..

Musikalische Bildung Arspmdae und Wirklichkeiten
Reflexionen aus Musikwissenschalt und Musikpédagogik |

=
=
[
k]
!iﬂ
™ |




Franz Niermann

Gegen-Stinde
Gedanken im Anschluss an die Minchner Tagung Gber musikalische Bildung

Die Minchner Tagung, die den Ausgangspunke fiir das vorlicgende Buch bilder,
hatte zwei Anliegen. Im Vordergrund stand das Tagungsthema: Es sollten ganz
unterschiedliche Argumente und Gedanken zur musikalischen Bildung prisen-
tiert und zur Debatte gestellt werden, nicht zuletzt zum Zweck der Weiterent-
wicklung der Musiklehrerbildung. Auf ciner anderen Ebene stand diese Tagung
unter dem Zeichen der Begegnung zwischen Musikwissenschaftlerinnen und
Musikwissenschaftlern auf der cinen Seite und Masikpdagoginnen und Mu-
sikpidagogen auf der andcren. Damit reihte sic sich cin in eine seit Jahrzehaten
immer wieder initilerte Begegnung von Reprisentanten dieser beiden benach-
barten Wissenschaftsbereiche, von denen man sters glaube, sie sollten mehr mit
cinander zu tun haben, mehr auf einander zugehen, sich besser verstandigen
und gegenseitig bereichern.

Vielleicht war es gut, dass die historischen Mcilensteine etwa der Tagungen
von 1971 (Hannover, Gesellschaft fiir Musikforschung), der GieBener BEG-Ta-
gung von 1977," der viel zitierten, von Edler, Heims und Hopf herausgegebenen
Publikation Musikpidagogik und Musikwissenschaft von 1987,* der im Titel
provokanten Salzburger Konferenz von 1997 (Artgenossen und andere Feinde)’
sowic die Artikel in Diskussion Musikpiadagogik aus dem Jahr 2009 gar nicht
weiter in den Vordergrund geriickt wurden. Sie alle wiren cher als Belastung
empfunden worden. Und wo es im Verlaufe der Minchner Tagung Anklinge
an die Geschichte des schwierigen — zumindest friher von soffenbar unsuf-
loslich unklaren Bezichungene® geprigten — Verhalnisses der beiden Wissen-
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schafesdisziplinen zucinander gab, wurde schnell klargestell, wie grundlegend
Arbeitsweisen, Personen und Positionen sich im Laufe der letzten Zeit doch ge-
andert hatten und wie vicl leichter und selbstverstandlicher es geworden sei, sich
2u verstindigen.

Andererseits war diese iiber Generationen hinweg gemeinsame Geschichte
im Hintergrund natiidich doch prasent. Im Nachhinein frage es sich, ob es gut
war, sie niche explizit zu thematisieren. Oder ob es konstruktivere Moglichkei-
ten der direkten Bezichungsaufnahme hitte geben kinnen, z. B. in Form zweier
Referate zu jeweils einem gemeinsamen, prignanten Thema, zum einen argu-
mentiert aus der Perspektive einer Musikwissenschaltlerin und zum andern aus
der cines Musikpidagogen; oder in Form der Reflexion cines konkreten Projekts,
in dem die Zusammenarbeit von Kollegen beider Wissenschafesdisziplinen be-
deutsam war ... Aus der Sicht der Musikp3dagogen, besonders auch der anwe-
senden Schulmusik-Studierenden und der aus den bayerischen Schulen anwe-
senden Lehrerinnen, wiren dabei, so wurde angemerkr, bestimmte Perspektiven
der sogenannten Systematischen Musikwissenschaft von besonderem Interesse
gewesen, moglicherweise speziell einer modernen Ethnomusikologie mit ihrem
zentralen Interesse an sMenschen, die Musik machene, sei es in weit entfernten
Kulturen, sei es gleich in unmirtelbarer Nihe. - Aber darum kann es hier nicht
gehen: Die Frage, welcher Bereich der Musikwissenschaft, der sogenannten his-
torischen oder ~ unter Musikpidagogen mehr in Mode ~ dieser oder jener soge-
nannten systematischen, fur die Musikpidagogik und den Musikunterricht eher
»relevants sei, scheint mir zumindest angesichts der Miinchner Tagung ganz ir-
relevant und unergiebig zu scin.® Ich gehe weiter unten zum Stichwort sAbbild-
Didaktike auf diese Fragestellung néher ein.

Wiihrend der Tagung schwankte ich beim Zuhbren und Mitreden in meiner
inneren Orientierung und Zuwendung. Finerseits konzentrierte ich mich auf die
jeweiligen singuliren Beitriige der Kolleginnen und Kollegen zum Thema »Mu-
sikalische Bildunge mir ihren unterschiedlichsten Positionen und Sichtweisen.
Die Zuordnung der Referentinnen und Referenten zum Bereich der Musikwis-
senschaft oder der Musikpiidagogik war dabei fiir mich niche wichtig, Sondern

¢ In Wirklichkeit war die Hoffoung daraul cine andere Wissenschaft — die Musikwissen
schalt - kisane als Zuarbeirerin fiir die eigenc - die Musikpidagogik ~ dieacn, schon immer
falsch. Dahihous spriche in diesem Sinne suf det GleRener BIG-Tagung 1977 suffisant da-
von, dass snicht wenige Musikpidagogen dare nelgen, zwischen der Musikwissenschalft,
wie sic ist, und einer ganz anderen, die man sich susmalen kann, zu unterscheidens; die
wganz anderec der Musikpadagogik ninzliche Musikwissenschafte, erschnr in der systems-
tischea Musikwissenschafr, sei schliche ein Wachtraum (Danimavs 1978, S. 57).
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mich interessierten die jeweils angebotenen Informationen, Gedankenginge und
Anregungen. Andererseits nahm ich das Ganze unweigerlich auf der Hinter-
grundfolie der Begegnung zwischen Musikwissenschaftlern auf der einen Seite
und Musikpidagoginnen auf der anderen wahr. — Vielleiche gibe es fiir manchen
Leser bzw. manche Leserin des vorliegenden Buchs ein dhnliches Schwanken.

