachelor of Arts (in Pre-Primary Education, in Pre-Primary and Prima-
ry Education oder in Primary Education) verliehen.

Fir die Sekundarstufe I wird die Ausbildung integriert (fachwissenschaftliche
und berufsbezogene Ausbildung erfolgen parallel) oder konsekutiv angeboten
(pidagogische Ausbildung erfolgt im Anschluss an fachwissenschaftliche Aus-
bildung). Der Abschluss berechtigt dazu, den Diplomtitel mit Stufenangabe zu
tragen, und gleichzeitig wird der Titel Master of Arts in Secondary Education
oder Master of Science in Secondary Education verliehen. An einigen Ausbil-
dungsstitten ist eine kombinierte Ausbildung fiir die Sekundarstufe I und die
Maturitdtsschule moglich, in der die Lehrbefdhigung fiir beide Stufen gleichzei-
tig erworben wird.
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Die folgende Tabelle bietet eine Ubersicht iiber die Ausbildungsginge fiir Lehr-
personen der verschiedenen Zielstufen der Volksschule nach den Ausbildungs-
institutionen in der ganzen Schweiz. Die weissen Felder zeigen an, dass die ent-
sprechende Institution den Studiengang anbietet; fiir die Vorschul- und die Pri-
marstufe wird die genaue Zielstufe angegeben.

17 Ubersicht iiber die Ausbildungsginge fiir Lehrpersonen im Bereich Musik, Kunst und Gestaltung

Studiengang Bachelor Bachelor
Bachelor VS/PS Bachelor VS/PS Master Diplom
VS (Eingangs- PS (Gesamt- Sek. | Sek. I+11
Institution stufe) dauer)
VS—2. 3.-6. VS—6.
PH BE Schuljahr | Schuljahr | Schuljahr
VS-2. 1.-6.
PH FHNW Schuljahr | Schuljahr
VS—6
PH/HEP FR Schuljahr
UH FR
PH/ASP/SAP GR Vs 1-6.
Schuljahr
1.-6.
PH SH v Schuljahr
VS-3. 1.-6.
PH 56 Schuljahr | Schuljahr
1.-6.
PHTG v Schuljahr
VS-3. 1.-6.
PH ZH v Schuljahr | Schuljahr
VS—2. 1.-6.
PHz Schuljahr | Schuljahr
VS-6.
HEP BEJUNE Schuljahr
VS—-6.
FPSE/IUFE GE Schuljahr
VS—-6.
HEP VD Schuljahr
VS—6.
HER/PH VS Schuljahr
SUPSI-DFA Vs =
Schuljahr

VS: Vorstufe; PS: Primarstufe

Quelle: www.cohep.ch —> Studiengdnge —> PDF «Ubersicht Studiengdnge COHEP», Stand 26.4.2011
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Ausbildung fir die Vorschul- und die Primarstufe

In der Ausbildung zur Lehrperson fiir die Vorschulstufe miissen sich die Studie-
renden fiir alle Ficher qualifizieren. Diese umfassen in der Regel Sprache, Mathe-
matik, Mensch und Umwelt, Werken und Gestalten, Bildnerisches Gestalten,
Musik und Rhythmik (z.T. auch Theater), Bewegung und Sport, Ethik und Reli-
gion(en).

Das gesamte Ficherspektrum wird ebenso in der Ausbildung fiir die Eingangs-
stufe (Vorschule bis 2. oder 3. Primarschuljahr) abgedeckt.

Auch in der Ausbildung fiir die Vorschul- und die Primarstufe (Gesamtdauer)
miissen sich die Studierenden fiir alle Ficher qualifizieren. Sie haben aber in der
Regel die Moglichkeit, sich im Laufe des Studiums fiir die Eingangsstufe (VS-2.
Schuljahr) oder fir die Primarstufe (3.—6. Schuljahr) zu spezialisieren. An der
Pidagogischen Hochschule Bern miissen fiir die Ausbildung zur Vorschul- und
Primarstufenlehrperson sechs Ficher studiert werden; davon sind Deutsch,
Franzo6sisch, Mathematik und Natur/Mensch/Mitwelt obligatorisch. Zwei wei-
tere Ficher miissen aus dem Spektrum Musik, Sport, Bildnerisches Gestalten
und Technisches/Textiles Gestalten ausgewihlt werden.

In der Ausbildung fiir die Primarstufe miissen sechs bis neun Ficher studiert
werden. Dabei ist jeweils ein Teil vorgeschrieben, aus dem andern Teil kdnnen
die Studierenden eine Wahl treffen. Die nachfolgende Tabelle gibt Auskunft
iber die obligatorisch zu belegenden Ficher und die Wahlmaglichkeiten, die je
nach Institution offen stehen.
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18  Ausbildung fiir die Primarstufe (obligatorische Facher / Wahlméglichkeiten)

Facher

Ausbildungs-
institution

PH BE

PH FHNW

PH/ASP/SAP GR

PH SH

PH SG

PH TG

PH ZH

PHZ

SUPSI-DFA

Obligatorische Facher

D, F, Ma, NMM
D, E oder F, Ma, Sachu

Erstsprache, Zweitsprache,
Ma, M+U

D, Fremdsprache, Ma, M+M

alle Facher

D, Fremdsprache, Ma, M+U

D, Fremdsprache, Ma, M+U

D, F oder E, Ma, M+U

alle Facher

WahlImaéglichkeiten

3 aus: Sp, Mu, BG, TTG
2 aus: B+Sp, Mu, BG+TG

3 aus: B+Sp, Si+Mu, BG,
We, Wetex

3 aus: B+Sp, Mu, BG, We,
Wetex, 2. Fremdsprache

Vertiefungsstudien

Mindestens 2 aus:
We/Wetex, BG, Mu, Sp,
Fremdsprache

3 aus: B+Sp, Mu, BG, We,
Wetex, 2. Fremdsprache

3 aus: B+Sp, Mu, BG, TG, F
oder E, E+R

Quelle: Studienpldne und Websites der Ausbildungsinstitutionen

Abkiirzungen:
D: Deutsch
F: Franzosisch

Mu: Musik (Si+Mu: Singen und Musik)
Sp: Sport (B+Sp: Bewegung und Sport)

Bemerkungen

Vertiefung in 3 gewahl-
ten Fachern, Basis-
kompetenzen in den
anderen 2 Fachern

Wetex wird zurzeit
nicht angeboten

Q-Stufe 1: alle Facher

Q-Stufe 2: 6 von 9
Fachern (Standard-
qualifikation)

Q-Stufe 3: M+U plus 2
Facher (Schwerpunkt-
qualifikation)
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E: Englisch

Ma: Mathematik

NMM: Natur, Mensch, Mitwelt

M+U: Mensch und Umwelt

M+M: Mensch und Mitwelt

Sachu: Sachunterricht
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BG: Bildnerisches Gestalten

E+R: Ethik und Religion

TG: Technisches Gestalten

TTG: Technisches und Textiles Gestalten
We: Werken

Wetex: Werken textil



Die Tabelle zeigt, dass neben den obligatorischen Fichern immer auch zwei bis
drei Ficher aus dem Bereich Kunst, Musik, Gestaltung und Sport ausgewihlt
werden miissen. Je nachdem, wie die Wahlméglichkeiten oder die Ficher defi-
niert sind, ist es moglich, das gesamte Spektrum der musischen Ficher zu wih-
len. Dort, wo Werken und Werken textil zwei getrennte Ficher bilden, ist dies
nicht moglich.

Die in allen Ausbildungsinstitutionen tbereinstimmende Definition obligato-
risch zu studierender Ficher kann als Hinweis dafiir gesehen werden, dass diese
als Kernficher gelten, wihrend die tibrigen Lernbereiche eher als Nebenficher
aufgefasst werden. In dieser Definition wie auch in der Gestaltung der generalis-
tischen Ausbildung der Lehrpersonen fiir die Vorschul- und die Primarstufe
stimmt die Schweiz mit der Mehrheit der europdischen Linder tiberein (EURY-
DICE, 2009, 65f).

Ausbildung fir die Sekundarstufe |

In der Ausbildung fiir die Sekundarstufe I muss je nach Institution aus einer un-
terschiedlichen Anzahl von Fichern ausgewihlt werden. Die nach EDK-Regle-
ment zulissigen Ficher sind: Deutsch (D), Franzésisch (F), Englisch (E), Italie-
nisch (I), Ritoromanisch (Rr), Spanisch (Spa), Latein (Lat), Mathematik (Ma),
Informatik (Inf), Biologie (Bio), Chemie (Ch), Physik (Phy) (oder das Integrati-
onsfach Naturwissenschaften, bestehend aus Inhalten von maximal drei der
letztgenannten Ficher), Geschichte (Ge), Geographie (Geo), Bildnerisches Ge-
stalten (BG) / Zeichnen, Musik (Mu), Religionslehre / Theologie (Rel), Sport
(Sp), Hauswirtschaft (HW), Werken (We) / Werken textil (Wetex) bzw. Tech-
nisches Gestalten (TG) (EDK, 1999, 13). Die folgende Tabelle zeigt die unter-
schiedlichen Angebote und Regelungen der Institutionen beziiglich Fachwahl
und Ficherkombinationen.
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19 Ausbildung fiir die Sekundarstufe | (Fachwahl und -kombinationen)

Ausbildungs-
institution

PH BE

PH FHNW

PH/HEP FR

UH FR
PH/ASP/SAP GR
PH SH

PH SG

PH TG

PH ZH

PHZ

HEP BEJUNE

IUFE GE

HEP VD

PH/HEP VS

SUPSI-DFA

Wahlvorgabe

BA: 3 Facher (1aus A, 2
aus B oder ()

MA: weiteres Fach oder
Vertiefung (Uni, HKB)

Erldauterungen zur
Wahlvorgabe

A: D, Ma

B: Bio, Ch, Geo, Ge, HW, Inf,
Phy, Rel

C: BG, E, F, I, Lat, Mu, Sp, TG

Integriert: BA 2 Facher, MA drittes Fach

Konsekutiv: aufbauend auf BA in 2 Fachern Uni/FH
Keine Ausbildung fiir diese Stufe (siehe UH FR)

MA/MSc aufbauend auf BA/BSc einer Universitat in 3 Fachern
Keine Ausbildung fir diese Stufe
Ausbildung erfolgt an der PH ZH

4 Facher:

A-Facher obligatorisch,
B-Facher: 1 bis 2
C-Fédcher: mind.1

BA/MA: 3 universitdre
Facher und 1 Erweite-
rungsfach

4 Facher: 2 aus Profilen,

1 oder 2 aus Zusatz
(wenn nur 1 Zusatz,
dann 1 aus weitere)

2 Facher aus A

2 Fécher aus B

MA:
oder Kunst

phil. | (MA):
A:D
B: E, F, I, Ge/Geo

C: Sp, Mu, Wetex, HW, We,
BG

Uni-Facher: D, E, F, Ma, Geo/
Ge, Bio/Ch/Phy
Erweiterungsfacher: BG, Mu,
Sp
Profil 1: NW und D oder Ma
Profil 2: E oder F oder | und
D oder Ma
Profil 3: E oder F oder | und
F oder | oder E
Zusatz: Geo, Ge, HW, Rel
Weitere: Sp, BG, Mu, We,
Wetex

A: F, Ge, Ma, E, D, Geo, NW
B: Sp, TG, BG, HW, Mu, Inf

Erlduterungen zur
Wahlvorgabe

Keine Wahlvorgaben

phil. Il (MSc):

A: Ma

B: NW, Ge/Geo, E oder
F

C: Sp, Mu, Wetex, HW,
We, BG

1 Fach (Mu oder BG) aufbauend auf BA einer Hochschule fiir Musik

MA/MSc: aufbauend auf BA/BSc einer Universitat in 3 Fachern
Lehrdiplom Sek I+II bzw. MA aufbauend auf MA Uni
MA in 1, 2 oder 3 Fachern aufbauend auf BA/BSc an Universitat oder Fachhoch-

schule

MA Sek | in 1 oder 2 Fachern aufbauend auf BA an Uni/ETH

Lehrdiplom Sek I+11: 1 oder 2 Ficher aufbauend auf MA Uni/ETH
MA in 1 oder 2 Fachern aufbauend auf BA/BSc an Universitat oder Fachhoch-

schule

Mit Blick auf die Méglichkeiten der Ficherwahl kann festgehalten werden, dass
in einigen padagogischen Hochschulen fiir die Lehrberechtigung auf der Sekun-
darstufe I mindestens ein Fach aus dem Bereich Kunst, Musik, Gestaltung oder
Sport ausgewihlt werden muss (PH SG, PH TG); an der PHZ sind es sogar zwei.
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An den Pidagogischen Hochschulen Ziirich und Bern kénnen diese Facher je-
doch «abgewihlt» werden. Nicht zuletzt aufgrund dieser (Ab-)Wahlmoglich-
keiten wird ein Mangel an Lehrpersonen insbesondere fiir den Bereich Gestal-
tung befiirchtet (PHZ Luzern, 2009, 50).

Auch die Regelungen zu den Fachwahlen fiir die Ausbildung zur Lehrperson auf
der Sekundarstufe I lassen gewisse Schliisse auf die Bedeutung von Kern- und
Nebenfichern zu.

Im internationalen Vergleich ergibt sich wiederum eine Ubereinstimmung mit
der grossen Mehrheit der europiischen Linder insofern, als die musischen Fi-
cher auf der Sekundarstufe I entweder von Fachlehrpersonen oder von Lehrper-
sonen erteilt werden, die fiir mehrere Ficher ausgebildet sind (EURYDICE,

2009, 671.).

Umfang und Inhalte der Ausbildung

Die fachwissenschaftliche und fachdidaktische Ausbildung fiir Lehrpersonen,
die alle Ficher unterrichten werden (generalistische Ausbildung), betrigt in den
musischen Fachern insgesamt rund 20 ECTS. Fir die Fichergruppenlehrper-
sonen auf der Primarstufe umfasst die Ausbildung zwischen 5und 10 ECTS pro
Fach. Fiir die angehenden Lehrpersonen der Sekundarstufe I betragt der Ausbil-
dungsaufwand pro Fach 30 bis 40 ECTS.

Inhaltlich zielt die Ausbildung darauf ab, zum einen die fachlichen, gestalte-
rischen oder musikalischen Kompetenzen der Studierenden zu stirken und
zum andern den Studierenden die Bedeutung des gestalterischen oder musika-
lischen Prozesses fiir das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler nahe zu bringen.
Lehrpersonen sollen befihigt werden, gestalterische oder musikalische Zuginge
zur Welt zu fordern, sei dies im Rahmen des jeweiligen Faches oder in fach-
ibergreifender Weise. Im Zentrum stehen das Initiieren, Begleiten und Evaluie-
ren von Lernprozessen, das Entwickeln von Lernumgebungen bzw. von Aufga-
benstellungen sowie das Beobachten und Beurteilen verschiedener Problemls-
sungen. Im gestalterischen Bereich geht es auch um Werkstoff- und Werkzeug-
kenntnisse, im musikalischen Bereich um den Einsatz von Instrumenten und
Bewegung.
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Da der Ausbildungsumfang fiir die Generalistinnen und Generalisten wie auch
die Fichergruppenlehrpersonen mit breitem Wahlpflichtbereich pro Fach recht
gering ist, bestehen zumeist Moglichkeiten, ein Fach im Rahmen von Wahlan-
geboten noch wihrend des Studiums zu vertiefen und die Kenntnisse zu erwei-
tern. Diese Moglichkeit besteht auch im Rahmen von Zusatzausbildungen nach
Abschluss der Ausbildung. Fiir die Lehrpersonen der Sekundarstufe I bestehen
solche Zusatzausbildungsmoglichkeiten, weil an den Universititen oder Fach-
hochschulen keine entsprechenden Studienginge angeboten werden. Letzteres
gilt vor allem fiir den Bereich Technisches und Textiles Gestalten.

Weiterbildung, Zusatzausbildungen, Vertiefungsstudien

Aus den genannten Griinden bieten die pidagogischen Hochschulen allein oder
in Kooperation Zusatzausbildungen (Facherweiterungen) und Weiterbildungs-
studienginge im Bereich der musischen Ficher an. Ebenfalls angeboten werden
Weiterbildungs-Studienginge im Bereich Kulturvermittlung. Die nachfolgende
Tabelle gibt einen Uberblick iiber die angebotenen Weiterbildungsstudienginge.

20 Weiterbildungsstudiengdnge im Fachbereich Musik, Kunst, Gestaltung und Theater sowie in
Kulturvermittiung

Studiengang
Fachbereich Musik, Kunst, Gestaltung sowie

‘Aus!:uIdAungs— Theater Kulturvermittlung
institution
PH BE CAS Kulturvermittlung an
Schulen
CAS Gestalten — Textildesign und CAS Kulturverantwortliche
Textiltechnik (Lehrpersonen aller Stufen) in Schulen
PH FHNW CAS Kompetent unterrichten mit Musik CAS Kulturvermittlung und
. . . Museumspéadagogik (Kuverum)
CAS Theaterpadagogik (mit PHZH)
MAS Vermittlung der Kiinste
PH/HEP FR CAS/DAS/MAS PIRACEF*
UH FR
PH/ASP/SAP GR
PH SH Zertifikatskurs Musikalische Grundschule
CAS Gestalten (2011 nicht angeboten)
PH SG
CAS Musikalische Grundschule
PH TG CAS Gestaltung und Kunst
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Studiengang
Fachbereich Musik, Kunst, Gestaltung sowie

Ausbild.ungs— Theater Kulturvermittlung
institution
CAS Theaterpadagogik (mit PH FHNW) CAS/MAS Bilden — Kiinste —
PH ZH Gesellschaft (in Kooperation
ZHdK)
PHZ CAS Theaterpadagogik (PHZ Schwyz)
HEP-BEJUNE CAS/DAS/MAS PIRACEF*
IUFE GE
HEP VD CAS/DAS/MAS PIRACEF*
PH/HEP VS CAS/DAS/MAS PIRACEF*
SUPSI-DFA CAS Musica nella scuola dell’'infanzia

CAS: Certificate of Advanced Studies; DAS: Diploma of Advanced Studies; MAS: Master of Advanced
Studies

* PIRACEF: Programme intercantonal romand pour la formation a I'enseignement des activités
créatrices (et de I'économie familiale)

Quelle: Websites der Ausbildungsinstitutionen

Diskussion um Kompetenzen und Standards
in der Ausbildung

Die Arbeitsgruppe «Bildnerische Gestaltung und Kunst» der Schweizerischen
Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung (SGL) hat 2008 ein Papier zu
«Kompetenzen in Fachwissenschaft und Fachdidaktik» vorgelegt. Darin werden
acht Kompetenzbereiche umschrieben, die in der Ausbildung von Lehrper-
sonen zu beachten sind (Arbeitsgruppe Bildnerische Gestaltung und Kunst der
SGL, 2008). An der Ausarbeitung dieses Grundlagenpapiers waren Fachper-
sonen aus pidagogischen Hochschulen der deutsch- und der franzgsischspra-
chigen Schweiz beteiligt. Das Papier orientiert sich an den allgemeinen Kompe-
tenzzielen dieser Ausbildungsstitten und iiberlisst es den einzelnen Institutio-
nen zu definieren, auf welchem Niveau die Kompetenzziele zu erreichen sind.

