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Asthetischer Streit als Medium des
Musikunterrichts - zur Bedeutung des
argumentierenden Sprechens uber Musik

fur asthetische Bildung

Der &sthetische Streit ist ein vielversprechendes Me-
dium musikalischer Bildung. Wo mehrere Menschen in
gemeinsamer Auseinandersetzung mit Musik eine Kon-
troverse mit Argumenten austragen, ist die Wahrschein-
lichkeit gross, dass musikalische Bildungsprozesse
stattfinden. Das ist die musikdidaktische These, die im
Folgenden erlautert und begriindet werden soll. Dabei
wird Uberwiegend auf den schulischen Musikunterricht
abgehoben, doch gilt das Gesagte m.E. auch fiir andere
musikp&adagogische Praxen.’

Streit kann entstehen, wo es unterschiedliche Auf-
fassungen und/oder Vorlieben gibt. In Bezug auf Musik
ist dies haufig der Fall. Ein solcher Streit wird fruchtlos
bleiben, wenn die Beteiligten kein Interesse daran ent-
wickeln, wie die jeweils Anderen die Musik héren und
verstehen, und sich nicht ernsthaft auf einen Dialog
einlassen, sondern lediglich ihren eigenen vermeintlich
besseren Geschmack zeigen und/oder demonstrieren
wollen, dass sie mehr von Musik verstehen als ihr Gegen-
Uber (Meissner 2012). Dort aber, wo die Kontrahent_in-
nen sich bemuhen, die Bedeutung, die die Musik fur die
Anderen hat, zu verstehen, wahrend sie fur ihre eigenen
Horweisen werben, kann sich ein dsthetischer Streit ent-
wickeln, aus dem alle mit Gewinn hervorgehen. Das be-
deutet, dass sich die Beteiligten der Kritik aussetzen, die
eigenen Vorlieben auf den Prifstand stellen lassen und
moglicherweise verandern.

1 Das padagogische Potential des &sthetischen Streits hangt
allerdings ab von den Mdglichkeiten diskursiven Sprechens
und wird insofern etwa in der friihkindlichen (musikalischen)
Bildung geringer sein. Beispiele flir argumentative Unter-
richtsgespréche in unterschiedlichen Handlungsfeldern des
Musikunterrichts finden sich in Rolle/ Wallbaum (2011). Vgl.
auch die Hinweise fiir Lehrerinnen und Lehrer zur Initiierung
dialogischen Sprechens im Musikunterricht von Allsup und
Baxter (2004). In anderen Fachdidaktiken hat das argumentative
Unterrichtsgesprach seit langem einen zentralen Stellenwert,
nicht bloss mit der Zielperspektive «Argumentieren lernen»,
sondern als Form oder Medium des Unterrichts, traditio-
nell etwa in der Philosophie- und der Mathematikdidaktik,
aber z.B. auch in der Literaturdidaktik (vgl. Werner 2004).

