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Diskurse asthetischer Bildung. Beobachtungen aus
musikpadagogischer Perspektive

Von Christian Rolle

In den Diskursen &sthetischer Bildung zeigen sich immer wieder Spannungen und Widerspriiche. Einige resultieren aus inter-

diskursiven Effekten, die oftmals nicht bemerkt werden. Thnen soll im Folgenden nachgegangen werden. Das geschieht anhand

von Beispielen aus der Musikp'eidagogikl, doch ist zu vermuten, dass auch andere Bereiche kultureller Bildung betroffen sind.

An vielen Stellen wird ein Gefiihl der Verunsicherung spiirbar, das nicht zuletzt mit der — durchaus berechtigten — Sorge zu tun
hat, dass die Kiinste in der Schule zunehmend in Bedringnis geraten. Kompetenzorientierung und Leistungsmessung dominieren
nach wie vor weite Teile der schulpadagogischen Debatte, meist fokussiert auf die so genannten Kernfiacher; den Aufgaben ds-
thetischer Erziehung wird dagegen weniger Aufmerksamkeit geschenkt. Auch vom Thema Inklusion profitieren die kiinst-
lerischen Ficher kaum, obwohl doch in ihnen zur Stirke werden konnte, was sonst im schulischen Fachervergleich eher von
Nachteil ist: dass es im Bereich des Musischen — so jedenfalls eine gingige Vorstellung — nicht so sehr um Leistung geht. Das
aber verschafft keinen Vorteil, wenn gerade der Umgang mit Leistungsheterogenitit als die zentrale Herausforderung inklusiven

Unterrichtens verstanden wird.

Ausschluss aus wichtigen Debatten und gefiihlte Missachtung fiihren dazu, dass sich (wo frither noch selbstbewusst gegen Stun-
denkiirzungen gekampft wurde, wenn auch oft im Streit zwischen den konkurrierenden kiinstlerischen Fichern) immer hdufiger
Momente von Verzweiflung einstellen. Das konnte man jedenfalls vermuten, wenn die Autor*innen des hessischen Lehrplans fiir

Musik es fiir notig halten zu betonen:

Musik ist ein wesentlicher und durch nichts zu ersetzender Bestandteil menschlicher Kultur. Sie ist Teil der dsthetisch-ex-

pressiven Erlebniswelt unserer Kinder* (Hessisches Kultusministerium 2011: 11).

Das klingt fast, als existierten geheime Pline, nicht nur das Schulfach zu marginalisieren, sondern die Musik ganz abzuschaffen.

Die Wahrheit ist, dass schulischer Musikunterricht nicht einfach dadurch gerechtfertigt werden kann, dass es Musikpraxen2 gibt,
denn die sind auf Schule nicht angewiesen (im Unterschied zu den gesellschaftlichen Praxen der Naturwissenschaften, der moder-
nen Technik und der globalen Wirtschaft).

Die Zeit, in der ésthetische Bildung selbstverstindlich war und keiner Begriindung bedurfte, scheint vorbei zu sein. Das erfordert
Neuorientierungen, weil mit der Frage ,,Wozu die Kiinste in der Schule?“ auch die Frage, was im Unterricht passieren soll, mit

auf dem Tisch liegt und nicht mehr allein von einem inneren Kreis von Expert*innen beantwortet werden kann. Wo der Kanon

der Ficher und der Kanon ihrer Inhalte in Frage gestellt werden, entsteht Verunsicherung und ist Streit vorprogrammiert.3
Weitere kiinstlerische Ficher wie das Darstellende Spiel dringen in die Schule. Neue Ficher wie ,,Asthetische Erzichung® werden
erfunden, auch weil man den vorhandenen — Kunst und Musik — nicht langer zutraut, den Platz ésthetischer Bildung in der Schule
zu behaupten. Die diagnostizierte Entgrenzung der Kiinste, die den Nischen der Hochkultur und der Einteilung in Gattungen zu
entkommen suchen, wird nicht von allen als Befreiung empfunden, sondern insbesondere dort, wo in der schulischen Facherlogik
der Verlust von Zustidndigkeit droht, als Auflosungserscheinung in ein unverbindlich Allgemeines kultureller Bildung, die ihre ei-
gene Abschaffung mit dem Geklingel dsthetischer und den Fanfaren medientheoretischer Begriffe begleitet. Im Gerangel um
Aufmerksamkeit und in Verteidigung tradierter Geltungsanspriiche entstehen diskursive Spannungen, die an vier Punkten

beschrieben werden sollen:

