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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. Ihnen soll im Folgenden nachgegangen werden. Das geschieht anhand

von Beispielen aus der Musikpiidagogikl, 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 Fiachervergleich 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 Fiachern) 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 linger 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 Zustindigkeit droht, als Auflésungserscheinung 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-

zdiskurse gesucht werden, wenn nicht gleichzeitig an der bildenden Bedeutung dsthetischer Erfahrung festgehalten
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wiirde (in der Musikpddagogik zeigt sich diese Spannung im Modell des ,,Aufbauenden Musikunterrichts®).

3. Die aus dem schulischen Unterricht in die Musikvermittlungspraxen von Konzerthdusern 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 gepriagten padagogischen Qualititsdiskurse
auf der besonderen Qualitit dsthetischer Praxis besteht. Die Tradition ésthetischer 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 Kernf#cher 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 hoftt sich auf die positiven Auswirkungen
berufen zu konnen, die das Darstellende Spiel oder die Musik auf soziale und emotionale Intelligenz, Kreativitit, 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 Musikpiddagog*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 tibt 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 blo 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 Fahigkeiten 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 Fichern. Es ist kein Wunder, dass ein solches Angebot aus der Musikpddagogik kommt, weil in
der Musik — vielleicht noch mehr als in anderen Kiinsten — das Konnen zahlt, 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 iiben, um die spezifischen Spieltechniken zu erlernen. Es ist diese handwerkliche Seite von

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

Dass sich der Aufbau musikalischer Fihigkeiten an konventionellen musikalischen Mustern orientiert, muss nicht nur durch Ver-
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
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Fach sei, in dem es um dsthetische 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 Fihigkeiten 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 Kunstraume, die dafiir geschaffen wurden, dass sich die Magie entfalten kann. In Theatern, Konzert- und Opern-
héusern hat die padagogische 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 Ergiinzung
finden wir hiufig 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 Piddagog*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 Auffithrung 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 musikpiddagogische 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.

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 liefen 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
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musikpéddagogischer 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, fiihrt 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 selbstverstindlich 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 Erfahrungsriume 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 bi]dungsrelevantlo, 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 Fillen zum #sthetischen Streit {iber divergierende Einschidtzungen sein.!!

Asthetische Bildung bedeutet auch Bildung #sthetischen Urteilsvermogens. Die Idee einer Demokratisierung von Kunst durch
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).
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2 Der Begriff ,,Musikpraxen® ist hier in einem weiten Sinne gemeint, der vielféltige 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 mafigeblichen Bild des Baums, der seine Nihrstoffe aus den Wurzeln musikpraktischer Erfahrungen zieht.
7  Siehe z. B. Schneider/Stiller/Wimmer 201 1, Hiittmann 2014 sowie kritisch Pfeffer/Rolle/Vogt 2008.

8  Zu den 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 &sthetischer 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 dsthetischen Streits im Unterricht siehe Rolle/Wallbaum 2011 und Rolle 2014.
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Diskurse asthetischer Bildung. Beobachtungen aus
musikpadagogischer Perspektive

Von Christian Rolle

In Schnurrs Artikel geht es um den Plural in zweifacher Ausfiihrung, einerseits um einen vereinnahmenden, homogenisierenden
Plural, einen kunstpidagogischen pluralis majestatis, andererseits um einen differenzierenden Plural als heuristisches ,,Kontrastmit-
tel“ fiir den ersten. Plural 1 verkniipft Schnurr dabei mit einer kunstpédagogischen Systempréimisse, wonach &sthetische Prozesse
genuine Bildungsprozesse markieren wiirden, wenn mit diesen per Definitionem eine Erfahrungs- und Erkenntnisprogression ein-
hergehe, d.h. eine kontemplative Verriickung und Neuperspektivierung des Ich-Welt-Verhiltnisses verbunden sei. Doch in-
wieweit deckt sich nun — so fragt der Autor weiter — das eigene kunstpadagogische, auf spezifischen Subjekthypothesen griin-
dende (Selbst-)Verstindnis dsthetischer Erfahrung mit den &sthetischen Verhaltenspraxen Jugendlicher? Diese Fragestellung
diskutiert Schnurr auf der Folie von Milieumodellen einer soziologischen Lebensweltanalyse, der ,,U27“ Sinus-Studie (Plural 2).
Das Vorhaben des Autors, durch Differenzbildung kunstpadagogische Paradigmen auf ihre eigene Milieuspezifik abzuklopfen
und dem Fachdiskurs zuzufiihren, ist richtig und wichtig. In der Rezeption dieses Artikels sollte insofern auch nicht nur eine wie
auch immer berechtigte Kritik an den normativen Implikationen der Sinus-Studie alternativlos im Vordergrund stehen. Vielmehr
sind genauer die Ingredienzien des kultursoziologischen Kontrastmittels in den Blick zu nehmen und auf ihre Verwendbarkeit im

eigenen Fach zu iiberpriifen.

Zu diesem Zweck mochte ich nachfolgend systemisch den soziologischen Blick auf dsthetische Verhaltensweisen erldutern, um

die Leistungsfihigkeit des von Schnurr verabreichten Kontrastmittels aufzuzeigen und ggf. noch zu steigern.

Als Einstieg hilft es, den vom Autor verwendeten Begriff der ,lebensweltlichen Orientierungen“ definitorisch zu schérfen. Orien-
tierungen sind in der empirischen Sozialforschung keinesfalls ausschlieBlich mentalistisch zu fassen, sondern im Anschluss an
Schulze als ,,subjektiv-situative Muster* (Schulze 1994: 82) zu begreifen. Gemeint sind nachweisbare ,,[...] RegelmaBigkeiten im
Verhiltnis von Subjekt und Situation. Menschen gelten als ,orientiert, sofern sie unter dhnlichen Umstinden Ahnliches tun und
dies fiir sinnvoll halten® (Schulze 1994: 80). Sinn und Zeit sind gemif dieser Definition insofern wesentliche Aprioris fiir den
Aufbau von Orientierungen. Aus kunstpddagogischer Sicht fremdartig mutet dabei weniger die Sinn- als vielmehr die Zeitdimen-
sion an. Soziale Realititen als episodische Kopplungen aus Mensch(en) und Umwelt(en) konstituieren sich tiberhaupt erst durch
ihren iterativen Charakter. Erst Wiederholungen machen die ,,Substanz von Kultur” (Schulze 2003: 352) aus. Als Experten fiir
das AufBergewohnliche, ,,Neue, fiir bis dahin Undenkbare [...] (Oevermann 1996) scheint es uns Kunstpidagogen vom eigenen
Selbstverstindnis schwerer zu fallen, das Normale schitzen zu lernen. Doch ohne Bestitigungsroutinen in sozialen Interaktion-
sprozessen konnen sich Lebensstile tiberhaupt nicht entwickeln. Dabei gilt es erkenntnistheoretisch Vorsicht walten zu lassen bei
Ubernahme der ggf. latent mitschwingenden Dichotomie von normal=statisch vs. neu=progressiv, die uns gefiihlsmiBig besch-
leicht. Das absolut Neue als das ,,bis dahin Undenkbare® ist erkenntnistheoretisch weder wahrnehmbar noch tiberhaupt beschreib-
bar (vgl. Zumbansen 2008: 471f.). ,Der Grad der Neuheit eines wahrgenommenen Phinomens misst sich [...] einzig am Grade
der Ubereinstimmung und Abweichung mit bereits Bekanntem* (Miiller/ Sottong 1998: 47). Demgegeniiber erweisen sich die
Normalititen des Sozialen keinesfalls als erratisch, sondern als hochdynamische Ubergangszustinde, weshalb es nach Schulze in
der empirischen Sozialforschung auch eher um die Entwicklung von ,,Verlaufsdiagnose[n]“ (Schulze: 2001: 288) gehe, welche