Der Gewinn muss allerdings nicht (er wird eher selten)
darin bestehen, dass am Ende Konsens herrscht. Aber
auch wenn uns der &sthetische Streit in der Uberzeu-
gung bestarkt hat, dass unsere Geschmécker nun mal
verschieden sind, so haben wir vielleicht doch erfahren,
was den Anderen an dieser Musik, an diesem Arrange-
ment, an gerade dieser Aufnahme geféllt, die wir nach
wie vor fur misslungen halten. Manchmal, meist Uber ei-
nen langeren Zeitraum, mag es uns gelingen, andere von
den Vorzigen der Musik, fir die wir schwéarmen, zu Gber-
zeugen, so dass sie zu Liebhaber_innen werden. Auch
wenn uns das, weil wir Musikpadagog_innen sind, als
beruflicher Erfolg erscheinen mag, sollten geteilte Vorlie-
ben nicht das Ziel sein, mit dem wir in einen &sthetischen
Streit eintreten. Ein aus musikpédagogischer Sicht legiti-
mes Ziel kann es dagegen sehr wohl sein, Anderen — wie
gelegentlich formuliert wird - die Ohren zu 6ffnen fir die
Qualitaten einer Musik, selbst wenn diese Qualitaten viel-
leicht am Ende fir diejenigen, deren Ohren gedffnet wur-
den, keine grosse Bedeutung haben, so dass sie keinen
Anlass sehen, die Musik zu ihrer zu machen.
Gelegentlich gibt es so etwas wie einen Zwang zum
Konsens im &sthetischen Streit, etwa wenn Menschen
gemeinsam Musik machen und ein (Schul-) Konzert be-
vorsteht und die Frage, wie das Stlick gespielt werden
soll, eine Einigung verlangt und nicht von allen unter-
schiedlich (nach persdnlichem Geschmack) beantwortet
werden kann. Dann fiigen sich schliesslich aus pragma-
tischen, nicht &sthetischen Griinden auch diejenigen,
die (noch) nicht Uberzeugt sind, denjenigen, die den
Ton angeben. Asthetische Argumente sind im Ubrigen
nie zwingend. Sie beweisen nicht, sie werben fir Wahr-
nehmungsperspektiven, die ihre Uberzeugungskraft erst
entfalten, wenn sie eingenommen werden; sie empfeh-
len Auffassungen, die erst verstéandlich werden, wenn
die Angesprochenen sich auf neue Sicht- und Hérweisen
einlassen. Wer beim gemeinsamen Hdéren einer Aufnah-
me darlber streitet, ob die Klavierbegleitung auf einem
«richtigen> Fliigel oder auf einem Digitalpiano eingespielt
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wurde, fihrt noch keinen asthetischen Streit. Wer ver-
sucht, den Anderen flr die Vorzlige der differenzierten
Klanggestaltung zu sensibilisieren, die das Musikstlck
der Mechanik, den Saiten und dem Resonanzboden des
nattrlichen Instrumentes verdankt, ist eingetreten in das
Sprachspiel asthetischer Argumentation. Wem es auf
der anderen Seite durch seine Erwiderungen gelingt, die
Qualitdten des kinstlichen Klangs horbar zu machen,
die die Passage missen wiirde, wére sie nicht auf einem
elektronischen Instrument realisiert worden, kann einen
Erfolg verbuchen im asthetischen Streit.

Es kommt vor, dass jemand mit der Bemerkung, ein
Musikstlick oder eine musikalische Passage gefalle ihm,
gar keinen asthetischen Geltungsanspruch erhebt, son-
dern nur eine personliche Vorliebe bekundet.? In solchen
Fallen gibt es keinen Anlass zum asthetischen Streit.
Haufig jedoch verbinden Menschen die Einschatzung,
ein Musikstiick sei attraktiv, mit der Erwartung, es werde
auch Anderen gefallen; manche sind gar erstaunt, wenn
sie auf Unverstandnis oder Ablehnung stossen, und be-
muhen sich um Zustimmung. Unterliegen diese Men-
schen einem bedauerlichen Missverstandnis, was die
Wabhrheitsféhigkeit asthetischer Bewertungen angeht?
Sollten wir sie darliber aufklaren, dass inre Geschmacks-
ausserungen und die darauf bezogenen Begriindungs-
versuche zwar Ursachen und Funktionen haben, die sich
psychologisch und soziologisch beschreiben lassen,
dass sie aber nicht glauben sollten, ihre Urteile konn-
ten in verniinftiger Weise gerechtfertigt werden? Diesen
Schluss missen wir nicht ziehen, doch wéhrend sich die
Wahrheit einer Vielzahl von Aussagen schlicht daran ent-
scheidet, ob die Dinge so sind, wie behauptet (Digitalpi-
ano oder Steinway-Flugel), erweist sich die Richtigkeit
asthetischer Urteile nur, wenn es gelingt, andere davon
zu Uberzeugen. Der Geltungscharakter dsthetische Urtei-
le 18sst sich nur im Rahmen einer Theorie ihrer kommuni-
kativen Rechtfertigung erkléaren.?

