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1. Unter uns

»1 try to talk about the essence as much as one can talk about the essence.”
(Gyorgy Sebok)!

Seit ich musiziere, ist mir auch das Nachdenken tiber Musikunterricht eine Herzens-
angelegenheit. Sprechen und Schreiben iiber ,,das Wesentliche® im Musizieren, soweit
es nach Worten des Pianisten Gyorgy Sebok iiberhaupt moglich ist, wurde fiir mich
zu einer fortwdhrenden Auseinandersetzung mit meiner eigenen musikalischen Bio-
grafie - mit Menschen, die mich musikalisch begleitet haben, die mich begeisterten,
forderten und faszinierten, aber auch mit denen, unter deren Anspriichen ich gelitten
habe und von deren Urteil meine eigene Wertschitzung abhing. Aus eigener, zum Teil
schmerzlicher Erfahrung weifd ich, wie erheblich der Einfluss einer Lehrenden sein
kann und wie grof3 ihre Verantwortung ist, insbesondere, wenn sie sich iiber lange
Jahre intensiv mit jeweils einer einzelnen Schiilerin beschaftigt. Ich mochte daher in
dieser Arbeit scheinbar uniiberwindbare Konventionen in Frage stellen und Musizie-
rende dazu anregen, Spielrdume zu nutzen, neue Wege zuzulassen und immer wieder
eigenstandige Losungen zu suchen - fiir mich lag darin die Chance, meine Faszina-
tion fiir das Phdnomen Musik zu bewahren.

Im Kontext einer wissenschaftlichen Arbeit relativ ungewohnlich wage ich, in Zu-
sammenhang mit musikpddagogischen Uberlegungen nicht nur von Verantwortung
und unverzichtbarer Empathie der Lehrenden zu sprechen, sondern dartiber hinaus
von der Notwendigkeit dessen, was sich nicht erjagen lasst: von der Liebe. ,Zuwen-
dung®, so formuliert es der Philosoph Christoph Tiircke, ,,ist nicht Liebe. Lehrer miis-
sen sich auch Schilern zuwenden, die sie nicht lieben. Aber Zuwendung ist - wie
Liebe - eine Haltung“ (Tiircke, 2016, S. 142-143). Heinz Liibbert, langjéhriger Musik-
schulleiter in Dorsten, Wegbegleiter und Vorbild fiir Generationen von Musikern,
fasste mein Anliegen mit den Worten zusammen: ,Wenn Du Deine Liebe zur Musik
mit den Kindern teilst, werden sich viele scheinbar didaktische Fragen ertibrigen. Ich
bin ihm zutiefst dankbar, dass er uns an seiner Liebe zur Musik teilhaben lie3. Erst
allmihlich allerdings beginne ich, die Tragweite seiner Worte zu ermessen.

Wihrend der Entstehungszeit dieser Arbeit habe ich zwei meiner engsten Ange-
horigen in schwerster Krankheit gepflegt und bis in den Tod begleitet. Lag bis dahin
der Fokus meines Denkens auf der Suche nach neuen Wegen in der kiinstlerischen

1 Das Zitat wurde transkribiert aus einer Unterrichtsstunde, die der Pianist Sebok 1987 in
Den Haag gehalten hat (vgl. Kap. Reflektieren, 5). Fiir die vorliegende Arbeit ist die Ana-
lyse der musikalischen Kommunikation in jener Unterrichtssituation zentral.
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Ausbildung, um Musizieren als Kunst erfahrbar werden zu lassen, fand ich in dieser
Zeit einzig Entspannung im improvisatorischen Umgang mit Kunst und Musik - in
therapeutischem Sinne konnte ich hier meinen Emotionen und Gedanken freien Lauf
lassen. Von da an weitete sich mein Horizont: Ins Zentrum riickte die Schnittstelle
zwischen Musizieren als Mittel zur Heilung und Musizieren als Kunst, zwischen der
Erzeugung von Klangen auf leicht zu bedienenden Instrumenten als Weg, Gefiihle
unmittelbar auszudriicken und mitzuteilen, und dem musikalischen Anspruch - ja,
welchem eigentlich? Kunst zu schaffen in einem Unterricht, in dem vorzugsweise
Repertoire nach Noten studiert wird? Vielféltige Fragen gerieten in den Blick: Wel-
che spieltechnischen und theoretischen Grundlagen sind notwendig, bevor wir von
»musikalischem® Ausdruck sprechen konnen? (Wem) niitzt es, wenn wir versuchen,
Musikalisches zu verstehen? (Wo) gelangt die Unmittelbarkeit einfach beriihrender
Klinge an die Grenzen kiinstlerischer Expressivitdt? Kann ich noch behaupten, dass
ich ,musiziere, wenn ich, statt meinen Empfindungen Raum zu geben, unter Druck
gerate, um ,,richtig® zu spielen? Und schliefilich, positiv gewendet und als zentrale
Frage einer Musikpéddagogin formuliert: Wie kann die Faszination fiir das Phdnomen
»Musizieren“ von der ersten Begegnung mit Klang und Instrument bis zum Studium
und dariiber hinaus im Unterricht geweckt, bewahrt und geférdert werden?

Von ganzem Herzen danke ich meiner Doktormutter Constanze Rora, die sich
mit mir auf sehr verschlungene Pfade begeben hat und mir in schwierigen Fragen des
Lebens durch ihren Humor und ihre feinsinnige Kritik immer wieder den Riicken
stirkte. Claus-Steffen Mahnkopf danke ich fiir seine inspirierende Unterstiitzung in
allen Lebenslagen. Christian Rolle wurde mir zu einem verldsslichen Kritiker und Un-
terstiitzer an der Kélner Universitdt, ihm verdanke ich wesentliche Einblicke in den
internationalen musikphilosophischen Diskurs, insbesondere auch im Rahmen der
ISPME (International Society for the Philosophy of Music Education). Peter W. Schatt
gilt mein Dank fiir die personliche Wertschitzung meiner Arbeit und die grof3ziigige
finanzielle Férderung durch die Gisela und Peter W. Schatt Stiftung. Christoph Khittl
danke ich, dass er als Gutachter das Potenzial meiner Uberlegungen herausgelesen
und gewiirdigt hat. Dariiber hinaus danke ich Wolfgang Riidiger, Martin Widmaier,
Georg Mohr, Yanyi Yang und Nora Leinen-Peters fiir wertvolle Gesprache und Im-
pulse. Mein besonderer Dank gilt meiner Familie und Gerd Breuer, dem Meister der
Kampfkunst, meinem Kiinstler-Freund Johannes Morten Kaczmarczyk und meinen
Musikerfreunden, stellvertretend seien Uta Horstmann, Nele Sterckx, Sara Hubrich,
Katherine Spencer, Debasish Bhattarcharjee, Martin Kiipper, Johanna Stein und Jiir-
gen Heinrich genannt, mit denen ich die Liebe zur Improvisation teile, die uns in
unserem DaSein auch durch schwere Zeiten tragt.



2. Priludium und Fuge
Es gibt (k)ein Problem: Was klingt, wenn ,.es klingt?

Diese Arbeit ist ein Versuch der Annidherung an ein Phdnomen, das sich in faszinie-
render Weise der Greifbarkeit entzieht, das uns aber als ,,Musik® im kulturell vielfiltig
gepragten Alltag begegnet und gelehrt wird in ebenso vielfiltigen Bildungseinrich-
tungen: in der Kita, in Vereinen, als Schulfach ,,Musik® in den Stundenplénen, sofern
es dort Platz findet, in Musik-(Hoch-)Schulen. Solange sich die Beschiftigung mit
Musik an privatem Bedarf und Geschmack orientiert, eriibrigen sich weitere Fragen.
Eine Musiklehrerin jedoch, die mit ihrem Unterricht einen Beitrag zur Bildung leisten
soll und mag, sieht sich angesichts der Vielseitigkeit des Gegenstands nicht selten in
Erkldrungsnot: Was motiviert ein Leben lang, sich den Herausforderungen des Sin-
gens oder Instrumentalspiels zu stellen? Warum lohnt die mitunter mithsame Aus-
einandersetzung mit Musik jenseits eines ,,gefillt mir oder ,,gefallt mir nicht®, worin
liegt ihr unverzichtbarer Wert, ihr Ndhrwert als ,,Kunst“? Oder anders, im hiufig ver-
nommenen jugendlichen Originalton: ,Was soll das bringen? (Bartels, 2016, S. 4).

Wie in musikbezogenen Diskursen vielfach festgestellt wird, reicht jenseits aller
Fertigkeiten im Umgang mit der Erzeugung von Klang als Ziel von Musikunterricht
nicht aus, wenn alle Téne sauber und piinktlich in die Welt gesetzt werden (u.a. Rob-
ke, 2000). In der musikpddagogischen Literatur finden sich, zum Teil mit drastischen
Worten, Hinweise auf ein Musizieren, das den Namen verdient, und ein Musizieren,
das dem impliziten Anspruch nicht gerecht wird. Christian Rolle kritisiert mit Seiten-
blick auf Adorno einen ,musikantischen Beigeschmack® (Rolle, 2005, S. 60), Her-
mann-Josef Kaiser wendet sich gegen ein ,,blindes, musikpadagogisch verkiirztes Mu-
sizieren® (Kaiser, 2010, S. 47)* und Jiirgen Terhag spitzt mit Aufforderungscharakter
zu: Es ,,umfasst gelingendes Klassenmusizieren mehr als das verbreitete neo-musische
Draufloskloppeln im stilistischen Niemandsland® (Terhag, 2011, S. 7). Was aber klingt,
wenn ,es“ klingt?

Christopher Wallbaum formuliert eine Differenz zwischen einem ,,Musizieren®
und einem ,,Nicht-Musizieren“ innerhalb musikbezogener Tédtigkeiten — und benennt
damit ein Paradoxon, dem es in dieser Arbeit nachzugehen gilt:

~Wir kdnnen sogar ohne musikalische Einstellung Musik machen. Es soll Menschen
geben, die beim Klavieriiben Zeitung lesen, Musiker, die nur darauf bedacht sind,
schnell und richtig zu spielen; Orchestermusiker, die bei der x-ten Wiederholung
ihres Klassik-Hits innerlich nicht mitgehen. In diesem Falle wiirde ich das, was um-

2 Vgl auch Bartels (2018, S. 10).
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gangssprachlich haufig als Musikpraxis bezeichnet wird, nicht als Musik- oder musi-
kalische Praxis bezeichnen“ (Wallbaum, 2005, S. 7, H.i.O.).

Und was ist es dann? Die Suche nach einer Unterscheidung von ,,Musizieren® und
»Nicht-Musizieren® fithrt zu der komplexen Frage nach einem Gegenstidndlichwer-
den von ,,Musik®, die in verschiedensten Auspragungen erscheint, interpretiert und
bewertet wird (vgl. u.a. Dahlhaus, 1976, S. 19-23; 1970). Die Begriffe ,,Musik“ und
»Musizieren® sind vielschichtig und zudem abhéingig von sozio-kulturellen Faktoren.
Mit den Uberlegungen, wie Kldnge zu ,,Musik® werden oder wann wir etwas als ,,mu-
sikalisch® wahrnehmen, fithren sie in den Grenzbereich zwischen musikbezogenen,
klangrealisierenden Umgangsformen und philosophisch-ésthetischen Fragestellun-
gen.

In Bildungskontexten sind die Fragen dariiber hinaus untrennbar verbunden mit
der Problematik eines notwendigen Zusammenwirkens von theoretischem und prak-
tischem Wissen im Musizieren: Selbst, wenn ich weif3, was eine Beethoven-Sonate ist
und wie sie klingen sollte, kann ich sie langst nicht spielen (selbiges gilt auch fiir die
Auffithrung von Popularmusik). Was aber muss ich von dieser Art Musik ,wissen’,
um sie als eine Sonate (oder einen Song) zu héren und - in einem zweiten Schritt -
auf dem Instrument zu realisieren? Und: Um welche Art von ,Wissen® handelt es sich?

Dem Alltagsverstandnis nach kénnen Musik, oder besser: Musizieren und Unter-
richt gegensdtzlicher nicht sein. Wiahrend mit dem Begriff des Musizierens kiinst-
lerische Freiheit, Selbstvergessenheit und Freude an der Sache verbunden wird, ist
Unterricht zielgerichtet, zeitlich begrenzt und tiblicherweise an messbare Ergebnisse
gekoppelt - ein Zwiespalt, der nicht nur im Schulwesen Schwierigkeiten bereitet, son-
dern sich, trotz zahlreicher Gelegenheiten zum sog. ,,selbstgesteuerten” Lernen auf
freiwilliger Basis, auch in auf8erschulischen Unterrichtszusammenhéngen duf3ert, wie
u.a. ein interdisziplindres Symposium verschiedener Musikhochschulen 2015 in Wien
thematisierte: ,,Und selbst wenn die Gruppensituation didaktisch bewiltigt wird: Nur
selten geraten LehrerInnen mit ihren SchiilerInnen wohl in ein wirkliches gemeinsa-
mes Musizieren, so dass sich ,Unterricht’ in eine sich selbst geniigende und asthetisch
befriedigende Musiziersituation verwandelt.> Gesucht wurde ein Musikunterricht,
der ,,nicht nur didaktisch-methodisch fundiert ist, sondern auch wenigstens zeitweise
zur Kunstform wird bzw. Momente aufweist, in denen die Beteiligten Fluss und Pré-
senz erleben — von Anfang an“.

Dieser Ansatz reprasentiert den Anspruch an ein ésthetisches Erleben, der gelin-
gende musikalisch-kiinstlerische resp. musikpddagogische Arbeit charakterisiert. Er
wirft bei der Suche nach konkreten Kriterien fiir den Unterricht allerdings weitere
Fragen auf, die sich verbal kaum fassen lassen, weil sie den fliichtigen Gegenstand

3 Aus dem Flyer zum Symposium Musizieren als Herzstiick des instrumentalen Gruppen-
unterrichts? Das Symposium fand statt als gemeinsame Veranstaltung der Musikhoch-
schulen Wien, Koln und Linz am 13. und 14. Mérz 2015.

4  Siehe Anm. 3.
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Musik betreffen, der noch im Erklingen vergeht: Welche ,,Momente® sind gemeint,
wie gestalten sie sich und worin unterscheiden sie sich von anderem musikalischen
Erleben? Wie duflern sich ,,Fluss und Prisenz®, (wie) lisst sich ein Noch-Uben von
einem Schon-Musizieren unterscheiden? Oder ganz praktisch gefragt: Sind Tonlei-
tern keine Musik?

Wenn es um musikalische Bildung geht, kommt man auch auf der Ebene des
praktischen Musizierens nicht weiter, ohne sich mit dem dynamischen Verhéltnis von
Musik und Musizierenden auseinanderzusetzen: ,,Man ist dann eigentlich ein profes-
sioneller Vermittler von Irgendetwas und vielleicht ohne einen wirklichen Respekt vor
der Sache und ohne Einsicht in die Tiefe des Anliegens (Robke, 20164, S. 47, H.i.O.).
Wenn gelingender Musikunterricht kein Zufall bleiben soll, steht vor der Frage, wie
sich ,,guter” Unterricht gestaltet, folglich die institutionstibergreifende Frage nach
dem Wesen eines musikalischen Gegenstands.