Wandlungsmuster und Transformationsroutinen von Milieus und Szenen erfassen.

Vor diesem erkenntnistheoretischen Hintergrund verwundert es auch nicht, wenn Schulze dsthetisches Verhalten als Spezialfall
lebensweltlicher Orientierung definiert. Als alltagsisthetische Episode bezeichnet er nimlich eine Handlung, ,,die sich erstens in
einer Situation ereignet, in der mehrere Handlungsmdoglichkeiten bestehen, die zweitens durch innenorientierte Sinngebung mo-
tiviert ist und die drittens [Wiederholungstendenzen aufweist]“ (Schulze 2005: 556). Asthetisches Handeln ist demnach
prinzipiell objektindifferent, jeder beliebige Gegenstand oder Sachverhalt kann dazu als Anlass oder Rohstoff dienen. Das bed-
ingt jedoch, dass sich die betreffende Zuwendung zu einem Gegenstand/ Sachverhalt faktisch nicht als alternativlos erweist und
somit das Ergebnis einer bewussten Wahlhandlung darstellt. Diese wiederum muss intrinsisch motiviert sein und als subjektiv

gelungen verarbeitet werden. So weit so gut. Weisen die letztgenannten Aspekte noch Schnittmengen mit der Konzeption ,,ds-
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thetischer Erfahrung“ bei Oevermann auf, so wird vermutlich auch hier wieder das an Wiederholungen und kollektive Verbrei-
tung gekoppelte Moment der Alltiglichkeit aufstolen. Das Auergewohnliche hat nach Schulze als empirisches Faktum in den
sozial (und soziologisch) erzeugten Wirklichkeiten keinen Platz, weil kein Gewicht. Im Verhiltnis zum Kollektiv wire das
AuBergewohnliche die Exzentrikerposition, im Verhéltnis zur Lebenspraxis des Einzelnen der Bereich einmaliger Erlebnisse.
»Alltaglichkeit ereignet sich [dagegen] in der Sinnregion, die weder individuell noch kollektiv aus dem Rahmen fillt“ (Schulze
2005: 99).

Eine letzte Denkanregung mochte ich mit Schulze noch zu der Problematik der modellhaften Reduktion von sozialen Wirk-
lichkeit liefern, wie sie in der Sinus-Studie angelegt ist und von Schnurr thematisiert wird. Denn unlauter ist es sicherlich ein em-
pirisch generiertes Modell dazu zu nutzen, Individuen a posteriori zu typologisieren, aber ebenso verfehlt mutet das Bediirfnis an,
die vielgestaltige Wirklichkeit gegen die komplexititsreduzierenden Modelle der Sozialwissenschaften auszuspielen. Die Ab-
weichung realer Ordnungstendenzen von vorgestellten idealen Ordnungsstrukturen ist nach Schulze keine methodologische Unge-
nauigkeit, sondern eine notwendige analytische Unschdrfe, welche unabdingbar sei bei soziologischen Erhebungen, wie etwa Mi-
lieusegmentierungen (Schulze 2005: 214). Die ,, Kunst der Grobeinstellung® (Schulze 2003: 206), das Okonomiebediirfnis der wis-
senschaftlichen Empirie, habe sich dabei an den Gestaltgesetzen der Wahrnehmungspsychologie zu orientieren, an dem Streben
nach Klarheit, Einfachheit und Priagnanz. Schnurrs ,,Kontrastmittel“ als Erkenntnisinstrument weist in die gleiche Richtung.
Gleichwohl muss die Anerkennung von Unschirfen die numerisch exakte Quantifikation von Milieuverteilungen, wie sie in der Si-
nus-Studie vorgenommen werden, infrage stellen. Gleiches gilt fiir die Visualisierung des Datenmaterials. Dazu Schulze mit einer

Kunstmetapher:

Eine Milieusegmentierung ist einem pointillistischen Gemdlde vergleichbar, nicht einer Landkarte. Weil es nur breite Grenzzonen

statt exakter Grenzlinien gibt, ist die Ausdehnung des Terrains nicht genau zu bemessen (Schulze 2005: 216).

Kritisch mit Milieumodellen gearbeitet werden sollte jedoch nicht nur innerhalb des kunstpiadagogischen Fachdiskurses, sondern
auch im Kunstunterricht selbst. Unhabhiingig von der (notwendigen) Féhigkeit zur eigenen positiven Selbstverortung im Kalei-
doskop der empirisch konstruierten Milieuorientierungen, offerieren derartige Modelle auch Moglichkeitsraume fiir Differenzer-
fahrungen; angebahnt iiber die Konfrontation mit alternativen Wertewelten, Zeitkonzepten und Distinktionsparametern, die sich
auch im &sthetischen Alltagsverhalten bestimmter Kollektive widerspiegeln. Eine reflexive wie produktive Auseinandersetzung
mit Produktdesigns als Aggregationen jeweils milieubezogener Konzeptionen des Wiinschenswerten wire hier bspw. denkbar
(vgl. Ullrich 2006, Billmayer 2011).