SPRECHEN UBER MUSIK

Die vorgetragenen Uberlegungen setzen sich einem Ein-
wand aus, der sich in Form von Fragen &ussern kann wie:
Mussen wir denn Musik stéandig bewerten? Mussen wir
Uberhaupt sténdig Uber Musik sprechen? Warum kann
die Musik nicht einfach mal flrr sich selbst sprechen? Ge-
nlgt es denn nicht, Musik zu machen und Musik zu héren
— muss sie sténdig von Gerede begleitet werden? Die
Vorbehalte, die darin zum Ausdruck kommen, sind ernst

2 Immerhin wird ein Anspruch auf Wahrhaftigkeit erhoben,
wenn jemand versichert, sie bzw. er liebe diese oder jene
Musik. Es kommt vor, dass jemand Andere oder auch sich
selbst (Uber seine tatséchlichen Vorlieben) tauscht.

3 Das ist der Schluss, der sich aus Kants Analysen der asthe-
tischen Urteilskraft ziehen lasst (Kant 1790, insb. § 19ff.),
wie u.a. viele Beitrage in Bittner und Pfaff (1977) zeigen; vgl.
auch Kleimann (2005). Musik kann im Ubrigen in unterschied-
licher Weise dsthetisch attraktiv sein: schén, spannungs-
voll, ausdrucksstark, bewegend, komplex, energiegeladen
u.v.m. Es gibt viele denkbare musikalische Qualitaten.

zu nehmen. Aus ihnen spricht schlechte Erfahrung: eines
Redens Uber Musik, dass diese verdeckt und die asthe-
tische Erfahrung verhindert; nicht zuletzt in der Schule.
Das gilt es in der Tat zu vermeiden; und genau daflr tre-
ten die hier vorgetragenen Uberlegungen an: Dem Spre-
chen Uber Musik, das Teil asthetischer Praxis ist, auch in
musikpadagogischen Kontexten Geltung zu verschaffen
gegenliber dem parasitaren Gerede Uber Kunst (Steiner
1990), das schlimmstenfalls seinen Wirt erstickt.*

Im Ubrigen kann sich ein &sthetischer Streit weit-
gehend wortlos vollziehen. Wer von einem Konzert ent-
téduscht ist und nur seiner offensichtlich begeisterten
Begleitung zuliebe bleibt, sich dabei jedoch durch sei-
ne teilnahmslose bis genervte Haltung verrét, lernt die
Qualitaten der Musik vielleicht schatzen, nachdem er
ganz nach vorne in die tanzende Menge vor der Biihne
gezogen wurde. Wenn die Schlagzeugerin einer Band
dem Refrain einen anderen groove geben will, wird sie
keine Rede halten, sondern etwas anbieten, auf das die
Mitmusiker_innen einsteigen oder auch nicht. Die Frage,
um die es geht, muss in solchen Féllen nicht ausdriick-
lich formuliert werden. Mdglicherweise l8sst sich fir die
bzw. den rekonstruierenden Beobachter_in in den Inter-
aktionen recht klar eine Abfolge von Vorschlag, Skep-
sis, Zustimmung oder Ablehnung und Gegenvorschlag
erkennen, doch die Argumente werden nur selten expli-
zit gemacht. Umso besser die Beteiligten mit der mu-
sikkulturellen Praxis, die sie pflegen, vertraut sind und
umso besser sie sich kennen, umso weniger bedarf es
im Streitfall der Worte. Haltungen, Geste, Blicke reichen.

Und umgekehrt: Wenn die Beteiligten sich in unter-
schiedlichen musikkulturellen Praxen bewegt haben und
verschiedene musikalische Genres bevorzugen, wird
die Versténdigung im konkreten Streitfall auf Erlduterun-
gen, vielleicht langere Erzéhlungen und damit im gr6-
sseren Masse auf verbale Kommunikation angewiesen
sein. Sprechen hilft, ist aber auch hier kein Musikersatz,
sondern nur ein Mittel, Andere zur asthetischen Wahr-
nehmung bislang unbekannter musikalischer Qualita-
ten zu verleiten. Das ist nicht leicht. Damit wir Andere
auf das aufmerksam machen kénnen, was wir an einer
Musik schatzen, d.h. um verstandlich darauf Bezug
nehmen zu kdnnen, muss in vielen Fallen zun&chst eine
gemeinsame Sprache gefunden bzw. entwickelt werden.
Die damit verbundenen Urteile («<H6r doch, die grossar-
tige Sogwirkung dieser stdndigen Wiederholungen, die
dich hineinziehen in die Musik») kénnen dabei in Wider-
spruch geraten zu gewohnten Bewertungskriterien, mit
denen wir im Kontext der uns vertrauten Musik gelernt
haben, effektiv und schnell zu Einschatzungen zu ge-
langen. Wo die Massstéabe unseres Urteilens zur Debat-
te stehen, weil sie im konkreten Fall nicht anwendbar