Nimmt man die Beitriige — hier zuniichst die Kurzvortrige der Tagung - als

singulire Impulse, findet man die vielfiltigsten Anregungen zum Nachdenken,
Ein paar Blitzlichter:

Was bedeutet uns Franz Kdrndles skeprische Frage - ausgehend von Schiller,
aber auf heute bezogen -, ob es dberhaupt realistisch sei, »Bildung fiir die
grofie Masse zu erreichen«?

Wie priigt es die Praxis des Lehrens und Lernens, wenn man, Constanze Rora
folgend, als Ziel allriglicher musikalischer Bildung fiir alle die »Fihigkeit
zum Grenzwechsel« benennt und damit die Erweiterung der Maglichkeiten
musikalischer Alltagspraxis?

Bernd Clausen pliadiert dafir, den Musikunterrichr als »Ort des Aushandelns
von Bedeutungen« zu begreifen, und betont, was eigentlich die Haltung und die
Vorgehensweisen von Lehrern grundlegend bestimmen sollte: dass Schiilerin-
nen und Schiler nie voraussetzungslos, nie als »Tabula Rasa« in den Unterricht
kommen, sondern immer schon vorerfahren, (vor-)gebildet (1), als kulturelle
Wesen. Wie kinnen wir diesem Sachverhak besser Rechnung tragen?

Silke Leopold warnt davor, bei der »Musikalischen Bildung in einer globali-
sierten Welt« in den Bemithungen um gegenseitige Verstindigung stecken
zu bleiben, ohne zum wirklichen, nimlich sachangemessenen Verstandnis
von Musik zu filhren. Und Stefan Orgass stellt andererseits den Aspekt der
Kommunikation ins Zentrum seiner Musikdidaktik: Wie vertragen, erginzen
oder widersprechen sich diese beiden Positionen?

Bei Susanne Fontaines und Christian Rolles Statements kann man einen be-
denkenswerten Treffpunkt ausmachen - der tiberraschend ist, weil beide aus
ganz verschiedenen Gedankenwelten heraus argumentieren: Es ist die Skepsis
oder gar Zuriickweisung zentraler, allgemein benutzter Begriffe wie »Kom-
petenze {bei Fontaine) und »Musikalische Bildunge (bei Rolle) und das Pli-
doyer fiir Bescheidenheit. Die Vermirtlung umfassender musikalischer Kom-
petenz, erst recht ihre Uberpriifbarkeit und Messbarkeit, gehére ins Reich
der Illusion, man solle sich sachlich auf das konzentrieren, was realistischer
Weise slehr- und lernbar ist«, z. B, wissen, was es mit Musik auf sich hat. Und
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sMusikalische Bildungx sei ein véllig liberhohter, ein praktisch unbrauchba-
rer Feiertagsbegriff. Vielleicht kinne musikalische Bildung sich im Unterricht
ereignen (»... wean ._.«), aber als Postulat fiir den Musikuntercicht sei der
Begriff untauglich.

Solche und dhnliche Anregungen zum Nach- und Weiterdenken gab es, genau
besehen, unziihlige. Sie bekamen auf der Tagung nur wenig Raum. Dies nicht
nur wegen der Knappheit der zehnminiitigen Beitriige und der schr beschrink-
ten Diskussionszeit. Vor allem waren die Statements inhaltlich jeweils »zu
groB« — und sie waren nicht aufeinander bezogen. Die Moglichkeit zur Ausein-
andersetzung, zur Klirung von Unterschieden oder Ubereinstimmungen in der
Argumentation, zum konstruktiven Streitgesprich waren nicht angelegt. Und
doch fallt es mir leicht, bedeursame Aspekte zu benennen, die mir persinlich
beim Zuhtren und in den (besonders produktiven) »Pausengespriichens wich-
1ig erschienen sind und wie ich sie im Konsens oder in der Unterschiedlichkei
wahrgenommen habe.

Im Folgenden werde ich auf zwei Aspekte genauer eingehen, die auf der Ta-
gung zwar nicht im Mittelpunke standen, dic mich aber im Nachhinein bewegt
haben. Denn sie scheinen mir zentral fiir die Beziechung zwischen der Musik-
wissenschaft und der Musikpadagogik zu sein: »Abbild-Didaktik« und der »Ge-
genstande. Bevor ich darauf niher cingehe, ein psar kurze Anmerkungen zu drei
Themenbercichen, die mehr oder weniger explizit im Raum stunden, wenn auch
nicht im Vordergrund der Beitrige und Gespriiche: »sTransfere, »Asthetische Er-
fahrunge und »Sich-Bildens.