Die Arbeitsgruppe Musikpadagogik der Erziehungsdirektorenkonferenzen der
Nordwest- und der Ostschweiz legte 2004 ein Papier vor, das «Kompetenzen
im Fach Musik fiir Volksschullehrer und -lehrerinnen mit Fach-Standards fiir
die Ausbildung» formuliert (Arbeitsgruppe Musikpddagogik NW EDK/EDK-Ost,
2004). Diese Zusammenstellung umschreibt neben dem zu erreichenden fach-
lichen und fachdidaktischen Wissen und Kénnen auch die Voraussetzungen,
die bei einem Eintritt in die Ausbildung erfiillt sein sollten. Es werden zudem
Lernziele, Basis- und erweiterte Inhalte sowie Beurteilungskriterien benannt.
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Das Team der Fachausbildung Technisches Gestalten am Institut Sekundarstufe
der Pidagogischen Hochschule Nordwestschweiz publizierte 2007 «Standards
fiir die Fachausbildung Technisches Gestalten» (Rieder, 2007). Es handelt sich
um finf fachlich-fachwissenschaftliche Standards mit 20 Kompetenzkriterien,
die in jeweils drei Niveaus differenziert werden. Die Standards beziehen sich auf
den technologischen, den funktionalen, den isthetischen, den kulturgeschicht-
lichen und den wirtschaftlich-6kologischen Aspekt des Faches. Sie sollen als
Referenzsystem und Beobachtungsraster fiir Studierende und Ausbildende die-
nen.

Die Verbindlichkeit der erwihnten «Standards» kann im Rahmen dieses Be-
richtes nicht beurteilt werden. Sie diirfte — aufgrund der breiten Beteiligung an
der Ausarbeitung — im Bereich bildnerische Gestaltung und Kunst am héchsten
sein.
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«spring! — tanz bewegt visionen»

Text von Jiirg Bigler, Fotos von Thomas Burla

4. Quartal 2009

Die Idee fir dieses Projekt entstand, nachdem der Schreibende am Community
Dance Projekt in Wien 2009 als Assistent und Teilnehmer mitgewirkt hatte. Roy-
ston Maldoom und seine Arbeit hatten einen bleibenden Eindruck hinterlassen.
Die beeindruckende Wandlung spuckender, fluchender, bockiger, krumm daste-
hender Jugendlicher in aufrechte, stolze, hofliche, disziplinierte, engagierte und
motivierte junge Mitglieder einer Gemeinschaft innerhalb von nur vier Wochen
machte klar, dass solche Projekte auch fiir die Schweiz sinnvoll sein kdnnten. Als
Studierender in Psychomotoriktherapie an der Hochschule fiir Heilpddagogik
(HfH) nahm der Schreibende die Verwirklichung in Angriff. Nachdem Royston
Maldoom eine Zusage gemacht hatte, ging es darum, mit der HfH die Eignung
des Projektes fiir eine Bachelorarbeit abzuklaren, und als diese griines Licht gab,
war mit Franziska Zuppiger bald eine engagierte Partnerin im Boot. Auf die bei-
den warteten zahlreiche Aufgaben: Konzeptarbeit, Zusammenstellung eines Pa-
tronatskomitees, Suche nach Auffiihrungsort, Orchester und Partnerschulen,
Vorbereitung und Durchfiihrung des Fundraising sowie die Suche nach Partnern
fur Filmdokumentation und vieles mehr.

Ziele, Zweck und Nutzen

Ziele waren die Persdnlichkeitsforderung Jugendlicher, Kulturen verbinden und
Toleranz lernen. Zweck, die Forderung Jugendlicher und die Verbreitung zeit-
gendssischen Tanzes und klassischer Musik. Nutzen sollten Teilnehmende, Zu
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schauer, Schulen und auch die Gesellschaft durch toleranteres Verhalten der
Jugendlichen nach dem Projekt haben.

Innovatives

Die meisten Tanzprojekte mit Kindern und Jugendlichen bewegen sich im Rah-
men von Popmusik und Schritten. Meistens liegt auch keine Durchmischung
der Teilnehmenden beziiglich Herkunft, Kénnen und Alter vor. Die bewegte
Auseinandersetzung mit klassischer Musik in Maldooms Projekten ist sehr an-
spruchsvoll und die erfolgreiche Bewdltigung der Aufgabe kann eine ungeahnte
Form von Asthetik eréffnen. Durch die tanzenden Bewegungen, gewachsen aus
der Stille und durch deren allmdhliche Beherrschung kann ein Gefiihl von inne-
rer Schénheit und Glick entstehen.

In der Durchmischung der Teilnehmenden, im intensiven gemeinsamen Uben
und in den gemeinsam erlebten Auffihrungen liegt das Potenzial fiir das Erle-
ben und Lernen von Integration und Toleranz.

Gefordert war die Auseinandersetzung der Jugendlichen mit dem Medium Tanz
auf eine kiinstlerische Art und Weise. Die Jugendlichen sollten modellhaft und
konsequent wie Professionelle, als Arbeitspartner, angesprochen und behandelt
werden, um sie ihre eigene Verantwortung erleben zu lassen. Royston Mal-
doom und sein Team glauben an das Potenzial jedes einzelnen Teilnehmers,
was viele Jugendliche im Alltag gegenteilig erleben. Das splren sie, und des-
halb wachsen viele tber sich hinaus.

Speziell an Maldooms Projekten ist auch, dass niemand aufgrund seiner kdrper-
lichen Voraussetzungen, seines Bildungsgrades oder anderer nicht vorhandener
Fahigkeiten ausgeschlossen wird. Es geht nicht um Wettbewerb oder Wettkampf,
sondern darum, gemeinsam ein Ziel zu erreichen.
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Freiwilligkeit

Folgende in fast allen Projekten alltdgliche Situation zur Verdeutlichung: Die
Entscheidung zur Teilnahme der Schiler und Schilerinnen war ja, sagen wir
mal, von aussen motiviert und somit halb freiwillig. Schon in den ersten Tagen
zeigten sich bei einigen (vor allem bei Jungen) Widerstand und Stérungen, weil
das Training sehr anstrengend war und sehr viel verlangte. Nach einiger Zeit
mihsamer Zurechtweisungen wies ihnen Maldoom die Tiire mit der Bemer-
kung, dass sie ja freiwillig hier seien und er nur mit engagierten Teilnehmern
arbeiten konne. Er liess ihnen also die Mdglichkeit zu gehen, machte aber auch
klar, dass sie willkommen seien und in angebrachter Manier teilnehmen drf-
ten. Mehr als zehn Jungen verliessen daraufhin das Training, waren aber an-
derntags allesamt, mit deutlich engagierterer Arbeitshaltung, wieder dabei.
Meines Erachtens waren es diese konsequente, Verantwortung gebende Hal-
tung und der Wunsch, Teil des gemeinsamen Projektes zu bleiben, was die Aus-
reisser zur Rickkehr bewegte.

Eindruck von einer Probe

Und plétzlich herrscht Stille. Royston Maldoom bringt 130 Kinder und Jugendli-
che, die eben noch aufgeregt geschwatzt und nervés herumgezappelt haben,
mit einer simplen Ubung zur Ruhe. Sie stehen aufrecht im Raum, die Arme sind
an den Seiten, die Fingerspitzen ziehen nach unten, der Nacken ist lang, der Blick
Uber die Biihne in die Ferne gerichtet. «Fokus», sagt Royston Maldoom, «ist die
wichtigste Voraussetzung fiir einen Tanzer. Du musst deinen Kérper kontrollie-
ren, nicht er dich. Sei stark, vertraue in dich, sei du selbst, schaue geradeaus,
wachse in die Hohe, atme, fiihle dein Zentrum, fiihle deine Kraft.» Er wird im
Laufe der Proben immer wieder darauf zuriick kommen: Fokus!

Tanzen nach einer Choreografie erfordert hochste Konzentration und ist eine
Herausforderung fir die Kids. Nicht wenige haben Angst, sich lacherlich zu ma-
chen, nicht zu gentgen. Sie stecken die Hande in die Hosentaschen, kratzen
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sich am Bein, fummeln in ihren Haaren oder machen sich iber andere lustig.
«Dein Lachen zeigt deine Angst», sagt Josef Eder. Er ist zusammen mit Sheena
Kelly die rechte Hand von Royston Maldoom und Ubersetzt dessen Anweisun-
gen auch aus dem Englischen ins Deutsche. «Wake up heisst wacht auf, quiet
heisst still», sagt Eder ein ums andere Mal.

Josef Eder und Sheena Kelley leiten zusammen mit Royston Maldoom das Auf-
warmtraining. Und unversehens befinden sich die Teilnehmenden mitten in
einer Choreografie. «Five, six, seven, eight ... gol» Die Schritte, Figuren, Schwiin-
ge und Spriinge verlangen ihnen viel ab. Viele stellen sich linkisch an. Royston
Maldoom aber hat die Latte hoch angesetzt. «Ich gehe vom Potenzial des
Durchschnitts aus», erzahlt er in einer Pause, «und dann setze ich den Level,
den wir gemeinsam erreichen wollen, etwas dartiber.» Mit viel Intuition wahlt
er genau jene Jungen und Méadchen fiir ein Solo aus, die gerade etwas Auf-
merksamkeit oder eine Herausforderung brauchen. «lhr alle werdet beeindru-
ckend aussehen auf der Biihne, ich verspreche es euch. Doch wenn ihr herum-
blodelt, werden alle Blicke der 850 Zuschauer auf euch gerichtet sein und ihr
werdet in den Boden versinken wollen. Also los, passt aufl»

Prasenz und Stille sind gefragt, nicht erst auf der Biihne, sondern von Anfang
an, fir jeden einzelnen Augenblick der Proben. Stille ist laut Maldoom der
hochste Ausdruck von Disziplin und letztendlich der einzige Ort, wo persdnliche
Kraft, Ausrichtung und dsthetisches Empfinden entstehen. So wird er auch am
Ende dieses Probentags heiser sein, muss er doch immer wieder Gelachter und
Schwatzen tbertonen: «Hey! Hallo! Respekt! Fokus!» Und dann ist sie auf ein-
mal wieder da, diese Stille und Konzentration, als ob dies nicht die Aula der
Schule Im Birch in Zirich an einem gewdhnlichen Frihlingsnachmittag ware,
sondern eine grosse Biithne, zum Beispiel die des Auditoriums der Maag Event
Hall. Hier werden namlich genau diese 130 Teilnehmenden in nur gut drei Wo-
chen dem Publikum zeigen, wie viel Kraft und Selbstvertrauen in ihnen steckt.
Bis dahin wird von ihnen allerdings noch viel Wille und Ausdauer gefordert.

Fazit

Die Realisierung dieses Projekts war mit enorm hohem Aufwand verbunden
und brachte uns und auch die Projektbeteiligten der HfH an die Grenzen der
Belastbarkeit. Wir alle waren hauptsachlich entweder mit Studium oder Arbeit
beschaftigt, und so musste die ganze Projektarbeit irgendwie zusatzlich zu den
taglichen Verpflichtungen geleistet werden. Dazu kam, dass wir keine Erfahrung
im Organisieren von Grossanldssen hatten, was die Arbeit zusatzlich erschwerte.
Neben der umfassenden Mitarbeit der HfH waren noch viele andere Personen
engagiert; sie alle aufzuzdhlen ist hier nicht angebracht. So hat zum Beispiel die
Schulleiterin der Schule Im Birch viel Arbeit im Bereich der Elterninformation,
der Vermittlung mit den Behdrden und den Lehrpersonen geleistet, und der
Hauswart der Schulanlage hatte sehr viel Zusatzarbeit, weil wir alle Trainings in
der Aula der Schule durchfiihrten.

Trotz des grossen Aufwandes und aller Schwierigkeiten wird uns das Geleistete
in schdner Erinnerung bleiben, denn insgesamt war das Projekt ein grosser Er-
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folg, und alle drei Vorstellungen waren sogar ausverkauft. Es gab auch immer
wieder sehr emotionale Momente des Berlhrtseins, vor allem wenn die Ju-
gendlichen in den Proben mit einer unglaublichen Kraft und Prdsenz tber sich
hinauswuchsen, Professionalitdt zeigten und gemeinsam eine Stille erzeugten,
welche kiinstlerisches Bewegtsein erzeugte und dann an den Auffiihrungen
auch so die Gemdter der Zuschauer bewegte. Waren das wirklich dieselben Ju-
gendlichen, wie sie — die meisten nicht wirklich interessiert und kaum motiviert
— uns vier Wochen zuvor begegnet waren? Auch Geflihle des Stolzes bewegten
uns, vor allem als die Tanzer und das Orchester zum ersten Mal zusammen
spielten und deutlich wurde, dass das Projekt bald auf seinem Hohepunkt gip-
feln wirde. Bewegend und bestatigend waren dann auch der tobende Applaus
und die vielen positiven Riickmeldungen nach den Auffiihrungen.
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7 Forschung zu kultureller und kiinstlerischer Bildung

Der kulturellen und kiinstlerischen Bildung wird ein hoher Stellenwert beige-
messen und es werden ihr verschiedene Wirkungen zugeschrieben. Kulturelle
und kiinstlerische Bildung soll beispielsweise:

— Kreativitit fordern und die Innovationsfihigkeit stirken,

— kognitive Fihigkeiten unterstiitzen und schulische Leistungen in Lern-
bereichen wie Sprache und Mathematik verbessern,

— nicht-kognitive Fahigkeiten férdern und die Sozial- oder Selbstkompetenz
erhéhen.

Zu diesen sogenannten Transfereffekten liegen auf internationaler Ebene zahl-
reiche Forschungsarbeiten vor, die auch in Meta-Analysen eingeflossen sind.
Transferforschung dient dazu, kulturelle und kiinstlerische Bildung im Allge-
meinen und ihre Berticksichtigung in den Curricula der obligatorischen Schule
im Besonderen zu begriinden und den Ausbau dieses Bildungsbereichs zu for-
dern (UNESCO, 2006, 15). Neueste Uberblicksarbeiten belegen allerdings me-
thodische Mingel der Transferforschung und falsche Interpretationen der Er-
gebnisse im Sinne von unzulissigen Ursache-Wirkungs-Zuschreibungen (Rit-
telmeyer, 2010; OECD, 2011b).

Die kritische Beurteilung der Transferforschung hat zur Folge, dass vermehrt
der Eigenwert der kulturellen und kiinstlerischen Bildung betont wird (Bam-
ford, 2010; Rittelmeyer, 2010; OECD, 2011b). Damit riickt die Frage nach den
Wirkungen und der Wirksamkeit des Unterrichts bzw. der Bildungsangebote
mit Blick auf deren ureigene Ziele in den Vordergrund. Ahnlich wie in den an-
deren schulischen Bildungsbereichen wird auch im Bildungsbereich Musik,
Kunst und Gestaltung gefragt, welche Kompetenzen Schiilerinnen und Schiiler
in diesen Fichern erwerben sollen und wie die Bildungsangebote zu gestalten
sind, damit dieser Kompetenzerwerb moglich wird. In diesem Sinne werden
Vorarbeiten geleistet, um empirisch gepriifte Kompetenzmodelle zu entwickeln,
die auch als Grundlagen fiir die Festlegung von Bildungsstandards dienen kénn-
ten.

Der an den padagogischen und den Kunsthochschulen neuerdings verankerte
Forschungsauftrag trigt dazu bei, dass vermehrt auch im Bildungsbereich Mu-

sik, Kunst und Gestaltung Forschung zu Lehr- und Lernprozessen, zur Unter-
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richtsgestaltung, zu Beurteilungsformen und zu emotionalen, kognitiven und
sozialen Aspekten der Nutzung von Bildungsangeboten durch Schiilerinnen
und Schiler betrieben wird.

Die Recherchen, die dem folgenden Forschungsiiberblick zugrunde liegen, kon-
zentrieren sich auf die Wirkungen kultureller und kiinstlerischer Bildung auf
die kognitive, soziale und emotionale Entwicklung von Kindern und Jugend-
lichen (Transferforschung) sowie auf Forschung zu Wirkungen und Wirksam-
keit des Unterrichts im Bildungsbereich Musik, Kunst und Gestaltung. Eben-
falls beschrieben werden Evaluationsergebnisse im Bereich Kulturvermittlung.

Transferforschung: Forderung von Kreativitdt und Innovation

Wie in Kapitel 2 aufgezeigt, stiitzen internationale Organisationen ihre Forde-
rung nach Sicherung und Ausbau der kulturellen und kiinstlerischen Bildung
unter anderem auf die Annahme, dass diese die Kreativitit und die Innovations-
kraft férdere (UNESCO, 2006; EURYDICE, 2009; OECD, 2011a). Auseinander-
setzung mit Kunst und kinstlerische Titigkeit — so die Argumentation - for-
derten Kompetenzen, die zu kreativen Losungen der Probleme und Herausfor-
derungen beitragen konnten, die sich modernen Gesellschaften im rasanten so-
zialen und wirtschaftlichen Wandel stellen. Kreativitit sei zudem eine Voraus-
setzung fiir Innovation, die als wichtiger Faktor im internationalen Wettbewerb
gilt. Dieses Argumentationsmuster ist auch in der Schweiz anzutreffen (Musi-
kalische Bildung in der Schweiz, 2005, 2; Schweizerische UNESCO-Kommission,
2010, 2).

Es gibt vereinzelte Studien, welche die Auswirkung von kultureller Bildung,
von visuellem Gestalten, Theater oder Tanz auf Kreativitit untersucht haben.
Dennoch liegen kaum erhirtete Forschungsergebnisse vor, die diese Wirkung
belegen. Ein Grund fiir die Schwiche der Belege sind zum einen die Testinstru-
mente. Zur Erfassung von Kreativitit wurden so genannte Paper-Pencil-Tests
sowie miindliche und visuelle Testformen verwendet. Von wissenschaftlicher
Seite wird bezweifelt, dass Kreativitit mittels der gewahlten Testinstrumente
erfasst werden kann. Ein anderer Grund ist die Gestaltung des Unterrichts
selbst. Je nach Setting, in dem er stattfindet, kann Unterricht fiir die Schiile-
rinnen und Schiiler anregend sein oder nicht, unabhingig davon, ob eine kiinst-
lerische Tatigkeit vermittelt oder ein anderes Fach unterrichtet wird. Weiter
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muss beriicksichtigt werden, dass es sich bei Kreativitit um ein Konstrukt han-
delt, das sehr unterschiedlich definiert wird. Oft handelt es sich bei der Operatio-
nalisierung von Kreativitit um ein Biindel von kognitiven und nicht-kognitiven
Fahigkeiten (OECD, 2011b).

Transferforschung:
Forderung kognitiver und nicht-kognitiver Fahigkeiten

Zahlreiche Forschungsarbeiten liegen vor, die sich mit Transfereffekten von
kultureller und kiinstlerischer Bildung auf kognitive und nicht-kognitive Fihig-
keiten befassen. Kiinstlerische Titigkeit wirke sich positiv auf die Schulleistung
in anderen Fichern sowie auf Sozial- und Selbstkompetenzen aus, so die Grund-
annahmen dieses Forschungsbereichs. Hiaufig wird die Wirkung im Bereich
Musik untersucht. Dazu existiert auch eine Studie aus der Schweiz. Vereinzelt
gibt es auch Untersuchungen im Bereich Bildnerisches Gestalten, Theater und
Tanz, wobei es sich hier ausschliesslich um Forschung aus dem Ausland han-
delt. Um die methodischen Zuginge gibt es kontroverse Diskussionen und
dementsprechend auch um die Aussagekraft der Forschungsergebnisse.