Allerdings sollte auch nach Alternativen zu den Typologien der Sinus-Studie gesucht werden, wobei Modelle zu favorisieren sind,
die — entsprechend dem oben angefiihrten Zitat — weniger zu einer diskreten Kategorisierung verfiihren, sondern eher unter-
schiedliche Nihe- und Distanzgrade zu unterschiedlichen Wertefeldern abbilden. Zu verweisen sei hier etwa auf das alltagsés-
thetische Orientierungssystem von Schulze (2005: 255), das nach Maf3gabe einer psychophysischen Semantik ein vierseitiges Ko-
ordinatensystem ausbildet (Abb. 1). Dabei bemisst die eine Achse den Grad kognitiver Differenziertheit zwischen den Polen
Komplexitit und Einfachheit, die andere Achse den Grad der handlungsbezogenen Reguliertheit zwischen den Polen Spontaneitit
und Ordnung (s. Abb. 1). Neben diesem Modell, auf das gerade auch im Kontext von Marktforschungen noch immer zuriickge-
griffen wird, ist ebenso das von Karmasin funktionalisierte Group/Grid-Modell der Kulturanthropologin Mary Douglas zu nennen
(Karmasin 2004a: 111), das dhnlich visualisiert werden kann (Abb. 2). Grid betrifft dabei die Freiheitsgrade eines Individuums
bei der Aushandlung von Beziehungsregeln, Group dagegen das grundlegende Ausmaf} an Autonomie bzw. Heteronomie, das in
einer Gesellschaft gelten soll. Durch Kombination dieser Dimensionen ergeben sich hier vier verschiedene Idealtypen, verteilt auf

die die vier Quadranten des Koordinatensystems.

Im Modell des Hierarchismus hat die Gemeinschaft Vorrang, die auch klare Regeln vorgibt, im Modell des Individualismus ist
dies genau umgekehrt. Zu den Mischformen gehort der Egalitarismus, bei welchem die Gruppe Prioritit hat, aber alle Mitglieder
gleichberechtigt sein und Regeln frei Aushandeln konnen sollen. Die fatalistische Kultur hingegen zeichnet sich durch (unfreiwil-
lige oder freiwillige) Selbstisolation ihrer Mitglieder aus, die jedoch nicht davon iiberzeugt sind, die Regeln des gesellschaftlichen
Systems abweichend beeinflussen oder verdndern zu konnen. (vgl. auch Karmasin 2004b: 387). Diese heterogenen Wertewelten
fithren nach Karmasin nun auch zu ganz heterogenen dsthetischen Orientierungen, die z.B. auch in ganz bestimmten Markende-
signs ihren Niederschlag finden (Karmasin 2004a: 519ft.).
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Mit den vergrobernden Instrumenten der empirischen Sozialforschung werden die ebenso relevanten Mikrostrukturen und je indi-
viduellen Verarbeitungsprozesse dsthetischer Erfahrungen nicht hinreichend beriicksichtigt. Jedoch gilt das Gegenteil in gleicher
Weise. ,,Ohne die Kunst des Abkiirzens, Pointierens, Glittens lassen sich wesentliche Ziige des sozialen Wirklichkeit nicht erken-
nen” (Schulze 2003: 91). Die Herausforderung liegt auch fiir unser Fach in dem gegenstandsgerechten Changieren der Betrach-

tungsebenen sowie einer Qualititspriifung der dabei jeweils zum Einsatz kommenden Objektive.
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Abbildungen

Abb. 1: Schulzes Erlebnismilieus als Zielgruppenmodell bei Karmasins Motivforschung.

http://www.gallup.at/kmo/images/stories/Erlebnismilieus.pdf Zugriff: 02.11.2011

Abb. 2: Das Group/Grid-Modell der Cultural-Theory. hllp://www.peopleandp]ace.net/media/ﬁle/87/f0ur_rati0na1ities.jpg?l268144827; Zugrift:
02.11.2011.
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Diskurse asthetischer Bildung. Beobachtungen aus
musikpadagogischer Perspektive

Von Christian Rolle

wIn dieser blofsen Wahrnehmung, in der die dsthetische Erfahrung entsteht, “lassen wir ein gegeniiberstehendes Anderes, eine
Welt ganz auf uns wirken, nehmen wir sie neugierig ganz in uns auf, schmiegen wir uns dem anderen ganz an, dffnen wir uns
fiir Neues, fiir bis dahin Undenkbares, Unvorstellbares, selbst dann, wenn es sich um ganz vertraute Gegenstinde handelt”.* (O-

evermann 1996)

In den Diskursen zwischen Kunst, Medien und Bildung sprechen wir viel davon, auf welche Weisen wir die Welt wahrnehmen, er-
fahren und zum Ausdruck bringen. Die ésthetische Erfahrung, deren Entstehungsstadium U. Oevermann eingangs prizise
beschreibt, ist dabei nur einer, aber ein fiir uns wichtiger Modus der WelterschlieBung. Wir halten ihn in dsthetischen Prozessen
fiir bedeutsam, da hier der Blick umkippt vom fraglos Bekannten zur verinderten und neuen Sichtweise. Eine solche komplex-
itdtssteigernde Umstrukturierung von Orientierungsrahmen ist sicherlich als Bildungsprozess zu bezeichnen. (Schnurr 2008a:
331) Diese dsthetisch grundierten Bildungserfahrungen, so der Tenor weiter Bereiche unserer Diskurse, stehen prinzipiell allen

Kindern und Jugendlichen in dhnlicher Weise offen wie uns.

Dieser Aufsatz mochte nicht erneut den Zusammenhang zwischen dsthetischem Erfahren und Bildung nachzeichnen, sondern das
Wir problematisieren, von dem in diesem Zusammenhang immer wieder die Rede ist, siehe Eingangszitat (dort sicherlich auch
im methodologischen Kontext der ,,Objektiven Hermeneutik“ zu verstehen (Oevermann, Allert, u.a. 1997). Ein solches Wir ver-
sammelt uns gewissermaflen unter einer gemeinsam geteilten Weltsicht: Fachdidaktiker/innen, Bildwissenschaftler/innen und
Laien, uns Erwachsene gleichermaflen wie die Schiilerinnen und Schiiler. Dieses vereinheitlichende Wir bzw. Die verpflichtet im-
plizit alle Menschen auf jene experimentelle und spielerische Erfahrungsform, die mit prinzipieller Zweckfreiheit und der Abwe-
senheit von Pragmatismus beginnt und im Konventionen iiberwindenden Abbau von Stereotypen miindet. Angesichts der gegebe-
nen Heterogenitit von Kindern und Jugendlichen, sei sie ethno-kulturell (Schnurr 2011) oder milieuspezifisch bedingt, erscheint
es jedoch sinnvoll, nach moglichen Differenzierungen in den Sichtweisen zu fragen. Es steht an, die prinzipielle Verschiedenheit
von Lebensstilen, Weltbildern und dsthetischen Verhaltensweisen in den Lebenswelten von Schiilerinnen und Schiilern stirker zu
problematisieren. Impulsgebend kann hier die im Folgenden vorgestellte sozialwissenschaftliche Jugendstudie mit dem Titel
»Wie ticken Jugendliche?* (Wippermann, Calmbach u.a. 2007) sein, die differenzierte Einblicke in die Milieuorientierungen von

Kindern, Jugendlichen und jungen Erwachsenen gibt.