Transfer

Es war edeichternd und befreiend, dass hier villiger Konsens herrschre: Mig-
liche Transfereffekte des Musikunterrichts wie die Steigerung der generellen
Konzentrationsfihigkeit, die Erhéhung der sozialen Kompetenz, die Verbesse-
rung der Leistungsfihigkeit auch in den anderen Schulfichern und so weiter
wurden als niche legitime Argumente fir musikalische Bildung angesehen.
Insbesondere Susanne Fontaine und Christian Rolle nahmen in diesem Sinne
dezidiert Stellung,

Immer wieder werden Diskussionen iiber die Bedeutung des Musikunterriches
im Konrext der schulischen Bildung von diesen »aulfgesetzten« Behauptungen
iberlagert. Hierbel spielen sowohl entsprechende empirische Untersuchungen,
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die mit dieser Hypothese agieren, eine Rolle als auch sokhe Kollegen, die zwar
intern nicht fiir die Transfereffekte-Behauptung einstehen, nach draufen hin
aber glauben, sie im politischen Kampf fiir die Erhaltung oder Ausweitung des
Musikunterrichts einsetzen zu miissen. Auf der Miinchner Tagung wurde der
spezifische Wert der Musikalischen und Asthetischen Bildung als so hoch ein-
geschitzt, dass die heiklen Transfereffekte-Unterstellungen als eher kontrapro-
duktiv angeschen wurden.

Asthetische Erfahrung

Das musikdidaktische Konzept, nicht primir das Bemiihen um das angemessene
Verstchen dieser oder jener Musikwerke oder Musikstiicke in den Mittelpunkt
des Unterricht zu stellen, sondern die musikalische oder - weiter gefasst - die
isthetische Praxis der Schiilerinnen und Schitler selber, wurde von den auf der
Tagung anwesenden Musikpiidagogen einhellig befiirworter. Besonders Chris-
tian Rolle und Stefan Orgass haben sich argumentativ immer wieder dafiir en-
gagiert. Und es spielte implizit cine groBe Rolle im Erdffnungsreferat von Jorg
Zirfas. Die Kolleginnen und Kollegen von der Musikwissenschaft sind da, wenn
ich das richtig wahrgenommen habe, nicht mitgegangen. — Auf diesen Punks
gehe ich am Ende dieses Beitrags noch einmal ein.

Die Begegnung mit sder anderen Seites, der Musikwissenschafe, hat auf dieser
Tagung gut getan, weil die Konzeption der asthetischen Praxis bzw. Erfahrung
unweigerlich ein kritisches Gegeniiber hatte. Es wurde in dieser Situation deut-
lich, dass das Konzept noch schwach wirkt, wenn es sich an der Praxis und in der
Praxisreflexion bewdhren muss. Aufschlussreich in diesem Sinne war vor allem
das Gespriich im Anschluss an dic Prisentation der Ergebnisse des von Werner
Jank geleiteten Workshops — hier extrem stark verkiirzt auf den Punke gebrache:
Es ging um dic Frage, ob die spiclerische Arbeit mit Elementen aus »Step by Step«
bei den beteiligten Studierenden zu dsthetischer Praxis bzw. zu @sthetischen Er-
tahrungen gefuhre habe, Die Studierenden wirkten ein wenig tiberrascht und irri-
tiert; sie §uBerten dann, die Arbeit sei intensiv gewesen und hitte SpaB gemachr;
sie hitten durchaus gewinnbringende dsthetische Erfahrungen dabei gemache.
Christian Rolle konnte da letzzlich doch niche mitgehen: Um das so sagen zu kon-
nen, miisse schon noch einiges dazukommen ... - So blieb das Gesprich wie in
einer Sackgasse stecken. Wer ist die Instanz, eine solche Frage zu stellen, wer kann
sie — wann, in welchem Kontext = beantworten? Wekche Kriterien oder Indikaro-
ren misssten der Frage wie auch der Antwort zugrundeliegen?
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Sich-Bilden

Wir missen das Bildungssystem stiirken, die jungen Menschen miissen besser
gebildet werden, dic Bildungsanstrengungen miisscn intensiviert werden, wir
mussen mehr Geld in die Bildung investieren, die Bildungsziele miissen klarer
definiert und die dabei erworbenen Kompetenzen entschiedener gepriift und
zuverlissiger evaluiert werden, die Bildung in unserer Gesellschaft muss einen
hiheren Stellenwert bekommen, auch das Fach Musik muss seine Bildungsre-
levanz unter Beweis stellen ... Da stecky viel Druck und Ungeduld in den Bil-
dangsbemiihungen in allen moglichen kulturellen und politischen Kontexten
unserer Gesellschaft. Und dieser Druck erreicht in Form von Postulaten vor al-
lem die Schulficher und dic damit befassten Personen, auch dic Musikpadago-
gen. Aber gleicht dieser Kampf nicht dem von Don Quijote, zum Beispiel dem
gegen die Windmiihlen? Ist es iiberhaupt mdglich, zuverlassige, funktionierende
und erfolgreiche Bildungssysteme zu organisieren? Kann liberhaupt ein System
mit seinen Funktioniren, zu denen auch die Lehrerinnen und Lehrer gehiren,
andere Menschen, die jungen Leute, bilden? Sind die Lehrenden zustindig und
verantwortlich fiir die Bildungserfolge der Lernenden?

Oder ist, wenn o gesprochen und gefragt wird, etwas anderes gemeint als
Bildung? Ist es im Widerspruch zu all dieser Begrifflichkeit nicht so, dass Bil-
dung nur reflexiv zu denken ist: dass nur Jede und Jeder sich selbse bilden kann ~
oder eben auch nicht -, wenn cr oder sie die Méglichkeit dazu bekommt? Kéanen
Lehrer und Lehrerinnen niche schlicht nur Erméglicher ~ oder Verhinderer ~ des
Sich-Bildens anderer Menschen sein, sie aber niemals ihrerseits bilden?