Ein Uberblickswerk, welches amerikanische Forschungsarbeiten zusammen-
fasst und kritisch kommentiert, wurde von The Arts Education Partnership
ver6ffentlicht. Dabei handelt es sich um einen Zusammenschluss von tiber 100
staatlichen und privaten Nonprofit-Organisationen aus dem Bereich Bildung,
Kunst und Wirtschaft, die sich fiir die bedeutsame Rolle der Kunst und Kunst-
erziehung in den Vereinigten Staaten einsetzen (vgl. Deasy, 2002). Seither ha-
ben sich vor allem Rittelmeyer (2010) sowie eine Forschungsgruppe im Auftrag
der OECD?? (OECD, 2011b) um einen Uberblick zum aktuellen Stand der Trans-
ferforschung auf internationaler Ebene bemtiht.

Im Folgenden werden wichtige Erkenntnisse und kritische Anmerkungen dar-
aus aufgezeigt. Zunichst geht es um die Wirkungen kultureller und kiinstleri-
scher Bildung allgemein («multi-arts education» gemiss OECD, 2011b), danach

32  Wir méchten uns hier bei Dr. Stéphan Vincent-Lancrin, Senior Education Analyst und Projektleiter
beim CERI/OECD, bedanken, dass er uns die erst im Entwurf vorliegende Publikation der OECD
zur Verfiigung gestellt hat. Der Entwurf wird in unserem Bericht ohne Seitenangaben zitiert.
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um die Wirkungen von Bildungsaktivititen in den Sparten Musik, Bildne-
risches Gestalten, Theater und Tanz. Unterschieden wird jeweils nach Effekten
auf kognitive Fahigkeiten und Effekten auf nicht-kognitive Fihigkeiten.

«Multi-arts education» - Effekte auf kognitive Fihigkeiten

Drei amerikanische Meta-Analysen zeigen, dass Schiilerinnen und Schiiler, die
Ficher im Bereich der kulturellen und kiinstlerischen Bildung (keine spezifische
Kunstsparte) besuchen, in standardisierten allgemeinen schulischen Leistungs-
tests die besseren Leistungen ausweisen als diejenigen, die keine solchen Ficher
besuchen. Aufgrund dieser Zusammenhinge lassen sich jedoch keine Aussagen
zur Kausalitit machen. Sie konnten zwar darauf hindeuten, dass der Unterricht in
den Fichern Musik und Gestalten die Sprach- und Mathematikkompetenzen tat-
sichlich positiv beeinflusst. Sie konnten aber auch bedeuten, dass die Schiile-
rinnen und Schiiler, die eine hohe Sprach- und Mathematikkompetenz aus-
weisen, gleichzeitig diejenigen sind, die eher Ficher im Bereich Musik und Ge-
stalten besuchen (freie Ficher- oder Schulwahl in den USA). Untersuchungen mit
einem experimentartigen Forschungsdesign, in denen die Leistungen der Schiile-
rinnen und Schiiler vor dem Besuch des Kunstunterrichts und ein Jahr spiter ge-
testet wurden, zeigten keine kausalen Zusammenhinge zwischen dem Kunstun-
terricht und den Sprach- und Mathematiktestergebnissen (OECD, 2011b).

«Multi-arts education» - nicht-kognitive Fahigkeiten

Verschiedene Studien untersuchten die Wirkung von kultureller und kiinstleri-
scher Bildung auf die Schulmotivation. Zusammenfassend lisst sich dazu sagen,
dass vereinzelt ein Zusammenhang festgestellt wurde, der jedoch nicht als kau-
sal interpretiert werden kann (OECD, 2011b). Es gibt auch nur eine kleine An-
zahl an Untersuchungen, welche die Wirkung von kultureller und kiinstle-
rischer Bildung im Allgemeinen auf das Selbstkonzept der Kinder untersucht
haben. Bis anhin geben die Ergebnisse keine Hinweise auf einen positiven Zu-
sammenhang.

Musik — kognitive Fahigkeiten

Zahlreiche Studien untersuchen den Effekt von Musikunterricht auf unter-
schiedliche kognitive Fihigkeiten. Die meisten Untersuchungen sind Zusam-
menhangsanalysen oder Quasiexperimente, bei denen die Effekte meistens
nicht ausschliesslich dem Musikunterricht zugeschrieben werden kénnen. Nur
ganz wenige Forschungsarbeiten weisen ein experimentelles Design aus und er-
moglichen Aussagen zur Kausalitit (OECD, 2011b).
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Aus der kanadischen Forschung stammen verschiedene Arbeiten von Schellen-
berg (2004, 2005, 2006). Er untersucht, welche Transfereffekte durch Musikho-
ren und Musikmachen ausgel6st werden kénnen, und nimmt damit den oft un-
tersuchten «Mozart-Effekt» (Rauscher, Shaw & Ky, 1993) unter die Lupe. Eines
der wenigen Experimente, die den Effekt von Musikunterricht auf den IQ-Wert
von Kindern untersuchten, fithrte Schellenberg (2004) durch. Seine Ergebnisse
fithrten zum Schluss, dass Musikunterricht den IQ von Kindern positiv beein-
flusst. Er wihlte fiir sein Experiment mittels einer Zufallsstichprobe 150 Kinder
aus und unterteilte sie in vier Gruppen, in je eine mit Keyboard-, Gesangs- oder
Theaterunterricht und eine Kontrollgruppe ohne solchen Unterricht. Der Un-
terricht wurde in kleinen Gruppen mit sechs Kindern erteilt. Die Kinder wur-
den vor Beginn des Unterrichts und nach 36 Wochen Unterrichtsdauer auf ihre
Leistungen im I1Q-Test untersucht. Der IQ-Mittelwert der Kinder aus der Key-
boardgruppe erhohte sich um 6,1 Punkte, jener der Gesangsgruppe um 8,6, je-
ner der Theatergruppe um 5,1 und jener der Kontrollgruppe um 3,9 Punkte, wo-
bei sich die Keyboardgruppe statistisch nicht von der Gesangsgruppe unter-
schied. Dasselbe galt fiir die Theater- und die Kontrollgruppe. Fasst man die
zwei statistisch nicht unterschiedlichen Gruppen zusammen und vergleicht die
jeweils kombinierten Gruppen, zeigt sich Folgendes: Der IQ-Mittelwert der
Musik- und der Gesangsgruppe erhéhte sich um 7 Punkte, der IQ-Mittelwert
der Theater- und der Kontrollgruppe um 4,3 Punkte.

Die einzige Schweizer Studie zu Transferwirkungen kultureller Bildung wurde
im Rahmen des Musikunterrichts in neun Schweizer Kantonen durchgefiihrt
(Weber, Spychiger & Patry, 1993). Uberpriift wurde die Hypothese, dass inten-
sives Musizieren und Singen die Konzentrationsfihigkeit férdere und einen posi-
tiven Effekt auf kognitive Fihigkeiten habe. Die Schiilerinnen und Schiiler der
Versuchsgruppe besuchten dazu finf statt zwei Lektionen Musikunterricht pro
Woche auf Kosten anderer Unterrichtsficher. Die Versuchsgruppe erzielte jedoch
nicht bessere Ergebnisse als die Kontrollgruppe. Die Autoren wiesen im Hinblick
auf den kognitiven Transfer zumindest auf eine kompensatorische Wirkung des
Musikunterrichts hin. Denn die Versuchsgruppe schnitt trotz verpasster Schul-
stunden in den getesteten Fichern nicht schlechter ab als die Kontrollgruppe.

Auf den Schweizer Schulversuch folgte eine sechsjihrige Langzeitstudie an Ber-
liner Grundschulen (Bastian, 2000), welche ebenfalls die Transfereffekte erwei-
terten Musikunterrichts untersuchte. Im Unterschied zur Schweizer Untersu-
chung lernten die Berliner Schiilerinnen und Schiiler ein Musikinstrument
spielen. Die Ausgangshypothese war, dass sich erweiterter Musikunterricht
und intensives Musizieren positiv auf nicht-kognitive Fahigkeiten sowie auf die
Schulleistung bzw. auf die Intelligenz auswirke. Kurzfristig zeigten sich keine
positiven Effekte. Erst nach vier Jahren konnten die Annahmen bestitigt wer-
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den. Kritiken beziiglich methodischer Mingel (z. B. Stichprobengrésse) und der
fehlerhaften Interpretation des verhiltnismissig geringen 1Q-Zuwachses relati-
vieren allerdings die Ergebnisse (Altenmiiller, 2006, 67). Zudem wurden die
Schiilerinnen und Schiiler nicht zufillig ausgewihlt, womit die Gefahr besteht,
dass andere Effekt mit hineinspielen.

Weitere internationale Studien untersuchten den Effekt von Musikunterricht
auf das Lese- und Sprachverstindnis von Kindern. Neurologische Befunde las-
sen den Schluss zu, dass Musikunterricht die Sprachwahrnehmung und die Le-
sekompetenz verbessert. Die Ergebnisse zeigen zwar Zusammenhinge auf, die
sich allerdings nicht als kausal interpretieren lassen (OECD, 2011b). Auch hier
liegen nur wenige Untersuchungen vor, die den Effekt im Rahmen eines Expe-
riments untersucht haben. So haben zum Beispiel Moreno, Marques, Santos et al.
(2009) ein Experiment durchgefithrt, um den Effekt von Musikunterricht auf
die Aussprache und die auditive Wahrnehmung von Sprache zu untersuchen.
Wihrend 24 Wochen besuchten Kinder zweimal die Woche je 75 Minuten ent-
weder Musikunterricht oder Zeichenunterricht. Die Zuteilung der Kinder auf
die beiden Gruppen erfolgte nach dem Zufallsprinzip. Vor dem Experiment
und nach 24 Wochen wurden die Aussprachefihigkeit und die auditive Sprach-
wahrnehmung getestet, indem die Kinder Worter lesen und gesprochene Wor-
ter als korrekt oder inkorrekt beurteilen mussten. Die Kinder, die den Musikun-
terricht besucht hatten, verbesserten ihre Testresultate bei beiden Aufgaben sig-
nifikant. Fir die Kinder, die den Zeichenunterricht besucht hatten, traf dies
nicht zu. Ebenfalls konnte mittels elektrophysiologischer Tests bei Kindern, die
den Musikunterricht besucht hatten, wihrend der Testaufgaben eine erhohte
Aktivitit des Gehirns festgestellt werden. Auch dies traf bei den Kindern, die
den Zeichenunterricht besucht hatten, nicht zu.

Untersuchungen zum Effekt von Musikunterricht auf Mathematikkompe-
tenzen zeigen einen positiven Zusammenhang zwischen Musikunterricht und
mathematischem Denken. Uber kausale Zusammenhinge lassen sich auch hier
keine Aussagen machen. Da es sich bei den Untersuchungen nicht um Zufalls-
stichproben handelt, konnten die Ergebnisse auch bedeuten, dass Schiilerinnen
und Schiiler mit hohen Mathematikkompetenzen eher Musikunterricht besu-
chen als andere. Um einen eindeutigen Effekt des Musikunterrichts auf die Ma-
thematikkompetenzen feststellen zu kénnen, braucht es weitere experimentell
angelegte Untersuchungen, die erst in einer sehr kleinen Anzahl vorliegen
(OECD, 2011b).

Verschiedene Forschungsarbeiten belegen einen positiven Zusammenhang zwi-
schen Musikunterricht und visuell-raumlichem Denken. Im Rahmen einer

Langzeitstudie mit einem experimentartigen Forschungsdesign untersuchte
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Costa-Giomi (1999) den Effekt von Klavierunterricht unter anderem auf rium-
liches Denken. Eine Gruppe Kinder, die bisher noch keinen Musikunterricht be-
sucht hatte, erhielt wihrend drei Jahren Klavierunterricht. Ihre Testergebnisse zu
riumlichem Denken wurden mit den Ergebnissen einer Kontrollgruppe verg-
lichen, die keinen Klavier- oder sonstigen Musikunterricht besucht hatte. Die
Kinder, die den Klavierunterricht besuchten, zeigten verbesserte Testergebnisse
nach einem und nach zwei Jahren. Nach drei Jahren allerdings zeigte sich kein si-
gnifikanter Unterschied zu den Testergebnissen der Kontrollgruppe mehr. Dies
deutet darauf hin, dass Vorsicht geboten ist, wenn Aussagen tiber Langzeiteffekte
gemacht werden. Generell fehlt es weitgehend an Forschung zu Langzeiteffekten
von kultureller Bildung und kiinstlerischer Tatigkeit (OECD, 2011b).

Musik — nicht-kognitive Fahigkeiten

Einzelne Studien untersuchten den Effekt von Musikunterricht auf die Konzen-
trationsfihigkeit und die Aufmerksamkeit von Kindern. Zusammenfassend
lasst sich sagen, dass ein positiver Zusammenhang feststellbar ist. Aber die wis-
senschaftlichen Belege reichen nicht aus, um dem Musikunterricht eine eindeu-
tige Wirkung zuzuschreiben (OECD, 2011b). Dies trifft auch auf Effekte von
Musikunterricht auf das Selbstkonzept oder soziale Kompetenzen wie Empa-
thie zu. Oft wird das 6ffentliche Vorspielen von Musik mit einem positiven Ef-
fekt auf das Selbstkonzept oder allgemein auf nicht-kognitive Fihigkeiten in
Verbindung gebracht. Ein derartiger Effekt liess sich bisher aber wissenschaft-
lich nicht belegen. Zudem konnte ein solcher Effekt aus jeglicher Form von 6f-
fentlichem Vortragen resultieren.

In der oben aufgefiihrten Studie von Weber, Spychiger und Patry (1993) wurden
neben Testleistungen in den Kernfichern auch Wirkungen von Musikunterricht
auf das Unterrichtsklima und den Gruppenzusammenhalt erhoben. Der Fragebo-
gen dazu beinhaltete Fragen unter anderem zur Kooperation zwischen der Schii-
lerschaft und den Lehrpersonen und zum Verhalten zwischen den Schiilerinnen
und Schiilern (Hilfsbereitschaft, Konkurrenz, Zusammenhalt usw.). Das Klima
verbesserte sich in allen Klassen; in den Versuchsklassen war diese Wirkung je-
doch deutlicher als in den Kontrollklassen. In Bezug auf die Schulmotivation
zeigten die Versuchsklassen ebenfalls positivere Werte als die Kontrollklassen.
Schiilerinnen und Schiiler der Versuchsklassen sahen die Schule deutlich posi-
tiver als jene der Kontrollklassen. Insgesamt fielen die Effekte jedoch «schwach bis
mittelstark» (Rittelmeyer, 2010, 38) aus. Ahnliche Ergebnisse ergab die Studie
(ebenfalls oben aufgefiihrt) von Bastian (2000). Da es sich bei diesen beiden Un-
tersuchungen um die einzigen Studien zur Wirkung des Musikunterrichts auf so-
ziale Kompetenzen wie Empathie, Hilfsbereitschaft und Ahnliches handelt, lisst
sich dazu keine wissenschaftlich gentigend belegte Aussage machen.
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Fazit zu Wirkungen musikalischer Bildung

Insgesamt hat sich in den verschiedenen Forschungsarbeiten zum Transferef-
fekt musikalischer Bildung gezeigt, dass nur geringe positive Wirkungen auf
kognitive und nicht-kognitive Fahigkeiten vorkommen, tiber deren Nachhaltig-
keit man zudem kaum etwas weiss. Weiter konnte mit Hilfe der Hirnforschung
belegt werden, dass erst intensives Uben eines Instrumentes bedeutsame lin-
gerfristige Verinderungen der Hirnstrukturen bewirkt (Jéncke, 2006). Diese Er-
kenntnisse lassen sich jedoch kaum auf den Musikunterricht in der Schule
ibertragen. Weiter konnen die in Schulversuchen festgestellten positiven Ef-
fekte auf die soziale und emotionale Entwicklung von Kindern wie auf deren
Leistungsmotivation nicht eindeutig der musikalischen Titigkeit zugeordnet
werden. Die Abwechslung zum Schulalltag durch projektartiges Schaffen in Ko-
operation mit professionellen Kiinstlern, Lehrpersonen sowie Mitschiilerinnen
und Mitschiilern und das Erleben von Erfolgen im Rahmen von Prisentationen,
Auffihrungen und Konzerten konnten mogliche Nebeneffekte darstellen
(BMBF, 2006, 155).

Bildnerisches Gestalten — kognitive Fihigkeiten

Nicht ganz so zahlreich sind die Forschungsarbeiten, in denen der Transferef-
fekt bildnerischen Gestaltens untersucht wurde. Die meisten stammen aus dem
angelsichsischen Raum (vgl. Rittelmeyer, 2010). Die vorliegenden Ergebnisse
zeigen, dhnlich wie fiir den Musikunterricht, dass Schiilerinnen und Schiiler,
die Unterricht fir bildnerisches Gestalten besuchen, in standardisierten allge-
meinen schulischen Leistungstests bessere Resultate erzielen. Daraus lassen sich
keine Schliisse auf kausale Zusammenhinge ziehen. Die Untersuchungen stam-
men aus dem US-amerikanischen Raum, wo mehrheitlich freie Schulwahl be-
steht oder die Schiilerinnen und Schiiler die Kunstficher frei wihlen kénnen.
Somit ist nicht geklirt, ob der Unterricht fiir bildnerisches Gestalten tatsichlich
einen positiven Effekt auf die Testleistung hat oder ob die Schiilerinnen und
Schiiler, die in den Tests hohe Leistung erzielen, eher Kunstficher besuchen
(OECD, 2011b). Weiter hat die Analyse verschiedener Untersuchungen zum
Transfereffekt von bildnerischem Gestalten auf die Lesekompetenz keine posi-
tiven Effekte nachgewiesen (OECD, 2011b). Es gibt Hinweise darauf, dass ein
positiver Zusammenhang zwischen bildnerischem Gestalten und geometri-
schem Denken besteht. Dabei ist zu beachten, dass beides, bildnerisches Gestal-
ten und Geometrie, mit riumlichem Denken zusammenhingt. Es wiren jedoch
weitere Experimente erforderlich, um Aussagen beziiglich eines entsprechen-
den kausalen Zusammenhangs machen zu kénnen.
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Im Rahmen zweier Experimente konnte belegt werden, dass die Fahigkeit, ge-
nau zu beobachten, im Unterricht fiir bildnerisches Gestalten geférdert werden
kann und sich im Folgenden positiv auf Beobachtungsaufgaben im Bereich der
Naturwissenschaften auswirkt. Dazu wurden Schiilerinnen und Schiiler im
Unterricht fiir bildnerisches Gestalten gezielt aufgefordert, Kunstwerke genau
zu betrachten und zu erldutern, was sie sahen. Nach 70 oder teilweise 8o sol-
chen Unterrichtssequenzen erhielten die Kinder einen Beobachtungsauftrag zu
Bildern aus der Naturwissenschaft. Die Kinder, die Unterrichtssequenzen zur
Betrachtung von Kunstwerken besucht hatten, 16sten den Beobachtungsauftrag
besser als jene, die keine solchen Unterrichtssequenzen besucht hatten. Bei den
erliuterten Erkenntnissen ist es wichtig zu beachten, dass es sich um nur gerade
zwel Experimente handelte. Zudem ging es beim Treatment und bei der Test-
aufgabe um dieselbe Fihigkeit, nimlich zu beobachten und auszudriicken, was
beobachtet wird. Es kann hier, dhnlich wie bei den Untersuchungen zum geo-
metrischen Denken, nicht von einem wirklichen Transfer gesprochen werden.
Vielmehr wird deutlich, dass im bildnerischen Gestalten eine Fihigkeit gefor-
dert wird, die in anderen Bereichen wieder zur Anwendung kommt (OECD,
2011b).