An dieser Stelle ergibt sich ein fundamentales Desiderat in der musikpadagogi-
schen Forschung, weil die Frage nach ,Lernbedingungen und -ursachen® (Krause-
Benz, 2018, S. 126) unweigerlich mit der Frage nach einem Gegenstiandlichwerden von
Musik verkniipft ist, das sich in seiner faszinierenden Dynamik und Vielfalt jedoch
selbst der Greifbarkeit entzieht: Wie ldsst sich lehren, was nicht im gegenstdndlichen
Sinne vorhanden ist, sondern sich nur unter kaum fassbaren Umstanden einstellt?

Die vorliegende Arbeit stellt sich in kritischer Betrachtungsweise dieser Thema-
tik im Grenzbereich zwischen theoretischem Gedankengut und praktischer Erfah-
rung. Die Frage nach grundlegenden Bedingungen des Musizierens fokussiert das
Interagieren innerhalb der Grenzbereiche und ihre wechselseitige Bezugnahme, die
Grenzziehungen erst sichtbar macht. Im Zusammenhang mit der Verwendung des
Begriffes ,,Kritische Musikpadagogik® formuliert Jiirgen Vogt:

»In der Kritik steckt selbstverstindlich die Hoffnung auf praktische Veridnderung, al-
lerdings nicht als unmittelbare Anweisung fiir gelingende Praxis von einer externen
Position aus. [...] In allen Varianten kritischer Theorie gibt es also die Annahme eines
positiven Kerns unbeschadeter Erfahrung, wie verschiittet dieser auch immer sein
mag“ (Vogt, 2017, S. 338).°

Meine interdisziplindr verschrankten und daher sehr vielfiltigen Perspektiven des
Gedankengangs wurden nicht zuletzt in einigen Vortrdgen und Aufsédtzen errungen,
deren Kernthesen sich schlieSlich wieder in den Fortgang der Untersuchung fiigten,

5  Vogt erginzt: ,Jede Variante der Kritischen Theorie lebt in praktischer Hinsicht vor al-
lem von einem Minimalvertrauen darauf, dass die sozialen Akteure so etwas wie einen
auf Leidensfahigkeit beruhenden Restinstinkt dafiir haben, dass sie in pathologischen
Verhiltnissen leben, die so etwas wie ein gutes Leben strukturell verhindern® (Vogt, 2017,
S. 338). Im diskussionswiirdigen Vergleich dazu auch Juliet Hess: ,,A critical pedagogy
that engages and challenges power relations does not ignore the canon, but rather creates
a possibility for a recognition of the hierarchies and structural inequities that shape our
everyday realities* (Hess, 2017, S. 184).
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insbesondere in den folgenden Abschnitten der Kapitel Umgrenzen (A), 4.2, Umgren-
zen (B), 4.5, Reflektieren, 5.5 (vgl. dazu Besse, 2020b, 2020c) und im Schlusskapitel
Auragogik, 8 (vgl. Besse, 2021). Die Beitrdge dieser Arbeit ergédnzen jene Publikatio-
nen, in einigen wenigen Abschnitten liefSen sich teilweise wortgleiche oder dhnliche
Formulierungen nicht umgehen.

2.1 Vorbemerkung und begriffliche Klirungen

Praktische und theoretische Aspekte des Musizierens greifen in musikpddagogischen
Untersuchungen grundsitzlich ineinander, auch wenn sie in wissenschaftlichen Kon-
texten konzeptionell getrennt werden. Zu bedenken ist, dass Musizierende, auch die-
jenigen, die Peter Robke ,,unmusikalische Musiker® nennt (Rébke & Figdor, 2008, S. 9),
das Musizieren von jemandem gelernt haben. Dieser Gedanke ist nicht trivial: Musik ist
nicht einfach da und existiert auch nicht als ,die* Musik, sondern sie entsteht in spezi-
fischen Kontexten und im Akt des Musizierens immer wieder neu (vgl. u.a. Dahlhaus &
Eggebrecht, 1996). Vor diesem Hintergrund wird ein Argumentationsgang entlang der
Grenzbereiche versucht, der Ansitze interdisziplinarer und institutioneller Verschrén-
kungen fokussiert: Woran konnen sich musikpadagogische Ziele orientieren?

Die Untersuchung gliedert sich in zwei grofle Abschnitte: Zunichst wird nach
Entstehensbedingungen des fliichtigen Grenzphdanomens ,,Musik® auf den Ebenen
des Musizierens, des musikbezogenen Lernens und des Lehrens gefragt. Den theore-
tischen Ausgangspunkt bildet die dsthetisch-philosophische Fragestellung nach einer
»Musik als giiltige Auflerung sui generis“ (Zehentreiter, 2017, S. 9). Auf Grundlage
der gewonnenen Erkenntnisse wird in einem nichsten Schritt nach musikpadago-
gisch relevanten, praktischen Konsequenzen fiir den Musikunterricht gesucht, vom
Elementarunterricht bis zur Hochschulausbildung und dariiber hinaus.

Der These geschuldet, dass gerade im aktiven Musizieren physiologische, philo-
sophische und psychologische Aspekte untrennbar miteinander verwoben sind (u.a.
Gruhn & Robke, 2018), griindet der interdisziplindre Untersuchungsansatz urspriing-
lich in meiner personlichen Biografie, d.h. in dem Versuch, eigene musikalische Er-
fahrungen in unterschiedlichen Berufsfeldern miteinander zu verbinden. Dies sei
erwidhnt, um den Erfahrungshintergrund meiner theoretischen Arbeit zu beleuch-
ten: Ich studierte zundchst Instrumentalpadagogik, Orchester- und Kammermusik
(Violine, Viola) und arbeitete mehrere Jahre hauptamtlich an Jugendmusikschulen.
Nach einem Zweitstudium Schulmusik mit Hauptfach Deutsch unterrichtete ich sie-
ben Jahre als Studienritin an einem international ausgerichteten Gymnasium, leitete
Chore, Orchester, Instrumentalklassen, Musiktheaterauftithrungen und zahlreiche
facher- und jahrgangsiibergreifende Projekte. Berufsbegleitend zu meiner Promotion
und der Lehrtdtigkeit an der Universitit absolvierte ich eine anderthalbjahrige Aus-
bildung zur Musiktherapeutin, zudem arbeite ich als Bildende Kiinstlerin und spiele
Improvisationskonzerte in verschiedensten Stilrichtungen.
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In Anlehnung an die Vorgehensweise von Rora & Wiese (2014) bezieht die Unter-
suchung konkrete Unterrichtserlebnisse mit ein und stiitzt sich auf einen ,,Ansatz
deskriptiver Didaktik, der zwischen Unterrichtstheorie und Unterrichtsempirie eine
Verbindung herzustellen versucht“ (Rora & Wiese, 2014, S. 176). Aus der Uberzeugung
heraus, dass die individuelle Empfindung sowohl Bestandteil eines Denkens in wie
eines Denkens iiber Musik ist, erhdlt die Bezugnahme auf eigene Erfahrungen im Mu-
sizieren, der man einen Mangel an analytischer Distanz vorwerfen konnte, besondere
Relevanz fiir den Untersuchungsansatz. Mit Julia Jung, die sich zur Untersuchung von
Atmosphéren im Unterricht der Verwendung von Vignetten bedient, ldsst sich auch
fiir die vorliegende Arbeit argumentieren: ,,Der Untersuchungsgegenstand kann nicht
vollstdndig losgelost vom Kontext, kann nicht vollkommen entsubjektiviert gedacht
und in Anwendung standardisierter Methoden erforscht werden® (Jung, 2020, S. 88).
Personliche musikalische Erfahrungen werden deshalb nicht ausgeblendet, sondern
bewusst beriicksichtigt, verdichtet und zur normativen Basis gemacht, um sich dem
subjektiven Erleben von ,musikalischen Momenten im Sinne einer reflektierten Pra-
xis zu nahern. Jung unterstreicht:

~Wie bereits deutlich wurde, steht die vorliegende Untersuchung im Zusammenhang
mit dem spiirenden Subjekt. Gleichzeitig wurde darauf geachtet, eine Form der Ob-
jektivitdt zu finden, die sowohl dem Untersuchungsgegenstand als auch im Hinblick
auf die Wissenschaftlichkeit der Arbeit angemessen erscheint“ (ebd.).

Als aktive Kiinstlerin und Forscherin versuche ich Wirkungen des Musizierens im
Sinne eines philosophischen Staunens (thaumazein) zu reflektieren. Zum Ausgangs-
punkt der vorliegenden Untersuchung wird dabei das fliichtige und individuelle Ge-
fithl eines musikspezifischen Wohlgefallens in sehr unterschiedlichen Kontexten, in
denen sich bei mir und anderen ein charakteristisches Gefiihl von Zufriedenheit ein-
gestellt hat®, das mir existenziell scheint fiir die Frage nach einem fiir alle Beteiligten
»gelingenden® Musikunterricht’, nicht zuletzt mit Blick auf einen erfiillenden musik-
bezogenen Berufsalltag.

Das Erleben einer jeweils ,,dsthetisch befriedigenden Musiziersituation“ wird aus
der Perspektive einer multidisziplindren Unterrichts- und Musizierpraxis beleuchtet,
in der das Gewahrwerden einer besonderen Atmosphire, das Erspiiren besonderer
Momente, zum Nach-Denken veranlasst hat, und das Nachdenken wiederum zu einer
Sensibilisierung fiir das je gegenwirtige musikalische Geschehen.

6  Inder Betrachtungsweise folge ich ebenfalls Julia Jung: ,,Die Atmosphirenerfahrung ge-
schieht natiirlich auch im Hinblick auf, nicht jedoch im Sinne eines Hineinversetzens in
die Schiilerinnen und Schiiler” (Jung, 2020, S. 82, H.i.O.).

7 Zum Thema Gelingendes Leben und Musik vgl. Niegot, Rora & Welte (2020), Tagungs-
band der Gesellschaft fiir Musikpadagogik.
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2.1.1 Was bedeutet ,,Musizieren“?

Die deutsche Sprache kennt die Tatigkeit ,,musizieren®, anders als viele andere Spra-
chen®, als eigenstindiges Wort. Um den prozessualen Charakter und eine notwendig
aufmerksame Haltung beim Musizieren herauszustellen, priagte Christopher Small
(1998) das Wort ,,musicking®, das auch im deutschen Raum ein Bewusstsein fiir ein
ganzheitliches Involviertsein beim Musizieren stirkte. Die Betrachtung des Wortes
»Musizieren“ mit Fokus auf ein Tatigsein eroffnet aber noch weitere Perspektiven: Im
Vergleich zum ,,Musik machen betont es eine Dynamik zwischen Klangerzeugung,
Klangerzeugern und klingendem Ergebnis, als bestindiges Wechselspiel zwischen
Ideal und Realitit, als etwas, das an der Grenze zwischen Entstehen und Vergehen
aufrechterhalten werden will, um ins Leben zu treten. Es verweist auf ein Entstehen
im Augenblick, das sich der Greifbarkeit entzieht — und gerade deshalb in faszinieren-
der Weise auf den Menschen wirken kann.

Aspekte der Mehrdimensionalitit musikbezogenen Handelns hat Andreas Doerne
in seinem Buch Umfassend Musizieren (UM/2010)° entfaltet. Drei seiner Grundge-
danken bilden den Ausgangspunkt fiir die Verwendung des Begriffs ,,Musizieren® in
der vorliegenden Arbeit.

1. Musizieren ist als mehrdimensionales Phanomen zu verstehen, das physische, psy-
chische und soziale Dimensionen vereint.

2. Interpretieren, Improvisieren, Komponieren sowie das Horen als Voraussetzung
und leitende Instanz sind untrennbar miteinander verwoben. Sie kommen im Mu-
sizieren in unterschiedlicher Gewichtung zum Tragen.

3. Kiinstlerische und padagogische Praxis einer Musiklehrenden bedingen einander
wechselseitig.

Doerne kritisiert in seinem Ansatz, bezogen auf den Instrumentalunterricht, ein ,.ein-
seitig-defizitares Verstdndnis von Struktur und Sinn des Musizierens“ (UM, S. 7), das
gekennzeichnet sei durch ,Lebensferne, die auf dem Missverstdndnis beruht, Kunst
im Allgemeinen und Musik im Speziellen stelle eine eigene, erhabene Welt dar, die
mit dem gewohnlichen Lebensalltag nichts zu tun habe® (UM, S. 6). Er entfaltet eine
Mehrdimensionalitit musikalischer Wirkungs- und Handlungsweisen, die von der
physischen bis zur spirituellen Dimension verschiedenste Lebensbereiche vereint und
den Blick auf ein kommunikatives Moment im Musizieren lenkt (vgl. UM, S. 67). Fiir
den Instrumentalunterricht begriindet Doerne einen ganzheitlichen (,integralen®)
Ansatz, der die Vernetzung der Dimensionen fordere, weil er in der Verkniipfung von
Musizieren, Lernen und Lehren auch von Pidagogen fordere, ,,nicht auf{zu]horen,
selbst Schiiler zu sein“ (UM, S. 183).

8  Vorzugsweise heifSt es im europdischen Raum, wie auch u.a. im Russischen und Chine-
sischen, ,,Musik machen“ (,,to make music®, ,faire la musique®, ,fare della musica®). Das
Substantiv dazu ist der/die Musizierende, nicht aber der Musikant oder die Musikantin.

9 Zur Abkiirzung von Buchtiteln siehe S. 263.
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Das Zusammendenken musikbezogener Titigkeitsfelder, wie Doerne es mit
dem Begriff ,umfassend” vorschlidgt und fiir den Instrumentalunterricht entfaltet,
ermoglicht einerseits, das Phdnomen ,,Musizieren® als interdisziplindr verschrank-
tes Grenzphdnomen aus einer iibergeordneten Perspektive zu betrachten. Um eine
grundlegende Differenz zwischen einem ,,Musizieren“ und ,,Nicht-Musizieren aus-
zumachen, muss andererseits die Untersuchung aber gerade deshalb auch auf ande-
re musikbezogene Titigkeitsfelder, padagogische Zielrichtungen und Zuginge zum
Musizieren jenseits des Instrumentalunterrichts ausgedehnt werden. Fiir die Unter-
suchung in dieser Arbeit wird daher ein Kontrastfeld an Unterrichtskonstellationen
aufgebaut: An einem Ende der Skala steht die Klanglichkeit eines improvisatorischen
Musizierens in therapeutischen Kontexten, am anderen Ende die musiktheoretische
Werkanalyse, die sich nur im Inneren einer Noten-Leserin vollzieht. Im Vordergrund
der Untersuchung steht das aktive Musizieren mit traditionellen Instrumenten. Der
Bereich eines digitalen Musizierens wird bewusst noch ausgespart: Auf Basis der hier
entwickelten Kriterien wire ein weiterfithrender Vergleich der Zugangsweisen hilf-
reich und spannend, vor allem auch in Hinblick auf den Aspekt der Korperlichkeit."

2.1.2 Interaktion: Lernen und Lehren als soziale Praktiken

»Musizieren“ im umfassenden Sinne meint nicht nur die Erzeugung von Klingen,
sondern umfasst ein Interagieren auf vielfiltigen Ebenen, sowohl einer Musizieren-
den mit dem musikalischen Material, dartiber hinaus aber auch mit sich selbst und
mit anderen Horern bzw. Spielern. Die Worte ,,Praxis” resp. ,,Praktik®, deren Differen-
zierung in musikpddagogischer Literatur vielmals diskutiert wurde (u.a. Wallbaum
& Rolle, 2018), sowie ,,Lernen” und ,,Lehren® werden in dieser Untersuchung deshalb
mit einem Fokus verwendet, wie ihn Larissa Schindler in ihrem Buch Kampffertigkeit.
Eine Soziologie praktischen Wissens (SpW/2011) setzt. Schindler fragt aus soziologi-
scher Perspektive danach, wie implizites Wissen explizit werden kann und richtet den
Blick auf Interaktionen, Prozesse und Mechanismen zwischen Lehrenden, Lernenden
und Material. Sie geht davon aus, ,,dass Praktiken ein didaktischer Grundzug inne-
wohnt, der sich im Vollzug duflert” (SpW, S. 11): Indem ein Mensch handelt, zeigt er
nicht nur, was er tut, sondern auch wie, sodass ein Praktizieren grundsitzlich auch
normatives Wissen vermittle, das ,in explizit didaktischen Situationen jeweils nur
verstirkt und betont wird“ (SpW, S. 180-181).