4 Die grundsétzlichen Fragen nach dem Verhaltnis von Musik
und Sprache und nach der besonderen Weise, in der Musik
Bedeutung haben kann, kdnnen hier leider nicht erdrtert werden
(s. dazu in jungerer Zeit u.a. Wellmer 2009 und Griiny 2012; aus
musikpédagogischer Perspektive u.a. Rolle 1999, Kap. 4 sowie
die bedeutungskonstruktivistischen Uberlegungen von Krause
2008 und deren kritische Wiirdigung durch Oberhaus 2009).
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sind oder in die Irre fUhren, ist Reflexion erforderlich. Da-
fur ist die Sprache gut.

Es liegt auf der Hand, dass Fragen des Sprechens
Uber Musik und der Rechtfertigung der dabei erhobe-
nen Geltungsanspriiche musikpadagogisch von grosser
(praktischer) Relevanz sind. Sprache ist faktisch das zen-
trale Medium des Musikunterrichts in der allgemein bil-
denden Schule. Das ist auch sinnvoll, nicht nur wenn es
darum geht, bislang unbekannter Musik zu begegnen, ei-
nen Zugang zu finden, sie zu verstehen, zu erschliessen,
zu interpretieren, wertschétzen zu kénnen (so und &hnlich
lauten Ubliche Zielvorgaben des Musikunterrichts). Nicht
bloss wo Kenntnisse erworben und Zusammenhéange
verstanden werden, kommt der Sprache eine besonde-
re Bedeutung zu, auch wo Musik praktisch gelernt (also
Musik gemacht wird) oder malend, tanzend, szenisch
darstellend in andere Medien symbolisch transformatiert
oder transponiert werden soll, steht am Ende fast immer
die verbale Reflexion der gemachten Erfahrungen.

Das ist die konzeptionelle Ebene. Im Hinblick auf die
Frage, wie im Unterricht tatsdchlich gesprochen wird,
gibt es erheblichen Forschungsbedarf: Wie und bei wel-
chen Gelegenheiten, mit welchen Funktionen und Wir-
kungen ist in unterschiedlichen musikpadagogischen
Praxen von Musik die Rede?* Kritik an Ublichen Formen
des Sprechens Uber Musik im Unterricht ist weit ver-
breitet. Aus Sicht zahlreicher Schiler_innen, aber auch
Musikpadagog_innen wird im Musikunterricht zu viel
gesprochen, vor allem aber in wenig fruchtbarer Weise.
Haufig begegnet man dem Vorwurf, in der Schule wiir-
den zwar grundlegende musiktheoretische Fachbegriffe
gelernt, doch tUberwiegend schematisch, ohne lebendige
Verwendungskontexte. Dadurch blieben die Begriffe zu
oft unanschaulich und fiir die Schiler_innen letztlich be-
deutungslos. Der sprachliche Erwerb musikbezogenen
Wissens sei zu wenig mit Horerfahrungen bzw. musik-
praktischen Erfahrungen verknlpft, heisst es. Vermutlich
lasst sich der in den deutschsprachigen Landern seit
vielen Jahren sichtbare Trend zum Klassenmusizieren
als eine Art Gegenbewegung verstehen gegen einen Un-
terricht, in dem (vermeintlich) zu viel sinnlos tber Musik
geredet wird.®

Das ist sicherlich in vielen Fallen nachvollziehbar,
doch kann die Begeisterung flr Blaser-, Streicher- und
Chorklassen neo-musisch anti-intellektualistische Zige
anzunehmen, wenn im Unterricht (vielfach handelt es
sich schlicht um eine Probe) jenseits unverzichtbarer
Kommandos kaum noch gesprochen wird. So gerecht-
fertigt die lernpsychologisch fundierte Kritik gegen eine
stupide Vermittlung musiktheoretischer Begriffe ohne
jegliche Basis in der lebendigen Erfahrung von Musik

5 Es gibt einige empirische Forschungen zum Erlernen und zur
Verwendung von musikalischen Fachbegriffen, z.B. Cassidy/
Speer (1990); siehe auch Flowers (2002). Mit Blick auf die
empirische Untersuchung von argumentativen Unterrichts-
gesprachen s. Gottschalk/ Lehmann-Wermser (2012).