1. Die Beschworung von Transfereffekten kiinstlerischer Praxis scheint genau der instrumentellen Logik zu folgen,
die die ésthetische Bildung in die Defensive treibt.

2. Mit Konzepten zur systematischen Vermittlung fachpraktischer Fahigkeiten konnte der Anschluss an Kompeten-
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zdiskurse gesucht werden, wenn nicht gleichzeitig an der bildenden Bedeutung dsthetischer Erfahrung festgehalten
wiirde (in der Musikpéddagogik zeigt sich diese Spannung im Modell des ,,Aufbauenden Musikunterrichts*).

3. Die aus dem schulischen Unterricht in die Musikvermittlungspraxen von Konzerthidusern ausgewanderte Kunstw-
erkorientierung redet noch dann von kultureller Teilhabe, wenn audience development gemeint ist.

4. Der Verzicht auf die leitende Idee kiinstlerischer Praxis zugunsten einer demokratisch gemeinten Schiilerorien-
tierung des Unterrichts am kulturellen Alltag von Kindern und Jugendlichen konnte in der zunehmenden Ausbrei-

tung von Schul-Pop enden, den niemand wollen kann, auch wenn er medial und technisch hochgeriistet sein mag.

Mit diesen Spannungen muss sich auch auseinandersetzen, wer gegen alle 6konomisch geprigten padagogischen Qualititsdiskurse
auf der besonderen Qualitit dsthetischer Praxis besteht. Die Tradition dsthetischer Bildung, die die Inszenierung dsthetischer Er-

fahrungsrdume als padagogischen Auftrag versteht, soll am Ende zu Wort kommen.

Die Hoffnung auf Transfereffekte

Die Forderung, die Qualitit des Unterrichts durch Bildungsstandards fiir die schulischen Kernficher zu verbessern, weil das Bil-
dungssystem im internationalen Vergleich nicht das leiste, was es leisten sollte, wird in vielen Fillen durch Hinweise auf
okonomischen Nutzen begriindet. Die teuren padagogischen Interventionen sollen messbar Kompetenzen bewirken, die Wettbe-
werbsvorteile fiir den einzelnen wie fiir die Gesellschaft versprechen. Fiir die kulturelle Bildung ist es schwer, den Anschluss an
solche Diskurse zu halten. Beeinflusst von derartigen instrumentellen Denkweisen hat bei vielen ihrer Vertreter*innen das In-
teresse an den so genannten Transfereffekten dsthetischen Lernens zugenommen. Man hofft sich auf die positiven Auswirkungen
berufen zu konnen, die das Darstellende Spiel oder die Musik auf soziale und emotionale Intelligenz, Kreativitiat, Empathie, selb-

stindiges Denken, abstraktes Denkvermogen, Spontaneitit, Selbstvertrauen, Durchsetzungsvermogen, Ausstrahlung, Verantwor-

tungsbewusstsein, Teamgeist, Beziehungsfihigkeit und Fantasie haben.* Nach vielen Jahren der Beschworung vermeintlicher
Transfereffekte muss man jedoch konstatieren, dass diese Rechtfertigungsstrategie nicht wirklich zieht, weil sie offenbar nur die-

jenigen iiberzeugt, die sich mit ihr in Sonntagsreden selbst Mut zu machen suchen. Niemand zeigt sich von den empirischen Studi-

en beeindruckt, mit denen Musikpiadagog*innen immer wieder den Nutzen ihrer Profession zu belegen trachteten.” Genauso wie
die ungehort verhallende Klage iiber Kosten-Nutzen-Kalkiile im Bereich der Bildung verspricht die Hoffnung auf Transfereffekte

nur denjenigen Trost, die sich schon am Sterbebett der kiinstlerischen Ficher versammelt haben.