Aus instrumentalpiddagogischer Perspektive ldsst sich dieser Gedanke mit Wolfgang
Ridiger auf die Kurzformel bringen: ,Musiklernen heift Musikmachen® (Rudiger,
2018a, S. 149). So einleuchtend diese Auffassung klingt, so viele Schwierigkeiten bringt
sie jedoch mit sich, wenn es um konkretes Handeln im Unterricht geht: Im schulischen
Musikunterricht spielt das aktive Musizieren eine relativ geringe Rolle, so dass ein ,,Mu-
siklernen® vorzugsweise auf anderen Ebenen zu untersuchen wire (vgl. Orgass, 2007).
»Musikmachen® im Instrumentalunterricht ist zudem mit musikalischen und soziokul-

10 Vgl dazu u.a. Krebs (2018).
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turell bedingten Anspriichen anderer Art verbunden, sodass die am Unterricht Teilneh-
menden sich tiber musikalische Unterrichtsziele zuerst verstindigen miissen, damit sie
auf ein gemeinsames Ziel zusteuern kénnen (vgl. u.a. Rébke, 2000; Doerne, 2010). Das
aber stellt, tibertrdgt man Schindlers Erkenntnisse auf das Musizieren, die eigentliche
Schwierigkeit des Unterrichtens dar: Zwar zeigen Musizierende, wie sie musizieren, da-
mit aber eine Verstandigung iiber das Gezeigte gelingen kann, muss es vom Gegeniiber
im Detail wahrgenommen und in praktischer Form bestitigt werden, indem wiederum
gezeigt wird, was verstanden wurde. Der Begriff des didaktischen ,,Zeigens®, wie ihn
Schindler in ihrer Studie entwickelt hat, bedarf daher einer ausfiihrlichen Priifung, in-
wiefern diese Kategorien auch auf musikalische Kontexte tibertragbar sind.

Folgt man Schindlers Gedankengang weiter, so kommt bei der Vermittlung prak-
tischen Wissens der Wahrnehmung von Empfindungen eine zentrale Rolle zu. In mu-
sikpadagogischen Kontexten wird einerseits vom ,,musikalischen Korper® (Ruidiger,
2007) gesprochen, andererseits vom notwendig ,,leiblichen Vollzug® beim Musizieren
(Oberhaus, 2006). Colwyn Trevarthen, der musikalische Kommunikationsweisen von
Babys untersucht hat, stellt dariiber hinaus die These auf: ,Das Spiiren intersubjekti-
ver Aktivitit ist das Wissen, das wir voneinander haben“ (Trevarthen, 2018, S. 328).

Schindler verweist auf das Problem einer begrifflichen Trennung von ,,Korper®
und ,,Leib®, da sich bislang empirisch nicht nachweisen lasse, was genau das eine vom
anderen unterscheide. Sie schldgt daher eine mikrosoziologische Betrachtungswei-
se vor, die verkorpertes Wissen einschliefit und damit Interaktionen von Kérpern,
Dingen und Personen gleichermaflen berticksichtigen kann (vgl. SpW, S. 17). Fir die
Verwendung der Begriffe Korper resp. Leib in musikalischen Kontexten ist dieser An-
satz wiederum hilfreich, um praktische und philosophische Aspekte des Musizierens
miteinander zu verbinden. Beide Begriffe, und das ist fiir ihre Verwendung in dieser
Untersuchung entscheidend, verweisen auf ein reflexives Moment:

,Wenn wir Musik horen, machen, uns aneignen, in welcher Lebensphase auch immer,
wird der Korper sich seiner selbst bzw. werden wir unseres Korpers auf doppelte Wei-
se gewahr: als eines sich bewegenden, sich empfindenden, sich ausdriickenden, sich
horenden Korpers, der auf sich riickbezogen, sich selbst nah und fern, vertraut und
fremd ist“ (Riidiger, 2018a, S. 132).

2.2 Ausgangspunkt, Fragen und Thesen

Die Forschungsfrage, was ,,Musizieren im emphatischen Sinne meint und wie es sich
lehren ldsst, beginnt mit der Suche nach einem qualitativen Unterschied, der im All-
gemeinen in der Forschung als gegeben hingenommen, aber nicht weiter benannt
wird. Wallbaum (2005) liefert ein Indiz, indem er eine Art des Musizierens bezeich-
net, bei dem die Handelnden ,innerlich nicht mitgehen® (siehe Kap. Priludium und
Fuge, 2). Im Gegenzug lasst sich demnach ein emphatisches Musizieren beschreiben
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als eine Musikpraxis, die ich ,innerlich beteiligt® nennen méchte." Mein erstes Er-
kenntnisinteresse gilt daher den Fragen:

a) Wodurch zeichnet sich ein ,beteiligtes“ Musizieren aus, wie teilt es sich mit?
b) Worin liegt sein Mehrwert fiir die Spielerin resp. Horerin?

Zentral wird die Suche nach reflexiven und intersubjektiven Mechanismen in musika-
lischen Prozessen und die Frage nach Bedingungen einer (Selbst-)Verstindigung im
musikalischen Handeln. Drei Fragestellungen leiten die Untersuchung:

a) (Wie) duflern sich reflexive und intersubjektive Prozesse im rezipierenden, inter-
pretierenden, improvisierenden und kompositorischen Musizieren?

b) Wie gestaltet sich das Verhaltnis von Reflexion und Intersubjektivitit in musik-
péadagogischen Kontexten, welche Rolle spielt es?

¢) Und (wie) konnen musikalische (Selbst-)Verstindigungsprozesse durch didakti-
sche Mafinahmen initiiert werden?

In musikpéddagogischen Diskursen ist in den letzten Jahren ein wachsendes Bewusst-
sein fiir interdisziplindre Fragestellungen zu verzeichnen (u.a. Busch, 2008; Ardila-
Mantilla, Robke, Stoger & Wiistehube, 2016; Gruhn & Robke, 2018; Jordan, Pfeifer,
Stegemann & Lutz Hochreutener, 2018). Dass affektive, kognitive und soziale Aspekte
des Musizierens ineinandergreifen, wird allgemein unterstrichen, ungelost aber bleibt,
wie sich innerhalb der Vielschichtigkeit musikalischer Phdanomene das Verhéltnis von
Detail und Ganzem im Prozess des kiinstlerischen Musizierens gestaltet: Wie macht
ein Individuum aus einzelnen Klangereignissen Musik zur Kunst und welchen Beitrag
kann eine Lehrende dazu leisten?

Die Frage, wann Musizieren als ,kiinstlerisch® zu bezeichnen ist, ruft unweiger-
lich die in Musikwissenschaft und -philosophie vieldiskutierte Frage nach Autonomie
und gesellschaftlicher Bedeutung eines Kunstwerks bzw. einer Kunstpraxis auf (vgl.
u.a. Dahlhaus & Eggebrecht, 1996; Giilke, 2000; Hindrichs, 2014; Zehentreiter, 2017;
Urbanek & Wald-Fuhrmann, 2018). Da in der Praxis des Musizierens Prozess und
Produkt nicht voneinander zu trennen sind, soll mit Blick auf Ziel und Zweck von
Musikunterricht eine Vermittlung zwischen den Polen eréffnet werden: Wie gestaltet
sich das dynamische Verhiltnis von Gegenstand, Individuum und Gesellschaft im
Akt des Musizierens?

Philosophische und soziologische Theorien finden immer wieder Eingang in
musikpddagogische Argumentationsgénge (z.B. Martin Seel, Bernhard Waldenfels,
Andreas Reckwitz, Michel Foucault, Maurice Merleau-Ponty, Aristoteles etc.), musik-
wissenschaftliche resp. musik- und kunstphilosophische Publikationen insbesondere

11 Wallbaum stellt dem ,innerlich nicht mitgehen im Musizieren Beispiele einer ,erfiill-
ten“ Praxis gegeniiber (vgl. Wallbaum, 2005, 2010) - diese aber genau zu beschreiben,
um Kiriterien fiir eine zuverldssige Vermittlung zu erarbeiten, ist Gegenstand der vor-
liegenden Arbeit.
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der jiingeren Zeit (u.a. Bertram, 2014; Griiny, 2014, 2018; Leman, 2016; Zehentreiter,
2017) wurden in musikpadagogischer Literatur bislang noch wenig beriicksichtigt.”
Sie sollen dieser Arbeit neue Impulse zum Nach- und Weiterdenken liefern.

Ausgehend von musik- und kunstphilosophischen Theorien vor allem von Chris-
tian Griiny (2014) und Georg W. Bertram (2014), ergédnzt durch Perspektiven des Saug-
lingsforschers Daniel N. Stern (2005), des Psychoanalytikers Sebastian Leikert (2008)
und des Musikwissenschaftlers Marc Leman (2016) sowie durch soziologische Studien
Larissa Schindlers (2011), verfolge ich die These: Gelingendes Musizieren ist als eine not-
wendig reflexive Tiétigkeit zu verstehen, deren Sinnhaftigkeit sich selbst vermittelt und
splrbar wird als Realisierung einer intersubjektiven Wechselwirkung zwischen musi-
kalischer Idee, vermittelt durch ein Instrument, und Spieler(n) resp. Horer(n). Dabei
nimmt das leib-korperliche Empfinden als non-verbaler Resonanzboden eine zentrale
Vermittlerrolle ein. Erst wenn das Potenzial des musikalischen Gegenstands in Inter-
aktion mit den Musizierenden zum Tragen kommt, kann sich der genuine Wert eines
umfassenden Musik-Erlebens entfalten. Auf dieser Basis gewinnt auch die Tatigkeit des
Musizierens in besonderer Weise gesellschaftliche Relevanz, sodass sich Musikunter-
richt als spezifischer Beitrag innerhalb der Bildungslandschaft legitimieren lasst.

2.3 Die Dynamik des Musizierens als methodische
Herausforderung: Konstellationen und Modelle

Die Herausforderung dieser Arbeit besteht darin, Wirkungen eines Grenzphdnomens
zu erfassen, das sich als dynamisch erweist auf mehreren interagierenden Ebenen:
Musik ist zum einen als klangliches Ereignis angewiesen auf ein Individuum, das sie
horend gestaltet, zum anderen erscheint sie in sozialen Kontexten, in denen sich, ins-
besondere in Unterrichtszusammenhéngen, eine uniiberschaubare zwischenmensch-
liche Eigendynamik entwickelt.

Um der Dynamik des komplexen Grenzphdnomens ,,Musizieren“ Rechnung zu
tragen, orientiert sich die Arbeit einerseits an einem , konstellativen® Verfahren, wie
es Cosima Linke (2018) mit Bezug auf Adorno entwickelt hat, zum anderen, um den
Eigensinn und die Wirksamkeit materieller Qualtéten zu betonen, am Modellbau, wie
er aus der Architektur bekannt ist (Wendler, 2013).

Linke erldutert, das ,konstellative Denken® sei als ein Gegenentwurf zu einem nur
»identifizierenden Denken zu verstehen (Linke, 2018, S. 38). Im Kontext der vor-
liegenden Arbeit wird Linkes Verkniipfung der Begriffe ,,Konstellation® und , dstheti-
sche Erfahrung® relevant:

»Konstellativ in Adornos Sinne ist der Modus der dsthetischen Erfahrung insofern,
als sich die Rezipientin zundchst einmal unvoreingenommen und in einer prinzipiell
offenen Haltung der Selbstdistanz auf ihr Gegeniiber einlassen muss, um dann in

12 Auch im Handbuch Musikpidagogik (Dartsch, Knigge, Niessen, Platz & Stoger, 2018;
Oberhaus, 2018) finden sich ,philosophische“ und ,,musikwissenschaftliche“ Themen,
aber kaum Beziige zu spezifisch musikphilosophischen Perspektiven.
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einem weiteren Schritt die unterschiedlichen sinnlichen, formalen und sinnhaften
Aspekte des dsthetischen Objekts konstellativ aufeinander zu beziehen, ohne je zu
einem eindeutigen und endgiiltigen Resultat kommen zu kénnen® (ebd., S. 266).

In der Betrachtung von Unterrichtskonstellationen schwingt daher, so lasst sich mit Be-
zug auf Linke sagen, ein ,,Moment der Unverfiigbarkeit“ mit (ebd.), das der dsthetischen
Erfahrung selbst zu eigen ist. Auf diese Weise lassen sich musikbezogene Konstellatio-
nen aus unterschiedlichsten Tétigkeitsfeldern in die theoretische Rahmung integrieren.

Der Begriff des ,Modellseins orientiert sich an Uberlegungen von Bernd Mahr
(2004) und Reinhard Wendler (2013). Nach Mahr lésst sich grundsitzlich jeder Gegen-
stand, jede Situation, jedes Ereignis als Modell von bzw. fiir etwas auffassen: Eine ver-
einfachte Darstellung, eine Abbildung oder ein Beispiel werde erst durch das Betrachten
dieser zweiseitigen Verhaltnismafligkeit zum Modell (Mahr nimmt als Beispiel u.a. die
beriihmte Zeichnung Leonardo da Vincis, die den Verlauf von Muskelproportionen
veranschaulicht und, je nach Betrachterperspektive, gleichzeitig kiinstlerische Quali-
taten aufweist). Wendler, der Das Modell zwischen Wissenschaft und Kunst (Wendler,
2013) verortet, ergdnzt Mahrs Auffassung durch zwei wesentliche Aspekte: Zum einen
verweist er auf den ,,Eigensinn“ des Materials und betont, dass gerade die sinnliche Er-
fahrung eines haptisch (oder in unserem Fall eines klanglich) erfahrbaren Materials,
immer wieder unvorhergesehene Impulse gebe. Das Material befordere ein kreatives
Handeln gerade dadurch, dass es sich dem idealen Gedanken widersetze: Es biete
grundsatzlich einen Widerstand, der sich im wortlichen Sinn ,,be-greifen lasst (sowohl
haptisch als auch gedanklich). Zum anderen stellt Wendler das situative Moment der
Modellbildung heraus: Je nach Kontext und Hintergrund der Betrachtenden zeigt ein
Modell unterschiedliche Facetten, es entfaltet ein Bedeutungspotenzial, dessen Uber-
schuss letztlich unverfiigbar bleibt. Genau das aber macht die Arbeit mit einem Modell
so produktiv: Es kann immer wieder {iberraschende Aspekte zum Vorschein bringen.