Wir konnen natiirlich zur Kenntnis nehmen, dass der Bildungsbegriff sich in
unserer Sprache gewandelt habe, dass der Aspeke der Reflexivitiit darin obsolet
geworden sci und dass wir praktikabler Weise den Begriff benutzen sollten, wie
er in allen einschligigen Dokumenten benutzt wird, wie er eben zu verstchen
isz, wenn von Bildungssystem, Bildungsanstrengungen, Bildungserfolg und so
weiter die Rede ist. — Oder kénnen wir fiir unseren Teil, wenn uns daran liegt,
einfach auf den Gebrauch des Begriffs der musikalischen Bildung verzichten?
Christian Rolle hat dies in Miinchen vorgeschlagen.

Aber wo bleibt dann begrifflich und in unserem Denken und Handeln die Tat-
sache, dass wir eben nicht andere Menschen formen oder priigen oder smachen«
kinnen? Sondern dass das, wic jemand »sich macht«, die Entscheidung und Tat
des Individuums ist. Das macht doch einen totalen, alles bestimmenden Unter-
schied: Ob ich davon ausgehe, ich kénne andere Menschen bilden, oder ich kinne
ihnen nur () behilflich sein, Mdglichkeiten zu finden, sich zu bilden.
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Aber was bedeutet das in der gedanklichen, begrifflichen Konsequenz und in
der Tar wirklich?

Die Minchner Tagung zur musikalischen Bildung hat dieses Problem mehr-
fach fliichtig angesprochen, aber leider ~ natirlich - nicht gelast. Wir briuchten
viele, inhaltlich gut fokussierte Konferenzen dieser Art, um damit ein Stiick
weiter zu kommen.

Abbild-Didaktik

Es hat dic Tagung in Miinchen positiv geprigt, dass die Idee keine Rolle gespielt
hat, die Musikpidagogik sci dic Instanz und der Musikunterriche der Ort, dic
Forschungsergebnisse und Erkenntnisse der Musikwissenschaft aufzuarbeiten,
sie didaktisch zu reduzieren, methodisch zuzubereiten und den Schiilern zu ver-
mitteln, die jungen Menschen darin zu unterweisen ... - und wie immer die
Formulierungen um dicsc Idee der sogenannten Abbild-Didaktik herum lauten.

In der Beziehungsgeschichre der beiden Fachdisziplinen ist diese Idee von zen-
traler Bedeutung gewesen und ein Thema auch in anderen Fachgebieten wic der
Chemie, der Geographie, der Biologie oder der Politikwissenschaft. In Bezug auf
Musik aber verlief diese Beziehungsgeschichte auf ganz besondere Weise. Neben
vielen anderen Griinden lag das daran, dass in den vergangenen Generationen
viele profilierte Musikpadagogen zunichst und zumeist aus der Musikwissen-
schaft kamen; sie hatten in diesem Bereich studiert, promoviert und publiziert,
Von hicr aus profilierten sie sich dann in der Musikpadagogik.? Ganz anders
auf der Miinchner Tagung: Es hatten sich zum Thema »Musikalische Bildung«
genuine Reprasentantinnen und Reprisentanten ihres jeweiligen Fachgebiets
getroffen, voller Respeke fiir die jeweils ganz und grundlegend andere Fach- und
Denkdisziplin. Kein Musikpidagoge wiire auf die Idee gekommen zu postulie-
ren, die Musikwissenschaft miisse eigentlich ganz anders sein, in ganz anderen
Inhaltsbereichen forschen, mit anderen Fragestellungen arbeiten und so weiter

*  Dies hat nicht sclren zu cinem stark verengten, verkiirzten, von musikwissenscha filichem
Denken gepriigten Unterriche in Musik gef@hri. Hierzu Ricurten im Jahre 1987 sDie Ab-
hangigkeit des Mesikunterrichts von der Muslkwissenschafli fhrte im Verkbuf der Ge-
schichte der Musikerzichung biswsilen zu einer Verkiirzung des Unterrickes aef einen
Unterrichr in Musikwissenschaft.« (Richter 1587, 5. 89). In shelich kritischem Sinn weise
Maria Spychiger darauf hin, dass die wissenschaltliche Musikpidagogik =dic Musikwissen-
schalt als thre Mutterdisziplin versicht, baw. Musikpidagogen und -pidagoginnen mcistens
Musikwissenschaften ln iheem Haupt- oder Nebenfach studiert haben und niche Pidagogik=
(SrycwicERr 2011, S, 19).
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Auch umgekehrr: Keine Musikwissenschaftlerin hitte den Anspruch gestell,
wir Musikpidagogen miissten uns mehr an die Ergebnisse der Musikwissen-
schaft hakten und diese, didaktisch und methodisch aufbereitet, an die jungen
Menschen in der Schule weitergeben.

Wohl hat erwa Bernd Clausen diesen Problembereich gestreift and insbeson-
dere die »Abbild-Didaktike als falsche und unbrauchbare Idee zuriickgewiesen.
Aber ¢s gab keinerlei Ankliinge zum Beispiel an den unseligen Disput zwischen
Norbert Schlibitz und Jiirgen Heidrich, erst gut ein Jahr zuvor in der Zeitschrift
Diskussion Musikpidagogik, in dem das alte Dilemma rund um diese Abbild-
Didakiik, in praktisch gleicher Weise von beiden Streitenden vertreten, noch ein-
mal hochgekocht wurde, Schlibitz hatte argumentiert, dass die Musikpadagogik
eine ganz andere Musikwissenschaft brauchte, und »filr eine musikpidagogisch
relevante Musikwissenschafte pladiert.® Und Heidrich hatte ihm daraufhin na-
hegelegt, den Mund zu halten (Si tacuisses .. .«), weil er véllig unqualifiziert sei
mitzureden (»Fehldiagnoses, »absurds, sgrotesks, srestlos entlarvends, snaive,
sredet wie ein Blinder von der Farbex und so weiter), — um gleichzeitig die Mo-
sikpadagogen darauf hinzuweisen, es »sollten diese Ergebnisse [der musikhis-
torischen Wissenschaft und Forschung, FN| pidagogisch-didaktisch aufbercitet
und Fiir den Schulunterricht handhabbar gemacht werdene.*