Kompetenzen aufbauen oder asthetische Erfahrungsraume
inszenieren oder beides?

Die Notwendigkeit einer Neuorientierung sieht dagegen der so genannte Aufbauende Musikunterricht, der Kritik iibt am Zustand
des herkommlichen Musikunterrichts, der selten kontinuierlich erteilt werde und in dem deshalb kaum auf bereits erworbenen
Fiahigkeiten aufgebaut werden konne (vgl. Gies/Jank/Nimczik 2001; Jank 2013: 92ff.). Einer blof musikkundlichen Belehrung
und einem leider weit verbreiteten Tafelunterricht, in dem musiktheoretische Sachverhalte ohne Hor- und eigene Spielerfahrun-
gen dargeboten werden, wird die Idee integrierten, systematisch aufbauenden Musiklernens entgegengesetzt, das mit dem Horen
und Spielen von Musik beginnt. Anstelle vieler vereinzelter Gelegenheiten zum Klassenmusizieren sollen systematische Lernange-
bote zum Erwerb musikalischer Fihigkeiten geschaffen werden. Mit seinem Programm erweist sich der AMU, die Abkiirzung ist
zum Markenzeichen geworden, als anschlussfihig an die Debatten um Kompetenzorientierung, Bildungsstandards und zentrale
Leistungsiiberpriifung in anderen Fachern. Es ist kein Wunder, dass ein solches Angebot aus der Musikpadagogik kommt, weil in
der Musik — vielleicht noch mehr als in anderen Kiinsten — das Konnen zihlt, insbesondere die Beherrschung des Instruments bei
ausiibenden Musiker*innen. Musikwettbewerbe haben eine lange Tradition, iiber Kulturen und Genres hinweg. Wer ein Musikin-
strument spielen mochte, muss viel tiben, um die spezifischen Spieltechniken zu erlernen. Es ist diese handwerkliche Seite von

Musik, der das Modell des AMU einen groBen Teil seiner Uberzeugungskraft und Beliebtheit bei Musiklehrer*innen verdankt.

Dass sich der Aufbau musikalischer Fahigkeiten an konventionellen musikalischen Mustern orientiert, muss nicht nur durch Ver-
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weis auf historische Traditionen, sondern kann auch mit den Horgewohnheiten und alltiglichen Musikpraxen von Kindern und Ju-
gendlichen gerechtfertigt werden. Doch auf der anderen Seite mochte das Modell den Anspruch, dass Musik ein kiinstlerisches
Fach sei, in dem es um &sthetische Bildung geht, nicht aufgegeben. Es sollen also noch andere Momente im Unterricht vorkom-
men: Gelegenheiten zur vollzugsorientierten Wahrnehmung des ésthetische Charakters von Musik als Kunst, kreative Vorhaben
mit Gestaltungsaufgaben, die dsthetische Erfahrungsraume eréffnen. Der Aufbauende Musikunterricht ist in seinem Selbstver-

stindnis ein Modell, das vorhandene Konzepte zusammenfassen und alles integrieren will. Man kann das entstehende Patchwork

an Unterrichtsvorschlidgen und Theoriebeziigen kritisieren, weil es kein wirklich konsistentes Konzept darstellt6, doch der AMU
fragt mit seiner Betonung musikalischer Fihigkeiten zu recht nach den Voraussetzungen kiinstlerischer Praxis. Was konnen Pida-
gog*innen dafiir tun, dass sich im Leben moglichst vieler Menschen die magischen Momente ereignen, die die Asthetische Bil-

dung verspricht?