6 Das wird m.E. deutlich, wenn man die «Musikdidaktik»
von Werner Jank (2005/2013) mit der «Musikdidaktik» von
Hermann-Josef Kaiser und Eckhard Nolte (1989) vergleicht.

auch sein mag - Klassenmusizieren ist nicht das Andere
des Sprechens Uber Musik, sondern beides gehort zu-
sammen (Rolle 2011). Sich mit Worten verstandigen, Ab-
sichten formulieren, das Erreichte reflektieren — das sind
keine Tatigkeiten, die im Gegensatz zum Musikmachen
stehen. Allerdings ist die Frage noch unbeantwortet, wel-
ches Sprechen Uiber Musik wann angemessen ist fur den
(auch musikpraktischen) Musikunterricht und vor allem
wie es gelernt werden kann.

Einen Hinweis finden wir bei Hans Peter Reinecke
(1974). Reinecke unterscheidet drei Ebenen des Spre-
chens Uber Musik (er redet unter Verweis auf Ludwig
Wittgenstein von drei unterschiedlichen Sprachspielen):
a) die umgangssprachliche Verstéandigung tGber Musik

(Laiensprache),

b) die musikpraktische Verstéandigung tber Musik

(Musiker_innensprache),

c) die musikwissenschaftliche Verstandigung Uber

Musik (Objektive Fachsprache).

Der kommunikationstheoretische Denkansatz ist m.E.
hilfreich, obwohl die Hierarchie, die Reinecke nahelegt
(Laien- und Musiker_innensprache bleiben vage, auch
wenn letztere den Zweck der Versténdigung irgendwie
ausreichend erflllt; erst die Fachsprache bietet win-
schenswerte Eindeutigkeit), zurlickzuweisen ware. Nicht
ganz eindeutig ist ausserdem die Differenz zwischen
Laiensprache und Musiker_innensprache, da es ja auch
musizierende Laien gibt.” Gleichwohl kénnen wir uns der
Terminologie Reineckes bedienen und folgenden Gedan-
ken formulieren: Die Aufgabe des allgemein bildenden
Musikunterrichts besteht darin, das Sprechen der Laien
zu bilden, wobei die anderen Sprachen bei Bedarf als
Ressourcen flr die Entwicklung der musikbezogenen
Laien-Sprachspiele zur Verfigung stehen. Wenn wir als
Musikpadagog_innen die Schiler_innen bei der Diffe-
renzierung ihres umgangssprachlichen Sprechens un-
terstlitzen, damit sie — (noch) besser als bislang — das
zur Sprache bringen und verstandlich machen kdnnen,
was flr sie bedeutsam ist oder im Prozess asthetischer
Erfahrung bedeutsam wird, kdnnen wir sie mit Vokabeln
aus den anderen Ebenen ausstatten, falls diese Berei-
cherung versprechen. Beim Musikmachen im Unterricht
wird sich das Musiker_innen-Sprachspiel (in einer laien-
haften Variante) entwickeln und kdnnte wo nétig durch
die Verwendung von musikwissenschaftlicher Fachter-
minologie differenziert werden. Daflr ist es hilfreich, die
Schiler_innen Erfahrungen mit den Sprachspielen von
Musikwissenschaftler_innen machen zu lassen, indem
man sie spielt, doch nur wer selbst Musiker_in oder Mu-
sikwissenschaftler_in werden will, muss diese professio-
nellen Sprachen irgendwann richtig beherrschen lernen.