Folglich tragt auch das Phinomen ,,Musizieren” Modellcharakter in vielschichtiger
Weise: Musizierende befinden sich permanent in gestalterischen Prozessen, denn nur
durch interpretierende Wahrnehmung hoéren sie etwas als Musik.” Zugleich erhalten
Musizierende (und Zuhorende) unabléssig klangliche und bewegungsbezogene Im-
pulse, die, unmittelbar aufgegriffen, musikalische Ideen aus sich heraus im Spielen
und Hoéren erneuern - dieses gilt gleichermafien fiir improvisatorisches Spiel wie fiir
die Realisierung komponierter Werke. Anders als ein architektonisches Modell aber,
das Mikro- und Makroebenen in ein reprasentatives Verhiltnis bringt, repréisentiert
Kunst nichts anderes als sich selbst: Sie ist darauf angewiesen, dass sie jemand als
Kunst resp. Musik wahrnimmt und anerkennt. Dies gilt ebenso fiir den (Lern-)Ge-
genstand ,,Musizieren®, der damit ebenfalls, und das kommt erschwerend hinzu, nur
flichtig und immer wieder neu in Erscheinung tritt.

13 Dieser Gedanke durchzieht insbesondere die Uberlegungen Griinys (2014), wie auch
jene von Bernhard Waldenfels (2010).
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Wendler unterscheidet zwischen Modellen, mit deren Hilfe etwas ,demonstriert®
werden soll, und solchen, deren konstellatives Potenzial in den ,,Entwurfsprozess®
selbst einflieflen kann und soll. Um jenes Potenzial zu bergen, werden auch in die
vorliegende Untersuchung Konstellationen aus verschiedensten musikalischen Kon-
texten einbezogen - das Uberraschende wird zum Programm:

»Diese Auswahl der Exempla ignoriert bewusst und programmatisch den Umstand,
dass die genannten Modelle aus verschiedenen Jahrhunderten und Disziplinen stam-
men, dass sie unterschiedlich materiell und medial verfasst sind und unterschiedliche
Funktionen haben bzw. hatten. Mit der solcherart gleichrangigen Betrachtung dieser
so verschiedenen Modelle ist die Absicht verbunden, allzu selbstverstandlich erschei-
nende Kategorisierungen zunachst zu suspendieren und dadurch neue Aspekte sicht-
bar zu machen“ (Wendler, 2013, S. 19).

Mit Wendler lasst sich daher eine Forscherinnenperspektive begriinden, die auch
Eigendynamiken der Materialien bewusst Raum gibt und deshalb Leerstellen erzeugt
zwischen dem philosophisch-padagogischen Argumentationsgang und Reflexionen der
eigenen Unterrichtspraxis, sprachlich realisiert in der Ich-Perspektive: Die in den Text
eingewobenen erinnerten Situationen und Konstellationen entfalten auf diese Weise in
ihrer ,unberechenbare[n] Lebhaftigkeit® (ebd., S. 20) Aufforderungscharakter, sie in
anderen Kontexten wiederum zu Modellen zu machen. Relevanz entfalten die individu-
ellen Uberlegungen, wenn sie, dhnlich wie im ,,dsthetischen Streit“ (Rolle & Wallbaum,
2011), mit anderen intersubjektiv ausgehandelt werden konnen: Nicht anders verhilt es
sich in kiinstlerischen Prozessen, in denen etwas ,,modelliert” wird. Im Modellierungs-
prozess auch der vorliegenden Untersuchung werden daher ,Vorannahmen zuriickge-
stellt, die gerade wegen ihrer Gewissheit am Punkt vorbeizugehen scheinen (Wendler,
2013, S. 20): aktives Potenzial findet sich in der ,,Eigenschaft der Modelle, solche oder
auch vollig andere Rollen iiberhaupt annehmen oder wechseln zu konnen® (ebd., S. 21).

Angesichts zeitlich strukturierter musikalisch-kiinstlerischer Phanomene, die im
Augenblick erscheinen und vergehen, bietet das dynamische Modell in Hinblick auf
eine musikpddagogische Untersuchung die Chance ,,in den Blick zu bekommen, dass
sie sich der praktischen wie begrifflichen Kontrolle immer wieder zu entziehen ver-
mogen” (Wendler, 2013, S. 14). Dieses gilt sowohl fiir das Phdnomen Musik wie fiir das
Musizieren und in diesem Zusammenhang fiir die musikalische (und davon kaum
trennbar die auflermusikalische) Interaktion in Unterrichtssituationen: Auch Hand-
reichungen resp. Modelle fiir den Unterricht entfalten ihren Nutzen nur dann, wenn
sie durch Lehrende individuell belebt werden und diese wiederum die stets einzig-
artige Begegnung mit sich wandelnden Menschen und ihren Ideen nicht als storend
zu vermeiden suchen, sondern zum Ausgangspunkt konstruktiver Interaktionen ma-
chen. Damit aber weisen Modelle stets tiber sich hinaus in eine Dimension relativer
Offenheit. Sie sind, dhnlich wie kiinstlerische Phanomene, in ihrer Materialitat zwar
greitbar, aber, wie das Phanomen ,,Musizieren® selbst, in Bezug auf ihr unerschopt-
liches interpretatorisches Potenzial nicht génzlich verfiigbar.
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Abb. 1: Ubersicht Konzeption 1

In der vorliegenden Untersuchung werden Unterrichtskonstellationen aus unter-
schiedlichen Bereichen zur Veranschaulichung verwendet und zur Offnung individu-
eller Assoziationsraume (vgl. Abb. 1). Als zentrales Modell dient eine videografierte
Unterrichtssequenz, die aus zwei Perspektiven betrachtet wird:

a) als Modell zur Demonstration von Intersubjektivitit im gelingenden Musizieren,
b) als Modell zur Entwicklung von Kriterien des Gelingens didaktischer Mafinahmen.

Die Sequenz zeigt einen Ausschnitt aus dem instrumentalen Einzelunterricht im
Rahmen einer sog. ,,Masterclass®, einer Unterrichtsstunde, die in der Regel von fort-
geschrittenen Musikern wihrend oder nach dem Studium genommen wird, um von
einem ,,Meister” neue Impulse zu erhalten. Im Setting ,Masterclass®, so die Vermu-
tung, lassen sich Kriterien fiir das Gelingen musikalischer Verstindigung ableiten,
weil es von aufSermusikalischen Faktoren, die in Gruppen leicht uniiberschaubare
eigendynamische Prozesse entwickeln, vergleichsweise unberiihrt bleibt, auch wenn
die Unterrichtsstunden in der Regel 6ffentlich sind. Die Frage, die an die Analyse der
Meisterkurs-Sequenz gekniipft ist, lautet daher:

a) Kann ich als Horerin eine ,innere Beteiligung“ der Musizierenden wahrnehmen
und wenn ja, woran ldsst sie sich erkennen?

b) Wie gestalten sich Interaktionen zwischen den Musizierenden im Verhiltnis zu
den didaktischen Mafinahmen?

14 Masterclasses oder auch ,,Meisterkurse“ bei renommierten Musikern gelten zudem als
aussagekriftige Referenzen fiir angehende Berufsmusiker nach oder noch wihrend des
Studiums.
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2.4 Gliederung des Gedankengangs

In dieser Arbeit soll der komplexe Prozess des Gegenstandlichwerdens von Musik
im ,,Musik machen® resp. ,Musizieren® in Hinblick auf das musikbezogene Lehren
und Lernen fiir den musikpadagogischen Gebrauch greif- und anwendbar werden.
Die Suche nach der Relevanz von ,Reflexion® und , Intersubjektivitat® in Musizier-
prozessen beginnt mit der Frage, wie sich fassen lasst, was sich bestindig verdndert:
Sowohl der Mensch, der musiziert, als auch die Musik, die er produziert, sind nicht
statisch, sondern ihrem Wesen nach dynamisch. Eine interdisziplindre, ficher- und
institutionsiibergreifende Perspektive 6ffnet den Horizont fiir die Frage, welche Ele-
mente musikalisch-dsthetisches Erleben in unterschiedlichen Kontexten miteinander
verbinden.

Die Arbeit ist in fiinf grofSe Abschnitte unterteilt, die jeweils mit dem Anliegen
tiberschrieben sind, dem es nachzuspiiren gilt. Nach dem einleitenden Kapitel ,,Pra-
ludium und Fuge® wird die Forschungsfrage in musikbezogenen Diskursen verortet.

Das ,,Aufnehmen® dient der Orientierung in der Forschungslandschaft und der
Priifung, inwiefern die Fragestellung dieser Arbeit Relevanz entfaltet. Dabei werden
weitere facettenreiche Fragen aufgeworfen, die das Untersuchungsfeld aufspannen.

Das ,,Umgrenzen® entspricht einer theoretischen Rahmung. Der erste Teil widmet
sich musik- und kunstphilosophischen Uberlegungen, der zweite Teil konzentriert
sich auf leibliche Aspekte des Musizierens, die durch Perspektiven der Sduglingsfor-
schung, der Psychoanalyse und der Musikwissenschaft mit Blick auf ein gestisches
Musizieren erhellt werden.

Im Zentrum des Kapitels ,,Reflektieren” steht ein Unterrichtsmodell (Einzelunter-
richt in einer Masterclass), das einerseits als Demonstration dient, andererseits als
Material, um Kriterien fiir zuverldssige didaktische Mafinahmen zu gewinnen. Hier
kristallisiert sich die Untersuchung verschiedener Formen des Zeigens im Unterricht:
Was zeigt sich wie im Musizieren und was ldsst sich durch eine Lehrerin tiberhaupt
zeigen?

Im Kapitel ,,Aussenden” werden die aus dem Modell entwickelten Einsichten auf
andere Unterrichtskonstellationen iibertragen und fiir grofiere musikpadagogische
Kontexte (elementarer Einzel-, Gruppen- und Klassenunterricht) nutzbar gemacht.
Mehr als um eine Kritik didaktischer Mafinahmen, die sich bewdhrt haben oder nicht,
geht es darum, nach zuverldssigen Kriterien fiir ihre Effektivitat zu suchen. Welchen
Beitrag kénnen Lehrende dazu leisten, die Faszination fiir jenen vitalen Kern im Mu-
sizieren vom ersten Authorchen bis zum Ausklang zu begleiten? Die ,Coda“ dient als
Zusammenfassung der Untersuchungswege und Ergebnisse.

Das Schlusskapitel mit dem Entwurf eines Modells der ,, Auragogik® ist als Wegbe-
reiter fiir eine Neuorientierung in der Unterrichtsgestaltung gedacht. Die philosophi-
schen Anfangsbetrachtungen werden aufgegriffen, ergdnzt und ausgestaltet: Flucht-
punkt ist die Entwicklung einer Theorie zum ,Musizieren als Praxis der Freiheit"
das einen spezifischen Wert kiinstlerischer Auseinandersetzung fiir den Menschen
bezeichnen kann.
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Interdisziplindre Antworten zum Verhiltnis von Gegenstand
und Individuum in Musikpadagogik resp. -vermittlung,
Musikwissenschaft, Musiktherapie, Musik- und Kunstphilosophie

3.1 ,Innere Beteiligung“ als spezifisches Wohlgefallen

Die Vorstellungen und Herangehensweisen von Lehrenden, die das Schulfach Musik
unterrichten und damit das Erleben der Lernenden prégen, sind nicht nur von indi-
vidueller Vielfalt geprigt, sondern auch abhiangig von musikalischen Traditionen und
nationalen Interessen, wie u.a. Wallbaum (2018) anhand zahlreicher Videoaufnahmen
zeigen konnte. Dennoch weisen die Verlaufsformen von Unterrichtsstunden Gemein-
samkeiten auf: Es lassen sich ritualisierte Phasen zur BegriifSiung oder Verabschie-
dung von locker gefiigten Phasen unterscheiden, z.B. bei offenen Fragerunden und
Erklarungen, und von inhaltlich dichteren Phasen, in denen jeweils eine besondere
Atmosphdre spiirbar wird. Momente spezifischer Intensitit im aktiven Musizieren be-
zeichnet Wallbaum in seiner Untersuchung der deutschen ,,Bavaria-Lesson mit dem
Wort ,RED® (Wallbaum, 2018, S. 129) und stellt heraus, dass es sich um Resonanzpro-
zesse handle, in denen die Individuen ihre eigenen Ideen gestalten, aber gleichzeitig
immer in Bezug auf ein entstehendes Ganzes reagieren (ebd., S. 106-107). Wallbaum
bestitigt, eine solche, die Musizierenden erfiillende ,,aethetic practice” (ebd., S. 137)
sei also nicht nur im Konzertsaal, sondern auch im Klassenzimmer maglich, er liefert
aber nur vage Andeutungen, wie sie sich genau gestaltet resp. gestalten ldsst und von
anderen, weniger intensiven Musizierphasen unterscheidet.

Um der von Wallbaum geschilderten Phase ,,RED® Profil zu verleihen, seien ein
ahnlicher und ein kontrastierender Erlebnisbericht Peter Robkes hinzugezogen. Unter
der Uberschrift ,,Unmusikalische Musiker? (Robke & Figdor, MuG/2008, S. 9) schil-
dert Robke das Konzert eines Studenten einer Musikuniversitit, der Robkes Erwar-
tungen an den Vortrag einer Hidndel-Sonate , tief enttduscht, denn ,dieser zugleich
edle und einférmige Dauerklang teilt mir nichts mit, vermittelt mir keine emotionale
Botschaft, aufler vielleicht der impliziten Aufforderung: Bewundere mich fiir mein
schones Spiel! (MuG, S. 10). Rébke legt seinen Beobachtungen eine musikalische
Analyse des aufgefithrten Werkes zugrunde und argumentiert vor dem Hintergrund
seiner Erwartungen, die er an die klangliche Realisierung stellt: In der Darbietung
der Héndel-Sonate vermisse er ,scharfe Dissonanzen®, eine ,,Schrecksekunde® und
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»Klanggestalten®, sodass ,,Spannungen aufgebaut werden, die nach Auflésung drén-
gen” (ebd., S.9).

Im Kontrast dazu analysiert Robke ein Konzerterlebnis mit einem jungen Streich-
quartett bestehend aus vier siebenjihrigen Médchen, allesamt Anfinger im In-
strumentalspiel. Die vier jungen Mitglieder des Osterhazy-Quartetts [sic!] hétten so
anriithrend gespielt, dass das Publikum, entgegen der Konvention, spontan applau-
dierte:

»Es war etwas geschehen in diesen wenigen Minuten. Hannah, Caroline, Julia und
Paula hatten ein schlichtes Stiick so intensiv miteinander musiziert, dass dessen simp-
le Machart transzendiert wurde: Die Einsicht, dass das Wesentliche an Musik das Un-
horbare ist, die Energie hinter den real erklingenden Ténen, ein Kraftgeschehen, das
sich in der einfachen Intervallfolge ebenso auswirkt wie im mehrfachen Kontrapunkt
der Groffen Fuge, wurde zur packenden Erfahrung. Wir waren buchstéblich an unse-
ren Wurzeln ,gepackt’, hatten doch die vier Miadchen an die Fundamente von Musik
gerithrt“ (MugG, S. 150, H.i. O.).

Robke begriindet seine Begeisterung fiir das junge Streichquartett damit, dass hier
eine Partitur zum Leben erweckt worden sei, deren Struktur und Spannungsverlauf
nicht nur er, sondern auch andere Zuhorer, mitvollziehen konnten:

»Alle vier standen noch am Anfang ihrer streicherischen Entwicklung, kaum eine spiel-
te langer als zwei Jahre, und dennoch hatten schon die einzelnen Tone ein Leben gehabt,
Ein- und Ausschwingen, Aufblithen und Vergehen. Und Hannah an der ersten Geige
spielte am Anfang nicht nur die Tone d' und a', sondern das Intervall der Quinte. [...]
Hannahs energiegeladene und sprechende Quinten — obschon nur auf den leeren Saiten
gespielt — formen eine Frage aus, sie wendet sich ihren drei Kolleginnen zu, die den Ball
aufnehmen und die Phrase beantworten und zum Ende fithren. Nach dem Doppel-
strich blitht die Musik auf, in einem mitreiflenden Crescendo erreichen die vier den
Moment der Reprise, und nach einem kleinen Umweg iiber den Trugschluss rundet
sich das musikalische Geschehen. Die Osterhazys haben die kleinen Gesten in die grof3e
des ganzen Stiickes eingebettet, sie haben diese schlichte A B A-Form nachvollziehbar
gemacht, und den letzten Akkord, in dem die Dynamik ihres Spielens zur Ruhe kommt,
halten sie bis ins Unhorbare hinein“ (MuG, S. 150-152, H.i.O.).