Das vollige Ausbleiben derartiger Grenziiberschreitungen, erst recht in solch
destruktivem Tonfall, war auf der Miinchner Tagung angenchm und forderlich.
Es hilft, den Weg weiterhin — wie es vielfach seit langem geschieht — frei zu ma-
chen fiir den wechselscitigen Respekr gegentiber der jeweils ganz anderen Artzu
forschen und zu denken, in Ankniipfung an Carl Dahlhaus, der 1978 von svon
einander ebenso unabhingigen wie wegstrebenden Disziplinene sprach.” Auf
diesem Weg werden sich konstruktive und produktive Kooperationen ergeben
kinnen.

Geht es um den Musikunterricht, dann komme es auf uns Musiklehrer an,
nicht auf die Musikwissenschaftler. Denn die arbeiten sinnvoller Weise auf der
Grundlage der fiir diese Disziplin eigenen Fragestellungen und Methoden; es
wiire vollig unangemessen, in ihnen Zuarbeiter fr den Musikunterricht in der
Schule oder Hochschule zu sehen. Wir Musikpidagogen bzw. Musiklchrer aber
miissen in jeder Situation neu entscheiden, wic wir von unserer ganz anderen,
ebenfalls autonomen Position aus Informationen, Forschungsergebnisse und

' ScuLaemz 20094, 5. ;i
* Heorics 2009, 5. yoff.
* Daninavs 1978, S. 7. Vigl such Ceavsen im vorliegenden Band, S. 78.
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Erkenntnisse aufgreifen — oder nicht, Ganz ihnlich, wie wir uns anregen und
im giinstigen Fall bereichern lassen von den Forschungs- und Denkwelten der
Erziehungswissenschalt, der Soziologie und empirischen Sozialforschung, der
Kommunikationswissenschaft, der Psychalogie, den Medicn- und Kulturwis-
senschaften, den Neurowissenschaften und so weiter.

Natiirlich, die Musik, um die es als Gegenstand des Lehrens und Lernens
geht, scheint uns auf den ersten Blick mehr auf die Musikwissenschaft zu ver-
weisen. Und taesiichlich wird es oft sinnvoll sein, diese oder jene Information,
Deutung und Sichtweise aus der Musikwissenschaft unseren Schiilerinnen und
Schiilern, mir aller Vorsicht, anzubteten, Aber diese Perspektive kann auch irre-
fihrend sein;” sie darf zumindest nicht darisher hinweg tiuschen, dass es sich
um eine von Hause aus ganz andere Wissenschaft handelt, eine ganz spezifische
Art, die Musik und »die Weltx wahrzunehmen, zu betrachten und zu deuren.

Der Gegenstand

Der Gegenstand des Unterrichts im Fach Musik ist die Musik, Das ist die weit-
hin dbliche Sprachregelung. Aber darin ist vollig offengelassen, was mit »Mu-
sike gemeint ist:™ Sind das sMusikwerke«? Oder sMusikstiicke«? Oder ist es
sdie musikalische Praxise oder einfach alles, was erklingt, wenn jemand »Musik
machte?

Der Begriff »Gegenstand« Lisst Bilder entstehen. Auf der einen Seite stehen
die Personen: Lernende und Lehrende; ihnen gegeniiber - in gewisser Weise
ihnen entgegen - steht dic Sache Musik. Manche benurzen cine andere bildliche
Vorstellung: Lehrer einerseits und Schiilerinnen und Schiiler andererseits ste-
hen sich gegeniiber; dic Musik ist in der Mitte. Sie, der Lerngegenstand, wird

“ Es soi daran erinnert, doss aul der Salzburger Tagung 1996 2ur programmatischen (aus
heutiger Sichs in sich bereies hichst problematischen) Frage nach der sMusikwisseaschaft
fir de Musikpidagogik?= Wilfried Gruhn warnend dorauf hingewiesen hatte, dass man
sich wvor falschen Erwartungen hiitens milsse - vor falschen Erwartungen ins Hinblick auf
tin Zusammenwirken der Musikpidagogik mit der Musikwissenschaft in Richtung sUnter-
richt in Musike. Gruhn sags dies angesichis sowohl der sfolgenlos verklungen(en)« Dialoge
seit den 7oer Jahren ols auch angesiches dee zunchmenden Etablicrung der Musikpidagogik
als eigenstindiger Wissenschaft, nachdem sic sich slonge Zeit als abbildende Musikwissen-
schaft verstanden« habe (Gromn 1997, 5. 3l).

" Vgl hierzu Waresaus 2006, S. 141: sAuf den ersten Blick scheint klar, was Gegenstand des
Schulfachs Muslk sein soll: Musik. Aber was ist Musik oder, anders gesagt: Was melnen wir
mie Musik?«
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vom Lehrenden an die Lernenden vermittelt. Das Gespriich, der Dialog, spiel.
iber alle Information und Sachdarstellung hinaus, eine entscheidende Rolle in
diesem Vermittlungsprozess: der Dialog der Beteiligten untereinander, vor al-
lem aber derjenige der handelnden Personen mit der »Sache Musike (soweit man
dies wirklich als Dialog bezeichnen mag). Sie ist jedenfalls im Unterricht die
Hauptsache, um die sich in diesem Fach alles Lehren und Lernen dreht, und die
letztlich auch als die Grundlage Musikalischer Bildung anzunchmen ist.