Die ,U 27* Sinus-Studie "

Diese 2007 publizierte Lebensweltanalyse wurde im Auftrag des Bundes der Deutschen Katholischen Jugend und Misereor durch

das sozialwissenschaftliche Tnstitut 5™ SOCIOV'SIOH, Heidelberg durchgefiihrt. Sinus Sociovision ist ein kommerziell arbeitendes
Forschungsinstitut, das im Rahmen von Marktforschung Zielgruppenanalysen erarbeitet und verkauft. Auch die vorliegende Ju-

gendstudie verfolgt die Absicht, die Zielgruppen der katholischen Jugendverbinde fiir gezielte Nachwuchswerbung zu

analysieren, was sie fiir eine Bildungsdiskussion grundsitzlich kritisch erscheinen ldsst. Hier sind Folgestudien notwendig.(z)
Doch jenseits merkantiler Interessen verdienen die Sinus-Studien durchaus Aufmerksambkeit, da sie in einer besonderen Weise ge-
sellschaftliche Milieus untersuchen: Jene (rechtlich geschiitzten) ,,Sinus-Milieus®“ erfassen soziale Zugehorigkeiten eben nicht
nur in einer vertikalen Schichtung des soziookonomischen Status” oder des Bildungsniveaus, sondern mit ganzheitlichem An-
spruch auch durch die horizontalen Dimensionen Wertorientierung, Lebensstile, Einstellungen und Habitus. In dieser Weise
mehrdimensional dargestellt, werden die Milieuidentititen zwischen soziookonomischer Schichtung bzw. hier zwischen nie-
drigem und hohem Bildungsgrad sowie zwischen ,, Traditionalismus®“ und ,,Neuorientierung“ verortet. Indem soziale Milieus leben-

sweltlich bestimmt werden, entspricht die Sinusstudie beispielsweise den theoretisch und konzeptionell allerdings anders
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aufgestellten Milieutheorien, von A.-M. Nohl und R. Bohnsack, die ,,Milieu als das praktische Leben innerhalb kultureller Zuge-
horigkeiten®, also als ,.gelebte Gemeinsamkeiten der Erfahrung” verstehen. (Nohl 2010: 148; Bohnsack 2008: 112) Schnittmen-
gen zeigen sich ebenfalls etwa zu dem ebenfalls auf Bourdieu (1982) fulenden soziologischen Lebensstilmodell z.B. von G.
Schulze. (Schulze 2005: 95; auch Karmasin 2004: 102-106) Von besonderem kunstdidaktischen Interesse ist die U-27-Studie, da
hier solche lebensweltlichen Orientierungen auch auf die Mediennutzung, das kulturelle Kapital sowie auf die dsthetischen
Priferenzen der Kinder und Jugendlichen in den unterschiedlichen Milieus bezogen werden. So wird ein differenzierter Einblick
in die milieubedingt vollig unterschiedlichen dsthetischen Standorte, Blickwinkel und letztlich Lernvoraussetzungen der Schiilerin-
nen und Schiiler méglich: Was liegt bei wem auf dem metaphorischen Teller, was kurz hinter dem Tellerrand, was jedoch weit

fernab auflerhalb des lebensweltlichen Horizontes?

Die qualitativ-empirische ,,U 27“-Jugendstudie bildet drei Alterssegmente ab, ndmlich den Bereich der 9- bis 13-jdhrigen Kinder,
der 14- bis 19-jéhrigen Jugendlichen sowie der 20- bis 27-jahrigen Erwachsenen. Erfasst wurden ausschliefSlich katholisch ge-
taufte Jungen und Miadchen im gesamten Bundesgebiet. Die im Modell abgebildete Gruppe ist also eng begrenzt und macht eine
Verallgemeinerung der Ergebnisse fiir z.B. muslimische Jugendliche fraglich. Hier wire die Schwesterstudie des Sinus-Institutes

,Lebenswelt und Milieus der Menschen mit Migrationshintergrund in Deutschland und NRW* (Staatskanzlei NRW 2010) hinzuzuziehen, die bei

allerdings erwachsenen MigrantInnen etwas andere Milieustrukturen abbildet. Da bei Kindern und Jugendlichen die soziokul-
turelle Identitit noch nicht festgelegt ist, spricht die U-27-Studie vorsichtiger von ,,Milieuorientierungen®. Diese miissen nicht der
Milieuidentitit der Eltern entsprechen, sondern werden auch durch jugendkulturelle Kreise, Peers etc. geprigt. Methodisch wer-
den in der sozialwissenschaftlich-hermeneutischen Rekonstruktion von Alltag (Honer 1993; Soeffner, Hitzler 1994) als Datenma-
terial mehrstiindige transkribierte Interviews, Fotomaterial von Jugendzimmern sowie Hausarbeiten der Probanden herangezogen

und mittels einer qualitativ-ethnografischen Hermeneutik ausgewertet. (vgl. Wippermann 2007: 9-19)

Jugendliche Milieuorientierungen und asthetische Praferenzen

An dieser Stelle soll nur das mittlere Alterssegment der Jugendlichen zwischen 14 und 19 Jahren mit Schwerpunktsetzung auf die
groflen Milieus skizziert werden. Von den insgesamt 2400 erhobenen Fillen der Gesamtstudie wurde das Material von 56 Ju-
gendlichen des mittleren Segments qualitativ-empirisch rekonstruiert. Es werden dort modellhaft sieben verbreitete Milieuorien-
tierungen festgestellt (Abb. 1), denen neben den offiziellen Bezeichnungen wie ,,Sinus BI 12-jug® auch pragmatisch-illustrierende

Milieunamen, in dem Fall ,Biirgerliche Jugendliche®, zugeordnet sind.

Solche Zuordnungen diirfen ausschlieBlich modellhaft verstanden werden. Die jedem Modell eigene Reduktion gegebener Kom-
plexitit suggeriert hier eine klare und eindeutige Begrenztheit der verschiedenen Lebensstile und Weltsichten und damit eine
scheinbar eindeutige Zuordnung von Menschen zu einer der sieben Milieuidentititen. Dies ist im Kontext von Marktforschung
durchaus erwiinscht, in der Ubertragung auf pidagogische Kontexte hingegen fraglos kritikwiirdig. Die letztlich deduktive
Konzeption der Sinusstudie verschweigt zudem die zu erwartenden mehrfachen Zugehéorigkeiten von Individuen zu ganz unter-
schiedlichen sozialen und kulturellen Identitdten (vgl. Nohl 2010: 137ff.; Mecheril 2009) und beriicksichtigt nicht die
Vielschichtigkeiten und Briiche in den einzelnen Lebensweisen sowie die Prozesse ihrer Konstruktion. Fiir eine tatsichliche Uber-
tragung auf Individuen in der padagogischen Arbeit wiren induktiv orientierte Modelle mit geringerer Trennschirfe sicherlich sin-

nvoller. Doch genau jene modellhafte theoretische Zuspitzung der U 27-Studie, die eine handlungsrelevante Ubertragung auf Indi-

viduen kritisch macht, soll im Folgenden als erkenntnisreiches Kontrastmittel (Schnurr 2008b) dienen: Als ein kiinstliches
(vielleicht sogar giftiges?) Mittel soll es in den Bereich des ,,Wir* hineingegeben werden, um das oftmals von verschleiernden
Grauwerten geprigte Fachdenken im Hinblick auf zentrale Orientierungen wieder zu schirfen. Die sich anschlieSende Diskus-
sion der Sinus-Studie wird sich dieser Erkenntnisform bedienen, um das kunstpédagogische Denken im Hinblick auf die Schii-
lerinnen und Schiiler und den eigenen fachlichen und milieubedingten Standort zu problematisieren. Zugunsten dieser kontrastiv-
en Einsichten muss eine zunédchst unvermeidliche Stereotypisierung methodisch bedingt in Kauf genommen werden — um sie an

anderer Stelle wieder mit den nétigen Grauwerten anreichern zu konnen.