Robkes Darstellung eines musikalischen Handelns und Erlebens, das als ,,authentisch®
(Robke, 2000, S. 330) gelten kann, mdchte ich mit meiner Beschreibung eines personli-
chen ,,spezifischen Wohlgefallens® in Verbindung bringen und mit dem von Wallbaum
geschilderten ,RED® Robkes Schilderung fichert das musikpadagogische Untersu-
chungsfeld auf, um Kriterien zu entwickeln fiir eine qualitative Differenzierung zwi-
schen einem ,,Musizieren“ im emphatischen Sinne und einem Musizieren, das den An-
spriichen eines Horers offenbar nicht geniigt: In seinen Analysen ist von Kraftgeschehen
und Energie die Rede, von Intervallspannung und Form, von Gesten, Kommunikation
und Transzendenz. Es gilt daher, das Verhltnis von musikalischem Gegenstand und In-
dividuum zu untersuchen und mogliche Erwartungshaltungen von Musizierenden — im
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umfassenden Sinn also auch von Hérern - zu betrachten, um der zentralen Frage naher
zu kommen: ,Was heifst beseeltes Musizieren wirklich?“ (MuG, S. 30).

3.2 Versuche der Abgrenzung von ,,Musizieren“ und ,,Nicht-
Musizieren

Die umfangreiche Publikation ,Musiklernen. Bedingungen - Handlungsfelder -
Positionen® (Gruhn & Robke, 2018) versammelt renommierte Autoren u.a. aus In-
strumentalpddagogik, Schulmusik, Elementarer Musikpddagogik, Musikphysiologie
und -vermittlung. Dieser interdisziplindre Zusammenschluss kann als Tendenz der
vergangenen Jahre gewertet werden, verstarkt nach verbindenden Inhalten zu suchen
und traditionell gewachsene Diskurse zu den in der Regel getrennten Berufsfeldern
mit ihren jeweiligen Didaktiken zu 6ffnen. Zur Orientierung in der Forschungsland-
schaft werden die fiir unsere Untersuchung relevanten Richtungen unterschiedlicher
Fachgebiete im Folgenden in angemessen knappem Umfang dargestellt.”® Angesichts
der Vielzahl von Sichtweisen auf das ,Musizieren“ innerhalb verschiedener Dis-
kursstringe mag die Darstellung zuweilen unvermittelt erscheinen; die vielféltigen
Positionen aufzuzeigen wird jedoch notwendig, um sie als im Unterricht zu bertick-
sichtigende Facetten des Phdnomens zu entfalten und darauthin zu befragen, welche
Teilaspekte des Musizierens in welcher Weise gewichtet werden und warum. Die Be-
trachtungsweisen werden vor musikwissenschaftlichem resp. musikphilosophischem,
psychoanalytischem und soziologischem Hintergrund diskutiert, sowie durch Blick-
winkel angrenzender Disziplinen und Beispiele aus der musikalischen Unterrichts-
praxis erginzt. Es kristallisieren sich Untersuchungsfelder und Tendenzen heraus, die
nach folgenden Bereichen gegliedert werden:

Musizieren als Beitrag zum allgemeinen Wohlbefinden
Musizieren als (Selbst-)Bildungsprozess

Musizieren im Umgang mit einem Notentext

Exkurs: Historisch gewachsene Konventionen

Musizieren als ,,Kénnen®

»unverfiigbarkeit“: Musizieren und Unterricht als offene Prozesse

A S

3.2.1 Musizieren als Beitrag zum allgemeinen Wohlbefinden

In musiktherapeutischen Settings dient Musizieren der Selbstbegegnung, dem sen-
sorischen Erleben, der Wahrnehmung ureigenster Empfindungen, die mit musika-
lischen Mitteln zum Ausdruck gebracht werden.® Es wird konzeptionell getrennt

15 Als Basisliteratur werden u.a. herangezogen: Gruhn & Robke (2018), Dartsch et al.
(2018), Riidiger (2018b), Jordan et al. (2018), Busch (2016), Robke (2016), Brunner &
Frohlich (2014), Hegi (2010), Mahlert (2007), Nordoff & Robbins (1986).

16 Vgl im Folgenden u.a. Heye (2018).
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zwischen aktiven und rezeptiven Phasen, in denen eine Klientin vornehmlich zuhort.
In der aktiven Rolle wihlt eine Klientin je nach Stimmung Musikinstrumente aus und
tritt mit der Therapeutin in einen musikalisch frei improvisierten Dialog. Das Erklin-
gende wird zu einem gemeinsamen Bezugspunkt und kann anschlieflend themati-
siert werden, verbal oder auch mit anderen kiinstlerischen Mitteln (Malen, Bewegen,
Rollenspiel etc.). Ziel ist, den eigenen Emotionen klanglichen Ausdruck zu verleihen.

Eindriicklich sind insbesondere Berichte von Menschen mit auditiven Einschran-
kungen, die Musik nur iiber entsprechende Schwingungen wahrnehmen.” Paul Nord-
off und Clive Robbins, Begriinder der sog. ,,Schopferischen Musiktherapie®, berichten
aus ihrer musiktherapeutischen Arbeit: Ein taubstummes Madchen, das weinend in
die Musikstunde kommt, wird auf den Fliigel gelegt, der Therapeut ahmt das Weinen
musikalisch improvisierend nach und verandert allmahlich den Rhythmus. Das Kind
beruhigt sich, horcht auf, passt seinen eigenen Ausdruck dem Klavierspiel des The-
rapeuten an, richtet sich auf und bewegt sich zur Musik (Nordoff & Robbins, 1986,
S. 8-9).® Ist das ,,Musizieren“ und (was) wird in diesen Settings gelernt?

Anne Steinbach, Vertreterin der Elementaren Musikpadagogik, stellt heraus, be-
reits das Dialogisieren zwischen Mutter und Kind weise musikalische Qualitaten auf:
Im wechselseitigen Imitieren und Interagieren wiirden Gefithle kommuniziert durch
variantenreiche Intensititen von Klangfarbe, Rhythmen und Melodiekonturen, so-
dass ein Kind Kontingenz und Selbstwirksamkeit erfahren konne (Steinbach, 2018,
S. 231-232). Der Mutter-Kind-Dialog, der musikalische Strukturen und Intensitdten
mit symbolischen Représentationen der Sprache vereine, erhalte besonderes Gewicht,
weil er die Bindung stérke.

An dieser Darstellung sind insbesondere zwei Aspekte festzuhalten. Erstens: Der
kommunikative Akt zwischen Mutter und Kind ist gleichermaflen von emotionalem
Ausdruck gepragt wie von musikalisch gliedernden Strukturen der Nachahmung und
Variation, die ein wechselseitiges Verstehen resp. Nicht-Verstehen signalisieren. Zwei-
tens: Die symbolische Représentation geht mit klanglichen Vorstellungen von Worten
einher, eine Ausdifferenzierung zwischen Lauterzeugung und Sprechen vollzieht sich
allmahlich, je mehr das Kind Objekte seiner Umgebung identifizieren kann.

Steinbach stellt Positionen aus sozialpddagogischen und musiktherapeutischen
Unterrichtskontexten Lehrpldnen der Elementaren Musikpddagogik gegeniiber. In
beiden Kontexten schreibe man Selbststeuerungsmechanismen im kindlichen Lernen
ein grofles Gewicht zu, es werde viel Wert auf kindliches Entdecken und Erkunden
gelegt. Die Zielrichtungen aber gestalteten sich unterschiedlich: Elementare Musikpé-
dagogik richte sich nicht vornehmlich auf die Entwicklung sozialer Fihigkeiten durch
den Umgang mit Musik, sondern versuche in ihrem Ansatz eine kiinstlerisch-kultu-
relle Umgangsweise mit Musik zu vermitteln (ebd., S. 240).

17 Auf diesen Aspekt wird nochmals eingegangen in Zusammenhang mit der erfolgreichen,
nahezu gehérlosen Perkussionistin Evelyn Glennie (vgl. Kap. Reflektieren, 5.5.3).
18 Dieses Beispiel wird aufgegriffen (vgl. Kap. Umgrenzen, 4.3.3) und genauer analysiert.
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Die Gegeniiberstellung verdeutlicht aber nicht nur, wie man zunichst vermu-
ten wiirde, unterschiedliche Zielsetzungen in den Institutionen Therapieraum, Kita
und Musikschule, sondern sie macht eine Problematik deutlich, die den Prozess des
Musizierens selbst betrifft: Klangereignisse wirken nicht nur, sondern sie sind, da-
mit sie Musik werden kénnen, auf die Eigenaktivitit einer Horerin angewiesen, die
sie entziffert und ihnen eine Funktion zuweist: Musik horen, Musik empfinden und
im weitesten Sinne damit ,Musik machen® vollzieht sich in einem unabschliefba-
ren Wechselspiel zwischen auditiv-sinnlichen Eindriicken und der Verarbeitung von
Empfindungen. Schwierigkeiten konnen entstehen, wenn etwas zielgerichtet gelernt
werden soll, z. B. ein Rhythmus, ein Lied, ein Instrument, ein Kanon der Musiklitera-
tur. Wie lassen sich Empfindungen mitteilen und Sachverhalte vermitteln, ohne ein
notwendig selbstgesteuertes Lernen zu sehr einzuschranken?

Die Gratwanderung zwischen spielerischem Entdecken und kiinstlerischer Aus-
einandersetzung beschreibt Stefan Roszak in seinen Ausfithrungen zum Musizieren
und Komponieren im Elementarunterricht:

»Elementares Komponieren meint nicht etwa, wie man vielleicht denken kénnte, ein
auf die Kombination vorgefertigter Klangbausteine beschrianktes Komponieren, das
Gestaltungsmoglichkeiten didaktisch radikal reduziert, um musikalische Komplexi-
tat zu verhindern - wie es im Ergebnis etwa in der so genannten pddagogischen Mu-
sik, die den Musikunterricht der Grundschule dominiert, der Fall ist. Im Gegenteil:
Elementares Komponieren im vorliegenden Sinne versteht sich vielmehr als systema-
tisch auf seine wesentlichen Grundlagen reduziertes Komponieren, das - im Rahmen
dieser eingeschriankten Moglichkeiten — musikalische Komplexitit erst recht ermdog-
licht und progressiv ausdifferenziert (Roszak, 2014, S. 7, H.i.O.).

Die Schwierigkeit einer sinnvollen Reduktion aber liegt zum einen darin, dass sich
auch der spielverwandte Kern musikalischer Erfahrung als Grenzphanomen der Be-
schreibung entzieht: ,,Spiel wie Kunst ist gekennzeichnet durch die Gleichzeitigkeit
und Korrespondenz innerer und duflerer Prozesse® (Rora, 2009, S. 6). Zum anderen
benotigen Prozesse der Differenzierung immer entsprechende Bezugsgrofien: Nach
welchen Kriterien, so ldsst sich fragen, entscheidet also eine Lehrerin, was grund-
legende Sachverhalte sind im Verhiltnis zu unwesentlichen - nicht nur im Kompo-
nieren, sondern auch bezogen auf das Musizieren mit einem Instrument, das jeweils
spezifische Anforderungen stellt an eine individuelle Haltung und Handhabung?
Sofern die Musizierenden im Sinne eines learning-by-doing abschauen, erkunden,
probieren und mit ihren Ergebnissen zufrieden sind, bediirfen sie tatsachlich keiner
Unterweisung, wie zahlreiche Untersuchungen zum informellen Lernen belegen
(u.a. Green 2008; Ardila-Mantilla & Robke, 2009) und viele Musiker insbesondere
der Jazz- und Pop-Szene beweisen. Auch auf das Potenzial heterogener Lerngruppen
wird verwiesen: Eine , kiinstlerische Dimension, die sich als besondere Atmosphare
mitteile, konne gerade im Wechselspiel zwischen musikalischem Erleben und person-
licher musikalischer Entwicklung als energetisches Phanomen spiirbar werden (vgl.
Aigner-Monarth & Ardila-Mantilla, 2016). Vertreter der Community-Music-Bewe-
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gung heben vor allem das soziale Potenzial eines gemeinsamen ,,Musikmachens®
hervor: Auch kulturelle Grenzen lassen sich demnach durch ein Musizieren ,,ohne
Leistungsdruck und nur mit Spaf$ an Musik und Gemeinschaft® (Hill & de Banffy-
Hall, 2017) tiberwinden.” In musikpéddagogischen Diskursen werden in diesem Zu-
sammenhang Uberlegungen zu ,,Musik und Gliick“ aufgeworfen (vgl. u.a. Bradler,
Losert & Welte, 2015).

Eine Akzentuierung der sozialen Dimension des Musizierens einerseits und der
individuellen Freiheit andererseits, wirft jedoch weitere Fragen auf: Riickt das ge-
meinschaftliche Erleben in den Vordergrund, liegt die Uberlegung nahe, ob nicht
eine andere Tatigkeit, z. B. Sport im Team, diese Funktion auch (oder sogar besser)
erfiillen konnte; die Betonung des Ungebundenen, Spielerischen riickt den Umgang
mit Musik dariiber hinaus in die Nihe von ,Wellness“ (Oberschmidt, 2015, S. 15-16).
In beiden Fillen aber fehlt eine Begriindung des spezifischen, des genuinen Wertes
einer kiinstlerischen Auseinandersetzung. Oliver Kramer schliefit auf Grundlage des
Stufenmodells Wilhelm Schmids®, das ,,Gliick der ésthetischen Freiheit” finde sich
in einer unendlichen Vielfalt von Horweisen (Kramer, 2015, S. 146-147). Dem wire
entgegenzuhalten: Zwar ist ein Horer in vielen Situationen frei, sich einer Klangquelle
zu- oder von ihr abzuwenden, aber Teilhabe an einer musikalischen Idee kann er
nur im Mitvollzug erreichen, wenn sich in der Formung eines bestimmten Materials
ein fir ihn musikalisch schliissiger Gedanke realisiert. Ware individuelle Freiheit im
Horen das Ziel, warum brauchten wir dann Musikunterricht an unseren Schulen?

Gelegenheiten fiir musikalische Priméarerfahrungen zu schaffen, kann als wesent-
licher Bestandteil gelten, um kulturelle Teilhabe zu erméglichen. Dabei ist bereits
die Wahl eines Instruments mit seiner bestimmten kulturellen Tradition immer als
pragend fiir die folgende musikalische Entwicklung anzusehen (vgl. Lessing, 2018a,
S. 215). Die Idee von Instrumentalunterricht richtet sich dabei vorwiegend darauf,
Musikinteressierte, die (mehr oder weniger) freiwillig in den Unterricht kommen, in
ihren individuellen Zugangsweisen zur Musik zu unterstiitzen und behilflich zu sein,
geeignetes Repertoire einzustudieren fiir einen gelingenden, kiinstlerischen Vortrag
(vgl. u.a. Robke, 2000).