Gegen diese Uberlegungen lassen sich zweifellos
Einwande erheben. Einer davon konnte lauten: Um die
Musik von klassischen Komponist_innen wie Beethoven

7 Eine Kritik der Widerspriiche, in die sich Reinecke mit seiner
Unterscheidung verwickelt, findet sich bei Oberschmidt
(2011: 77f.).
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angemessen verstehen und wertschatzen und damit
besser geniessen zu kdnnen, muss man — zumindest bis
zu einem gewissen Grade — mit der musiktheoretischen
Fachsprache vertraut sein, mit deren Hilfe sich die Wer-
ke nicht nur nachtraglich analysieren lassen, sondern die
wir brauchen, um die kompositorischen Intentionen zu
erfassen. Vielleicht ist das so. Was das fir den Musik-
unterricht an allgemein bildenden Schulen heisst, ware
zu diskutieren. Die Frage, an welcher Stelle des Unter-
richts wie viel von welcher Art Fachsprache in welcher
Form hilfreich und nétig ist, 1&sst sich nur beantworten
im Zusammenhang mit der Frage: Worauf kommt es im
Musikunterricht an?

ASTHETISCHE BILDUNG

Wenn wir grundsétzlich tber Ziele und Aufgaben musik-
padagogischer Praxis nachdenken, stossen wir Uber kurz
oder lang auf den Bildungsbegriff.® Um gleichzeitig mit
der Frage, worauf es im Musikunterricht ankommt, die
Frage beantworten zu kénnen, warum es auf den Musik-
unterricht ankommt, schlage ich folgende Formulierung
vor: Wann (in welcher Form) kann Musik Bedeutung fiir
Bildung haben? Bildung sollte dabei nicht missverstan-
den werden als das, was man wissen muss, wenn man
gebildet genannt werden will. Im Unterschied zu einer
alltagssprachlich verbreiteten Auffassung kann Bildung
nur dann als Leitbegriff taugen, wenn wir darunter nicht
bestimmte in Lernprozessen erworbene Kompetenzen,
Kenntnisse und Fahigkeiten verstehen, sondern einen
Prozess der Veranderung, den wir in unserem Leben
durchlaufen, einen — unabschliessbaren - Prozess der
Erfahrung. Musik wird also als Erfahrung Bedeutung flr
Bildung erlangen.

Doch welchen besonderen Beitrag kann das Hoéren
und Machen von Musik fir Bildungsprozesse leisten?
Von welcher Art sind die musikalischen Erfahrungen, die
sich als bildungsrelevant erweisen? Hilfreich sind an die-
ser Stelle meines Erachtens Uberlegungen, die aus dem
allgemeineren Kontext asthetischer Bildung stammen.®
Der Beitrag der Musik liegt in den besonderen astheti-
schen Erfahrungen, die wir im Umgang mit Musik ma-
chen kdnnen und mit denen sich uns neue Mdglichkeiten
der Wahrnehmung, der Beschreibung und der Empfin-
dung und damit neue Sichtweisen auf die Welt und auf
uns selbst eréffnen. Mit diesen Erfahrungen verandern
wir uns. Es ist der asthetische Zugang zur Welt, wie er fiir
alle Kuinste typisch ist, der Musik bedeutsam macht fir
Bildung. Musikbezogenes Handeln, d.h. Horen, Spielen,

8 Der Begriff musikalische Bildung wird einer sorgfaltigen
Analyse unterzogen in Vogt (2012).

9  Siehe z.B. Schulz (1997). Uberzeugend beschreibt Hans-
Christoph Koller (2012) Bildung als Transformationsprozess. In
ahnlicher Weise fasste bereits John Dewey Bildung (education)
als Prozess der Erfahrung (s. die Texte in Dewey 1986).

Dewey (1934) legte ausserdem Spuren, auf denen sich die
Bedeutung von Kunst (auch Musik) als Erfahrung fir Bildung
nachvollziehen lasst. Diese Zusammenhénge sind ausflhrlich
dargestellt worden (vgl. Rolle 1999).

Komponieren, Interpretieren, Analysieren u.a., ist inso-
fern bildungsrelevant im Rahmen asthetischer Praxis, die
gekennzeichnet ist durch &sthetische Wahrnehmungs-
vollziige.