Die ,Biirgerlichen Jugendlichen®, so die Autoren der Studie, (Wippermann 2007: 165-207) werden mit einem Anteil von 14 % im

Bereich der mittleren bis gehobenen Bildung und einer Grundorientierung zwischen Traditionalismus und schwacher Moder-
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nisierung angesiedelt. Extravaganz sei nichts fiir diese Jugendlichen, die in ihren Abgrenzungen einerseits zu ,,traditionellen* Ju-
gendlichen und andererseits zu exzentrischen Jugendkulturen normal und eher unauffillig sein wollten. Wichtige Motive fiir sie
seien das SpaB3haben im Heute, um irgendwann in einem normalen, modernen Leben anzukommen. Ihr Lebensstil sei eher durch
Risikovermeidung gekennzeichnet und sehe das Aufbrechen gewohnter, konsistenter Weltbilder nicht vor. Hierin dhnelten sie teil-
weise den sehr konservativen, jedem Experiment abgeneigten ,, Traditionellen Jugendlichen“ (4%), die sie jedoch als riickstindig
ablehnten. Im &sthetischen Bereich orientierten sich die ,,Biirgerlichen“ ohne tiefgreifenden Enthusiasmus an der ,,popularisierten
Hochkultur®. Herausfordernde Hochkultur werde ebenso abgelehnt wie auch alle extremen, ,,trashigen“ Formen, die als fremd
und suspekt gelten und angstbesetzt seien, weil sie Sicherheiten in Frage stellten. ,,Kunst, die wehtut, ist nicht ihre Sache®. (Wip-
permann 2007: 179) Einhergehend mit der Ablehnung kreativer und experimenteller kiinstlerischer Prozesse favorisierten die

,Biirgerlichen®, wie auch die ,, Traditionellen“ Jugendlichen, solide handwerkliche Arbeiten, die ihrem Wunsch nach Ein-

deutigkeit, Bodenstindigkeit und Stabilitit (auch des Blicks!) entgegenk'amen.(s) Insgesamt ist in den Strukturen dieser Milieuori-
entierung deutlich von einer, wie W. Schulz sagt, ,,Befriedigung in der Variation des Gewohnten* auszugehen und eben nicht von

einer kunstpadagogisch oft angestrebten ,,Befreiung von der fraglosen Befangenheit im Gewohnten“ (Schulz 1993: 17).

Sehr dhnlich hinsichtlich der eher traditionellen oder nur verhalten modernistischen Einstellung, aber v.a. im Hauptschulbereich
verortet, wird das Milieu der , Konsum-materialistischen Jugendlichen* (11%) beschrieben. (Wippermann 2007: 208-235) Ihre
Weltsicht sei der Sinus-Studie zufolge in hohem Mafle geprigt von einem Wettbewerbs- und Aufstiegsdenken: Man wisse sich im
unteren gesellschaftlichen Segment — wenn auch nicht ganz unten! — und versuche durch prestigetrichtiges, betont korperbezo-
genes Kapital Anschluss nach oben, also an die breite Mitte, herzustellen. Auf Statussymbole, wie (gefakede) Marken, Kleidung
und Fitnessstudiobesuche etc. werde daher iiberdurchschnittlichen Wert gelegt, um am ,Lifestyle” teilzuhaben. Auch diese Ju-
gendlichen orientierten sich kulturell nicht am Ungewdhnlichen, Uberraschenden oder Skurrilen, sondern am popkulturellen
Mainstream. Stilistische Provokationen, z.B. in Jugendszenen oder auch in zeitgendssischer Kunst, wiirden von ihnen als eher ge-
fahrliche Abweichung erlebt; hier zeige sich ein erheblich konventioneller Zug dieser Jugendlichen. Allem Hochkulturellen stiin-
den sie ansonsten mit groBer Gleichgiiltigkeit gegeniiber, da es schlicht keine lebensweltliche Rolle fiir sie spiele. Insgesamt sei
ihr dsthetisches Verhalten von grofer Pragmatik geprigt und auf die Anerkennung durch die Peergroup hin ausgerichtet: ,,Sich
einigermallen handlungskompetent im Umgang mit populdrer Kultur zu zeigen, reicht diesen Jugendlichen vollig aus® (Wipper-
mann 2007: 223). Gerade weil die konsum-materialistisch orientierten Schiilerinnen und Schiiler eben nicht das Neuartige oder
Uberraschende suchten, sondern nach einer Normalitiit der gesellschaftlichen Mitte strebten, sei es nicht verwunderlich, dass sie
in erheblicher Weise nicht nur gesellschaftliche, sondern auch #sthetische Stereotypen reproduzierten. Eingefahrene Sichtweisen
zu bestitigen, hielten sie dabei nicht fiir einen Mangel, den es zu beseitigen gilte. Sie pflegten vielmehr ihre Stereotypen des ge-
sellschaftlich-kulturellen Mainstreams, an dem sie ja gerade teilhaben wollten, da dies soziale Sicherheit verspreche. Aus der
Darstellung des Sinusmilieus folgt, dass ein Aufbrechen von Blick-Konventionen in unabsehbaren Wahrnehmungsexperimenten
ihnen nicht nur weitgehend fremd sein muss, sondern zunéchst einmal ihrem durchaus existentiellen Drang nach konsistenten
Weltbildern entgegen laufen wird, der an die Reproduktion von Etabliertem und damit Stereotypen gekoppelt ist. In den bisher re-
ferierten Milieuorientierungen, folgte man der Logik der Studie, sieht sich eine Kunstpadagogik, die vertraute Sichtweisen in &s-

thetischen Erfahrungen brechen will, sicherlich mit besonderen Herausforderungen konfrontiert.