Das vielleicht wichtigste Ziel der Lehr- und Lernbemihungen ist das Ver-
stindnis, oder, tiefergehend formuliert, das Verstehen der Musik — der Musik-
werke oder Musikstiicke oder der musikalischen Praxis, sei es die anderer Men-
schen oder die cigene. Dieses Verstindnis oder Verstehen der Musik dient uns
dazu, ein Stiick weit mehr »die Welts — und uns selbst in der Welt — zu verste-
hen: musikalische Bildung.

Wenn diese »Sache Musike allzusehr in den Hintergrund gerit, droht die
Gefahr, dass die beteiligten Personen um sich und in sich kreisen, nichts ler-
nen, nicht von der Stelle kommen, sich nicht weiterentwickeln, vor allem nicht
als Sachverstindige in Musik. Sie bleiben - soweit - letztendlich Ungebildete. ~
Das ist die zentrale Denkfigur, die vor allem die Kolleginnen und Kollegen der
Musikwissenschaft ins Gespriich einbringen ~ ein Gesprach, das wir gewinn-
bringend auch auf der Miinchner Tagung lange, aber nicht erschopfend gefiihre
haben.

In den Gesprichen ist mir die Diskrepanz aufgefallen, dass wir implizi alle
einvernehmlich mit einem =offenen Musikbegriffs operiert haben, dass aber
de facto als Bespiele fast ausschlieBlich Werke aus demjenigen Bereich genannt
wurden, den wir - erschiitternd hilflos —meistens als sabendlindische Kunstmu-
sike deklarieren. — Als Ausnahmen fallen mir zum einen dic von Silke Leopold
genannten (in kolonialistischer Haltung sentiremdend« vierstimmig gesetzeen)
Lieder vieler Nationen ein und zum anderen die Ergebnisse dér zwei Workshops
{bei Werner Jank: Ubungsbeispiele aus Step by step, bei Hans Schneider: Grup-

i isationen im Sinne der sogenannten Neuen Musik).

Auch aus der Musiklehrerbildung kennen wir diese Diskrepanz: Es gibt den
hohen Anspruch, sich im Hinblick auf den Lehrberuf die Fihigkeit zur Offenheir
gegeniiber tendenziell allen Musikstilen und -praxen zu erwerben. Um dafiir
professionell geriistet zu sein, sehen die Studienpline und die Studienpraxen
von der Zulassungspriifung bis zum Abschlussexamen die Fokussierung auf cin
oder wenige Instrumente sowie — im Instrumentalunterriche, in Musikwissen-
schaft, Musiksheorie und so weiter - die Konzentration auf einen Bereich von
Musik vor, Das ist in der Regel der Bereich der abendlindischen Kunstmusik
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einschlieBlich der mit ihr verbundenen normativen Vorstellungen von kiinstle-
rischer Qualitat, Auffiihrungspraxis und Verhaltensweisen. In zunchmendem
MaBe wird daneben auch der Bereich der sogenannten Populiren Musik respek-
tiert - diese aber in enger Auswahl und in »weifl gewaschener« Form: Niemand
kann in der Zulassungs- oder Abschlussprifung den Rock n” Roll, den Punk,
den Hip-Hop oder Stile rund um die Technomusik so spielen swies gehdrts,
sondern nur in Verbindung mit den Gblichen sklassischens Normen.

Aber spielen Musikwerke aus der sKlassik« bzw. der abendlindischen Kunst-
musike Fir uns Musikpidagogen, im Unterricht an Grund-, Haupr-, Gesamt-
und gymnasialen Oberschulen, eine so wichtige Rolle? Ise der Notentext, der
den Charakter des objektiven Sachverhalts von Musikwerken untermauerr, als
gemeinsamer Bezugspunkt von so groBer Bedeutung? Wir Musikpadagogen
sind da, vorsichtig formuliert, unsicher und eher skeprisch.

Der Werkbegriff, und was damir gemeine ist, ist zu eng; er rtriffr auf die
meiste Musik der Welt insgesamt ~ historisch und geographisch gesehen — und
im Besonderen der Welt der Schisberinnen und Schiiler nicht zu. Und er spiclt
vermutlich real im Musikunterricht alles in allem cine eher geringe Rolle. Wi
briuchten einen Begriff der auch ¢in Proprium des Gregorianischen Chorals,
ein Stiick mirtelalterlicher Spielmannsmusik, des Rhythm & Blues, einen Schla-
ger, eine improvisatorische Gestaltung nach »Sticks and Stoness, den Free Jazz,
einen Folk-Song, den Hip-Hop, die Techno-Musik und einen Werbe-Jingle mit
einschlieBen. In einem Gesprich auf der Miinchner Tagung haben wir uns vor-
liufig - vielleicht zu einfach, aber erst einmal praktikebel - darauf gecinige, statt
von sWerks vom sMusikstiicke als dem zentralen Bezugspunkr des Unterriches
zu sprechen: Ein »Stiicke, Ausschnite, Teil aller musikalischen Praxis bzw. al-
ler Musik als einer fiktiven Gesamtheit. Oft sagen wir auch sMusikene, weil
das Wort »Stiicke hiisslich klingt und moglicherweise sogar abwertend; denn es
benennt nicht das Eigentliche, die Musik, sondern nur ein herausgeschnittenes
Stiick. Die zahllosen einzelnen Musiken wiren dann in ihrer Gesamtheit sdie
Musike.