Insbesondere das gemeinsame Musizieren hat in den letzten Jahrzehnten erheb-
liche Wertschdtzung durch entsprechende Forderprogramme auch im schulischen
Unterricht erfahren, dabei ist das Experimentieren mit Klang, Kérper und Bewegung

19  Daniel Martin Feige geht in seiner Philosophie des Jazz (2014) so weit: Im Jazz realisiere
sich eine geradezu idealtypische Kommunikationssituation, die exemplarisch sei fiir ge-
sellschaftliche Kommunikation insgesamt.

20  Wilhelm Schmid (2007) unterscheidet drei Gliicksweisen, die uns im Leben begegnen:
ein ,Zufallsgliick®, das unverhofft eintritt und ein ,Wohlfiihlgliick®, fiir das man selbst
sorgen konne. Das ,,Gliick der Fiille“ erreiche man nur, wenn man sowohl negative als
auch positive Ereignisse anzunehmen lerne und begreife, dass das eine ohne das andere
nicht zu haben ist (vgl. dazu auch Kréamer, 2015, S. 135).
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zunehmend in den Vordergrund geriickt.* Wahrend Instrumentalpddagogen den
Anspruch, kiinstlerisch tétig zu sein, an die praktische Musikausiibung binden, ge-
raten Schulmusiker im Klassenzimmer in dieser Hinsicht jedoch in Bedréngnis: In
der Regel sind die Moglichkeiten zum praktischen Musizieren stark eingeschrinkt (in
materieller Hinsicht und zeitlich), zudem kommen in einer Klasse Kinder mit ganz
unterschiedlichen musikpraktischen Vorerfahrungen zusammen. Die klanglichen Er-
gebnisse bleiben in musikalischer Hinsicht oftmals unbefriedigend: Zwar macht das
Spielen in Gemeinschaft deutlich mehr ,,Spaf3“? als das Uben allein, aber ob das ge-
meinschaftliche Erlebnis ein im umfassenden Sinne kiinstlerisches ist, wird auch von
Fiirsprechern kritisch gesehen (vgl. Schifer-Lembeck, 2005). Als zeitgemifie Alter-
native scheint an dieser Stelle der Einsatz digitaler Medien auf, die einen kreativen
Umgang mit musikalischen Mitteln erméglichen sollen ohne zu grof3e handwerkliche
und mitunter frustrierende Miithen, die das Erlernen eines klassischen Instruments
mit sich bringen kann. Die Diskussion um leiblich-kommunikative Dimensionen, die
an dieser Stelle nicht weiter ausgefithrt werden kann, ist fiir das ,Musizieren® mit
einem digitalen ,, Instrument allerdings gleichermafien relevant (u. a. Krebs, 2018).%

Anders als spezialisierter Instrumentalunterricht verfolgt schulischer Musikunter-
richt immer auch ,,allgemeine Ziele“ (Wallbaum, 2005, S. 10).** Grundlegendes Ziel
schulischen Musikunterrichts ist es, von Beginn an Zugang zu schaffen zu verschie-
densten Musikstilen und -kulturen, die Entwicklung eines kritischen Bewusstseins
fir Musik als gesellschaftliche Praxis zu fordern und eine Orientierung des Indivi-
duums in der kulturellen Landschaft seiner Zeit zu erméoglichen.” Aber wie lasst sich
der Gegenwert fassen fiir Schiiler, die die Mithen auf sich nehmen, ein Instrument zu
lernen und sich im Schulunterricht mit nicht-vertrauter Musik aus fremden kulturel-
len Kontexten auseinandersetzen?

Auf der Suche nach ethischen Dimensionen von Musikunterricht diskutiert Da-
niela Bartels (2018) das Verhiltnis zwischen musikalischen und menschlichen Zie-
len. Bartels stellt heraus, dass die Mitgestaltung von musikalischen Situationen einen

21 Das JeKi-Modell (Jedem Kind ein Instrument), das 2003 in Bochum begann, wurde in-
zwischen von vielen Bundeslindern iibernommen und nach Bedarf variiert (Einrich-
tung zahlreicher Sing- und Instrumentalklassen, JeKits als Folgemodell in NRW, das
auch das Tanzen einschliefit, JeKiss mit Schwerpunkt Stimme, etc.). Vgl. dazu auch Hell-
berg (2019, S. 86).

22 Zur Unterscheidung von ,,Spaf“ im Verhaltnis zur ,eudamonia“ als Empfindung von
Lebensgliick vgl. insbesondere Bartels (2018).

23 Die Debatte um das Potenzial digitaler Instrumente lohnt vor allem, weil sie in Bezug auf
sinnlich-ganzheitliche Erfahrungen an den Grundfesten musikalischer Tradition riittelt.

24 Diese Auffassung wire noch zu diskutieren: Wenn Musizieren als Bildung verstanden
wird, worin besteht dann der Unterschied zwischen ,,allgemeinen Zielen“ und denen
spezifischer Fachrichtungen?

25 Vgl dazu u.a. Ausfithrungen in den Bildungsplinen Baden-Wiirttemberg (2016) unter
der Uberschrift ,Beitrag des Faches Musik zur Personlichkeitsentwicklung und zur all-
gemeinen Bildung“ (S. 3).
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wesentlichen Beitrag zu einem guten Leben leisten kénne: Wiirde das Potenzial von
asthetischer Wahrnehmung und Selbstgestaltung, Gestaltung von Beziehungen und
Wahlfreiheit im musikbezogenen Handeln genutzt, so konnten individuelle und ethi-
sche Ziele zum Tragen kommen, die den Moment des Vergniigens iiberdauern und
Relevanz erhalten fiir andere Entscheidungen und Praktiken. Bartels stellt fest, dass
gerade diese Aspekte, die von den Musizierenden als wertvoll empfunden wiirden, in
musikdidaktischen Konzeptionen wenig Beriicksichtigung finden.?

Bartels Anliegen, dem spétestens seit Adorno negativ konnotierten ,,musikanti-
schen Beigeschmack® eines Musizierens, das ,nur Spafl* macht, ein freies, aber doch
kiinstlerisches Musizieren gegeniiberzustellen, ist dhnlich grundiert wie die vorlie-
gende Untersuchung. Bartels fragt gleichermafen nach dem ethischen Wert eines ge-
meinsamen Musizierens wie nach moglichen Begriindungen fiir musikpadagogisches
Handeln. Wiahrend sie Voraussetzungen beleuchtet, die eine personlich-emotionale
Bereicherung und gesellschaftliche Gestaltung durch musikalisches Handeln ermog-
lichen, versuche ich in der vorliegenden Arbeit jene Mikro-Prozesse in den Blick
zu nehmen, die im musikalischen Handeln selbst stattfinden, in und zwischen den
erzeugten Klidngen, und zu ergriinden, durch welche didaktischen Mafinahmen sie
angestoflen werden konnen. Damit das ethische Potenzial eines gemeinsamen Mu-
sizierens eine umfinglich positive Wirksamkeit entfalten kann, so wichst die Ver-
mutung, geraten die von Bartels genannten Kategorien zu dsthetischer Wahrnehmung
und Entscheidungsfreiheit in Musizierprozessen zur notwendigen Bedingung - auch,
oder gerade, fiir eine gelingende Kommunikation im Medium Musik. Anzustreben
wiren demnach Unterrichtsformen, in denen ,die Unumginglichkeit eigenaktiver,
selbstgesteuerter, aber in sicheren Beziehungen aufgehobener Lernprozesse® (Stein-
bach, 2018, S. 238) Beriicksichtigung findet.

3.2.2 Musizieren als (Selbst-)Bildungsprozess

Musik-Lehrende in Bildungseinrichtungen sehen sich tiber den sozial verbindenden
Aspekt gemeinsamen Musizierens hinaus mit einem kulturellen Anspruch konfron-
tiert, der sich weniger an schopferischen Prozessen als vielmehr an der Vermittlung
eines bestehenden musikalischen Repertoires und entsprechender instrumentaltech-
nischer Fertigkeiten orientiert.

Die Musikpédagogin Martina Krause-Benz vertritt die Auffassung, Lernen im Sin-
ne von ,,sich bilden“ werde durch Storungen als ,,[k]ognitive Dissonanzen, Perturba-
tionen oder Handlungsproblematiken® (Krause-Benz, 2018, S. 125) befordert. Bildung

26 Verwiesen sei hier auch auf Bartels Uberblick iiber Tendenzen der Musikpadagogik im
sog. ,Wissens-Diskurs®, zu dem sie u.a. den ,, Aufbauenden Musikunterricht* (AMU)
zahlt, im ,,Wirkungs-Diskurs®, in dem ein praktischer Nutzen von Musik fiir die Ent-
wicklung betont wird, und im ,Praxis-Diskurs®, dessen Ansdtze zu einer ,verstindigen
Musikpraxis“ ausgehend von Kaiser und Elliott sie in ihrem Buch entfaltet und mafigeb-
lich erweitert (Bartels, 2018, S. 28-34).
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schlief3e aber vor allem die Fahigkeit ein, Distanz zu sich selbst zu entwickeln, das
eigene Handeln in Bezug auf andere zu relativieren, in unterschiedlichen Kontexten
zu beurteilen und in Beziehung zu setzen zu vorherigem Handeln”, daher kénne ,.ein
Umgang mit Musik, der auf die Kumulation von Wissensbestinden oder das Einiiben
musikbezogener Fertigkeiten zielt, nicht als bildungsrelevantes Musiklernen bezeich-
net werden“ (ebd., S. 124, H.i.O.).

Festzuhalten ist an dieser Darstellung, dass das Wechselspiel duf8erer und inne-
rer Prozesse eine notwendige Basis fiir musikalisches Lernen im oben genannten
Sinne darstellt. Zu bedenken aber bleibt, dass das Erlangen einer gewissen Routine
im Hoéren wie im Umgang mit dem Instrument notwendig ist, um eine Sensibilitat
fir klanglich variable Formen musikalischen Ausdrucks zu erreichen. Die Frage, die
sich in Hinblick auf eine Differenzierung zwischen Musizieren und Nicht-Musizieren
stellt, wiederholt sich mit dieser Theorie auf anderer Ebene und bedarf der Konkre-
tisierung: Wie teilt sich ein bildungsrelevanter Umgang mit Musik mit und wie lasst
er sich lehren?®

Betont wird in vielen Schulcurricula, dass die Bildungsziele resp. Kompetenz-
bereiche ,,Musik gestalten und erleben®, ,Musik verstehen“ und ,,Musik reflektieren®
(Bildungsplane Baden-Wiirttemberg, 2016, S. 7)* als Teilbereiche von Anfang an in-
einandergreifen (sollen). Dennoch erfolgt letztlich auch hier eine Gegentiberstellung
zwischen kognitiven Erfahrungsebenen und anderen, die im praktischen Musizieren
zusammenwirken: ,,Ein solches Biindel haptischer, psychomotorischer, sozialer, emo-
tionaler und dsthetischer Dimensionen entzieht sich einer Graduierung auf kogni-
tiver Ebene (Bildungsplane Baden-Wiirttemberg, 2016, S. 7). Aus dem Zugestind-
nis, dass im praktischen Musizieren eine Erfahrungsebene zum Tragen kommt, die
sich einem bewussten Zugriff und der Messbarkeit entzieht, folgt im Unterricht die
folgenschwere Unterteilung in musiktheoretische und spieltechnische Bereiche: Zu
den ,theoretischen® Themen gehort das (schriftlich priifbare und bewertbare) Wissen
tiber historische Hintergriinde, das Erlernen der Notenschrift und auch das Horen
und Beschreiben von Werken. Im Umgang mit dem Instrument stellt sich dagegen die
Frage: Wie viel und welches musikalische Fachwissen ist notwendig fiir ein ,,Musizie-
ren“ im emphatischen Sinne?

Im musikpéddagogischen Diskurs wird in vielfaltiger Weise das Ineinandergreifen
von Theorie und Praxis thematisiert im Sinne eines notwendig kognitiven Verstehens
und gleichermafien affektiven Handelns im Akt des Musizierens. Es wird versucht,

27  Krause-Benz stiitzt sich vor allem auf den Bildungsbegriff Peter Bieris. Am Ende dieser
Arbeit wird die Diskussion um eine musikalische ,,(Un-)Bildung® nochmal aufgegriffen
(vgl. Kap. Auragogik, 8.4, Professionelles Unterrichten).

28  Auf die Differenzierung zwischen Lernen und Bildung kann an dieser Stelle nicht weiter
eingegangen werden. Zu bedenken aber ist, dass in anderen Sprachen das Wort ,,Bil-
dung® als eigenstindiger Begriff gar nicht existiert (vgl. dazu Varkey, 2016).

29 Die konkreten Formulierungen sind in einzelnen Bundeslindern und Schulformen
unterschiedlich, die geforderten Kompetenzen aber dhneln sich.



34 | Aufnehmen

Wechselwirkungen zwischen Auflen- und Innenwahrnehmung durch den Begriff
eines ,leiblichen Lernens® zu iiberwinden (vgl. dazu Oberhaus 2006; Rora, 2010; Rora
& Wiese 2014). Leiblichkeit ,,versucht vermeintliche Gegensitze, wie Horen (passiv)
und Gestalten (aktiv), zusammen zu denken, um so musikalisches Verstehen in noch
nicht vollig determinierte Sinnhorizonte einzubetten“ (Oberhaus, 2006, S. 311).

Eine ,leibbezogene Didaktik®, die Erfahren und Handeln verbindet, entwickelt
Christoph Khittl im Rahmen umfinglicher anthropologischer Uberlegungen: ,,Leib-
bezogenes musikalisches Handeln 6ffnet das Forum und ladt dazu ein, sich Emp-
findungen und Beobachtungen an sich wie an anderen bewuf3t zu machen und sich
dariiber zu duflern. [...] Fraglos setzt ein solches Handeln die Bereitschaft und Frei-
willigkeit der Beteiligten voraus sowie die Motivation, sich auf die angesprochenen
Erfahrungen iiberhaupt einzulassen (Khittl, 2007, S. 143-144). So sehr Khittls Ansatz
tiberzeugt, schildert er doch einen Idealfall, der in Hinblick auf die Gestaltung eines
konkreten Unterrichtsgeschehens, das von einer Vielzahl interferierender Anliegen
und sozialer Prozesse beeinflusst wird, gepriift werden muss. Auch Khittl setzt voraus:
»In der Musik begegnet man sich selbst, erfahrt man sich selbst und bildet man sich
selbst” (ebd., S.143). Lief3e sich diese Aussage fiir den Musikunterricht insgesamt ver-
allgemeinern, diirften Diskussionen um das ,taube und blinde Gehudel, musisches
Gekloppel oder wie man solches Musikmachen nennen will“ (Wallbaum, 2005, S. 15)
endgiiltig der Vergangenheit angehéren. Das didaktische Problem aber ist Teil des
musikalischen: Wenn es moglich ist, sich wihrend der Erzeugung von Klangen in-
nerlich zu- oder abzuwenden, wire nach Anldssen oder Mechanismen zu fragen, die
eine ,innere Beteiligung® auslosen oder dafiir resp. dagegen sprechen. Auf der be-
grifflichen Ebene von Leib und Korper wiére nach einer moglichen Differenzierung zu
suchen (vgl. Kap. Priludium und Fuge, 2.2 b): Wann dndert sich in Musizierprozessen,
die stets von Horen und Bewegung geprigt sind, die Einstellung von der Wahrneh-
mung zur Gestaltung? Oder, so kénnte man fragen, ist das Gestalten nicht viel mehr
durchdrungen von Wahrnehmungsprozessen, die bestindig wirksam sind, von deren
Wirkung wir uns in unserer Aktivitdt nur mal mehr, mal weniger fiihren lassen?