Bildnerisches Gestalten - nicht-kognitive Fahigkeiten

In vereinzelten Forschungsarbeiten wurde die Wirkung bildnerischen Gestal-
ten auf das Selbstkonzept von Kindern, auf die Regulation von Emotionen so-
wie auf Empathiefihigkeit untersucht. Keine der Untersuchungen gibt Hinwei-
se auf einen positiven Transfereffekt (OECD, 2011b).

Theater - kognitive Fahigkeiten

Auch in Bezug auf den Transfereffekt von Theaterunterricht kann festgehalten
werden, dass Schiilerinnen und Schiiler, die Theaterunterricht besuchen, in
standardisierten Sprach- und Mathematiktests bessere Resultate erzielen als
Schiilerinnen und Schiiler, die keinen Theaterunterricht besuchen. Dies ist aber
kein Hinweis auf einen kausalen Zusammenhang. Bemerkenswert ist dennoch,
dass die Resultate der Schiilerinnen und Schiiler, die den Theaterunterricht be-
suchen, deutlich besser sind als die Resultate der Schiilerinnen und Schiiler aus
anderen Kunstsparten (OECD, 2011b).

Vielfach untersucht wurde der Effekt von Theaterunterricht auf sprachliche Fa-
higkeiten wie Lese- und Schreibkompetenzen sowie miindliche Sprachkompe-
tenz. Die Vermutung, dass mit Theaterunterricht verschiedene sprachliche Fi-
higkeiten gefordert werden, ist naheliegend und konnte in verschiedenen Meta-
Analysen wissenschaftlich belegt werden (OECD, 2011b). So liegt zum Bespiel
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eine Meta-Analyse zu 80 experimentell gestalteten Untersuchungen vor (Pod-
lozny, 2000). Die Untersuchungen bezogen sich auf die Wirkungen des Thea-
terspielens auf sprachliche Fihigkeiten wie Textverstindnis, Lesekompetenzen,
miindliche Sprachfihigkeit, Wortschatz und Schreibkompetenzen. Podlozny
unterschied Studien, die lediglich untersuchten, ob Kinder Texte, die sie im
Theaterunterricht verwendet hatten, besser lesen, verstehen und behalten konn-
ten, von Studien, die sich auf weitergehende Transfereffekte bezogen. Die Meta-
Analyse wies robuste Effekte des Theaterunterrichts auf die meisten der unter-
suchten sprachlichen Fihigkeiten nach; am stirksten war die Wirkung auf das
Textverstindnis, als nicht signifikant erwiesen sich die Effekte auf den Wort-
schatz (OECD, 2011b).

Theater - nicht-kognitive Fihigkeiten

Im Theaterspiel geht es hauptsichlich darum, sich in verschiedene Situationen
und Personen zu versetzen und in verschiedenen Rollen unterschiedliche Cha-
raktere und Gefiihle auszudriicken. Es ist daher plausibel zu vermuten, dass
Theaterunterricht soziale Fihigkeiten wie die Regulation von Emotionen oder
Empathiefihigkeit fordert und dass diese Fahigkeiten auch ausserhalb des Thea-
terunterrichts zum Ausdruck kommen. Entgegen diesen Vermutungen ist die
tatsichliche Auswirkung von Theaterunterricht auf das Selbstkonzept von Kin-
dern, auf die Regulation von Emotionen oder auf die Empathiefihigkeit im
Sinne eines kausalen Zusammenhangs wissenschaftlich nicht belegt. Vereinzelt
gibt es Hinweise darauf, dass ein positiver Zusammenhang zwischen Theater-
unterricht und der Regulation von Emotionen sowie zwischen Theaterunter-
richt und der Empathiefihigkeit besteht. Es fehlt aber an weiterer Forschung,
um fundierte Aussagen dariiber zu machen (OECD, 2011b).

Tanz - kognitive und nicht-kognitive Fahigkeiten

Die wenigen Forschungsarbeiten, die den Transfereffekt von Tanzunterricht
untersuchten, geben weder Hinweise auf kausale Zusammenhinge zwischen
Tanzunterricht und kognitiven Fihigkeiten noch zwischen Tanzunterricht und
nicht-kognitiven Fahigkeiten. Einige wenige Untersuchungen zeigen einen po-
sitiven Zusammenhang zwischen Tanzunterricht und visuell-riumlichem Den-
ken, doch lassen sie einen Schluss auf Kausalitit nicht zu (OECD, 2011b).

Fazit zur Transferforschung

Die Darstellung der aktuellen Erkenntnisse zum Transfereffekt von kultureller
Bildung zeigt, dass ein positiver Zusammenhang zwischen kultureller Bildung
und kognitiven sowie nicht-kognitiven Fihigkeiten nachgewiesen werden konn-
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te. Uber kausale Zusammenhinge lassen sich jedoch nur sehr vage Aussagen
machen. So konnte man im Rahmen einiger weniger Experimente folgende
kausale Zusammenhinge feststellen:

— zwischen Musikunterricht (Keyboard- und Gesangsunterricht in Klein-
gruppen) und dem IQ von Kindern,

— zwischen Musikunterricht und der auditiven Wahrnehmung von Sprache,

— zwischen Bildnerischem Gestalten (Kunstwerkbetrachtung) und Beobach-
tungsfihigkeit in der Naturwissenschaft,

— zwischen Theaterunterricht und sprachlichen Fahigkeiten.

Am ehesten nachweisen lassen sich somit Wirkungen auf nahe verwandte Fi-
higkeiten: Im Rahmen kiinstlerischer Bildung erworbene Fihigkeiten konnen
in dhnlicher Weise in einem nicht-kiinstlerischen Bereich erfolgreich eingesetzt
werden.

Die Autoren des Uberblickswerks der OECD (2011b) sowie Bamford (2010) wei-
sen darauf hin, dass es an Langzeitstudien und an experimenteller Forschung zu
sehr fehlt, als dass man solide Erkenntnisse ableiten konnte. Zudem miissten Zu-
fallsstichproben berticksichtigt und weitere Effekte wie zum Beispiel der sozio-
6konomische Status kontrolliert werden. Weiter dussert sich Bamford kritisch
zur Messbarkeit von Effekten kultureller Bildung angesichts ihrer Komplexitit
und pladiert fiir qualitative Forschung mit ethnographischen Methoden. Aus
beiden Berichten geht deutlich hervor, dass die wissenschaftlichen Belege nicht
ausreichen, um die Ficher des Bereichs Musik und Gestaltung mit Transferef-
fekten zu legitimieren. Gleichzeitig distanzieren sich die Autoren von der In-
strumentalisierung der kulturellen und kiinstlerischen Bildung fiir andere Un-
terrichtsficher. Viel wichtiger sei der Eigenwert dieser Ficher. In diesem Sinne
pladieren sie fiir eine systematische Forschung zum intrinsischen (statt dem in-
strumentellen) Nutzen kultureller und kiinstlerischer Bildung.

Forschung zu Wirkung und Wirksamkeit des Unterrichts
in Musik, Kunst und Gestaltung

Die Ziele der kulturellen und kiinstlerischen Bildung sind, wie im Kapitel 3 aus-
fithrlich dargestellt, sehr umfangreich und anspruchsvoll. Aus der Forschung

120 Trendbericht12 SKBF|CSRE 20M



weiss man allerdings tiber deren Erreichung bis anhin nur sehr wenig. Die Dis-
kussion um Kompetenzen und Kompetenzerwerb im Schulunterricht, die un-
ter anderem durch die PISA-Studie ausgel6st wurde, findet in jlingster Zeit, wie
bereits erwihnt, auch im Bereich Musik, Kunst und Gestaltung statt. Mit der
eingangs des Kapitels diskutierten Riickbesinnung auf den Eigenwert der kultu-
rellen und kiinstlerischen Bildung erwacht auch das Interesse an deren Wirk-
samkeit, der Frage also, ob der Unterricht in diesem Bildungsbereich seine ge-
nuinen Ziele erreicht.

Vorarbeiten fiir die Entwicklung von Kompetenzmodellen

Im Zusammenhang mit der allgemeinen «Kompetenzorientierung» lassen sich
zwei Bewegungen beobachten. Zum einen die Tendenz, fachliche Zielvorgaben,
wie sie in Lehrplinen zu finden sind, umzugiessen in «Referenzrahmen» oder
«Kompetenzrastery. Zum andern die Bemithungen, fachwissenschaftlich und
fachdidaktisch fundierte Kompetenzmodelle zu entwickeln. Das Augenmerk
gilt im Folgenden vorab der zweiten Tendenz, doch soll auch die erste nicht
ganz ausser Acht gelassen werden.

Die Schwierigkeit bei der Erarbeitung von Kompetenzmodellen, die als Grund-
lage fiir die Erfassung von Unterrichtswirksamkeit dienen konnten, liegt darin,
die entsprechenden Kompetenzen zu erfassen, denn diese sind nicht einfach
abrufbar. «Was wir beobachten konnen, ist Performanz, was wir erschliessen
(konnen), ist Kompetenz» (Klepacki & Zirfas, 2009, 115). Es handelt sich dabei
um ein neues Forschungsfeld. Klepacki und Zirfas orten in der bislang domi-
nanten Transferforschung eine Engfithrung auf die Frage, was man lernt, wenn
man eine Kunstsparte ausiibt. Als ebenso wichtig erachten sie aber die Frage,
was man lernen muss, um eine Kunstsparte ausiiben zu kénnen (ebd., 131). Fir
den Bereich Musik kritisiert Spychiger die mangelnde Erforschung musikali-
scher Lernprozesse und die fast ausschliessliche Ausrichtung der Begleitfor-
schung zu Musikprojekten auf Wirkungen im Sinne der Akzeptanz und der Be-
findlichkeit statt auf die Ergebnisse im angestrebten Wissen und Kénnen (Spy-
chiger, 2010).

Es fehlt also noch weitgehend an umfassenden Kompetenzmodellen und damit
auch an der Méglichkeit, Kompetenzen abzubilden und Leistungen zu messen.
Vorarbeiten dazu liegen jedoch vor. Als zentrale Grundlage fiir die Erarbeitung
von Kompetenzmodellen gelten Analysen von Lehrplinen. In den vergangenen
Jahren wurden die Lehrpline aller Kantone der Schweiz im Bereich Musik ana-
lysiert (Huber, 2008) und ebenso die Lehrpline der deutschsprachigen Kantone
im Bereich Bildnerisches und Technisches/Textiles Gestalten (Fries, Mdtzler
Binder & Morawietz, 2007). Diese Analysen wurden bereits ausfithrlich darge-
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stellt (siehe Kapitel 3 des Berichts). Ihre Ergebnisse fliessen zum einen in die Ent-
wicklung des Deutschschweizer Lehrplans ein und werden zum andern fiir die
international vernetzte Arbeit an Kompetenzmodellen verwendet.

Entwicklung eines Kompetenzmodells im Fach Musik

Wenn von Kompetenzmodellen als Grundlage fiir die Definition von Bildungs-
standards oder fiir die Lehrplanarbeit die Rede ist, liegt dem in der Regel die von
Weinert (2001) vorgelegte Kompetenzdefinition zugrunde. Die Definition kann
wie folgt umschrieben werden: «kKompetenzen sind Dispositionen, die im Ver-
lauf von Bildungs- und Erziehungsprozessen erworben (erlernt) werden und
die Bewiltigung von unterschiedlichen Aufgaben bzw. Lebenssituationen er-
moglichen. Sie umfassen Wissen und kognitive Fahigkeiten, Komponenten der
Selbstregulation und sozial-kommunikative Fahigkeiten wie auch motivatio-
nale Orientierungen. Pidagogisches Ziel der Vermittlung von Kompetenzen ist
die Befihigung zu selbststindigem und selbstverantwortlichem Handeln und
damit zur Mindigkeit» (Klieme & Hartig, 200y, 21, zitiert nach Knigge, Niessen &
Jordan, 2010, 82). Auf diesem facettenreichen und pidagogisch akzentuierten
Verstindnis basiert das von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) ge-
forderte Projekt KoMus (Kompetenzmodell im Fach Musik), in dessen Rahmen
Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern der 6. Klasse erforscht wurden.

Aus der Analyse von Linderlehrplinen und Standards zum Musikunterricht aus
den USA und Grossbritannien kondensierte die Forschungsgruppe drei zentra-
le Kompetenzbereiche heraus:

— praktische Umgangsweisen mit Musik (Musik gestalten, machen, erfinden
usw.),

— strukturierend hérende Wahrnehmung und Verstehen von Musik (Musik
hoéren, verstehen, einordnen usw.),

— Nachdenken tiber Musik.

Die Forschenden konzentrierten sich in der Folge auf den zweiten Bereich, weil
dieser in den Curricula breit berticksichtigt werde und im musikpddagogischen
und -psychologischen Diskurs fest verankert sei (Niessen, Lehmann-Wermser,
Knigge et al, 2008, 12f.). Aus diesem Bereich wurde dann ein zentraler Aus-
schnitt, namlich «Musik wahrnehmen und kontextualisieren», fiir die Bearbei-
tung ausgewihlt. Der Entwurf zum Kompetenzmodell umfasst drei Niveaus
und zwei Dimensionen — «Wahrnehmung und musikalisches Gedichtnis» so-
wie «Anwendung musikalischen Wissens auf Basis der Wahrnehmung» —, wo-
bei die zweite Dimension weiter unterteilt ist in «Verbalisierung/Terminologie»,
«Notation» sowie «Wissen tiber historisch-kulturelle Kontexte von Musik».
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In einem zweiten Schritt wurden auf der Basis des Modells Testaufgaben entwi-
ckelt. Darauf folgte die empirische Uberpriifung des Konstrukts und der Test-
aufgaben. Die dabei gewonnen Erkenntnisse bildeten die Grundlage fiir die
Ausarbeitung des (Teil-)Kompetenzmodells und fiir das daraus resultierende
standardisierte Testinstrument. Zur [llustration soll hier eine der Testaufgaben
kurz beschrieben werden. Den Schiilerinnen und Schiilern wurden zwei Stro-
phen eines Liedes vorgespielt, wobei die Singerin in der zweiten Strophe vier
Fehler machte. Das Notenblatt mit dem Liedertext lag den Hérenden vor. Die
Aufgabe bestand in einem ersten Teil darin, die Fehler in der zweiten Strophe zu
identifizieren und auf dem Blatt einzutragen. Im zweiten Teil mussten die Kin-
der schriftlich formulieren, was genau falsch gemacht wurde. Die Aufgabe ist
insgesamt relativ komplex, denn zur Lésung miissen die erste und die zweite
Strophe miteinander verglichen und zugleich die Noten und der Text verfolgt
werden. Die Aufgabe beinhaltet also die Lokalisierung und die Umschreibung
der Fehler. Im Rahmen der Testvalidierung haben 14,5 Prozent der Getesteten
alle vier Fehler lokalisiert. 48 Prozent haben drei, 28 Prozent zwei, 8 Prozent ei-
nen und 1,5 Prozent keinen Fehler erkannt. Wenn man auch noch die Benen-
nung der Fehler einbezieht, zeigt sich folgendes Ergebnis: 5 Prozent lokalisieren
und formulieren alle vier Fehler korrekt. 18 Prozent drei Fehler, 31 Prozent zwei
Fehler, ebenfalls 31 Prozent einen Fehler, und 15 Prozent konnen keinen Fehler
lokalisieren und beschreiben (Knigge & Lehmann-Wermser, 2009).

Im Zusammenhang mit der Aufgabenentwicklung wurden explorativ zu ein-
zelnen Items auch sogenannte «Cognitive Labs» (nach Ericsson & Simon, 1999)
eingesetzt, in denen die Schiilerinnen und Schiiler Auskunft gaben iber die
Strategien, die sie zur Losung der Aufgaben angewendet hatten. Aus den Analy-
sen dieser Gespriche konnten nicht nur Erkenntnisse iiber Kompetenzauspri-
gungen gewonnen, sondern auch Hinweise auf Férdermoglichkeiten im Unter-
richt abgeleitet werden (Knigge, Niessen & Jordan, 2010, 96f.).

Raumlich-visuelle Kompetenzen und deren Entwicklung im Bildnerischen
Gestalten

Ahnlich gelagerte Kompetenzmodellentwicklungen wie im Fach Musik liegen
fiir den Bereich Gestaltung nicht vor. Wohl aber werden die Entwicklung von
Kompetenzen und deren Erwerb in einem auf dsthetische Erfahrung ausgerich-
teten Unterricht untersucht. Als wichtige im Bildnerischen Gestalten zu erwer-
bende Fihigkeiten gelten: Bilder verstehen, mit Bildern kommunizieren, ver-
schiedene bildliche Darstellungsformen beherrschen sowie Imagination und
Kreativitit entfalten (BDK, 2010, 2).
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In diesem Sinn stehen rdumlich-visuelle Kompetenzen im Zentrum des Pro-
jektes «raviko», das zwischen 2007 und 2010 an der Pidagogischen Hochschule
der Fachhochschule Nordwestschweiz bearbeitet wurde (Diehl, Diehl Ott &
Glaser-Henzer, 2010). Im Rahmen dieses Projektes wurden fachspezifische Kom-
petenzen des riumlichen Wahrnehmens und Darstellens nicht lediglich aus
fachdidaktischer Literatur abgeleitet, sondern empirisch ermittelt.