Das Musikstiick oder das einzelne Exemplar aus der Vielfalt der Musiken
ist etwas von Menschen Gemachees, zumeist von Sachverstandigen der Musik,
komponiert, auf improvisatorische Weise oder sonstwie entstanden. Es existiert
jetzt. Es ist priisent im Kopf von Musikerinnen und Horern, meistens auch als
Tonaufnahmen oder wie auch immer. Es steht uns als Sache und damit als Lern-
gegenstand und zum Zweck der moglichen musikalischen Bildung zur Verfii-

ng. Wir kinnen es horen, vielleicht selber spielen, dartiber sprechen, es im
giinstigen Falle haufiger héren und genauer »hineinschauene, um herauszufin-
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den, wie es gemacht ist, vielleicht Erklirungen finden, warum es so wirke, wic es
wirkt und so weiter. Wir kommen der Sache niher.

Gleichzeitig verschwimmt sie uns als solche: als Sachverhalr, als objektiver
Bezugspunkt. Je mehr wir in sie eindringen, desto mehr verindert sich das Ho-
ren und damit der Eindruck von der Sache in uns und damit unsere »Saches«
selbst, wenn sie denn iiberhaupt je eine, nimlich eine duBere, war. Und soll ich
als Musiklehrer nun wirklich meinen cigenmichtigen Hérerinnen in der Klasse
sagen, wie diese Sache angemessen zu hdren und zu verstehen ist? Und dass
ihr Horen nicht in die Subjektivitit und Beliebigkeir abdriften darf, weil sie,
die Hérer, dann sachfremd mit der Musik umgehen und nichts lernen, unge-
bildet bleiben? Ich, der Lehrer, gebe ihnen moglicherweise Informationen dber
die historischen und kulturellen Kontexte, in denen diese Musik entstanden ist,
vielleiche iiber die Intentionen und das Selbstverstindnis des Komponisten oder
der Musiker, iiber den Stil dieser Musik und ihre Bedeutung fiir die Menschen
in deren Kulturkreis. So biete ich ihnen Anregungen zum verinderten Horen
an. Aber ich bin mir nicht sicher, ob es ihr Horen »sach-angemessener« macht.

Genau diese Irrvitation begann schon viel frither, beim Gesprich nach dem
ersten Horen, als es so schien, dass wir alle etwas Anderes gehiirt hatten. Die
objektive Sache als gemeinsamen Bezugspunkt hatte es offensichtlich gar nicht
gegeben; denn sie war ja erst als Musik lebendig geworden, als sie erklang: als so
unterschicdliche in unseren verschiedenen Ohren und Kapfen,

Silke Leopold hat in ciner Diskussion betont, ein Musikstiick oder Werk sei
auch fiir sie persiinlich keine feststehende Sache. Natirich veriindere sich ihr
Horen zum Beispiel der Kleinen Nachtmusik beim zweiten Mal und erst reche
und mehr beim dritten, vierten und fiinfren Mal. Mancher hiitte hier vielleiche
vom hermeneutischen Zirkel gesprochen. Wichtig erschien es auf jeden Fall, das
Dynamische und immer Prozesshafte im Umgang mit Musik hervorzuheben -
zumal im lernenden Umgang, bei dem Verinderungen geschehen (sollen).

Je mehr wir im Unterricht dieser Dynamik und damit auch der Subjektivi-
tit des Horens Raum geben, also der Musik sin unse, desto mehr relativieren
wir den Sach-Charakter eines »auBerenc Gegenstandes. Damit erdffnen wir uns
grofle Chancen: Wir kdnnen uns iiber unsere ~ dhnlichen oder unterschiedli-
chen, in jedem Falle respektablen und in diesem Sinne srichtigens — Héreindrii-
cke verstindigen. Und das wiederum verindert und bereichert unser Horen und
unseren Bezug zur Musik. — Aber sind wir noch bei der Sache? Oder haben wir
sie aus dem Auge verloren?

Alles in allem kommen wir in der alltaglichen Proxis des Unterrichtens
nicht umhin, immer neu zu experimentieren und dabei gemachte Erfahrungen
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zu nutzen: Mal wird es konstruktiver sein, haoptsichlich dem Austausch der
verschiedenen individuellen Horeindriicke angemessenen Raum zu geben. Mal
konnen wir erginzend Informationen, Analyse-Ergebnisse, Deutungen und In-
terpretationen anbieten, die uns die Musikwissenschaft {(zumindest in bestimm.-
ten Bereichen der Musik) zur Verfiigung stellt — wohl wissend, dass auch dies
Sichtweisen und keine Wahrheiten sind.

Vielen Musiklehrerinnen und Musiklehrern und damit auch den Lehreraus-
bildnern und den forschenden Musikpidagoginnen scheint das Fokussieren des
Sachgegenstandes im Sinne von Musikwerk oder Musikstiick zunichst einmal
gar nicht so wichtig zu sein. Thnen geht es um die musikalische Praxis an sich,
diejenige, die sie leitend mit ihren Schiilerinnen und Schiilern realisieren kon-
nen, und diejenige, welche die jungen Leute von drauen in den Unterriche mit
hineinbringen. Es geht nicht um dieses oder jenes spezifische, sindividuelle«
Stuck Musik, sondern um das Musikmachen auf diese oder jene bestimmre Art
und Weise: wie Instrumente gespielt und iiberhaupt Klange erzeugt werden, wie
sinnvolle vertikale und horizentale klangliche Strukruren und Formen entste-
hen kinnen, welcher Ausdruck damit erreicht wird, in welchen kulturellen Kon-
text diese Musik gehdrt, wie man sich stilistisch stimmig dazu verhalten kann
(Stimme, Sprache, Kérpersprache, Habitus, Auftreten, Verhalten, Kieidung und
s0 weiter).