Im Umgang mit Instrumenten zielen musikpraktische Vorschldge u.a. darauf,
»stereotype Verhaltensmuster® (Oberhaus, 2006, S. 304) der Lernenden aufzudecken
und Veranderungsmoglichkeiten bewusst zu machen. Mit Blick auf das Verhiltnis
von Leib und Instrument wiére aber auch hier zu konkretisieren: Wie ldsst sich das
Ineinandergreifen spieltechnischer Details und musikalischer Ideen im Umgang mit
dem Instrument vermitteln, ohne dass sich die Hinweise zur Ausdifferenzierung von
Bewegungen in Einzelheiten verlieren und ablésen von einem ganzheitlichen Erle-
ben?

Constanze Rora und Cathleen Wiese (2014) entwickeln in diesem Zusammenhang
Theorien Hermann J. Kaisers weiter, der eine musikalische ,Gebrauchspraxis der
Musiklernenden von einer ,verstindigen Praxis“ unterscheidet (Kaiser, 2001). Ob-
wohl sie den leiblichen Mitvollzug ins Zentrum ihrer Uberlegungen stellen, binden
Rora & Wiese aber ein ,Lernen im ,eigentlichen Sinne™ in Abgrenzung von einer
leiblichen Orientierung in der Welt an Prozesse der Verbalisierung:
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»In dieser Weise eines leiblichen, vorbegrifflichen Auffassens — als Habitualisierun-
gen — finden wir uns in alltdglichen Praxen zurecht. Auch an der Praxis des Kanonsin-
gens konnen wir auf diese Weise partizipieren. Doch erst auf der Grundlage verbaler
Reflexion verfiigen wir tiber das Gelernte frei und situationsunabhingig, verstehen
wir, was wir tun“ (Rora & Wiese 2014, S. 178).

Auf der Basis der zuvor entwickelten Facetten eines Begriffs von Musizieren im um-
fassenden Sinne, greift auch diese Darstellung meiner Meinung nach zu kurz. Verbali-
sierung kann ein hilfreiches Mittel sein, um sich iiber Musik zu verstandigen, jemand
aber, der wihrend der Improvisation einer Fuge, die eine hohe Reflexionsleistung er-
fordert, verbalisierte, was er gerade spielt, wiirde sein eigenes musikalisches Handeln
storen. In gleicher Weise ldsst sich auch ein bekannter Kanon ausdrucksvoll musizie-
ren oder einfach nebenbei trillern. Und in beiden Fallen vollziehen sich Lernprozesse,
aber auch jene sind ldngst nicht immer einer nachtréglichen Reflexion zugénglich. An
dieser Stelle wird die Tragweite des Schindlerschen Begriffes von , Lernen® evident,
sowie die Notwendigkeit einer grundsitzlichen Diskussion des Begriffes ,,Reflexion®
in musikalischen Kontexten.

Die Unterscheidung von theoretischen und praktischen Zugidngen zur Musik,
die bis in unsere Zeit hinein nachwirkt, liegt bereits im Mittelalter begriindet (vgl.
Weidner, 2018). Robke stellt heraus, das Nachdenken tiber Musik sei nicht Sache der
»Statt- und Kunst-Pfeiffer gewesen (Robke, 2000, S. 14), sondern der Komponisten
und Lehrer. Nachwirkungen dieser unterschiedlichen Zugangsweisen und Ziele wer-
den noch in Ausbildungsstrukturen der heutigen Zeit spiirbar — und insbesondere
in Projekten, wenn Instrumentalpiddagogen und Schulmusiker kooperieren. Gleich-
zeitig wird Reflexionsprozessen in musikbezogenem Handeln zunehmend Bedeutung
beigemessen (u.a. Buchborn & de Baets, 2013). Das Sprechen tiber Musik als Reflexi-
on und Vertiefung édsthetischer Erfahrungen in musikpraktischen Zusammenhangen
erhélt zunehmend Relevanz; Rolle & Wallbaum (2011) messen dem Sprechen iiber
Musik im Unterricht ein ebenso grof3es Gewicht bei wie dem Musizieren selbst: Das
Reden tiber Musik mache dann Sinn, wenn es als dsthetische Praxis einen Beitrag
leiste zur Selbstverstindigung, zur Begriindung eines dsthetischen Werturteils, das
individuelles Empfinden ebenso einschliefSe wie objektiv verhandelbare Sachverhal-
te: Im Dialog ,erweist sich die Richtigkeit dsthetischer Urteile nur, wenn es gelingt,
andere davon zu {iberzeugen® (Rolle, 2014, S. 2), das wiederum erzeuge ein hohes
Mafd an Intersubjektivitit. Aber auch transformatorische Zugangsweisen wie szeni-
sches Interpretieren, Bewegen, Malen oder kreatives Schreiben zur Musik werden als
Formen der Reflexion in anderen Medien betrachtet (u.a. Brandstitter, 2014; Rolle,
2014).*° Um einer bestdndigen Dynamik zwischen Nachdenken und Agieren als einer
»Reflexion-im-Handeln® Rechnung zu tragen, haben Erziehungswissenschaftler wie

30 Interessant ist an dieser Stelle ein Seitenblick auf eine schwedische Studie zum musikali-
schen Verhalten ein- bis dreijahriger Kinder, die, gibt man ihnen die Moglichkeit, bereits
Ansitze zu eigenen musikalisch-asthetischen Konzeptionen erkennen lassen (Wassrin,
2016).



36 | Aufnehmen

Musikpddagogen Schons Begriff des ,,reflective practioner® (1983) aufgegriffen.”’ Und
dennoch bleibt eine beschreibbare Liicke: Um das Ineinandergreifen verschiedener
Ebenen von ,Denkweisen® in einer Interaktion zwischen Spielerin, musikalischer
Vorstellung und Realisierung am Instrument zu erhellen, bedarf es eines Reflexions-
begriffes, der zum einen non-verbale Komponenten von ,Reflexion beriicksichtigt,
zum anderen das Verhaltnis von Reflexion und ,,Musizieren als Kunst® zu beleuchten
vermag.

Dem Sprechen tiber Musik im Unterricht weist auch Ulrich Mahlert eine wichtige
Rolle zu, denn es seien die drei Kommunikationsweisen (verbalsprachlich, korper-
sprachlich sowie musikalisch) untrennbar miteinander verwoben (Mahlert, 2016,
S. 211). Mahlert betont dariiber hinaus, eine ,,gute, warmherzige Beziehung zwischen
Lehrer und Schiiler” (ebd., S.196) in angenehmer Atmosphire sei gerade fiir den An-
fangsunterricht existenziell. Mahlerts Formulierungen werfen weitere Fragen auf: a)
Ab wann ist eine Schiilerin in der Lage, sich in der ,,Sprache der Musik, die sie ja
gerade erst erwirbt, verstandlich zu artikulieren? b) Wenn Mahlert fiir instrumenta-
len Einzel- bzw. Kleingruppenunterricht feststellt, es sei ,,Beziehungsgestaltung die
grundlegende Aufgabe von Kommunikation im Unterricht® (ebd., S. 195), wie arti-
kuliert sich ,,Beziehung“ in musikalischem Sinn? Und wie kann diesem Anspruch in
grofleren Gruppen, angefangen vom Elementarunterricht bis zum schulischen Mu-
sikunterricht und dartiber hinaus in der Hochschule Geniige geleistet werden?

Der Musikpddagoge Stefan Orgass entwickelt eine Kommunikative Musikdidaktik
(1996; 2007), in der er Kriterien fiir einen gelingenden Schulunterricht insbesonde-
re an weiterfithrenden Schulen benennt. Orgass entfaltet darin einen dynamischen,
kommunikativen Situationsbegriff, nachdem eine Situation nicht als gegeben hin-
genommen wird, sie sei vielmehr zu gestalten als ,,ein wahrgenommener Méglich-
keitsbereich® (Orgass, 2007, S. 713).** Lehrende sollten die Vielfalt individueller Vo-
raussetzungen im Unterricht beriicksichtigen, indem die Beteiligten teilhaben an
Entscheidungen, an der Themenfindung und der Gestaltung von Themen im Sinne
eines gemeinschaftlichen Prozesses. Wie die Umsetzung eines solchen Prinzips im
Kontext weitgehend normativ geprigter Musikunterrichtsstrukturen gelingen kann,
erlautert Orgass nur in Ansitzen. Chancen, die dieses Prinzip méglicherweise institu-
tionsiibergreifend bieten konnte, wiaren deshalb eingéngig zu priifen.

Mit Doerne (2010) riicken schlieSlich vielschichtige Riickkopplungsmechanismen
auf dem Weg zur ,,Kunst des Musizierens ins Zentrum (vgl. Kap. Priludium und
Fuge, 2.2 a). Doerne unterscheidet im Musizieren zwei Arten von Kommunikations-
weisen: ,,Umfassend zu musizieren bedeutet dialogisch zu kommunizieren® (UM,

31 Vgl dazu u.a. Heiden (2018) und Griinefeld (2017).

32 Orgass stiitzt seine Uberlegungen in wesentlichen Teilen auf Ausfithrungen des Sozio-
logen Hans Joas: ,Unsere Wahrnehmung der Situation ist vorgeformt in unseren Hand-
lungsfihigkeiten und unseren aktuellen Handlungsdispositionen; welche Handlung rea-
lisiert wird, entscheidet sich dann durch eine reflexive Beziehung auf die in der Situation
erlebte Herausforderung® (Joas, 1996, S. 236).
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S. 67). Doernes Beschreibung eines ,,monologischen Musizierens liefert einen ersten
Hinweis auf eine Art innerer Nicht-Beteiligung:

»Beim monologischen Musizieren instruiert das Werk den Musiker, der Musiker
bedient das Instrument und das Instrument erzeugt den Klang. Es bestehen keine
Riickbeziige. Weder prigt der Musiker das Werk, noch hat die Individualitat des In-
struments oder das am Ende der monologischen Kausalkette stehende Klangresultat
einen nennenswerten Einfluss auf den Musiker (UM, S. 61, H.i.O.).

Die angemessene Handhabung eines Werkzeuges bedarf demnach zwar einer funk-
tionalen Form der Wahrnehmung, Musizieren mithilfe eines Instruments aber meint
mehr, denn ,,dialogisches Musizieren setzt reflexive und soziale Prozesse in Gang.
Auch wenn Doernes Gegeniiberstellung noch vergleichsweise pauschal ausfallt, wire
doch zu fragen, ob ein monologisches ,,Musizieren“ dieser Bezeichnung dann noch
gerecht wird.

Doernes These ,,Sobald der Mensch musiziert, betritt er einen kommunikativen
Raum® (UM, S. 56) bedarf folglich einer entscheidenden weiteren Differenzierung:
Auch der kommunikative Raum ist gerade nicht gegeben, sondern 6ffnet sich nur
dann, wenn jemand klangliche Ereignisse in einen Kontext setzt, wenn er sie abgrenzt
von anderen - das gilt fiir Nur-Hoérer wie fiir aktiv Musizierende gleichermafien. Der
musikspezifische Raum selbst ist dynamisch, weil er sich permanent mit jedem wei-
teren Erklingen und Vergehen erneuert. Damit aber wire Doernes ,,kommunikative
Dimension® nicht mehr nur als eine von vielen Wesensziigen des Musikalischen zu
bewerten, sondern sie wiirde existenziell begriinden, ob die anderen Dimensionen
eines umfassenden Musizierens umfénglich zur Geltung kommen kénnen oder nicht.

In der Folge aber bedeutet das: Jemand, der unkommunikativ (nach Doerne:
»monologisch®) musiziert, lernt (und lehrt) etwas, dem er ,,unbeteiligt* gegeniiber-
steht — er ergreift es nicht im Sinne eines potenziellen ,sich bildens®, denn er findet
resp. sucht darin keine Ankniipfungspunkte fiir die Gestaltung seines weiteren Le-
bens — und sei es nur fiir die Gestaltung der niachsten Phrase. Verbindet man Doer-
nes Auffassung mit derjenigen von Krause-Benz (2018), so ist ein bildungsrelevantes
Musizieren grundsitzlich kommunikativ. Eine Musik- resp. ,,Musizierpadagogik®
(vgl. Lessing, 2018b, S. 27) wiirde nur dann ihrem Anspruch gerecht, wenn sie Musik
als vielschichtige Interaktionsform begreift, die, wie jede Kommunikation zwischen
Menschen, gelingen oder auch scheitern kann. Wie (und wann) also lernen wir musi-
kalisch zu kommunizieren?

Die Schwierigkeit einer Vermittlung ,, musikalischer Elemente“ besteht darin, dass
sie ,,lediglich die Eigenschaft [haben], wie fast alles in der Welt, Bedeutung tragen zu
konnen® (Luckner, 2007, S. 43, H.i.0.).® Mit Bezug auf Helmuth Plessner erldutert
Andreas Luckner eine entscheidende Differenz zwischen den Phanomenen Musik

33 Die Idee, eine ,Methodik der Gesten® zu entwickeln, liegt aus padagogischer Sicht nahe,
miisste aber genau dieses Phanomen einer jederzeit moglichen Umdeutung beriicksich-
tigen.
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und Sprache: Die Bedeutung eines einzelnen Wortes und sein Klang lassen sich als
»Inhalt“ und ,,Form® voneinander trennen, denn eine sprachliche Lautfolge verwei-
se auf etwas anderes in der Welt, auf einen Gegenstand auflerhalb von Sprache. Das
akustische Ereignis dagegen sei zunachst nichts anderes als ein Sinneseindruck. Eine
»tonende Form™ entstehe, wenn Klange oder Gerdusche in Zusammenhang mit an-
deren gebracht werden: ,,Musik muss nur auf Musikalisches verweisen, um Musik zu
sein, etwas, was in derselben Schicht liegt. Sprache muss dagegen auf Auflersprachli-
ches verweisen konnen, um Sprache zu sein. Verweisung ist beiden gemeinsam® (ebd.,
S.43-44, H.i.0.). Mit anderen Worten: Ob ich das Wort ,Geige® leise, laut, mit wiiten-
dem Nachdruck, als ironische Frage oder als Antwort ausspreche — das Wort verweist
trotz seiner klanglichen Veranderung immer noch auf ein Streichinstrument, das mit
vier Saiten bespannt ist. Die Folge einzelner Klangereignisse dagegen wird erst dann
zur musikalischen Aussage, wenn ihr eine Spielerin resp. Horerin einen Sinn zuweist.
Entscheidend fiir das Zustandekommen einer musikalischen Kommunikation scheint
daher das interpretative Moment der musikimmanenten Bedeutungszuschreibung als
»subjective and context-dependent aspect” (Leman & Goday, 2010, S. 5).

Die Frage nach einer Verstandigung im Medium Musik ist auch Bestandteil der
noch relativ jungen Disziplin der Gestenforschung, die fiir die Musikpéddagogik be-
reits eine grof3e Rolle spielt (Leman & Godey, 2010; Leman, 2016; Besse, 2016; Lessing,
2017; Berg, 2018; Rora & Sichardt, 2018; Rudiger, 2018a). Die Entstehung musikali-
schen Sinns ist demnach an jemanden gebunden, der ihn erzeugt und jemanden, der
ihn (nonverbal-affektiv) versucht zu verstehen. Musikalische Kommunikation setzt
daher auch eine entsprechende Sozialisierung voraus (Tomasello, 2010). Mit Marc Le-
man deutet sich eine Richtung an, die fiir das aktive Musizieren konkretisiert werden
will:

,What matters is that music contains the sonic trace of a sender’s expressive gestur-
ing. This is sufficient to establish an interaction because music is a sonic pattern that
evolves and because interaction can be based on movements that move along with
this sonic pattern“ (Leman 2016, S. 45-46).