Das mit 26% grofite Milieu ist das der ,,Hedonistischen Jugendlichen“ (Wippermann 2007: 279-312). Es wird v.a. im Bereich der
geringen bis mittleren, teilweise auch hohen Bildung angesiedelt und orientiert sich zwischen fortgeschrittener ,,Modernisierung*
und ,Neuorientierung®, also weitgehend in der Mitte der U-27-Milieus. Obwohl die entsprechend typisierten Jugendlichen die
Mehrheit stellten, ndhmen sie sich als unangepasste Minderheit wahr. Sie hétten keine ausgeprégten Zukunftsplidne, wollten sich
auf keinen Fall von Eltern oder der Schule kontrollieren lassen und reagierten mit groer Unlust, Provokation und gleichgiiltiger
Verweigerung auf alles, was anstrengend ist und keinen Spafl macht. Sie verspiirten einen inneren Drang nach Individualitit, Au-
thentizitdt und Freiheit — jedoch innerhalb der vorgegebenen Rollenmuster und Freizeitaktivititen. Daher seien viele von ihnen Ju-
gendszenen zugehorig, in denen sie lustvolle Lebens- und Selbsterfahrung suchten. Der Zuriickweisung biirgerlich-konven-
tioneller Werte und Stile entspreche die Ablehnung hochkultureller AuBerungen, wogegen sie ihre stark affektive Beziehung zur
Popkultur setzten. Weit verbreitet im dsthetischen Bereich sei eine starke ,,Lust am Trash®. Dies richtete sich nicht nur als be-
wusste Abgrenzung gegen alles Biirgerliche, sondern auch gegen die kontemplativen, als mithsamen empfundenen Rezeption-
sweisen z.B. der bildenden Kunst. Da die bevorzugten Szenen, Ausdrucksformen und Asthetiken sich meist im Rahmen popkul-

turellen Mainstreams beféinden, bescheinigt ihnen die U-27-Studie eine ,.eher geringe Experimentierfreude* (Wippermann 2007:
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297). Gleichwohl findet sich in ihrem Wunsch nach Individualitit und Andersartigkeit ein gewisses Potential fiir dsthetische

Verinderungs- und Erfahrungsprozesse — sofern sie nicht allzu anstrengend sind.

Obwohl ihre affektiv-genussvolle Gegenwartsorientierung auch dem hedonistischem Lebensstil entspricht, unterscheiden sich die
Jugendlichen des groBen Milieus ,,Moderne Performer“(25%) der Studie nach durch eine betont rational-strategische Zukunftsori-
entierung. Mit besonderem Ehrgeiz wollten sie in allen Bereichen moglichst viele Erfahrungen sammeln, um darauf erfolgreich
aufbauen zu konnen. Bildung in verschiedensten Disziplinen werde neben kulturellem Engagement als zentraler Schliissel fiir ihre
personliche, erfolgreiche Zukunft gesehen. Neben popkulturellem Engagement pflegten sie ein demonstratives Interesse an
Hochkultur, um symbolischen Anschluss an die Oberschicht zu zeigen. Hier unterscheide sich das mit 6% kleine protestkulturelle
Milieu der , Postmateriellen Jugendlichen®, die ein deutlich weniger instrumentelles Verhéltnis zur Kunst pflegten und es durch
Hfeinsinnigen dsthetischen Nonkonformismus*“ erweiterten. (Wippermann 2007: 236-278) Das kulturelle Kapital beider Milieus
wird insgesamt als ,,flexibel-multikulturell beschrieben. Die darin auftretenden Paradoxien wiirden von den ,,Performern® als span-
nend und inspirierend empfunden, worin sich ihre postmoderne ,,Neuorientierung* erweise. Obwohl sie eine Affinitit fiir alle
moglichen spiter nutzbaren Erfahrungen zeigten, fénden sich in dieser Milieuorientierung nur wenige originére Stilschop-
fungsprozesse oder dsthetische Grenziiberschreitungen. Mit ihrem eher ,,inszenierten denn ausgelebten dsthetischen Nonkonfor-

mismus“ werden die ,,Performer* schliellich eher der breiten Mitte zugerechnet.

Als deutlich erlebnishungriger und aufgeschlossener hinsichtlich ésthetischer Erkundungen im Unvertrauten werden schlielich
die ,,Experimentalistischen Jugendlichen*(14%) beschrieben (Wippermann 2007: 342-376). Im dufersten Bereich der ,,Neuorien-
tierung“ angesiedelt und mit hoher bis mittlerer Bildung ausgestattet, seien sie getrieben von der Neugier auf radikal erweiterte Er-
fahrungen, Grenzberiihrungen und &sthetische Tabubriiche ohne vorhersehbare Ergebnisse. Das tastende Ausprobieren, Erspiiren
von Widerstinden, kurzzeitige ,,Durchbrechen von Mauern, um zu sehen, was dahinter ist”, zeichne ihren Lebensstil aus. Sie ver-
suchten in ihrer Suche nach dem ,,Eigentlichen®, verschiedenste sinnliche Eindriicke synésthetisch zusammenzubringen, um die
Welt ,,ganz“ und ,neu” zu begreifen. Die Autoren der Studie sprechen hier von einem ,, Trieb nach Selbstdurchforstung und Selbst-
exploration® (ebd: 347). Asthetisches Verhalten und Erfahren mache bei diesen Jugendlichen nicht nur einen Randbereich aus,
sondern betreffe sie im Kern, da sie sich gerade durch die Adaptation und den Remix verschiedenster und widerspriichlicher ds-
thetischer Fragmente selbst zu bestimmen versuchten. Durch ihre grole Faszination fiir das Unvertraute, Paradoxe, Skurrile und
Unmoderate erklire sich auch ihr ausgesprochenes Faible fiir Kunst, ohne eine eindeutige Unterscheidung zwischen high und low
zu treffen. Insbesondere die intertextuell geprigte postmoderne Kunst begeistere durch ihre Seltsamkeit, die sich schnellen Ei-
nordnungen widersetze. Hiervon versprichen sie sich eine radikale Erweiterung ihres Erfahrungshorizontes. Das kulturelle Verhal-
ten der Experimentalisten sei jedoch gerade auch durch ihre dsthetische Produktion bestimmt, wobei sie eine ,,genussvoll-post-

moderne Bricolage®, eine ,,Asthetik des Widerspruchs“ bevorzugten.