Musikvermittlung und Konzertpadagogik

Doch es gibt andere, die daran zweifeln, dass ein systematisch Fahigkeiten aufbauender Unterricht der richtige Weg ist, und die
skeptisch sind, ob Schule iiberhaupt ein geeigneter Ort sein kann fiir die magischen Momente dsthetischer Erfahrung. Sie setzen
stattdessen auf Kunstrdume, die dafiir geschaffen wurden, dass sich die Magie entfalten kann. In Theatern, Konzert- und Opern-
héusern hat die pidagogische Kunstwerkorientierung eine Heimat gefunden, nachdem sie aus der schulischen Musikdidaktik weit-
gehend vertrieben wurde. Als ,,Musikvermittlung* wird sie in den education-Abteilungen von Kulturinstitutionen gepflegt, ohne
nach eigenem Verstindnis allerdings eine erzieherische Aufgabe zu sein. Verbreitet ist die Uberzeugung, dass die Kunst fiir sich

selbst sprechen kann und dass Vermittlung lediglich bedeute, die Menschen an sie heranzufiihren und Gelegenheiten zur Begeg-

nung zu schaffen.” Dabei geht es eher um Rezeption als um eigene kiinstlerische Praxis. Dass Kinder und Jugendliche selbst
Musik machen, ist als Mittel, als ein moglicher Ort der Begegnung mit Kunst willkommen; aber Horen und Verstehen bleiben das
Ziel. Insofern bildet die aulerschulische Musikvermittlung gewissermaflen den Kontrapunkt zum weit verbreiteten selbstgeniigsa-
men schulischen Klassenmusizieren. Doch neben Kooperation zwischen Schule und Konzerthaus sowie gegenseitiger Ergéinzung
finden wir hidufig genug Misstrauen und Konkurrenz. Die Kulturinstitution traut dem schulischen Musikunterricht weder zu, dass
er erfolgreich fiir Kunstmusik wirbt, noch dass er ein Ort sein konnte, an dem die Musik fiir sich selbst zu sprechen vermag.
Musiklehrer*innen nutzen die konzertpiadagogischen Angebote der Musikvermittler*innen gerne, reagieren aber empfindlich,
wenn sie nur als Pidagog*innen angesprochen werden und nicht als das, was sie nach eigenem Selbstverstindnis sind: Kiin-

stler-Padagog*innen.

Die Musikvermittlung hat es nicht leicht. Kulturinstitutionen betrachten sie selten als eine ihrer Kernaufgaben. Zumal nach
Auffassung manches Dirigenten und mancher Intendantin jede 6ffentliche Auffiihrung schon ein Musikvermittlungsprojekt
darstellt; und zwar eins, das mehr Aufmerksamkeit verspricht als eine dauerhafte Kooperation mit umliegenden Schulen;
Aufmerksamkeit, die wichtig ist, um dauerhaft die Finanzierung zu sichern. Eine gewisse Bereitschaft zur Personlichkeitsspal-
tung diirfte zur Berufsvoraussetzung von Musikvermittler*innen gehoren. So sehr sie sich bemiihen, vielversprechende Formate
asthetischer Bildung zu entwickeln, am Ende werden sie doch nur gemessen am audience development. Chancen auf kulturelle

Teilhabe zu bieten, bedeutet dann, das Konzertpublikum von Morgen zu bilden.

Kulturelle Teilhabe zu fordern, konnte ja auch heifien, Kinder und Jugendliche in der Ausiibung der von ihnen bevorzugten
Musikpraxen zu unterstiitzen. Das sind in vielen Fillen die Praxen Populdrer Musik. Doch derartige musikpéddagogische Interven-
tionen passen nicht gut zum Konzept der Musikvermittlung, denn Pop, Rock, HipHop usw. bediirfen der Vermittlung nicht. Sie
konnten hochstens als Lockmittel einer Rattenfingerstrategie dienen, die — so wie in einigen musikdidaktischen Uberlegungen

der 60er/70er-Jahre — die Jugendlichen mit Beatmusik iiber Progressive Rock an Klassik heranfiihren will.
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Herausforderung durch Alltagskulturen