Bisherige Kinderzeichnungsforschung orientierte sich hauptsichlich am Bild
als Ergebnis. Im Projekt «raviko» wurden erstmals drei Zuginge trianguliert:
Neben dem Produkt liegen auch die videografierte Dokumentation des Entste-
hungsprozesses und die Ergebnisse eines Interviews mit der Schiilerin oder
dem Schiiler vor. Somit versteht sich die Untersuchung als Anschluss an erste
forschungsmethodische Erfahrungen aus zwei bereits vorliegenden Arbeiten
(Dietl, 2004; Mohr, 2005), die aufgegriffen und weiterentwickelt wurden. An-
hand videografierter Zeichenprozesse, Kinderzeichnungen und Leitfaden-In-
terviews wurden iber einen Zeitraum von zwolf Monaten Erkenntnisse tiber
die Entwicklung riumlich-visueller Kompetenzen von acht Kindern der vierten
bis sechsten Primarklasse erhoben. Aufgrund der unterschiedlichen Datenquel-
len ldsst sich beobachten, auf welches Raumkonzept die Kinder zuriickgreifen,
wie sie daran arbeiten, Krisen erleben und {iberwinden sowie Konzeptwechsel
vornehmen. Die Quellen erlauben auch, die Entwicklung des bildhaften Den-
kens, der Darstellungsidee und der dsthetischen Urteilsbildung zu rekonstruie-
ren. Ermittelt wurden auf diese Weise Raumdarstellungstypen und deren Ni-
veau-Stufen. Bemerkenswert ist die Erkenntnis, dass im Ubergang vom zweidi-
mensionalen zum dreidimensionalen Darstellen interessante Ubergangs- und
Mischformen auftreten. Kinder greifen dabei nicht auf ein einziges mentales Kon-
zept zurlick, sondern es gehdren mehrere Varianten zum individuellen Repertoire.
Weiter konnte eine bisher wenig beachtete «Verarbeitungskompetenz» nachgewie-
sen werden, welche folgende Elemente umfasst: bildsprachliche Konkretionen, bild-
sprachliche Probleml6sung, Diskrepanzerfahrung, Phantasie, Selbstpositionierung
im Raum, Raumverstindnis und isthetisches Urteil. Mittels der Verarbeitungs-
kompetenzen kénnen individuelle Stirken und Schwichen der Zeichnenden in
Bezug auf riumliches Wahrnehmen und Darstellen breiter und zugleich prizi-
ser erfasst werden. Zudem lassen sich fachdidaktische Konsequenzen ableiten.
Da aufgezeigt werden konnte, dass das Nachdenken tiber gemachte Erfahrungen
zur Erweiterung des Problembewusstseins und neuen Einsichten fiihrt, sollten
Lehrpersonen die Verarbeitungskompetenz verstirkt in den Lernprozess einbe-
ziehen. Beobachtet werden konnten auch kulturelle Unterschiede in den Dar-
stellungskompetenzen, die vor allem auf Unterschiede in den familidren und
schulischen Traditionen des Férderns von kindlichem Zeichnen zuriickzufiih-
ren sind (Diehl, Diehl Ott & Glaser-Henzer, 2010).
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Referenzrahmen und Kompetenzraster

Im Zusammenhang mit der Diskussion um eine verstirkte Orientierung an
Kompetenzen und um kompetenzbezogene Standards wurden in den letzten
Jahren Arbeiten vorgelegt, die sich vom Anspruch her in diesen Rahmen stellen.
Ein Beispiel dafiir ist der an der Pidagogischen Hochschule Ziirich ausgearbeite-
te «Referenzrahmen fiir Gestaltung und Kunst» (Homberger, 2007). Der Refe-
renzrahmen beschreibt nach dem Muster des Gemeinsamen europdischen Refe-
renzrahmens (GER) fiir Sprachen «die Qualititen, welche den Fachbereich Ge-
staltung und Kunst ausmachen» (ebd., 57). Unterschieden werden Sachkompe-
tenzen bzw. dsthetische Kompetenzen und allgemeine Kompetenzen. Erstere
differenzieren sich in Ausdrucks- und Darstellungskompetenz, Methodenkom-
petenz sowie Reflexionskompetenz, letztere in Sozialkompetenz und personale
Kompetenz. Beide Bereiche werden nach sechs Kompetenzniveaus gestuft. Die-
ser Rahmen, der als Grundlage fiir alle Kunstsparten gedacht ist, jedoch nur fiir
den Bereich Gestalten und Kunst ausformuliert wurde, ist ausschliesslich litera-
turbasiert erarbeitet worden.

Das Gleiche gilt fir das von einer «Arbeitsgruppe Kompetenzbeschreibungen
fiir den Bereich Werken und Gestalten» (Joos-Halter, Fiirst, Volkart-Annen et al,
2010) entwickelte Kompetenzblatt und die zugehorigen Checklisten fiir den
Unterrichtsbereich Werken und Gestalten im Kanton Thurgau. Auch hier han-
delt es sich um eine Umgiessung von Lernzielformulierungen aus dem Lehrplan
in eine Matrix, die wohl die gleiche Terminologie aufweist wie die im Auftrag
der Erziehungsdirektorenkonferenz erstellten Kompetenzmodelle, ansonsten
mit diesen aber wenig gemein hat.

In dieser zuletzt beschriebenen Weise verwenden wohl noch zahlreiche in der
Praxis kursierende Unterlagen den Kompetenzbegriff, ohne dass bei deren Erar-
beitung auf die wissenschaftliche Grundlegung dieses Begriffs oder auf den
fachdidaktischen «State of the Art» zuriickgegriffen worden wire.

Forschung zu Lehr- und Lernprozessen im Bildnerischen Gestalten

Wie schon erwihnt, fehlt es an Forschung zu Lehr- und Lernprozessen sowie
Lernergebnissen im Lernfeld Musik, Kunst und Gestaltung. Dies hat zum einen
mit der bisherigen Konzentration auf Transfereffekte (vor allem im Bereich Mu-
sik) oder auf Produkte (vor allem im Bereich Kunst) zu tun. Zum zweiten ist es
sicher auch dem Umstand zuzuschreiben, dass diesem Lernbereich bisher oft
ein rekreativer Charakter zugeschrieben wurde und dem Erwerb von Wissen
und Kénnen wenig Beachtung zukam. In der Schweiz schliesslich ist es weitge-
hend dem Umstand geschuldet, dass die Fachhochschulen fiir Kiinste und die
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pidagogischen Hochschulen erst seit kurzem einen Forschungsauftrag haben.
Die Forschung in diesem Bereich ist dementsprechend noch im Aufbau. Die
durchgefiihrten Studien haben oft einen explorativen Charakter. Sie basieren in
der Regel auf sehr kleinen Fallzahlen und lassen daher keine Verallgemeinerung
der Ergebnisse zu. Gleichwohl werden Hinweise fiir die Praxis aus diesen Ar-
beiten abgeleitet. Im Folgenden werden einige der Projekte kurz portritiert. Be-
ricksichtigt wurden lediglich Projekte, zu denen Publikationen vorliegen.

An der Pidagogischen Hochschule Ziirich untersucht die Forschungsgruppe
«BildMedienBildung» unterschiedliche Bildwelten und deren Entstehungsbe-
dingungen und bezieht sich dabei sowohl auf schulische Lernprozesse als auch
auf ausserschulische Kontexte.

Biografische Verldufe der bildnerischen Tatigkeit in Kindheit und Jugend

In einer Pilotstudie wurde anhand von drei Fallrekonstruktionen, auf die noch
weitere folgen sollen, der Frage nachgegangen, welche Faktoren sich auf die
bildnerische Titigkeit von Kindern und Jugendlichen und deren Selbsteinschit-
zung beziiglich der gestalterischen Kompetenz auswirken. Vorliufig kristalli-
sierten sich fiinf Bereiche heraus: die Kinderzeichnung vor entwicklungstheo-
retischem Hintergrund, das Spannungsfeld zwischen Gesellschaft oder Schule
und Kunst, der Lehrplan und die Lernziele, die Haltung der Lehrpersonen im
Bildnerischen Gestalten sowie die direkte Einwirkung durch Erwachsene auf
die Titigkeit der Kinder und Jugendlichen. Die Autorin betont die zentrale Be-
deutung von Zeichnung und Malerei als Ausdrucks- und Kommunikationsmit-
tel in der frithen Kindheit bis in die Vorpubertit. Gestalten bedeutet in diesem
Zusammenhang, Erlebnisse mittels einer Symbolsprache auszudriicken und da-
durch Selbstwirksamkeit zu erfahren. Zudem werden Vorstellungen gestalte-
risch in eine Form gebracht, die in Wechselwirkung mit dem gestalterischen
Prozess wiederum angepasst wird. Um dem Kind diese Erfahrungen zu ermég-
lichen, sollen im Unterricht Bildnerisches Gestalten die Heterogenitit beziig-
lich des gestalterischen Entwicklungsstands beriicksichtigt werden und unter-
schiedliche Lernarrangements zum prozessorientierten Arbeiten anregen (Mo-
rawietz, 2010).

«unterwegs» — Fotografische Bildfindungsprozesse in urbanen Lebenswelten

Ein weiteres Forschungsprojekt der Pidagogischen Hochschule Ziirich beschif-
tigte sich mit der fotografischen Bildpraxis von Jugendlichen. In vier explora-
tiven Fallstudien wurde untersucht, wie und mit welchen bildsprachlichen As-
pekten Jugendliche ihre Sicht auf ihre Lebenswelt zum Ausdruck bringen. Dabei
interessieren einerseits informell erworbene Kenntnisse und andererseits die
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Wirkung der im Projektverlauf vermittelten technischen Instruktion. Inter-
views dienten dazu, die im Bild festgehaltenen Motive und Themen sowie die
Beziige zur Lebenswelt der Jugendlichen zu erfahren. Mit dem Kontrast von be-
lebten offentlichen Plitzen und entleerten Orten thematisierten die Jugend-
lichen die Auseinandersetzung mit ihrem personlichen Weg zwischen unter-
schiedlichen Lebenswelten. Effekte wie Spiegelungen, Symmetrien und Hell-
Dunkel-Kontraste im Bild selbst oder die digitale Vervielfiltigungsmoglichkeit
dienten den Jugendlichen dazu, Elemente des Imaginiren mit hineinspielen zu
lassen. Offen bleibt, ob gewisse Effekte bewusst eingesetzt wurden oder ob sie
erstim Nachhinein zur Interpretation animierten (Kunz, 2010).

Qualitativ-empirische Studie zur Praxis der Beurteilung dsthetischer Erfahrungen,
Prozesse und Produkte

Den Arbeits- und Lernprozessen im Bildnerischen Gestalten widmete auch die
Hochschule der Kiinste Bern ein Forschungsprojekt (Laufzeit: Januar bis Juni
2009). Untersucht wurde unter anderem die Praxis der Beurteilung von isthe-
tischen Erfahrungen, Prozessen und Resultaten (Peer-to-Peer, Selbst- und Fremd-
beurteilung) auf der Volksschul- und der Tertidrstufe mit dem Ziel, wissenschaft-
lich gestiitzte Aussagen zur Mess- und Vergleichbarkeit zu machen. Das Projekt
gliedert sich in drei Teile. Der erste Schritt umfasste die Erhebung und die Analy-
se auf der Volksschul- und Maturititsstufe, in einem zweiten Schritt folgten die
Erhebung und die Analyse auf der Ebene der Hochschule, und den Abschluss bil-
dete die Gesamtauswertung mit Konzeption eines im Bereich Wirkungsfor-
schung angelegten Folgeprojektes. Dabei konnte ein Zusammenspiel von sozi-
alen, kognitiven und bildnerischen Lernprozessen beobachtet werden. Die un-
mittelbare Sichtbarkeit der gestalterischen Titigkeit im Klassenverband regt zum
Austausch im Prozess der Ideenfindung und zur gegenseitigen Beeinflussung an.
Im Rahmen dieser Untersuchung wurde auch festgestellt, dass das Resultat in
einem dialogischen Prozess zwischen der zeichnenden Schiilerin oder Schiiler
und der Zeichnung entsteht, welcher beim einen oder anderen Jugendlichen tat-
sichlich mit verbalen Ausserungen einhergeht. Die soziale Dimension wurde bei
der Beobachtung einer Gruppe von drei Jugendlichen noch deutlicher, die drei
praktisch identische Bilder verfertigten. Im gestalterischen Prozess zeigten sich
Freundschaftsbekenntnisse und ein geteiltes Verstindnis der wahrgenommenen
Welt. Somit findet die gestalterische Tatigkeit immer in einem Aushandlungs-
prozess zwischen Individualitit und Zugehorigkeit — zwischen Abgrenzen und
Nachahmen - statt. Bis anhin wurde in der Beurteilungspraxis hauptsichlich auf
das Produkt fokussiert. Aufgrund der Erkenntnisse aus dem vorliegenden For-
schungsprojekt plidieren die Autorinnen dafiir, die vielfiltigen Lernprozesse zu
berticksichtigen. Dafiir ist Sensibilitit fiir die Komplexitit der dsthetischen Erfah-
rungen und Prozesse unbedingt notwendig (Bader, Hostettler & Keller, 2011).

Von der musischen Bildung zur «aesthetic literacy»

127



Forschung zu Lehr- und Lernprozessen im Musikunterricht

Mit der Erforschung von Lernprozessen und der Unterrichtsgestaltung im Mu-
sikbereich befasst sich eine Forschungsgruppe der Pidagogischen Hochschule
BEJUNE (Bern, Jura, Neuenburg). Bereits erwihnt wurden deren Arbeiten zum
Musikunterricht in den Kantonen der franzdsischsprachigen Schweiz (Giglio,
2009; Schertenleib & Giglio, 2009).

Kreative Aktivitaten im Musikunterricht und Lehrerverhalten

In seiner Dissertation widmete sich Giglio (2010) den «kreativen Aktivititen»
im Musikunterricht und untersuchte das Zusammenspiel von Schiileraktionen
und Lehrerhandeln. Ausgangspunkt ist die Annahme, dass technische und &s-
thetische musikalische Kompetenzen leichter geférdert werden kénnen, wenn
die Kinder die Gelegenheit erhalten, aktiv zu komponieren und zu interpretie-
ren, als wenn sich ihre Rolle auf das Zuh6ren und die Reproduktion beschrinkt.
Das Ziel dieser Arbeit war es, zum einen Unterrichtssequenzen zu priasentieren,
die den Schiilerinnen und Schiilern Gelegenheit zu solchen kreativen Aktivi-
titen geben, und zum andern anhand von Videoaufnahmen die Zusammenar-
beit zwischen den Kindern zu beschreiben sowie zu identifizieren, welches
Lehrverhalten das schopferische Geschehen unterstiitzt oder hemmt. Es ent-
stand eine sehr umfangreiche Datensammlung, die im Rahmen der Dissertation
nur teilweise ausgewertet wurde und vor allem eine Grundlage fiir weiterfiih-
rende Forschung bietet. Eine detaillierte Analyse des Verhaltens der Kinder und
der Lehrperson fehlt. Gleichwohl zieht der Autor den Schluss, dass die Lehrper-
son ein breites Repertoire an Zugingen ermdglichen miisse und im richtigen
Moment die richtigen Inputs geben solle, um die Kinder in ihrer Arbeit zu be-
stirken.

Evaluationen von Projekten im Bereich der Kulturvermittiung

Im Rahmen der Kulturvermittlung fithren Schulen und Kunstschaffende oder
Vertreterinnen und Vertreter von Kulturinstitutionen gemeinsame Projekte
durch, die Kindern und Jugendlichen einen direkten Kontakt mit Kiinstlerinnen
und Kiinstlern sowie mit Kunstwerken ermoglichen. In England wurde ein um-
fassendes Programm evaluiert und auf seine Wirkung untersucht. Im Zentrum
standen dabei wiederum Transfereffekte wie die Steigerung von Schulleistun-
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gen, die Verbesserung des Schulklimas oder die Férderung der Schulmotivation.
In den Niederlanden wurde die Wirkung eines Programms kultureller Bildung
evaluiert im Hinblick auf eines der am hiufigsten betonten Ziele der Kulturver-
mittlung, nimlich die verstirkte Partizipation junger Menschen an Kulturver-
anstaltungen. In Deutschland bilden vor allem Musikschulangebote und insbe-
sondere die Zusammenarbeit mit Ganztagsschulen Gegenstand von Evaluatio-
nen. Ahnlich gross angelegte Studien zur Kulturvermittlung in der Schweiz lie-
gen nicht vor.

Creative Partnerships

In England besteht ein landesweit angelegtes Forderungsprogramm «Creative
Partnerships», welches Schulen ermdéglicht, in Kooperation mit Kiinstlerinnen
und Kinstlern und Kulturinstitutionen wie Museen, Theater oder Galerien
Projekte durchzufithren. Das Forschungsinstitut National Foundation for Edu-
cational Research (NFER) hat dieses Programm evaluiert und unter anderem die
Auswirkung der Projekte auf die Einstellung zur Schule und Schulmotivation,
auf die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler sowie auf Schulabsentismus
und Schulausschluss untersucht. Die Leistung bezieht sich auf die standardi-
sierten Tests, die in England flichendeckend durchgefithrt werden («National
Curriculum Assessments» und «General Certificate of Secondary Education At-
tainment») (NFER, 2006, 2008, 2010). Die Ergebnisse zur Einstellung zur Schule
und zur Schulmotivation zeigen, dass die Schiilerinnen und Schiiler der beteili-
gten Schulen schon zu Beginn des Programms der Schule gegeniiber durchaus
positiv eingestellt waren. Nach zwei Jahren kann kein einheitlicher Trend fest-
gestellt werden. Bei den Primarschiilerinnen und -schiilern ist ein positiver
Trend wahrscheinlicher als bei denen der Sekundarschule. Betrachtet man ein-
zelne Faktoren, so lasst sich aussagen, dass sich die Schulmotivation, die Ein-
stellung zur Schule sowie der personliche Einsatz auf beiden Schulstufen nega-
tiv entwickeln. Das Interesse an fremden Kulturen nimmt bei der Schiilerschaft
beider Stufen zu. Fir den Negativtrend in Bezug auf die Einstellung zur Schule
und auf die Schulmotivation nennen die Autoren verschiedene mogliche Erkla-
rungen: Die Einstellung zur Schule und die Schulmotivation kénnten mit dem
Alter zusammenhingen, so dass iltere Kinder eher eine negative Einstellung
aufweisen als jiingere. Oder es handelt sich um einen «saisonalen» Effekt. Mit
anderen Worten, der Erhebungszeitpunkt kénnte einen Einfluss auf die Ergeb-
nisse haben. Die Erhebung nach zwei Jahren wurde, im Gegensatz zur ersten Er-
hebung bei Programmbeginn, nicht am Anfang des Schuljahres, sondern am
Ende durchgefithrt. Oder die «Creative-Partnerships»-Programme wirken sich
auf gewisse Faktoren tatsichlich negativ aus (NFER, 2006). Wenn man die Fort-
schritte im Rahmen der nationalen Leistungstests von Schiilerinnen und Schii-
lern mit dhnlichen Personlichkeitsmerkmalen vergleicht, erzielen die, die an
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«Creative-Partnerships»-Programmen teilgenommen haben, gréssere Fort-
schritte als die, die nicht an solchen Programmen teilgenommen haben. Ver-
gleicht man die Testresultate von Schiilerinnen und Schiilern einer «Creative-
Partnerships»-Schule mit jenen anderer Gleichaltriger, zeigen die Schiilerinnen
und Schiiler, die an den Programmen teilgenommen haben, grossere Fort-
schritte als die, die nicht teilgenommen haben. Die Unterschiede sind jedoch in
beiden Fillen relativ gering. Folglich wirkt sich das Projekt nicht allgemein auf
das Schulklima aus (und zeitigt eine positive Wirkung auf die Leistung aller
Schiilerinnen und Schiiler), sondern nur auf die Leistung der Teilnehmenden
(NFER, 2008). Primarschiilerinnen und -schiiler, die wihrend einer kurzen Zeit
an den «Creative-Partnerships»-Programmen teilgenommen haben, fehlen et-
was weniger im Unterricht als andere. Bei einer Teilnahme, die linger als drei
Jahre dauerte, zeigt sich dieser Effekt nicht mehr. Ebenso konnte auf der Sekun-
darstufe kein solcher Effekt festgestellt werden. Primar- und Sekundarschulen,
die am Projekt beteiligt sind, weisen eine geringfiigig tiefere Schulausschluss-
quote auf als andere. Bei den Primarschulen trifft dies auf jene zu, die zwei Jahre
oder linger am Projekt teilnehmen. An Sekundarschulen, die kiirzere Projekte
durchfiihrten, zeigen sich die grosseren Effekte auf die Schulausschlussquote als
an Sekundarschulen mit linger dauernden Projekten (NFER, 2010).