Implizite Subjekthypothesen

Es konnte mehr als eine Gedankenspielerei sein, die Sinus- Milieubeschreibungen neben die verschiedenen aber letztlich kon-
vergierenden Theorien und piadagogischen Konzeptionen zur &sthetischen Erfahrung und zur bildenden Erweiterung des gewohn-
ten Blickes zu legen. Es fillt hierbei ins Auge, dass zunéchst nur das letztgenannte Milieu der ,,Experimentalistischen Ju-
gendlichen® auf der Ebene ihrer Beschreibung exakt dem entspricht, was in Teilen der Kunstpidagogik mit der Uberwindung
stereotyper Sichtweisen angestrebt wird. Denn nur hier bringen die Jugendlichen eine grofe Alterititstolerenz im Sinne einer vor-
behaltlosen Offenheit mit, sich auf experimentelle Wahrnehmungssituationen einzulassen, um ihre eigenen Sichtfelder immer
wieder in Frage zu stellen. Nur in diesen neuorientierten Milieus entsprechen die Formen und Strukturen, in denen die Ju-
gendlichen auf Neuartiges und Abweichendes reagieren, denen, die in den Theorien zur &sthetischen Erfahrung beschriebenen
werden — ndmlich lustvoll und transformativ mit starker Tendenz zur dauerhaften Verdnderung. (Ein Prozess, der gerade aus der
Perspektive strukturaler Bildungsprozestheorien produktiv erscheint (vgl. Marotzki 1990; Kokemohr 2007.) Jugendliche aus
konservativer orientierten Milieus zeigen andere und viel verhaltenere Formen und reagieren zunichst oftmals mit Zuriickhaltung

“

oder sogar affektiver Ablehnung, “ " wie sich sowohl aus der Sinusstudie wie auch aus eigener Forschungspraxis erkennen lésst.

Angesichts der sich abzeichnenden Heterogenitit in den jugendlichen Sichtweisen erscheint es ratsam, in den padagogischen

Bereichen zwischen Kunst, Medien und Bildung differenzierter tiber die Adressierung bestimmter und das Ausblenden anderer
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Milieus durch vereinheitlichende pidagogische Theorien nachzudenken. Wer, bzw. welche milieubedingte Weltsicht ist mit kunst-
péadagogischen Theoremen angesprochen und gemeint? Mit W. Marotzki gesprochen gilt es, nach der ,,impliziten Subjekthypothe-
se*“der Kunstdidaktik zu fragen, die als Annahme iiber bestimmte Menschenbilder den Theorien unterliegt und ,,iiber die
prinzipielle Stellung bzw. Haltung des Menschen zur Welt (Weltbezug) aussagt* (Marotzki 1984: 331). Diese Haltung des Men-
schen zur Welt, diese Weltsicht, das geht klar aus der Milieustudie hervor, kann nur im Plural formuliert sein! In den fachdidak-
tischen Diskursen spielt bislang die Frage, wer in welchem Sozial- und Bildungsniveau und in welcher Milieuorientierung
adressiert ist, eine viel zu geringe Rolle. Es scheint hier sehr sinnvoll, gegen das generalisierende ,,Die” in Bezug auf Schiilerinnen

und Schiiler anzudenken.

Wer ist ,Wir“?

Die Frage nach der milieubedingten Sozialisation kann auch umgedreht und auf das Wir gerichtet werden, das fraglos Kunstpada-
gog/innen und —didaktiker/innen zusammenfasst. Wer ist eigentlich Wir? Und in welchen Milieus werden Kunstpiddagog/innen
sozialisiert, denn fraglos bilden wir nicht die gesellschaftliche Breite ab. Es werden wohl eher wenige in traditionell-biirgerlichen
und konsum-materialistischen Milieus ihren Blick auf die Welt erlernt haben. Zu vermuten ist, dass ,,experimentalistische” Mi-
lieus mit ihren Nachbarfeldern bei Kunstpddagog/innen deutlich iiber dem Bevolkerungsdurchschnitt représentiert sind. Bei Ju-
¢

gendlichen sind dies nur 14 %, in der Gesamtbevolkerung 2007 nur 8%,(" in der kunstpadagogischen Szene jedoch wahrschein-

lich weit mehr.

Es wire denkbar, dass diese milieubedingte Sicht auch im professionellen Bereich den Blick auf die Welt firbt und sich in fachdi-
daktische Theorie einschreibt. Es ist vorstellbar, die Farbigkeit der sprichwortlichen Brille, die wir aufhaben, zu generalisieren
und die dadurch gefidrbte Weltsicht bei anderen fraglos als selbstverstindlich oder zumindest als erstrebenswert vorauszusetzen.
Vor dem Hintergrund dieses zwangsliufig gefirbten eigenen Blicks auf die Anderen ist es schwierig, im Kontext von Milieus und
ihren Weltsichten, die zunédchst einmal nur strukturell begriindet sind, nicht auch normativ zu sprechen. Genauer: Es ist nicht selb-
stverstindlich, das pidagogische Denken, welches zwangsldufig normativ ist, auf die Milieubedingtheit des eigenen Blicks hin zu
befragen. Denn trotz allen Wissens um den Wert von Vielfalt und gleichgiiltig aus welcher Perspektive gelingt es kaum, eine ab-
weichende Weltsicht mit ihren anderen Formen des Weltumgangs als Bildungsziel zu denken. Im Bewusstsein dessen erscheint es
sinnvoll, fachdidaktische Theorie und Bildungsziele nicht nur auf ihren immer vorherrschenden normativen Gehalt, sondern auch
auf die Milieuspezifik ihrer inneren Struktur hin zu befragen: Wohin, zu welcher Sichtweise und zu welchen Fihigkeiten und For-
men des Sehens wollen wir bilden? Denn hier liegt schlieBlich der blinde Fleck: Was hat das mit uns, mit unserem Standort zu

tun?

Solche normativen Tendenzen spielen sicherlich auch in die Sinus-U27-Studie hinein, prigen stellenweise ihren Sprachduktus bei
einzelnen Milieus und erzihlen gerade dadurch manches iiber die Weltsicht ihrer Forscher. Die Tendenzen schreiben sich sogar
in ihre Darstellungsformen ein — auffilligerweise verlauft die logische Entwicklungslinie der Sinus-Grafik von unten links in Le-

serichtung und aufsteigend nach oben rechts. Dort oben, so scheint die Grafik zu rufen, sind der Fortschritt und das Ziel, was es

zu erreichen gilt.(G) Ob die Weltsichten der ,,Experimentalisten®, ,,Performer” und ,,Postmateriellen” tatséichlich mit kunstpadago-
gischen Bildungszielen gleichgesetzt werden sollen und diirfen, gilt es zu diskutieren. Die Milieustudie als Kontrastmittel konnte

hierbei den Blick auf das Wir schirfen und weitere Fragen generieren.

Literatur
Bohnsack, R. (2008): Rekonstruktive Sozialforschung. Einfithrung in die Methodologie und Praxis qualitativer Forschung. Opla-
den.
Bourdieu, P. (1982): Die feinen Unterschiede. Kritik der gesellschaftlichen Urteilskraft. Suhrkamp, Frankfurt am Main.

Honer, A. (1993): Lebensweltliche Ethnographie. Ein explorativ- interpretativer Forschungsansatz am Beispiel von Heimwerk-

er-Wissen, Deutscher Universitits-Verlag, Wiesbaden.