Bis heute hat sich die Musikdidaktik nicht ganz von der Verunsicherung erholt, die sie schon vor vielen Jahrzehnten durch die
zunehmende Bedeutung musikalischer Jugendkulturen erfahren hat. Die lieBen sich nicht ignorieren, auch weil etwa zeitgleich
die Forderung nach einer stirkeren Orientierung des Unterrichts an der Erfahrung und Lebenswelt (um nur zwei typische Be-
griffe der Zeit zu nennen) der Schiiler*innen gestellt wurde. Wenn man sich riickblickend die Geschichte deutschsprachiger
musikpddagogischer Publikationen anschaut, wird deutlich: Seit den 80er-Jahren haben Rock und Pop den Musikunterricht er-
obert und gleichzeitig zur Renaissance des Klassenmusizierens beigetragen, bei der an musische Traditionen angekniipft werden
konnte. Der Preis, den die Populdre Musik fiir den erfolgreichen Einzug in die Klassenrdume zahlen musste, ist ihre didaktische
Reduktion auf institutionell vertrigliche Formen des Schul-Pop. Der musikdidaktische Diskurs versucht seitdem Legitimationss-
trategien zu entwickeln, die der gesellschaftlich einflussreichen Unterscheidung zwischen Kunst und Nicht-Kunst gerecht werden

und gleichzeitig die friedliche Koexistenz von Klassischer Musik und Populdrer Musik im Unterricht erlauben.

Die Dichotomisierung von E und U, die auch dort, wo sie kritisiert wird, noch wirksam ist, fithrt dazu, dass die Anwendung &s-
thetischer und kunstphilosophischer Begriffe auf Populdre Musik im musikdidaktischen Diskurs nicht vorgesehen ist. Von einer
Entgrenzung der Kiinste ist nicht viel zu bemerken. Der Begrift kiinstlerischer Musikpraxis wird nicht etwa auf Reggae, Metal,
House u. a. erweitert, sondern es gibt weiterhin eine klare Trennung von artifizieller Musik auf der einen und musikalischer Ge-
brauchspraxis auf der anderen Seite. Letzterer Begriff, den der Musikpddagoge Hermann-Josef Kaiser Mitte der 90er in die
Diskussion eingebracht hat, um die theoretische Liicke zu schliefen, die spitestens in den 80er-Jahren entstanden war (Kaiser
1995), hat seitdem Karriere gemacht und wird immer wieder in musikdidaktischen Publikationen zitiert. Die Unterscheidung
zwischen einer noch unreflektierten usuellen Musikpraxis und einer verstindigen Musikpraxis, die zu befordern Aufgabe von
Schule sein konnte, tritt an die Stelle der Unterscheidung von U und E. Die verstindige Musikpraxis iibernimmt die Funktion des
musikalischen Kunstwerks als legitimierender Bezugspunkt des musikdidaktischen Diskurses. Die Ziele des Musikunterrichts
miissen auf diese Weise unter Verzicht auf Begriffe und Argumentationsfiguren aus der Geschichte von Asthetik und Kunstphilo-

sophie bestimmt und begriindet werden, was die Aufgabe unnétig erschwert.

Asthetische Bildung oder: How to make the magic happen

Die Folgen #sthetischer Abstinenz zeigen sich auch in den Schwierigkeiten, die Probleme zu 16sen, die mit ,,Diskrepanz zwischen
den Zielen der Musikpidagogik und der Funktion Populdrer Musik® zusammenhéngen (Terhag 1998: 443) und in der Musikdi-

daktik seit den 80er-Jahren immer wieder unter dem Titel ,,Un-Unterrichtbarkeit von Populdrer Musik® (Terhag 1984) verhandelt

werden.® Populdre Musik ist auf schulische Musikpddagogik nicht angewiesen. Die Tatsache, dass Populdre Musik als Gegens-
tand von Musikunterricht langst selbstverstdndlich akzeptiert ist, bedeutet nicht, dass die Frage, wie sie zum Gegenstand des Un-

terrichts gemacht werden soll, als gelost gelten kann.

Die Frage, welchen Beitrag musikalische Alltagskulturen zur Bildung leisten konnen, ldsst sich leichter beantworten, wenn wir sie
als das beschreiben, was sie sind: dsthetische Musikpraxen. Ihr Bildungswert erweist sich daran, ob und wie in und mit ihnen &s-
thetische Erfahrungsraume inszeniert werden konnen. Denn Bildung kann als der Prozess der Erfahrung verstanden werden, den
wir durchlaufen, wenn wir Neues kennenlernen oder Bekanntes mit anderen Augen sehen, weil wir neue Worte dafiir finden und

uns dadurch Handlungsmoglichkeiten erschlieBen, die wir so zuvor nicht hatten.”