Cultural and Artistic Education in den Niederlanden

Seit 1999 sind die Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe II in den Nie-
derlanden verpflichtet, an einem Kurs mit dem Namen «Cultural and Artistic
Education» teilzunehmen. Kern des Kurses bildet der Besuch von kulturellen
Veranstaltungen eigener Wahl, verbunden mit Unterricht in Kunst- und Musik-
geschichte sowie eigenen kiinstlerischen Aktivititen, die jedoch lediglich zur
Vor- und Nachbereitung der Veranstaltungsbesuche dienen. Ausloser des Pro-
gramms, das je nach Schultyp 120 bis 160 Stunden umfasst, war die Feststel-
lung, dass junge Menschen in den Niederlanden immer weniger an kulturellen
Veranstaltungen teilnehmen. Zentrales Programmziel ist denn auch, Jugendli-
che zwischen 15 und 17 Jahren mit einer Vielfalt von Kunstformen bekannt zu
machen, ihnen Erfahrungen mit Kunst und Kultur zu ermdglichen und sie zur
Reflexion dieser Erfahrungen anzuleiten. Den Jugendlichen steht frei, welche
Veranstaltungen sie besuchen wollen; das Programm bietet ihnen in jedem Fall
verglinstigten Zutritt. In die Evaluation einbezogen waren rund 300 Schiile-
rinnen und Schiiler aus 26 Schulen in 9 mittelgrossen Gemeinden, die das Pro-
gramm im Zeitraum zwischen 1999 und 2002 absolvierten. Die Evaluation
zeigt, dass die Schiilerinnen und Schiiler zwar generell mehr Veranstaltungen
der Populidrkultur besuchten als solche der Hochkultur, dass sie durch das Pro-
gramm aber doch zu einem vermehrten Besuch hochkultureller Veranstal-
tungen animiert wurden, nicht jedoch zu vermehrtem Besuch von Veranstal-
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tungen der Populirkultur. Die Wirkung wird allerdings als gering eingeschitzt,
und zudem kann die Studie keinen Anspruch auf Reprisentativitit erheben
(Damen & Van Klaveren, 2010).

Auswirkungen der Zusammenarbeit zwischen Musikschule und schulischem
Musikunterricht

Im Zusammenhang mit der Evaluation eines schulischen Modellversuchs zur Ko-
operation von Musikschulen und schulischem Musikunterricht wurde der Ein-
fluss untersucht, den Musikunterricht und insbesondere der Instrumentalunter-
richt auf die Entwicklung musikalischer Fahigkeiten bei Zehn- bis Zwolfjihrigen
hat (Bdhr, 2000). Die Schiilerinnen und Schiiler erhielten die Moglichkeit, Instru-
mentalunterricht in Kleingruppen zu besuchen und in einem Ensemble mitzu-
spielen. Es wurden zwei unterschiedliche Modellversuche durchgefiihrt. Beim ei-
nen Modell besuchten alle Kinder der Klasse zusitzlich zu einer Wochenstunde
Musikunterricht Instrumentalunterricht und Ensemblespiel bei einer Lehrperson
der Musikschule. Das andere Modell iiberliess den Kindern die Wahl, ob sie ein
Instrument erlernen und im Ensemble spielen (Unterricht durch eine Lehrperson
der Musikschule) oder ob sie eine zweite Wochenstunde Musikunterricht (Mu-
siklehrperson der Schule) besuchen wollten. Die entwickelten standardisierten
und nicht-standardisierten Testinstrumente dienten zur Erfassung von Fertig-
keiten wie zum Beispiel Motive erkennen, Rhythmus erkennen und ausiiben, in
korrekter Intonation singen, Instrumente erkennen sowie Bewegung und Rhyth-
mus koordinieren. Die Ergebnisse zeigen, dass alle im Modellversuch geférderten
Kinder ihre musikalischen Fertigkeiten verbesserten. Jene, die ein Instrument
spielen lernten, zeigten jedoch deutlich bessere Ergebnisse.

MUKUS - Studie zur musisch-kulturellen Bildung an Ganztagsschulen

Im Rahmen der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) in Deutsch-
land wurde eine Untersuchung zur musisch-kulturellen Bildung an Ganztags-
schulen (MUKUS) durchgefiihrt, mit dem Ziel, unter anderem Aussagen zur
Auswirkung auf die Entfaltung der Kinder und Jugendlichen sowie auf das
Schulklima zu erhalten. Mit dem Ausbau des Ganztagsschulwesens gab es auch
eine Vielzahl an Initiativen, die Angebote kultureller und kiinstlerischer Bil-
dung an Ganztagsschulen auszubauen. MUKUS hat in einem ersten Teil Struk-
turdaten (Organisation, Umfang, Bereitstellung, Nutzung) dieser Angebote er-
hoben. In einem zweiten Teil wurde nach der Qualitit dieser kulturellen und
kiinstlerischen Angebote sowie nach der Forderung und individuellen Entfal-
tung der Kinder und Jugendlichen gefragt. Der dritte Teil befasste sich mit der
Kooperation zwischen schulischen und ausserschulischen Akteuren im Bereich
der kulturellen und kiinstlerischen Bildung.
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Hier soll insbesondere auf die Auswirkung auf das Schulklima eingegangen
werden. Die Bildungsangebote lassen sich einerseits in fachbezogene Angebote
und andererseits in Freizeitangebote unterscheiden. Uber die Ausgestaltung
dieser Angebote liegen keine Informationen vor. Die Stichprobe umfasste eine
breite Varianz an Kooperationsformen. Kooperationspartner waren zum Bei-
spiel Musikschulen und -vereine, Theater, Museen sowie Kunst- und Tanzschu-
len, aber auch Einzelpersonen. Die Zusammenarbeit wurde von allen Beteilig-
ten als mehrheitlich positiv bewertet. Die Beurteilung der Zusammenarbeit
steht in keinem Zusammenhang mit den Rahmenbedingungen seitens der
Schule. In Bezug auf das Schulklima zeigt die Untersuchung auf, dass sich die
Teilnahme an musikalischen Angeboten positiv auf die Schulzufriedenheit und
auf die Wahrnehmung der Schiiler-Schiiler-Beziehung sowie der Beziehungen
zwischen Schiillern und Lehrpersonen bzw. Betreuungspersonen auswirkt.
Uberraschenderweise wurde ein negativer Zusammenhang zwischen Angebo-
ten im Bereich Kunst und der Wahrnehmung der Klimamerkmale festgestellt;
dieser lasst sich moglicherweise durch untersuchte Qualititsmerkmale dieser
Angebote erkliren. Die untersuchten Kunst-Angebote wurden mehrheitlich
von fachfremden Lehrpersonen erteilt, was im Zusammenspiel mit anderen
Struktur- und Personlichkeitsmerkmalen moglicherweise zu diesem negativen
Zusammenhang gefithrt hat. Das mehrheitlich positiv wahrgenommene Schul-
klima beeinflusst wiederum, so die Autoren, die Handlungsweisen der Beteilig-
ten, die sich im Rahmen des Schullebens engagieren und dieses mitgestalten
wollen. Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse der MUKUS-Untersuchung,
dass es den Ganztagsschulen mit einem kulturellen und kiinstlerischen Profil
gelingt, den Schiilerinnen und Schiilern auf vielseitige Weise Erfolgserlebnisse
zu ermoglichen und so die Wahrnehmung der Schule positiv zu beeinflussen
(Lehmann-Wermser, Naacke, Nonte et al., 2010).

JeKi — «Jedem Kind ein Instrument» in Nordrhein-Westfalen und Hamburg

«Jedem Kind ein Instrument» ist ein musikpadagogisches Grossprojekt im Ruhr-
gebiet, welches seit 2007 den Schiilerinnen und Schiilern der Grundschule die
Moglichkeit bietet, zusitzlich zum Musikunterricht ein selbst gewihltes Instru-
ment spielen zu lernen. Angestrebt wird damit, Kindern unabhingig von ihrer
sozialen und kulturellen Herkunft den Zugang zur Musik zu er6ffnen und sie
im Bereich Musik zu férdern. Um dies zu gewihrleisten, stehen Stipendien fir
die Gebithren und kostenlose Leihinstrumente zur Verfiigung. Aktuell sind
iber 600 Schulen aus 42 Gemeinden beteiligt. Alle Erstklassler der beteiligten
Schulen nehmen teil. 63 Prozent der Drittklissler spielen ihr Instrument nach
wie vor. Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) hat nun
fiir die Jahre 2009 bis 2013 seinen Forschungsschwerpunkt auf das JeKi-Projekt
gelegt und fordert insgesamt 14 Einzelprojekte. Die verschiedenen Forschungs-
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projekte decken ganz unterschiedliche Teilbereiche ab und untersuchen zum
Beispiel Transfereffekte beziiglich kognitiver und nicht-kognitiver Kompeten-
zen, musikalische Fihigkeiten im Bereich Wahrnehmung, die Kooperation zwi-
schen Grundschulen und Musikschulen sowie die Schulkultur und Aspekte der
kulturellen Teilhabe. Teilergebnisse wurden erstmals an einer Fachtagung des
BMBF und der Universitit Bielefeld Ende des Jahres 2010 diskutiert, Publikatio-
nen liegen aber zurzeit noch keine vor (Konsortium des JeKi-Forschungsschwer-
punkts, 2010).

Visuelle Ausdrucksformen und Identitadt

Visuelle Ausdrucksformen spielen iiber den schulischen Kontext hinaus eine
wichtige Rolle, und gerade Jugendliche machen sie sich in einer medialen und
digitalisierten Welt als Kommunikationsmedium oder als Mittel zur Selbstdar-
stellung zu Eigen. Nicht selten kommt es dabei, aufgrund von Zuschreibungen,
zu Missverstindnissen zwischen den Erwachsenen und den Jugendlichen mit
ihren sehr unterschiedlichen Lebenswelten. Wie sich Identitit in einem multi-
kulturellen Umfeld gestaltet, wie die Widerspriiche in den Wertvorstellungen
in der Familie, in der Schule oder in der Berufswelt, unter den Peers und in der
Freizeit bewiltigt werden und welche Rolle dabei visuelle Ausdrucksformen
spielen, derartige Fragen stellen den Forschungsgegenstand des kulturwissen-
schaftlich orientieren Projekts «Migration Design — Codes, Identititen, Integra-
tionen» der Ziircher Hochschule der Kiinste dar. Untersucht wurden unter an-
derem Fotos im Internet in Bezug auf Kleiderstile und die Inszenierung des
Korpers (Posen). Die Auswertungen zeigen, dass sich Identitit nicht als ein fi-
xierbarer Zustand, sondern vielmehr als stindiger Aushandlungsprozess be-
schreiben lisst. Die Jugendlichen miissen sich in verschiedenen Lebenswelten,
die unterschiedliche Anforderungen an sie stellen, bewihren. Ebenso unter-
schiedlich sind die Riickmeldungen auf ihr Selbst, das sie mit verschiedenen
Ausdrucksformen wie Lebensstile, Mode und Symbolen kommunizieren. Die
Jugendlichen sind also gefordert, je nach Kontext unterschiedliche «Teil-Identi-
titen» zu aktivieren. In virtuellen sozialen Netzwerken spielen die Selbstdar-
stellung und der strategische Umgang mit visuellen, rhetorischen und perfor-
mativen Elementen eine zentrale Rolle. Dabei geht es Jugendlichen um die so-
ziale Anerkennung, die sie unabhingig von Sprachkenntnissen, Herkunft oder
Anforderungen der Erwachsenenwelt erlangen kénnen (Muri, 2010).
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Z Basel a mym See

Text von Lilian Beidler, Fotos von Susanna Drescher

Mittwoch, der 2. Mdrz 2011, 19 Uhr im Stadt-Casino Basel. Im Eingangsbereich finden
sich nach und nach mehr Leute ein, um das heutige Konzert von Sinfonieorchester
Basel und Allgemeiner Musikgesellschaft Basel zu besuchen. Unter der Leitung von
Dennis Russell Davies spielt das Sinfonieorchester > unter anderem das «Geigy Fes-
tival Concerto» von Rolf Liebermann, eine Komposition, die reich ist an Melodiezi-
taten der Basler Fasnacht.

Doch irgendetwas ist anders als gewohnt an diesem Konzert. Ob dies wohl an der
Fasnachtszeit liegt? — Neben dem Eingang hdngen Zeichnungen, die ein buntes
Basel zeigen: In der Nédhe des Miinsters wdchst eine Palme und vor dem Stadt-Casi-
no liegt ein grosser See.

In dem Gemenge der sich begriissenden Konzertbesucherinnen und Konzertbesu-
cher tauchen hie und da kleine Gruppen maskierter Kinder auf, die mit verschie-
denen Aktionen auf sich aufmerksam machen. Bereits draussen auf dem Balkon
spielen drei Hornisten zum Gruss. Auf der Balustrade neben der Eingangstiire steht
ein Tisch mit halbgefiillten Glasflaschen, die, von einem Féhn angeblasen, runde,
weitklingende Téne (ber die Képfe der Ankommenden segeln lassen. Eine Gruppe
aus fiinf Mddchen bahnt sich mit grazil-schwebenden, alsbald aber wieder sto-
ckenden Bewegungen ihren Weg durch das Foyer. Bei der Garderobe spielt ein Kam-

32 http://www.sinfonieorchesterbasel.ch
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mermusikensemble auf einem Podest ein Arrangement des Liedes «Z Basel a mym
Rhy», immer wieder unterbrochen von irritierenden Pausen. Kleine Gestalten mit
weissen Masken und grossen Hiiten verteilen Programme der bevorstehenden Per-
formance: Lautsprecher, in die Hiite eingebaut, heissen die Leute mit typischen Bas-
ler Begriissungsformeln willkommen.

Dies ist der erste Teil der Abschlussprasentation des Projektes Z Basel a mym See
mit einer ersten Klasse der Orientierungsschule Gundeldingen (5. Schuljahr) in
Basel. Initiiert und organisiert von Irena Miller-Brozovic, die im Auftrag der Ab-
teilung Kultur Basel-Stadt die Education Projekte Region Basel 3 |eitet. Bei der
Projektausfihrung arbeitete sie mit den Musik- und Medienkinstlerinnen Lilian
Beidler3* und Veronika Klaus 3, den Musikern David LeClair, Markus Forrer und
Domenico Melchiorre vom Sinfonieorchester Basel sowie Lehrerinnen und Leh-
rern der OS Gundeldingen zusammen. Die Education Projekte werden jeweils
im Basler Schulblatt* publiziert, interessierte Klassen beziehungsweise Lehre-
rinnen und Lehrer kdnnen sich darauf bewerben. Frédérique Simonet, die Klas-
senlehrerin der elfjshrigen Kinder, die eine so genannte EMOS-Klasse ¥ bilden,
also eine Klasse mit erweitertem Musikunterricht, nahm aufgrund dieser Aus-
schreibung Kontakt mit Irena Mdiller-Brozovic auf und bewarb sich erfolgreich
fur die Teilnahme.

Das Lehrerteam und die Kiinstlerinnen und Kiinstler arbeiteten Hand in Hand:
Im Geografieunterricht besuchte die Klasse bestimmte Orte der Stadt Basel, im
Zeichenunterricht wurde ein utopisches Basel gemalt, die Klassenlehrerin be-
treute einen internen Blog, in dem sich Kinder und Kiinstlerinnen und Kinstler
austauschten. Die Schilerinnen und Schiiler entwickelten auch Eigeninitiative
und stellten surreal bearbeitete Fotos von Basel in den Blog und dichteten ei-
nen neuen Text zur Melodie des Basler Liedes «Z'Basel a mym See, was will me
do no meeh?». Auch das Lehrerteam engagierte sich und baute grosse weisse
Handlaternen fiir das Biihnenbild.

Der Unterricht fand hauptsdchlich in den Rdumen des Schulhauses statt. Zwei-
mal besuchte die Klasse eine Probe des Sinfonieorchesters, darunter die Gene-
ralprobe zum «Geigy Festival Concerto». Die Abschlussveranstaltung im Stadt-
Casino Basel war eine Mischung aus Aktionskunst und einer etwa fiinfzehnmi-
nitigen musikalisch-medienkinstlerischen Performance.

Die Lichter gehen aus und es wird still im Musiksaal des Stadt-Casino Basel. Die
Hintertiiren 6ffnen sich und angefiihrt von Laternentrégern schreiten leise zwei Um-
zlige durch die Gdnge mitten im Publikum. Aus dem Rascheln der Programmoblditter
und dem letzten Zurechtriicken auf dem Stuhl der Zuhérerinnen und Zuhédrer hebt
sich plétzlich ein Klangteppich aus feinen, kaum vernehmbaren Gerduschen ab. Die-
se Fldche aus Stimm- und Instrumentalkldngen verwandelt sich, wird présenter und

33 http://educationprojekte.ch

34 http://loul.ch

35 http://www.veronikaklaus.ch

36 http:/bsb.edubs.ch

37  http://schulen.edubs.ch/os/gellert/schule/emos-klassen

Von der musischen Bildung zur «aesthetic literacy»

135



lauter, und lber dumpfen Klopfgerduschen leuchten bisweilen musikalische Motive
aus dem «Geigy Festival Concerto» auf um sich im ndchsten Moment wieder im
Vielerlei zu verlieren. Auf einmal erténen aus dem Deckenlautsprecher des Saals vier
Glockenschldge. Das Licht geht an und mit Rhythmusinstrumenten und Sprechge-
sang begleiten die Kinder ihre Prozession auf die Biihne.

Z Basel a mym See war ein partizipatives Musikvermittlungsprojekt, bei dem
sich die Schilerinnen und Schiler mittels musikalischer Medienkunst kiinstle-
risch dusserten. Wahrend gut fiinf Monaten arbeiteten Miller-Brozovic, Beidler
und Klaus mindestens zwei Wochenstunden mit den Kindern. Vor dem Konzert
kamen zusatzliche Proben mit den Orchestermusikern und eine Intensivwoche
dazu, in welcher der Gesamtablauf eingelibt und an Details gefeilt wurde.

Hauptziele des Unterrichts waren zunéchst die Sensibilisierung des Gehdrsinns
und die Erweiterung des Horverstdndnisses fiir verschiedene Musikstile und
Klangqualitdten und der Umgang mit (neuen) Medien als Musikinstrumente,
verbunden mit der Suche nach addquaten Bewegungsablaufen, um diese zu
spielen. Der Einsatz medialer Techniken wirkte oft verbindend. Die beiden Me-
dienklinstlerinnen Beidler und Klaus spielten der Klasse verschiedene Stiicke
aus der neuen Musik und der Medienkunst vor oder fihrten selbst kurze Klang-
performances auf. Miller-Brozovic baute Motive aus Liebermanns «Geigy Festi-
val Concerto» ein und arbeitete an Blhnenprdsenz, Reaktion und Bewegung.
Mit dem Einsatz von Sensoren wie beispielsweise Lichtzellen oder Wii3® wurde
Klanggestaltung mit Bewegungsabldufen kombiniert.