Deren Eigenart besteht darin, dass sie vollzugsorien-
tiert sind, nur am Gegenstand der sinnlichen Wahrneh-
mung interessiert, nicht an anderen Interessen, Zwecken
und Zielen."® Wer gewohnt ist, die Dinge nach ihrem Nut-
zen zu beurteilen, kdnnte den Wert asthetischer Praxis
fur schulische Bildung grundsétzlich in Frage stellen.
Tatsachlich sind Menschen in asthetischer Einstellung
nicht darauf aus, etwas zu erreichen; tatsachlich garan-
tieren die neuen Sichtweisen, die sich ihnen dabei eroff-
nen mogen, keinen Ertrag. Der &asthetische Modus der
Welterfahrung ist bildungsrelevant, gerade weil er nicht
zu etwas gut ist, weil er dem Moment und dem Gegen-
stand der Wahrnehmung verpflichtet bleibt. Asthetische
Praxis bedeutet jedoch keine individualistische Abkehr
von der Welt, sondern hat eine soziale Dimension. Im
asthetischen Streit zeigt sich die Mdglichkeit intersub-
jektiver Verstédndigung. Was fur die bzw. den Einzelne_n
bedeutsam ist, der Eindruck, den sie hat beim Hoéren,
die Geflhle, die er musikalisch zum Ausdruck bringen
mochte — Uber all das kénnen sie sehr wohl vernlinftig
kommunizieren. Der besondere Geltungscharakter der
asthetischen Urteile, Uber die wir uns dabei asthetisch
argumentierend auseinandersetzen, verweist auf eine
besondere Form d&sthetischer Rationalitat, die unver-
zichtbar ist als komplementéarer Widerpart zu anderen
Formen der Vernunft.'

In diesem Sinne bedeutet musikalische Bildung kriti-
sches Denken und Reflexion des eigenen Standpunktes,
doch darf das nicht rationalistisch verkdirzt verstanden
werden, sondern schliesst Gefiihle mit ein. In Prozessen
asthetischer Erfahrung, in denen sich neue Wahrneh-
mungs- und Empfindungsmaéglichkeiten eréffnen, ist die
kognitive Funktion, die Geflhle in der Wahrnehmung der
Welt und der eigenen Person haben, von grosser Bedeu-
tung. Wo Geflihle eine Rolle spielen in der Wahrnehmung
von Musik und emotionale Ausdrucksgehalte in der &s-
thetischen Erfahrung reflektiert werden, finden Bildungs-
prozesse statt.™

Von besonderem musikdidaktischen Interesse bleibt
nach allem, was gesagt wurde, die Frage, wie denn nun
am Besten im Musikunterricht das zur Sprache kommen
kann, was flr die Beteiligten bedeutsam ist? Wie lassen
sich &sthetische Erfahrungsrdume inszenieren, in denen
die Beteiligten sich verstandigen kdnnen und wollen tUber
das, was die Musik fiir sie jeweils bedeutet? Wie sollten
wir Musikpadagog_innen diese Formen des Sprechens
Uber Musik férdern, den asthetischen Streit provozieren?

10 Der hier zugrunde gelegte Begriff asthetischer Wahrneh-
mungspraxis folgt weitgehend Seel (1991) und (2000).

11 Zum Begriff dsthetischer Rationalitéat s. Seel (1985).

12 Das Verhaltnis von musikalischer Bildung und Geflhlen
beleuchten mehrere Beitrage in Krause/Oberhaus (2012).
Zur produktiven Rolle von Emotionen beim Sprechen tber
Musik siehe dort Rolle (2012).