Seite 14 von 16


http://zkmb.de.w00c1c11.kasserver.com/?p=382#sdendnote5sym
http://zkmb.de.w00c1c11.kasserver.com/?p=382#sdendnote6sym

Zeitschrift Kunst Medien Bildung, ISSN 2193-2980
https://zkmb.de/tag/aesthetische_sozialisation/, 20. Februar 2026

Karmasin, H. (2004): Produkte als Botschaften. Frankfurt a.M.

Kokemohr, R. (2007): Bildung als Welt- und Selbstentwurf im Anspruch des Fremden. Eine theoretisch-empirische Annidherung
an eine Bildungstheorie. In: Koller , C. / Marotzki, W. / Sanders, O. (Hg.): Bildungsprozesse und Fremdheitserfahrung. Biele-
feld: 13-68.

Marotzki, W. (1984): Zum Verhiltnis von Lernprozess und Subjekthypothese. In: Zeitschrift fiir Pidagogik, Nr. 34: 331.
Marotzki, W. (1990): Entwurf einer strukturalen Bildungstheorie. Weinheim.

Mecheril, P. (2009): Hybriditit, kulturelle Differenz und Zugehérigkeiten als padagogische Herausforderung. In: Mertens, G. /
Frost, U. / Bohm, W. / Ladenthin, V. (Hg.): Handbuch der Erziehungswissenschaft. Paderborn, Bd. 3: 1086-1096.

Nohl, A.-M. (2010): Konzepte interkultureller Padagogik. Eine systematische Einfiihrung. Bad Heilbrunn.

Oevermann, U./ Allert, T./ Konau, E./ Krambeck, J. (1979): Die Methodologie einer ,objektiven Hermeneutik* und ihre allge-
meine forschungslogische Bedeutung in den Sozialwissenschaften. In: Soeffner, Hans Georg (Hrsg.): Interpretative Verfahren in
den Sozial- und Textwissenschaften, Stuttgart: 352-434.

Oevermann, U. (2005): Krise und MuBe. Struktureigenschaften dsthetischer Erfahrung aus soziologischer Sicht, Vortrag am
19.06.1996 in der Stidel-Schule, Frankfurt a.M.; zitiert nach: Peez, Georg: Evaluation #sthetischer Erfahrungs- und Bil-

dungsprozesse, Miinchen: 14.

Schnurr, A. (2008a): Uber das Werk von Timm Ulrichs und den kiinstlerischen Witz als Erkenntnisform. Analyse eines poin-
tierten Vermittlungs- und Erfahrungsmodells im Kontext dsthetischer Bildung. Dortmunder Schriften zur Kunst, Studien zur Kun-
stdidaktik Bd. 8, Norderstedt.

Schnurr, A. (2008b): Forschen mit Kontrastmittel. Uber die Grenzen dsthetischer Erfahrung. In: Meyer, Torsten / Sabisch, An-
drea (Hg.): KunstPadagogikForschung. Aktuelle Zuginge und Perspektiven. Bielefeld: 103 — 112.

Schnurr, A. (2011): Raum ohne Begrenzung? Zur Kulturspezifik édsthetischer Erfahrung. In: Brenne, A. / Engel, B. / Gaedtke-
Eckard, G.-D. / Siebner, A.-S. (Hg.): Raumskizzen. Interdisziplinire Anniherungen an aktuelle kulturelle Ubergangsriume.

Miinchen.
Schulze, G. (2005): Die Erlebnisgesellschaft. Kultursoziologie der Gegenwart. Frankfurt a.M.

Schulz, W. (1993): Wann ist #sthetische Erfahrung bildungsrelevant? Uber einen unverzichtbaren Beitrag von Asthetik zu Bil-
dungsprozessen. In: Kunst+Unterricht, Nr. 177.

Soeffner, H.G. / Hitzler, R. (1994): Hermeneutik als Haltung und Handlung. Uber methodisch kontrolliertes Verstehen. In:
Schroer, Norbert (Hrsg.): Interpretative Sozialforschung. Opladen.

Staatskanzlei des Landes NRW (Hg.) (2010): Von Kult bis Kultur. Von Lebenswelt bis Lebensart. Ergebnisse der Représenta-

tivuntersuchung ,,.Lebenswelten und Milieus der Menschen mit Migrationshintergrund in Deutschland und NRW*. Diisseldorf.

Wippermann, C. / Calmbach, M. / BDKJ / Misereor (Hg.) (2007): Wie ticken Jugendliche? Sinus Milieustudie U27. Diisseldorf.

Abbildungen

Abb. 1 & 4: Milieugrafik U-27 Jugendstudie. Quelle: SINUS-Institut, Heidelberg 2007.

Abb. 2:Jugendzimmer einer 15-Jahrigen Schiilerin, aus einer Studie des Verf. (hier illustrativ ohne eindeutige Milieuzuordnung
gezeigt). Foto: der Verf.

Abb. 3: Jugendzimmer eines 15-Jahrigen Schiilers, aus einer Studie des Verf. (hier illustrativ ohne eindeutige Milieuzuordnung
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gezeigt). Foto: der Verf.
Endnoten

! Der Verfasser diskutiert parallel die Sinus U-27 Jugendstudie unter der bildungstheoretischen Perspektive von ,,Lust und
Grauen in dsthetischer Bildung*“ in folgendem Text: Schnurr, Ansgar: Weltsichten zwischen Tradition und Experiment: Kunstpad-
agogik in unterschiedlichen jugendlichen Milieus. In: BDK-Mitteilungen 4/2011. Die Darstellung der einzelnen Milieus ist hier

weitgehend tibernommen.

2 Der Verfasser forscht derzeit im Kontext eines Interkulturprojekts an Lebenswelten von Jugendlichen in milieuspezifischer Per-

spektive.

3 Vor allem bei den ,, Traditionellen Jugendlichen® stellt die Studie fest, dass fiir sie ,,Kreativitit eine geringere Rolle (spiele, A.S.)
als handwerkliches Geschick“. Wippermann 2007: 130.

4. . Lo - . Lo . .
Die Umstrukturierung von Orientierungsrahmen, z.B. in dsthetischen Erfahrungsprozessen, birgt immer ein spannungsreiches,

widerstindiges Moment, da es zuvor aufgebaute Sicherheiten in Frage stellt. Vgl.: Schnurr (2008a): 301-304.

3 Vgl.: Wippermann, 2007:10. Sinus gibt aktuell die Milieuzugehorigkeiten der Gesamtbevolkerung 2011 in einem etwas anderen

Milieuraster an. Die ,Expeditiven nehmen dort 6 % ein. Vel. http://www.sinus-institut.de/loesungen/sinus-milieus.html )

® Erkenntnisreich konnte es sein, kunstpadagogische Theorien in dhnlicher Weise zu visualisieren und nach der Milieulagerung

und ihrer normativen Logik zu fragen.
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