Weiter beschaftigten sich die Kinder akustisch mit der Stadt Basel und mit der
Musik Rolf Liebermanns, der fiir die Landesaustellung 1964 — als heutige media-
le Techniken noch Utopie waren und der Begriff Medienkunst noch in den Kin-
derschuhen steckte — eine Komposition fir 156 Biiromaschinen schrieb. So un-
ternahmen die Kinder zum Beispiel einen Horspaziergang durch das Quartier
der Schule oder schrieben mit selbst erfundenen Zeichen Partituren des «Geigy
Festival Concerto.

Die Kinder arbeiteten meist in Gruppen, was ihnen ermdglichte, ihre Ideen ein-
zubringen und mit musikalischen Bausteinen aus Liebermanns Werk zu impro-
visieren. Die Gruppenarbeiten wurden jeweils von Kiinstlerinnen und Kiinstlern
und Musiklehrerinnen und -lehrern gecoacht und die gemeinsamen Resultate
am Ende des Workshops der ganzen Klasse vorgespielt. Diese Ideen und Minia-
turen, collagenartig in einen musikalischen Spannungsbogen zusammengefigt
und mit einer wortlos erzdhlten Fantasy-Geschichte in Szene gesetzt, ergaben
die Abschlussperformance.

Das «Geigy Festival Concerto» diente als musikalischer und dramaturgischer Re-

ferenzpunkt fiir die Erarbeitung einer Inszenierung zum Thema Basel. Mit Ge-
rauschen und elektronischen Kldngen bewegt sich die Performance zwischen

38 Die Videokonsole schickt x-, y- und z-Koordinaten an die Software Max/MSP, welche diese dann
verarbeitet. Die Bewegungen der Kinder wurden so direkt zur Klangsteuerung eingesetzt.
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Realitdt und Utopie, entwirft ein Traumbasel, l&sst sich klanglich von den Ideen
Rolf Liebermanns leiten und legte somit einen musikalischen Teppich fiir das
«Geigy Festival Concerto», das Eingangsstlick des Orchesterkonzerts. Neben elektro-
nischen Klangerzeugern wurden auch akustische Instrumente und die Stimme
eingesetzt. Die Orchestermusiker schrieben Arrangements und lbten diese mit
den Kindern ein oder zeigten ihnen, wie man mit neuen Spieltechniken aller-
hand interessante Klange aus den Instrumenten herauslocken kann. Die Medien-
kiinstlerinnen wiederum suchten diese akustischen Klange mit der Elektronik zu
verschmelzen.

... und natiirlich ist die Aufrequng am Tag der ersten Auffiihrung gross. Doch sobald
die Kinder auf der Biihne stehen, lassen sie sich durch nichts in ihrer hohen Konzen-
tration storen. Jetzt schldgt ein Junge auf die Basler Trommel — doch statt dem
Schlag hért man ein Wort aus dem Deckenlautsprecher: «Barfi»! Ein zweiter Schlag:
«Ldggerli»! Die Schldge folgen sich immer schneller und mit diesem Accelerando
purzeln auch die Worte wild durcheinander und werden ihres Sinnes entledigt. Mit
dem letzten Schlag «Basel» beginnen die anderen Kinder sich wie Wasserpflanzen,
Dschungeltiere oder Skulpturen des Tinguely-Brunnens zu bewegen und aus den
Lautsprechern erténen tatsdchlich Urwaldgerdusche, Meeresrauschen und mecha-
nische Laute des Brunnens. Dann wird es langsam dunkel, und Pauke und Klarinet-
te flihren (iber in eine futuristisch anmutende Szene: Drei Kinder leuchten mit Ta-
schenlampen auf weisse Kugeln und steuern mit dem Lichtstrahl ein Spektrum
fldchiger wummernd-bauchiger Klédnge, die an einen D-Dur Akkord erinnern und
damit zu einem fasndchtlichen Duett des kleinsten Kindes und des dltesten Orche-
stermusikers auf Piccolo und Tuba (iberleiten. Die Performance steigert sich zu ih-
rem Finale: Gemeinsam singen die Kinder aus vollem Hals das Baslerlied mit selbst
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erfundenen Strophen. Dann bewegen sie rote Hebelarme, mit denen sie die Ab-
spielgeschwindigkeit der eigenen Liedaufnahme verdndern, und treiben den Klang-
raum zu frenetisch lautem Taumel. Uber dem tiefen Brummen und dem hohen
Quietschen der modulierten Stimmen verfillt der Kindergesang schliesslich in ei-
nen oszillierenden Loop: «Z Basel a mym ... z Basel a mym ... z Basel a mym ...» —
Stille. Licht aus.

Applaus und ein begeisterter Dirigent, der sich weitere solche Projekte wiinscht.
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8 Perspektiven der kulturellen und kiinstlerischen
Bildung und Fazit zur Situation in der Schweiz

Internationale Ebene:
Unterstitzung fir gefahrdeten Bildungsbereich

Kulturelle und kiinstlerische Bildung ist derzeit international sehr im Trend.
Namhafte Organisationen wie die UNESCO, die OECD und die Europiische
Kommission beschiftigen sich mit dem Thema und unterstreichen den Wert
einer qualitativ hochstehenden kulturellen und kiinstlerischen Bildung sowohl
im schulischen wie im ausserschulischen Bereich. Fiir dieses Interesse gibt es
verschiedene Griinde. Neben den positiven Wirkungen, die der kulturellen und
kiinstlerischen Bildung zugesprochen werden, ist insbesondere die Beftirchtung
zu nennen, dass in der Schule die entsprechenden Ficher gegeniiber anderen,
starker auf den Erwerb kognitiver Kompetenzen ausgerichteten Bildungsbe-
reichen (Sprachen, Mathematik, Naturwissenschaften), ins Hintertreffen gera-
ten oder ganz aus den Curricula verdringt werden kénnten. Diese Befiirchtung
stiitzt sich vor allem auf Erfahrungen in den USA und anderen Lindern, in de-
nen die Schulen iiber Freiheit der Programmgestaltung verfiigen und gleichzei-
tig unter einem hohen Druck der Rechenschaftslegung im Bezug auf Schulleis-
tungen im «Kernbereich» stehen. Vor allem wenn solche Schulen zudem unter
Budgetrestriktionen leiden, neigen sie offenbar dazu, Zeit- und Personalressour-
cen fiir die kiinstlerische und kulturelle Bildung zuriickzufahren. Besonders be-
troffen sind dabei Schulen in benachteiligtem Umfeld (PCAH, 2011, 30f; OECD,
2011b, 11; Ruppert, 2006). Weiter stiitzt sich die Befiirchtung auf die Feststellung,
dass trotz offizieller Bekenntnisse zur Bildung in diesem Bereich eine ausrei-
chende Qualitit im Unterricht oft nicht erreicht wird (Bamford, 2010, 55f.). Ein
Grund dafiir kann die mangelnde Ausbildung von Lehrkriften sein, die fiir alle
Ficher zustindig sind und nur eine schmale spezifische Ausbildung fiir die mu-
sischen Fiacher genossen haben (Taggart, Whitby & Sharp, 2004). Auch das weit-
gehende Fehlen von Standards und ihrer Uberpriifung kénnte im Bereich dieser
Ficher fiir Qualititsprobleme verantwortlich sein (EURYDICE, 2009, 61f.). Und
schliesslich ist nicht von der Hand zu weisen, dass in den Lehrplinen der meis-
ten Linder eine gewisse Hierarchie herrscht und die sprachlichen, mathemati-
schen und naturwissenschaftlichen Kompetenzen im Vordergrund stehen (ebd.,
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9). Die symbolische Ordnung wird unterstrichen durch die internationalen Leis-
tungsmessungen der OECD, die sich ebenfalls auf Lesen, Mathematik und Na-
turwissenschaften beziehen.

Probleme einer funktionalistischen Grundlegung
der kulturellen und kinstlerischen Bildung

Dem drohenden Verschwinden kultureller und kiinstlerischer Bildung aus dem
schulischen Lehrplan - sei es nun real oder nur vermutet — setzen engagierte
Vertreterinnen und Vertreter die Behauptung entgegen, kulturelle und kiinstle-
rische Bildung sei unverzichtbar, weil sie das Lernen in den kognitiven Fichern
stiitze, dem Erwerb tiberfachlicher Kompetenzen diene und die soziale Integra-
tion fordere (Liebau, 2009, 13; OECD, 2011, 12f.). In dieser Argumentationslinie
wird versucht, kulturelle und kiinstlerische Bildung funktionalistisch zu legiti-
mieren. Der Stellenwert des Unterrichts im betreffenden Lernbereich soll auf-
gewertet werden, indem man auf seine Nebenwirkungen bzw. Transfereffekte
setzt. Zitiert werden dann jeweils eine Fiille von Studien, die zwar auf Zusam-
menhinge zwischen kiinstlerisch-kultureller Bildung und kognitiven wie nicht-
kognitiven Leistungen und Lernzuwichsen hinweisen, jedoch oft gravierende
methodische Mingel aufweisen und meist keine kausalen Beziehungen belegen
kénnen (siehe Kapitel 7 zur Forschung in diesem Bericht). Die Befundlage spricht zum
einen fiir eine Optimierung der Forschung in inhaltlicher wie in methodischer
Hinsicht (OECD, 2011b, 173f.). Zum andern spricht sie aber auch dafiir, die funk-
tionalistische Grundlegung kultureller und kiinstlerischer Bildung zu hinterfra-
gen und die Existenzberechtigung dieser Bildung im Ficherkanon anders zu be-
griinden.

Gestiitzt auf bildungstheoretische Uberlegungen hat Baumert (2002) die Struktur
eines «Kerncurriculumsy skizziert, wie es sich im Bildungswesen gegenwirtiger
Gesellschaften in dhnlicher Form finden lisst. Baumert geht davon aus, dass die
Schule als einzige gesellschaftliche Institution fiir die Generalisierung iibergrei-
fender Kommunikationsvoraussetzungen sorgt, indem sie Schiilerinnen und
Schiilern die Beschiftigung mit «unterschiedlichen Modi der Weltbegegnungy
(ebd., 106) ermoglicht. Darunter sind unterschiedliche Formen der Rationalitit zu
verstehen, deren jede in ihrer besonderen Weise im menschlichen Handeln zum
Ausdruck kommt. Baumert identifiziert vier solcher Modi der Weltbegegnung:
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— die dsthetisch-expressive Begegnung und Gestaltung: Kunst, Literatur,
Musik und kérperliche Ubung;

— die kognitiv-instrumentelle Modellierung der Welt: Mathematik, Natur-
wissenschaften und Technik;

— die evaluativ-normative Auseinandersetzung mit Recht, Wirtschaft und
Gesellschaft;

— religiés-konstitutive Fragen nach dem Woher, Wohin und Wozu des
menschlichen Lebens (ebd., 107).

Diese unterschiedlichen Formen der Rationalitit eroffnen jeweils eigene Hori-
zonte des Weltverstehens. Sie sind grundlegend fiir Bildung und nicht aus-
tauschbar. Selbstverstindlich sind die Dominen der Lehrpline mit diesen Modi
der Weltbegegnung nicht deckungsgleich, doch lisst sich ein Modus jeweils als
Leitperspektive festmachen (ebd., 108). Im Zugang zu den symbolischen Gehal-
ten der Kultur sind basale Kompetenzen erforderlich, zu denen Baumert die Be-
herrschung der Verkehrssprache, mathematische Modellierungsfihigkeit,
fremdsprachliche Kompetenzen, IT-Kompetenzen und die Selbstregulation des
Wissenserwerbs rechnet (ebd.; sieche auch BMBF, 2003, 68).

Die Situation in der Schweiz:
wenig Legitimations-, aber einige Strukturprobleme

Die von Baumert skizzierte und bildungstheoretisch abgestiitzte Begriindung,
liegt auch den Lehrplankonstruktionen in der Schweiz zugrunde. Sie legitimiert
den Stellenwert des Bildungsbereichs Musik, Kunst und Gestaltung in den giil-
tigen kantonalen wie den neu erarbeiteten bzw. geplanten sprachregionalen
Lehrplanen. Der Riickgriff auf Nebeneffekte der kulturellen und kiinstlerischen
Bildung oder auch auf tibergeordnete Konventionen wie die Menschen- und
Kinderrechte entfillt. Anders als in den Vereinigten Staaten oder auch in vielen
europidischen Lindern ist der Platz dieses Bildungsbereichs in den Schweizer
Curricula gesichert. Ein wichtiger Priifstein ist dabei die ihm zugeordnete Un-
terrichtszeit. Auch diesbeziiglich zeigt der internationale Vergleich, dass die Fa-
cher Musik, Bildnerisches Gestalten sowie Technisches und Textiles Gestalten
in der Schweiz insgesamt mit einer hohen Stundendotation versehen sind. Die
detaillierte Analyse zeigt auch, dass auf der Sekundarstufe I in den Bildungsgin-
gen mit Grundanspriichen die kulturelle und kiinstlerische Bildung gleich oder
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besser dotiert ist als in den Bildungsgingen mit erweiterten Anspriichen (siehe
Kapitel 5, «Zeitressourcen», in diesem Bericht). Kinder aus benachteiligten Familien,
die in den Schultypen mit Grundanspriichen iibervertreten sind, werden somit
in der Volksschule beim Zugang zu kultureller und kiinstlerischer Bildung nicht
diskriminiert.

Gleichwohl gibt es nachvollziehbare Ursachen fiir die spiirbare Sorge um den
hier diskutierten Bildungsbereich. Diese Griinde sollen im Folgenden etwas
ausgefithrt werden.

Status als «Nebenfacher»

Aus verschiedenen Griinden (Stundendotation, fehlende Relevanz fiir Promo-
tion, Wahlbereich in der Ausbildung) gelten die Ficher Musik, Bildnerisches
Gestalten sowie Technisches und Textiles Gestalten im Vergleich zu den
Sprachfichern oder dem mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich als
«Nebenficher» (Oelkers, 2008, 47f.). Als einzelne Ficher sind sie in der Regel we-
niger gut dotiert als beispielweise das Fach Mathematik. Oft sind die einzelnen
musischen Ficher auch weniger gut dotiert als das Fach Sport. Da die Leistungen
in der Regel zwar benotet werden, diese Noten fiir die Promotion in die nichste
Klasse aber meist nicht oder nur indirekt (iiber einen allgemeinen Notendurch-
schnitt) relevant sind, fillt ein gewisser Druck zu guten Leistungen in diesen
Fichern weg, was sich mitunter auch in Disziplinproblemen manifestieren
kann. Schulorganisatorisch wird ein Stundenausfall in diesem Bereich eher to-
leriert, als dies im «Kernbereich» der Fall ist.

Der «Nebenficher-Status» wurde durch die Debatten rund um die Erarbeitung
von Kompetenzmodellen und Bildungsstandards im Zusammenhang mit dem
HarmoS-Konkordat verschirft wahrgenommen. Die Entscheidung der Erzie-
hungsdirektorenkonferenz, in einer ersten Runde Kompetenzmodelle in den
Fachern Schulsprache, Mathematik, Naturwissenschaften und Fremdsprachen
ausarbeiten zu lassen, wurde als Aufwertung dieser «HarmoS-Ficher» interpre-
tiert, welche die «Marginalisierung 3sthetischer Bildungsaufgaben» bestitige
(Wanzenried, 2004).

Reduktion der verfiigbaren Unterrichtszeit durch neue Unterrichtsfacher
und -inhalte

Zu Beginn des 21. Jahrhunderts haben die meisten Kantone in der Schweiz ange-
fangen, den Fremdsprachenunterricht vorzuverlegen bzw. den Unterricht in ei-
ner zweiten Fremdsprache bereits in der Primarstufe einzuftihren. Zum Teil
sind auch weitere zusitzliche Aufgaben in die Unterrichtsprogramme integriert
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worden (ICT-Unterricht, Gesundheitsférderung, Privention usw.). Diese Neue-
rungen fithrten in einigen Kantonen zu Kiirzungen in der Stundendotation vor
allem der gestalterischen Ficher, teilweise aber auch der Musik. Aufgrund feh-
lender Zuginglichkeit entsprechender Daten konnte dieser Trend im vorliegen-
den Bericht allerdings nur anhand weniger Beispiele nachgezeichnet werden. Zu
vermuten ist jedoch, dass dieselbe Tendenz auch in anderen Kantonen nachzu-
weisen wire (siehe beispielsweise fiir den Kanton Thurgau: Varenne, 2010).

Qualifikation der Lehrpersonen und Mangel an Lehrpersonen

Mit der neu an padagogischen Hochschulen erfolgenden Ausbildung der Lehr-
personen sind einige Verinderungen verbunden, die fiir die zur Diskussion ste-
henden Ficher relevant sind. Zum einen wurde die frithere Monofachausbil-
dung fiir Handarbeit (Textiles Werken) abgeschafft, ebenso die Ausbildung zur
Werklehrerin bzw. zum Werklehrer. Zum zweiten bestehen an den meisten pi-
dagogischen Hochschulen fiir die Ausbildung zur Primarlehrperson Wahlmog-
lichkeiten, die dazu fithren konnen, dass nicht alle Lehrpersonen in der Lage
sind, alle Ficher des Bildungsbereichs Musik, Kunst und Gestaltung zu unter-
richten (siehe Kapitel 6, Ausbildung, in diesem Bericht). Dies kann dann — zum dritten —
zu einem Mangel an spezifischen Qualifikationen fiir bestimmte Bereiche fith-
ren. Werden gewisse Ficher auf diese Weise zu stark «abgewihlt», kann es in
einem Kollegium dazu fithren, dass nicht mehr gentigend qualifizierte Personen
fiir die Erteilung dieser Ficher vorhanden sind. Und schliesslich wird zum Teil
in Zweifel gezogen, dass die Studienzeit von drei Jahren bei einem Spektrum
von 6 bis 9 studienrelevanten Fichern gentigt, um die fachliche Qualifikation in
den musischen Fichern zu garantieren. Diese Zweifel werden insbesondere mit
Blick auf die Ficher Technisches und Textiles Gestalten geiussert, die auf der
gymnasialen Stufe nicht unterrichtet werden. Dadurch ergebe sich — so die Ar-
gumentation - eine empfindliche Liicke in der Vorbildung der Studierenden an
den pidagogischen Hochschulen. Doch auch im Fachbereich Musik gibt es Hin-
weise darauf, dass die musikalische Vorbildung der Studierenden, die eine gene-
ralistische Ausbildung beginnen, zum Teil recht bescheiden ist (Jaccard, 2011,

154).

Wenig verankerte Forschung zur kulturellen und kiinstlerischen Bildung

Sieht man von einigen Studien zu Schulversuchen mit erweitertem Musikun-
terricht ab, wurde der Bildungsbereich Musik, Kunst und Gestaltung bisher
kaum zum Gegenstand der Bildungsforschung in der Schweiz. Dies wird sich
mit dem Forschungsauftrag, den die padagogischen Hochschulen ebenso wie
die Hochschulen der Kiinste haben, dndern. Diese Forschung ist allerdings der-
zeit noch im Aufbau und es liegen erst wenige Studien vor. Sie zielen in der Re-
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gel auf die Untersuchung von Bildungsprozessen ab, sind qualitativ orientiert
und umfassen meist kleine Stichproben. Eine eigentliche Wirkungsforschung
ist in diesem Bereich zudem (noch) nicht maglich, da Zielformulierungen im
Sinne standardisierter Leistungserwartungen oder Lerninhalte fehlen. Vorarbei-
ten im Sinne von Lehrplananalysen, die in die Entwicklung von Kompetenz-
modellen fiir den Bildungsbereich Musik, Kunst und Gestaltung einbezogen
werden konnten, liegen vor (Fries, Mdtzler Binder & Morawietz, 2007; Huber,
2008).