War auf der Miinchner Tagung die Frage nach dem Gegenstand musikalischer
Bildung implizit von groBer Bedeutung, so ging os doch hauptsachlich um die
Bedeutung von Musik im Sinne von Musikwerken oder Musikstiicken, kaum
um die musikalische Praxis. Sobald von dieser die Rede war — einige Male im
Kontext der Gespriiche um den Topos der »dsthetischen Erfahrungs =, verlief
sich dieses Thema schnell im Sand.

Die musikpidagogische Literatur dagegen ist voll von Fragestellungen rund
um dieses Paradigma: Musikalische Praxis als Unterrichtsgegenstand. Ging es
darin lange Zeit hauptsichlich um Problemldsungen fiir die Realisierung des
Musik-Machens im Unterrichtsalltag, also stark um methodische und Material-
Fragen, riickten dann zunehmend grundsiwzlichere Fragestellungen nach dem
didaktischen Sinn der musikalischen Praxis und ihrem Wert fiir die musikali-
sche Bildung in den Vordergrund. Man kann dabei im Wesentlichen drei (sich
uberschneidende) Bereiche unterscheiden:

® Das Klassenmusizieren als musikalische Praxis und ihre Bedeutung fiir die
musikalische Bildung,
Der Arbeitskreis fiir Schulmusik (AfS) hat diesem Thema den Kongress 2011
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gewidmet. Hierzu ist eine umfangreiche Ausgabe von Diskussion Musikpad-
agogik (S3, Sondetheft 2011) crschienen. Interessant in dieser Debatte ist die
hiufige Bezugnahme auf Hermann J. Ksisers schone und forderdiche Formu-
lierung von der notwendigen Uberfithrung einer »usuellen Musikpraxis« in
cine sverstindige Musikpraxise.”
s Das Masizieren im Bereich der Populiiren Musik

Hier ist insbesondere auf die Schriften zu verweisen, die von Jiirgen Terhag
herausgegeben wurden. Wic schr die Musikpddagogen und -lehrer auf der
alluiglich-praktischen Ebene hingen geblicben sind und die theoretische, also
die wissenschaftliche und didaktische Arbeit in ihren Anfiingen stecken ge-
blieben ist, beschreibt Terhag . B. in seinem Uberblick iber =50 Jahre Popu-
lire Musik in der Schule«.*s

s sAsthetische Praxise und »Asthetische Erfahrunge

Deutlicher als alle anderen stellen dicjenigen Kollegen, in deren didaktischem
Denken die musikalische Praxis als cine dsthetische den zentralen Stellenwert
hat, nicht so sehr bestimmte Musikwerke, Musikstiicke oder das Musizieren
»an sich« konzeptionell in den Mittelpunke. Vielmehr definieren sie den Un-
terrichtsgegenstand Musik mit Hilfe des Konzepts sAsthetischer Praxis« und
nehmen dicse als die ideale Handlungsform fir Bildungsprozesse an. Hier
steht der Prozesscharakter des Sich-Bildens, von dem bercits die Rede war,
ganz im Zentrum.

«Der Unterrichlsgagenstond Mugk Gsst sich treffend als wine Form von sthetischer Praxis
beschreiben {Seel 1991 u.a) und Ssthetische Praxis ist eine ideale Mandlungsform for Bildungs-
prozesse (Kalser 1995 w2} Demasch sprechen rwei Gronde dafie, Isthetische Pravds im Musit
unterricht erfabebar 2u machen: Erstens eroffnct we Bddungsprovesse im Umgang mit jedem

Gegenstand, den sie thematisiert {Rolle 2004), und Tweitens ist se zentraler Gegenstand von
Mmmmmuuﬁdtmumkumnmdmmmwmmmﬂ

Mit diesen letzten Gedanken zum Gegenstand des Musikunterrichts habe ich die
gemeinsame Gesprichsbasis zwischen den Reprisentantinnen und Reprisentan-
ten der Musikwissenschaft, wie sie sich mir auf der Minchner Tagung gezeigt
hat, vermutlich verlassen. Je stirker wir Musikpiadagogen von Musikwerken oder
4 Die vollstandige Formulierung dieses Topos lauter: »Uberfihrung (Transformation) ciner

 real oder werdeckt (n die Schule hincinreichenden usuellen Musikproxis, wie sie durch die

Kinder und Jugendlichen in die Schule hincingetragen wird, in eine Versténdige Musikpra-
xise, Karser 2011, S. 85, siche auch Karsix 2001 und Kamer 2010,

" TERHAG 2009.
¥ WaLLsaus 2007, S. 23
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Musikstiicken sprechen, desto eher kinnen wir immer wieder Verbindungen zur
Musikwissenschaft aufnchmen. Die Ideen rund um die dsthetische Erfahrung
und Bildung sind dagegen cher von der Philosophie gendhre* Damit schlieBt
sich der Kreis zum Beginn der Minchner Tagung, zum Eroffnungsreferat des
Philosophen und Erziehungswissenschaftlers Jorg Zirfas mit dem Thema «Die
Kunst der Asthetischen Bildunge 7 Seine Ausfithrungen, die mich in dieser Er-
offnungssituation schr fasziniert haben, wurden wihmnd der Togung mehrfach
kurz aufgegriffen — andererseits aber auch schnell Giberlagert durch die vielen
anderen, jeweils fir sich stehenden Anregungen.
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