Musikpraxen sind bildungsrelevantlo, insofern sie dsthetische Erfahrungsrdume erdffnen, egal ob wir von Alltagskulturen reden,
von Medienkulturen, von Popkultur oder Kunstmusik. Bildungsrelevant wird die jeweilige dsthetische Musikpraxis, weil sie Mo-
mente von Reflexion einschlieBen kann. Das kénnen Gelegenheiten zum individuellen Nachfiihlen wie zum gegenseitigen Er-

fahrungsaustausch und in vielen Fallen zum #sthetischen Streit {iber divergierende Einschidtzungen sein.!!

Asthetische Bildung bedeutet auch Bildung #sthetischen Urteilsvermogens. Die Idee einer Demokratisierung von Kunst durch
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technisch leicht handhabbare, giinstige und dadurch allgemein zugéngliche Produktionsmittel wie Tablets mit einer Auswahl an

vorgefertigten drum loops scheint vielversprechend. Aber die Frage bleibt noch, wie das Ergebnis klingt.

Anmerkungen

1 Um gleich zu Beginn Erwartungen zu dimpfen: Die Beispiele ergeben kein vollstindiges Bild. Eine griindlichere historische
Analyse des Diskurses musikalischer Bildung findet sich bei Jiirgen Vogt (2012).

2 Der Begriff ,,Musikpraxen® ist hier in einem weiten Sinne gemeint, der vielfiltige Formen des Horens und Machens von
Musik umfasst. Kaiser (2010) zeigt, dass sich musikdidaktische Legitimationsdefizite insbesondere mit Blick auf das Klassenmu-
sizieren ergeben und zu bearbeiten wiren.

3 Als symptomatisch kann die Veroffentlichung einer Arbeitsgruppe der Konrad-Adenauer-Stiftung gelten, die angesichts der
Herausforderungen der Postmoderne die Neuorientierung des Musikunterrichts anhand eines Kanons bedeutender Musikwerke
forderte. Das ,,Grundsatzpapier” und eine Reihe von kritischen Erwiderungen finden sich in Kaiser et al. 2006; als Reaktion da-
rauf s. auBerdem Gauger/Wilske 2007.

4  Diese beeindruckende Liste wertvoller Kompetenzen findet sich in Plath 2009: 13.

5  Die kritische Priifung vermeintlich empirisch belegter Wirkungen zeigte bislang stets erniichternde Ergebnisse (s. z. B. Gem-
bris et al. 2001 und BMBF 2006), was aber den Glauben der Hoffenden wenig erschiittert.

6 Jiirgen Oberschmidt und Christopher Wallbaum (2014) zeigen einige Inkonsistenzen anhand der Metaphorik des Konzepts
wie dem urspriinglich maf3geblichen Bild des Baums, der seine Nihrstoffe aus den Wurzeln musikpraktischer Erfahrungen zieht.
7  Siehe z. B. Schneider/Stiller/Wimmer 2011, Hiittmann 2014 sowie kritisch Pfeffer/Rolle/Vogt 2008.

8  Zuden Chancen, die die Bezugnahme auf Denkfiguren dsthetischer Theorie bietet, wenn es um musikalische Jugendkulturen
im Musikunterricht geht, siche Wallbaum 2007 und Rolle 2010.

9  Das ist in sehr knapper Form der transformatorische Bildungsbegriff, der wohl den meisten Theorien ésthetischer Bildung zu-
grunde liegt (z. B. Rolle 1999). Eine genaue theoretische Herleitung findet sich bei Christoph Koller (2012).

10 ,,Wann ist dsthetische Erfahrung bildungsrelevant?“ ist die Frage, die Wolfgang Schulz (1997) stellt. S. auch Rolle 2011.

11 Zum didaktischen Potenzial des @sthetischen Streits im Unterricht sieche Rolle/Wallbaum 2011 und Rolle 2014.
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