Diskrepanz zwischen angestrebten Bildungszielen und verfiigbaren Ressourcen

Die in den Lehrplinen fiir den Bildungsbereich Musik, Kunst und Gestaltung
ausgewiesenen Bildungsziele sind anspruchsvoll. Wenn zum Beispiel als Vor-
aussetzung dsthetischer Bildung dsthetische Erfahrung genannt wird (Kirchner,
2004, 7), braucht diese Zeit und Raum und eine kundige Begleitung. In einem
wohlhabenden Land wie der Schweiz sind die riumlichen Verhiltnisse wohl in
den meisten Schulen als gut zu bezeichnen, auch was die Ausstattung mit und
von Spezialriumen fiir Musik und Gestalten anbelangt. Die zeitliche Ausstat-
tung ist demgegeniiber fiir die einzelnen Ficher dieses Bildungsbereiches als eher
knapp zu bezeichnen. Ebenso scheinen die qualifikatorischen Voraussetzungen
lingerfristig nicht gesichert (siehe vorhergehenden Abschnitt). Zum letztgenannten
Aspekt ist hinzuzufiigen, dass auch fiir die Begleitung dsthetischer Bildung ei-
gene Erfahrungen in Wahrnehmung und kinstlerischem Gestaltungsprozess
erforderlich sind (ebd,, 11), die in einer knapp bemessenen Ausbildungszeit mit
besonderer Sorgfalt ermoéglicht werden miissen.

Zersplitterte Krifte, fehlende Lobby

Grundsitzlich kann festgehalten werden, dass innerhalb der einzelnen Ficher
und in den Fachdidaktikgruppen und Fachverbinden des Bildungsbereichs Mu-
sik, Kunst und Gestaltung die Diskussionen um ein klares, einheitlich nach aus-
sen kommunizierbares Fachverstindnis erst in Gang gekommen sind. Ein ge-
meinsames Auftreten aller Fachvertretungen mit einer gleichgerichteten Ziel-
perspektive ist erst in Ansitzen spiirbar. Am deutlichsten wird diese Tendenz
fiir den Bereich Gestaltung (Bildnerisches und Technisches/Textiles Gestalten),
wo sich in der Deutschschweiz eine interkantonale Projektgruppe Kunst und
Design gebildet hat, die gemeinsam fiir einen «Bildungsbereich Kiinste» wirbt.
Die Projektgruppe setzt sich zusammen aus Vertreterinnen und Vertretern der
Fachdidaktik an pidagogischen Hochschulen, der entsprechenden Fachdidak-
tik-Gruppen in der Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung sowie der Fachverbinde. Die Projektgruppe trat im Zusammenhang
mit den hingigen Reformen im Bildungssystem der Schweiz (Harmonisierung,
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Erarbeitung von Bildungsstandards, Lehrplanarbeit) bereits mehrfach mit Posi-
tionspapieren an die Offentlichkeit, um die Interessen der gestalterischen Fach-
bereiche bekannt zu machen. Bemerkenswert ist dabei, dass die Projektgruppe
immer auch die weitere Perspektive eines «Bildungsbereichs Kiinste» anspricht,
zu dem neben dem gestalterischen Bereich (Kunst und Design) auch Musik so-
wie Theater und Tanz gehé6ren sollen. Der Fachbereich Musik hat sich allerdings
in diesem Zusammenhang bisher nicht kundgetan. Es bestehen auch keine
sichtbaren Anzeichen dafiir, dass er sich einer gemeinsamen Bewegung in Rich-
tung «Bildungsbereich Kiinste» anzuschliessen gedenkt.

Innerhalb der Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung bestehen drei Fachdidaktik-Arbeitsgruppen: Fachdidaktik Musik, Fachdi-
daktik Bildnerische Gestaltung und Kunst sowie die Arbeitsgruppe SGL Design
und Technik. Eine Diskussion tiber deren Zusammengehen konnte bisher nicht
wahrgenommen werden.

Auch auf einer dem Bildungswesen tibergeordneten Ebene besteht keine ge-
meinsame Lobby fiir die kulturelle und kiinstlerische Bildung. Auf Seiten der
Musik gibt es seit 1964 den Schweizerischen Musikrat, die Dachorganisation
von iiber 60 Mitgliedorganisationen, die das gesamte Musikleben der Schweiz
abdecken. Auf Seiten der Gestaltung fehlt eine dhnlich umfassende Organisa-
tion. Ubergreifende Lobby-Organisationen, wie sie etwa der Deutsche Kultur-
rat oder der Haut Conseil de ’éducation artistique et culturelle in Frankreich
darstellen, existieren in der Schweiz nicht.

Im Uberschneidungsbereich zwischen Schule und Freizeit wird derzeit an
einem koordinierenden Briickenschlag gearbeitet. So stellt die Schweizerische
UNESCO-Kommission zusammen mit der Pidagogischen Hochschule Bern
und der Schweizer Kulturstiftung Pro Helvetia mit Unterstiitzung einiger nam-
hafter Stiftungen eine Internet-Plattform fiir Kulturvermittlung zur Verfiigung.
Damit sollen die Vermittlungslandschaft in allen Sparten sichtbar und Angebot
und Nachfrage im schulischen wie ausserschulischen Bereich zusammenge-
bracht werden.

Fazit zur Situation in der Schweiz

In der Einleitung zur deutschen Ubersetzung der Studie von Bamford (2010)
uber kiinstlerische Bildung weltweit berichtet Liebau von einer international be-
setzten Expertentagung, die Ende 2009 auf Einladung der deutschen UNESCO-
Kommission in Berlin stattfand. An dieser Tagung wurden folgende Forde-
rungen aufgestellt:
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— verpflichtende Integration der kiinstlerischen Bildung in verschiedenen
Sparten in allen Schulen und als iibergreifender Unterrichtsinhalt aller Ficher;

— Unterstiitzung professioneller Qualifizierung kiinftiger und gegenwirtiger
Lehrpersonen, Kulturprofis, Kunstschaffender und ehrenamtlicher Akteu-
rinnen und Akteure;

— Abbau von Ungleichheiten in den Bereichen der kiinstlerischen Bildung;

— Intensivierung der Forschung fiir die weitere Entwicklung der kiinstleri-
schen Bildung;

— Starkung kultureller Vielfalt und interkulturellen Dialogs in den Feldern
der kiinstlerischen Bildung;

— Forderung von Vernetzung und Kooperation auf globaler, nationaler und
lokaler Ebene durch garantierte Finanzierung und Strukturen in allen
Bildungsbereichen (formal, nonformal und informell)

(Liebau, 2010, 12).

Diese sechs Forderungen sollen hier als Folie verwendet werden, um zur Situa-
tion in der Schweiz ein zusammenfassendes Fazit zu ziehen. Dabei bleibt die
Optik im Wesentlichen auf den Bereich der formalen Bildung auf der Volks-
schulstufe konzentriert.

Zu Forderung 1: Verpflichtende Integration der kiinstlerischen Bildung in verschie-
denen Sparten in allen Schulen und als Gbergreifender Unterrichtsinhalt aller Facher

In der Volksschule kommen alle Kinder und Jugendlichen in den Genuss kultu-
reller und kinstlerischer Bildung. Der Unterricht in den entsprechenden Fi-
chern ist in einem hohen Mass verpflichtend und wird durch Wahlpflicht- und
Wahlangebote sowie durch ficheriibergreifende Projekte erginzt. Die Ficher
Musik, Bildnerisches Gestalten, Technisches und Textiles Gestalten sind teil-
weise zu Ficherbereichen (Musik und Gestalten; Musik, Bildnerisches und
Technisches Gestalten usw.) zusammengefasst. Der ganze Bereich ist gegenwir-
tig in den Stundentafeln durchschnittlich mit rund einem Fiinftel der verfiig-
baren Unterrichtszeit dotiert. Dies soll aller Voraussicht nach auch so bleiben.
Weitere Sparten der kiinstlerischen Bildung wie Theater oder Tanz sind in die
Lernbereiche Sprachen bzw. Bewegung und Gesundheit integriert. In den wei-
terfithrenden Schulen im nachobligatorischen Bildungsbereich sind Musik und
Bildnerisches Gestalten feste Lehrplan-Bestandteile an den Gymnasien; Theater
und Tanz sind integriert in andere Ficher oder finden Platz in fichertibergreifen-
den Projekten. Musik bzw. Bildnerisches Gestalten kénnen, je nach Angebot der
Schule, auch als Schwerpunkt- und Erginzungsfach gewihlt werden. An den
berufsbildenden Schulen der Sekundarstufe II fehlt die kulturelle und kiinstle-
rische Bildung, es sei denn, der gewihlte Lehrberuf gehére zu diesem Bereich
oder die Berufsschule biete entsprechende Freikurse an.
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Zu Forderung 2: Unterstlitzung professioneller Qualifizierung kiinftiger und gegen-
wartiger Lehrpersonen, Kulturprofis, Kunstschaffender und ehrenamtlicher Akteu-
rinnen und Akteure

Die professionelle Qualifizierung von Lehrpersonen fiir die Volksschulstufe
(und fiir den allgemeinbildenden Bereich der Sekundarstufe II) ist gewihrleis-
tet. Sie ist fiir generalistisch ausgebildete Lehrpersonen der Primarstufe im Um-
fang beschrinkt; fiir Fichergruppenlehrpersonen besteht die Méglichkeit, einen
Teil des musischen Ficherspektrums abzuwihlen. Vertiefungs- und Erginzungs-
studienangebote ermoglichen demgegeniiber die Schliessung von Qualifikations-
liicken. Fur Kulturprofis, Kunstschaffende und ehrenamtlich Titige, die sich der
Kulturvermittlung an Schulen widmen mdchten, bestehen ebenfalls Ausbil-
dungsmaoglichkeiten an pidagogischen oder Kunsthochschulen.

Zu Forderung 3: Abbau von Ungleichheiten in den Bereichen der kiinstlerischen
Bildung

Diese Forderung lisst zwei Moglichkeiten der Interpretation offen: Entweder es
geht um den Abbau von Ungleichheiten beim Zugang zu kultureller und kiinst-
lerischer Bildung (a) oder es geht um die Gleichgewichtung der Sparten kultu-
reller Bildung (b).

(@) Wihrend im schulischen Bereich der Zugang zu kultureller und kiinstle-
rischer Bildung zumindest auf der Volksschulstufe gesichert ist, gilt dies fiir
weiterfithrende Bildungsginge nicht mehr, und es gilt auch nicht im gleichen
Masse fiir den ausserschulischen Bereich. Was letzteren betrifft, bestehen Indi-
zien dafiir, dass Kinder und Jugendliche aus privilegierten Familien eher Zugang
zu kulturellen und kiinstlerischen Bildungsangeboten haben (Museums-, Kon-
zert- und Theaterbesuche, privater Musik- oder Tanzunterricht). Nicht zuletzt
deshalb soll die Zusammenarbeit zwischen Kunst- und Kulturinstitutionen
und der Schule intensiviert werden. Die Angebote der Kulturvermittlung sollen
in der Schule, wo Kinder und Jugendliche aller Schichten zusammen sind, mo-
tivierend und die kulturelle Teilhabe férdernd wirken (siehe Exkurs Kulturver-
mittlung in diesem Bericht).

(b) Eine Gleichgewichtung der Sparten ist in der Volksschule sicher nicht gege-
ben, da in der Schweiz nur Musik, Bildnerisches Gestalten und Technisches/
Textiles Gestalten als mehr oder weniger eigenstiandige Ficher in den Curricula
verankert sind, Theater, Film, Tanz usw. jedoch in anderen Fichern integriert
sind.
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Zu Forderung 4: Intensivierung der Forschung fir die weitere Entwicklung der
kiinstlerischen Bildung

Da die pidagogischen Hochschulen sowie die Hochschulen fiir Kiinste in der
Schweiz erst zu Beginn des 21. Jahrhunderts entstanden sind, steht die For-
schung zur kiinstlerischen Bildung noch in ihren Anfingen. Das Fehlen von
Forschungserfahrung und Forschungskapazitit diirfte ein Grund dafiir sein,
dass auch im Rahmen des Programms DO-RE (Do Research), das zwischen
2000 und 2008 speziell fiir die Férderung der Forschung an diesem neuen Hoch-
schultypus installiert wurde, kaum Projekte zur kulturellen und kiinstlerischen
Bildung unterstiitzt werden konnten.

Zu Forderung 5: Starkung kultureller Vielfalt und interkulturellen Dialogs in den
Feldern der kiinstlerischen Bildung

Themen wie kulturelle Identitit und interkulturelle Verstindigung gewinnen
im Bildungssystem der Schweiz an Gewicht. Sie gehoren zu den fiir die Ent-
wicklung des Deutschschweizer Lehrplans 21 zu beriicksichtigenden «iiberfach-
lichen Themen» (Geschdftsstelle der deutschsprachigen EDK-Regionen, 2010, 22).
Im gemeinsamen Lehrplan der franzésischsprachigen Kantone, dem Plan d’étu-
des romand (PER), schligt sich diese Tendenz im Bildungsbereich «Arts» expli-
zit nieder (siehe Kapitel 3 Ziele in diesem Bericht). Die durchgingige Zielperspektive
der Begegnung mit verschiedenen Kunstbereichen soll unter Beachtung und
Wertschitzung von Elementen des Kulturerbes und unter Berticksichtigung der
kulturellen Diversitit der Schiilerinnen und Schiiler umgesetzt werden (CIIP,
2010, 19).

Zu Forderung 6: Férderung von Vernetzung und Kooperation auf globaler, nationaler
und lokaler Ebene durch garantierte Finanzierung und Strukturen in allen Bildungs-
bereichen (formal, nonformal und informell)

Ansitze zu Vernetzung und Kooperation zwischen Schulen und kulturellen In-
stitutionen sowie Kunstschaffenden bestehen in den verschiedenen Program-
men, Projekten und Plattformen der Kulturvermittlung in den Kantonen sowie
in der neu eingerichteten nationalen Plattform. Intensivierte Partnerschaft zwi-
schen Bildungs- und Kultureinrichtungen sowie eine verstirkte Anerkennung
des «Kulturauftrags der Schule» und des «Bildungsauftrags der Kultur» stehen
im Zentrum des Manifests «Art & Education» der Schweizerischen UNESCO-
Kommission.

Voraussetzung fiir eine verstirkte Vernetzung und Kooperation und fiir eine ge-
nerelle Stirkung des Bildungsbereichs Musik, Kunst und Gestaltung bilden ge-
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klarte Ziele. Diese Zielklirung ist gegenwirtig auf verschiedenen Ebenen im
Gang. Wichtig fiir die Weiterentwicklung des kulturellen und kiinstlerischen
Bildungsbereichs ist auch die Stirkung der Forschung tiber und in diesem Be-
reich.

Entwicklungs- und Forschungsbedarf fiir die Schweiz

Im Rahmen des Harmonisierungsprozesses im schweizerischen Bildungswesen
finden Zielklirungen zum einen im Rahmen der Lehrplanarbeit und zum an-
dern im Rahmen der Erstellung von Basisstandards statt. Ab 2012 soll die Ausar-
beitung von Basisstandards iiber die bisher beriicksichtigten vier Fachbereiche
(Schul- und Fremdsprachen, Mathematik, Naturwissenschaften) hinaus weiter-
gefiihrt werden. Dies soll vorrangig in den Bereichen Informations- und Kom-
munikationstechnologien, Bewegungserziehung, Musik und Bildnerisches Ge-
stalten geschehen (EDK, 2011, 3). Zentral in diesem Prozess ist, dass ein Konsens
iber die grundlegenden Ziele der Bereiche gefunden werden muss. Der Kon-
sens hat hernach orientierende Funktion fiir die Ausbildung, die Lehrmittelent-
wicklung und die Praxis. Erst aufgrund dieser Zielklirung und der entspre-
chenden Umsetzung in der Praxis kann die Wirksamkeit des Unterrichts im
Hinblick auf die Erreichung der Ziele sinnvoll erforscht werden.

Die fachdidaktische Forschung in den Fachbereichen Musik, Kunst und Gestal-
tung bedarf aber nicht nur im Hinblick auf den oben genannten Prozess der Stir-
kung. Auch die Erforschung von Lehr- und Lernprozessen, Beurteilungsprakti-
ken oder lingerfristigen Wirkungen des Lernens in diesen Bereichen ist ent-
wicklungsbedtirftig. Zur Stirkung der fachdidaktischen Forschung und zur Si-
cherung des fiir diese Forschung qualifizierten Nachwuchses unterstiitzt die
Erziehungsdirektorenkonferenz den Aufbau von Fachdidaktikzentren, und pid-
agogische Hochschulen sowie Universititen bieten in Kooperation Masterstu-
dienginge in Fachdidaktik an. Bisher eingerichtet wurden Fachdidaktikzentren
in Fremdsprachen, Schulsprachen, Mathematik und Naturwissenschaften. Um
die fachdidaktische Forschung in den Fachbereichen Musik, Kunst und Gestal-
tung wirksam zu stirken und auch hier den Nachwuchs zu sichern, wire die
Einrichtung von Fachdidaktikzentren auch in diesem Feld vorzusehen.

Fir die aktive kulturelle Teilhabe aller Menschen in der Schweiz, die in den ver-
gangenen Jahren vermehrt eingefordert worden ist, erweist sich eine basale kul-
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turelle und kiinstlerische Bildung und Partizipation als Schliisselerfahrung
(Musikalische Bildung in der Schweiz, 2005; Schweizer Koalition fiir kulturelle
Vielfalt, 2009; Schweizerische UNESCO-Kommission, 2010). Der Erwerb grund-
legender Kompetenzen und die Begegnung mit Kunst und Kunstschaffenden
bilden somit die Voraussetzung fiir eine kulturelle Teilhabe aller. Um beides im
Rahmen der Volksschule zu gewihrleisten, gilt es sowohl die erforderlichen
Zeitgefisse bereitzustellen als auch die Qualifikation der Lehrpersonen langfris-
tig zu sichern.

Eine vermehrte Kooperation zwischen Schulen und Kulturinstitutionen bzw.
Kunstschaffenden kann die Bemithungen um direkte Begegnung und Erfahrung
der Schiilerinnen und Schiiler stirken. Die bestehenden Initiativen zur Koordi-
nation und Qualifikation im Bereich der Kulturvermittlung wiren zu stirken
und auszuweiten. In diesem Sinne diirfte es sich lohnen, Ansitze engerer Zu-
sammenarbeit zwischen verschiedenen Ebenen des Bildungssystems wie auch
zwischen den verschiedenen Sparten kultureller und kiinstlerischer Bildung,
wie sie in einigen Nachbarlindern praktiziert werden, zu studieren. Genannt
seien etwa der franzésische Haut Conseil de ’éducation artistique et culturelle
(HCEAC), die deutsche Bundesvereinigung Kulturelle Kinder- und Jugendbil-
dung (BK]) oder der Kulturkontakt Austria.
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