Art Education Research, Dezember 2014, Jg. 5 (9), ISSN 1664-2805 4



Christian Rolle: Asthetischer Streit als Medium des Musikunterricht

Solche Moglichkeiten lassen sich in produktionsori-
entierten genauso wie in rezeptionsorientierten Unter-
richtszusammenhéngen schaffen. Anlass zum argu-
mentierenden Unterrichtsgespréach kann beispielsweise
die unterschiedliche Wertschatzung eines Musikstulcks,
das kontroverse Verstandnis einer Komposition oder die
strittige Qualitét verschiedener musikalischer Interpreta-
tionen sein, wobei der &sthetische Streit durch mediale
Transformationen wie z.B. szenische Interpretation, Ma-
len oder kreatives Schreiben zur Musik angefacht werden
koénnte. Anlass zum &sthetischen Streit bietet genauso
die Aufgabe, Musik zu erfinden oder Musikstlicke neu zu
arrangieren, wenn es nicht bloss darum geht, bestimm-
te Techniken zu verwenden, sondern um die Gelungen-
heit des Klangergebnisses.” Wenn Klassenmusizieren
(in welchen Besetzungen und in welchen Stilrichtungen
auch immer) als asthetische Praxis stattfindet und nicht
der Erwerb von Spielfertigkeiten und musikalischen
Kompetenzen das vornehmliche Ziel ist, an dem sich
der Unterricht orientiert, wenn gegeigt und nicht bloss
gefidelt wird, wobei die Qualitdtsmassstébe von den Be-
teiligten verhandelt und nicht bloss von aussen gesetzt
werden, dann sind beste Bedingungen gegeben flir mu-
sikalische Bildung.

Eine interessante Frage bleibt, ob und wie sich fach-
didaktische Uberlegungen, die wie hier den Erfahrungs-
begriff in den Mittelpunkt stellen, anschliessen lassen an
Diskurse, in denen von Kompetenzen die Rede ist, die

13 S. Rolle/Wallbaum (2011). Die Bedingungen produktionsorien-
tierter asthetischer Erfahrungsrdume im Musikunterricht werden
ausfuhrlich dargelegt und erdrtert von Wallbaum (2000).

in der Schule lernend erworben werden. Konzepte &s-
thetischer Bildung tun sich damit schwer, weil sich die
Resultate asthetischer Erfahrungsprozesse nicht als se-
quentielle Lernfortschritte beschreiben lassen. Die Ver-
anderungen, die wir asthetisch wahrnehmend erfahren,
haben haufig eher den Charakter von Briichen: Wir horen
und sehen anders und Anderes, unsere Sicht der Dinge
und unsere Bewertungsmassstdbe wandeln sich. Zwar
kann der Erwerb basaler musikpraktischer Fahigkeiten
innerhalb eines vorgegebenen musikkulturellen Rahmens
als stufenférmig aufbauender Lernzuwachs organisiert
werden, wie es das Modell des so genannten Aufbauen-
den Musikunterrichts vorschlagt (Jank 2005/2013), doch
die Inszenierung offener asthetischer Erfahrungsrdume
bedarf einer anderen curricularen Orientierung als die
schrittweise angeleitete Vermittlung bestimmter musika-
lischer Kompetenzen.™

Was sich unabhéngig vom inhaltlichen Verlauf, den
der Musikunterricht nimmt, sicherlich entwickeln wird im
asthetischen Streit, ist die Kompetenz musikbezogenen
Argumentierens. Um jedoch die genauen Bedingungen
der Kompetenzentwicklung einschatzen und die Erfah-
rungsréaume in forderlicher Weise inszenieren zu kénnen,
bedarf es ein Modells musikbezogener (asthetischer)
Argumentationskompetenz, das dem oben beschriebe-
nen besonderen Geltungscharakter asthetischer Urteile
Rechnung tragen musste (Rolle 2013). Dafir ist empiri-
sche Forschung notwendig.™

14 Wallbaum (2010 und 2013) macht den Vorschlag, schulischen
Musikunterricht als Folge exemplarischer Erfahrungen ver-
schiedener wichtiger &sthetischer Musikpraxen zu organisieren
und vermeidet die Metaphorik von wachsenden Badumen und
zu ersteigenden Stufen. Zu diskutieren wére dann die Frage,
wie der Kurs durch die Musikpraxis-Inseln oder Insel-Archipele
bestimmt werden und mit welchen musikalischen Kultur-
techniken die «Korbe» gefiillt werden sollen, aus denen sich
die Schilerinnen und Schiiler fur ihre Gestaltung erfiillender
Musikpraxen bedienen kénnen (vgl. Oberschmidt/Wallbaum
(2014); siehe zu Fragen der Bestimmung von Inhalten des Mu-
sikunterrichts verschiedene Beitrage in Vogt/Rolle/Hess 2010).

15 S. Rolle/Kndrzer/Stark (eingereicht), vgl. auch
Frederking/Roick/Steinhauer (2011).
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