Die Untersuchung verlangt also nach einer weiteren Prazisierung, was an akustischen
Ereignissen denn eigentlich ,verstehbar® ist, sodass wir sie als musikalische Einheiten
resp. Gesten identifizieren.

3.2.3 Musizieren im Umgang mit einem Notentext

Anders als in ferndstlichen Kulturen, in denen das Instrumentalspiel vorwiegend
tiber Zuhoren, Vor- und Nachmachen gelehrt und gelernt wird, werden gerade in der
westlichen klassischen Musik die Musizierenden oft von Beginn an mit einem No-
tentext konfrontiert. Frithkindliches Musizieren wird vor allem in der ganzheitlichen
Verbindung von Singen und Bewegen gelehrt, wahrend das Instrumentalspiel bereits
erhebliche Herausforderung an die feinmotorische Disziplinierung des Korpers stellt.
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In Kombination mit der Notenschrift tauchen noch einmal ganz andere Schwierig-
keiten auf: Was heif3t ,Verstehen“ eines Notentextes?

Ferdinand Zehentreiter stellt heraus, das musikalische Notationssystem enthalte
eine ,,unhintergehbare Spannung“ (Zehentreiter, 2017, S. 301), denn um einen Noten-
text lesend zu verstehen, reiche seine Dechiffrierung auf der Ebene von Zeichen nicht
aus. Beim Lesen geniigt nicht, wenn ein Spieler weif3, wie die Noten heiffen oder wo sie
auf dem Instrument zu finden sind, es bedarf eines klingenden Nachhalls im Inneren.
Das Lesen von Noten entspricht damit dem Lesen eines geschriebenen Textes, der nicht
buchstabiert, sondern in seiner Aussageabsicht erfasst und verstanden werden will:

»Der Leser des Textes, der durch diesen hindurch den Gehalt eines Werkes erfassen
mochte, statt sich nur seinen subjektiven Stimmungen hinzugeben, die das Werk in
ihm ausl6st, ist nicht Trager des abstrakten Verstandes, sondern das Subjekt mit sei-
nem gesamten dsthetisch-leiblichen Sensorium, das erst im Vollzug des praktischen
Interpretierens zum Tragen kommt“ (ebd., S. 304-305).

Darin aber liegt das Dilemma: Um einen Notentext zu verstehen, bedarf es bereits
einer Erfahrung all dessen, was er gerade nicht anzeigt.

~Verstehen bedeutet in einem ersten Ansatz, dass selbst dem einfachsten Kinder-
lied eine primire Klangerfahrung zugrunde liegen muss, die beim stummen Lesen
innerlich mitvollzogen wird. Die Frage, was es heif3t, einen Notentext zu verstehen,
tithrt unweigerlich weiter bzw. zuriick zu der Frage, wie wir aus klanglichen Ereig-
nissen musikalische Einheiten schaffen. Besonderes Gewicht erhilt in musikalischem
Zusammenhang der Faktor Zeit. Lasst sich bei Texten unterscheiden zwischen einer
Erzdhlzeit, mit der das chronologische Fortschreiten beim Lesen gemeint ist, und ei-
ner erzahlten Zeit, die sich auf den Inhalt und seine eigenzeitliche Rahmung bezieht,
fallen im Musikalischen die beiden Ebenen in eins, heben sich aber ab von duf8eren
Gegebenheiten: ,,Die Frage, was Musik eigentlich sei, leitet daher tiber zu der Fra-
ge, wie eine rhythmische Gestalt moglich ist. Musik beruht auf dem Phédnomen der
Bindung, oder genauer, um den prozessualen Charakter gegeniiber schon gebildeten
Formen zu betonen: dem Phianomen des Bindens“ (Luckner, 2007, S. 48). Wie also
nehmen wir vor dem Hintergrund des chronologischen Fortschreitens, dem alles Le-
ben ausgesetzt ist, eine Eigenzeit des Musikalischen wahr? Zu berticksichtigen wire
auch hier, dass ein objektiv messbares Vergehen der Zeit selten mit der personlichen
Empfindung in Einklang steht.

Die grofite Schwierigkeit liegt darin, dass die innere Reproduktion geschriebener
Noten bereits zur Voraussetzung hat, dass ein Musizierender ahnt, wie sie auf dem
Instrument klingen werden resp. herzustellen sind. Sind Klangvorstellung, musika-
lisches Gehor und technische Fertigkeiten auf dem Instrument nur ansatzweise ent-
wickelt, kommt es leicht zu einem gedanklichen Kurzschluss zwischen Note und Fin-
ger — anstatt die Eigenstiandigkeit des musikalischen Textes anzuerkennen und einen
darin verborgenen musikalischen Raum interpretatorisch zum Leben zu erwecken,
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scheint die Aufgabe erfiillt, wenn das Instrument korrekt bedient wird und der richti-
ge Ton zur richtigen Zeit erklingt.**

Eine musiktheoretische Werkanalyse befasst sich mit einem Notentext, der die
Struktur einer Komposition fassbar macht, die Partitur allein aber klingt nicht — und
damit entbehrt sie wesentlicher Impulse, die nur aus den Facetten ihrer Realisierung zu
gewinnen sind. Mit der Auffithrung des Notierten kommt eine Dimension hinzu, die
der Inszenierung eines Theaterstiicks vergleichbar ist: Der Auffithrung eines Musikstii-
ckes geht zum einen notwendig voraus, dass, wie beim Theater, ein geschriebener Text
als Ganzes gelesen und verstanden werden will, denn dieses bildet die Grundlage fiir
eine schliissige Interpretation. Zudem entscheidet sich eine Musikerin, wie eine Schau-
spielerin auf der Bithne, noch im Handeln fiir eine bestimmte Art der Darstellung, jede
Auffithrung ist damit dem Risiko der realen Umstidnde ausgesetzt und manches gelingt
besser oder schlechter, aber jede Auffithrung ist einmalig. Mit Robke kann daher unter-
strichen werden, dass es bei der Interpretation eines Notentextes nicht lediglich um das
~Verstehen von ,Etwas als Etwas“ gehe, sondern um ,.eine je singuldre und im Erleben
beglaubigte musikalische Wirklichkeit“ (Robke, 2018, S. 197).

Der Kulturtheoretiker Jan Soffner hat diesen Aspekt in seinem Buch Partizipation.
Metapher, Mimesis, Musik — und die Kunst, Texte bewohnbar zu machen (S6ftner, 2014)
entfaltet. Das Erfassen eines Textes erweise sich als ein ,,handlungsorientierendes Ge-
spur” (ebd., S. 31) vielschichtig kognitiv-aftektiv im Korper verankert:

»Spiirt man das Verstehen eines Satzes als ein solches Erfassen, dann hat man seinen
Sinn in etwa so in der Hand, wie eine entsprechende redebegleitende Geste des Er-
fassens ihn in die Hand zu nehmen scheint — aber dieses Spiiren und seine Prazision
gehen nicht in der Logik verweisender Metaphern auf® (ebd.).

Einen musikalischen Text zum Klingen zu bringen, erfordert demnach bereits im Le-
sen und Verstehen ein Bewusstsein dafiir, dass es mehr als eine Deutungsrichtung gibt
und dass jede Veranderung eines Details Auswirkungen auf die Interpretation des
Gesamten nehmen kann. Das Gesamt eines Textes, der sich nach Soffner im Mit-Han-
deln entfaltet, ist jedoch abhdngig von einem lesenden Individuum, dessen Empfin-
dungen und Gedanken sich in jedem Augenblick verdndern konnen - Lesen und Ver-
stehen als Mit-Handeln bedeutet daher immer auch einen Riickbezug auf sich selbst.*

Nach Zehentreiter wird ein Werk ,,erst erfasst, wenn es tiber das Notierte und Notier-
bare hinaus dargestellt, also dsthetisch aufgefiillt wird“ (Zehentreiter, 2017, S. 302). Ohne

34 Zu dieser Problematik gerade im Anfangsunterricht vgl. Besse (2020a).

35 Am Beispiel des Schauspielers Marlon Brando erldutert Séffner Schwierigkeiten, die sich
ergeben zwischen Nachahmung als Ausdruck einer vorgegebenen Stimmungslage und
dem urspriinglichen, dem Menschen eigenen Empfinden: ,,Die Kunst des Schauspielers
ist diejenige, jemand zu werden, der handelt — nicht jemand, der sein Handeln blof} fiir
den Blick der anderen inszeniert. Das macht den Unterschied zum Alltags-Menschen
aus, der in den meisten seiner kommunikativen Handlungen vor allem ein Darsteller ist,
aber gerade deshalb kein actor” (Soffner, 2014, S. 154, H.i.O.).
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den inneren Mitvollzug steht demnach beim Musizieren nicht weniger auf dem Spiel als
das musikalische Werk selbst: ,,Genau hingehdrt ist noch in jeder fixierten Episode das
Risiko des Scheiterns einer gewagten Hypothese zu spiiren. Der Interpret hat sich da-
rin voranzubewegen. Ansonsten versaumt er nicht nur besondere Ausdrucksereignisse,
sondern den Gegenstand® (ebd., S. 308). Auch diese These scheint so einleuchtend wie
herausfordernd in Hinblick auf den Unterschied zwischen einem emphatischen ,,Mu-
sizieren® und einem ,unbeteiligten” Abspielen von Tonen. An dieser Stelle riickt das
Verhiltnis von Gegenstand und Handelndem ins Zentrum und die Komplexitit ihrer
dynamischen Interaktion. Wie ldsst sich fassen, was sich bestdndig verdndert?

In der Auseinandersetzung mit dem Notentext drédngt sich auch die Frage nach
Subjekt-Objekt-Beziehungen im musikalischen Handeln auf (vgl. u.a. Vogt, 2001).*
Wallbaum argumentiert dafiir, ein Verhiltnis in den Blick zu nehmen, das sich glei-
chermaflen aus der individuellen Hinwendung und der Anziehungskraft des Gegen-
stands ergebe: ,Wir konnen wohl alles dsthetisch wahrnehmend vollziehen, ob aber
ein Vollzug auch erfiillend ist, hangt von beidem ab: von der Einstellung und vom
Gegenstand® (Wallbaum, 2005, S. 9, H.i.0.) Das kommunikative Potenzial der Ausei-
nandersetzung mit dem Gehorten bildet fiir Wallbaum die Basis, um zwischen reinem
Genuss und umfassender dsthetischer Erfahrung zu differenzieren:

»Die dsthetische Kommunikation/der dsthetische Streit {iber einen Gegenstand dsthe-
tischer Wahrnehmungsvollziige holt diese aus dem rein Privaten in eine objektivie-
rende Welt der Intersubjektivitit. Sie markiert den Unterschied zwischen der Qualitit
eines Andenkens und der eines dsthetischen Gegenstands® (ebd.).

Wallbaum entgeht einer historisch geprigten Gegentiberstellung von subjekt- und ob-
jektorientierten Theorien, indem er die Welt als grundsitzlich kommunikativ vermit-
telt darstellt. Die Auswirkungen der Dynamik des musikalischen Gegenstandes selbst,
der sich einer Greifbarkeit entzieht, werden aber auch bei Wallbaum nicht prazisiert.

Auf eine ,,problematische Beziehung® zwischen musikpadagogischen und musik-
theoretischen Ansitzen, die das Verhaltnis von Text und Ausfithrung betreffen und
damit Inhalte wie Funktionen, hat Verena Weidner (2015) hingewiesen. An den dort
diskutierten Positionen um die Unterscheidung von Kunst und Nicht-Kunst sowie am
Begrift des ,, Kunstwerks“ wird vor allem deutlich, dass die nachtrégliche Reflexion
einer Situation oder einer Komposition traditionell einer Reflexion im Moment des
Handelns, im performativen Akt, gegentibergestellt wird. Bedenklich scheint, dass
eine nach Weidner fiir die Musikpadagogik zentrale Frage, wie sich ,,sthetische Er-
fahrung® (u.a. Rolle, 1999) im Musikunterricht ermoglichen lasse, nicht nur unter-
schiedliche Auffassungen und Schwerpunkte der Ficher aufzeige, sondern dartiber
hinaus ,,Kompetenzkonflikte” (Weidner, 2015, S. 166) erzeugen konne.

36 Das umfangreiche philosophische Feld kann hier leider nur angesprochen, aber nicht
entfaltet werden. Der Fokus dieser Arbeit richtet sich nicht auf die Definition von Sub-
jekt und Objekt, sondern auf etwas, das im Musizieren aus dieser Beziehung entsteht.
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In diesem Zusammenhang kann die kithne Behauptung des Komponisten Claus-
Steffen Mahnkopf in seiner Kritische[n] Theorie der Musik, die Musikpadagogik ver-
fiige nicht iiber einen Kunstbegriff (vgl. Mahnkopf, 2006, S. 234), nur anspornen, sich
den dringendsten der Fragen zu stellen. Sein Anliegen, ,,die Kunstmusik inmitten der
Gesellschaft zu plazieren® (ebd., S. 237), das den Musikpddagogen entgegenkommen
diirfte, lasst sich nur verwirklichen, wenn mit einem Begriff von ,Musizieren als
Kunst® fiir einen genuinen Wert der musikalischen Auseinandersetzung argumentiert
werden kann. Dieser aber ist weder nur im Nachdenken tiber Musik noch allein im
Musizieren zu finden, sondern ausschlief3lich in der Verkniipfung der beiden Titig-
keitsfelder.

3.2.4 Exkurs: Historisch gewachsene Konventionen

Angesichts verschwimmender Grenzen zwischen Aufgaben der Elementarlehrer, In-
strumentalpddagogen und Schulmusiker in zahlreichen Kooperationsprojekten geht
Wolfgang Lessing (2018b) mit Riickgriff auf Leo Kestenberg den historisch gewachse-
nen Disziplinen der , InstrumentalMusik® und der ,,SchulMusik“ auf den Grund. In
einer kritischen Bestandsaufnahme stellt Lessing fest, dass zwischen den Anforderun-
gen einer professionellen Musikerin, deren Ziel es sei, ihr Instrument zu beherrschen,
und den Zielen der allgemeinen Musikpadagogik, vielfiltige kulturelle Teilhabe zu
ermoglichen, ,ein gemeinsamer Bezugspunkt im Grunde nicht gegeben® sei (ebd.,
S. 25). In Abgrenzung zur SchulMusik und EMP sucht er nach charakteristischen
Merkmalen der Instrumentalpadagogik, ,die die Arbeit an den Réndern ebenso zu
umfassen imstande sind wie auch ihren ehemaligen Kern (die professionelle Exper-
tenleistung als fixen Orientierungspunkt der padagogischen Arbeit) sowie schliefllich
auch die Verbindung zwischen diesem Kern und den Randern® (ebd., S. 28).

Lessing schldgt eine Profilierung der Aufgabenfelder vor, die zunédchst wieder ge-
rade zu riicken scheint, was in der Praxis der unterschiedlichen Disziplinen mehr
und mehr beginnt zu verschwimmen. Anders als in schulischen Kontexten, in denen
es nicht so sehr darauf ankomme, richtig zu spielen, besitze das Instrument in der
InstrumentalMusik ein ,Eigenrecht® und es sei gerade die ,,Erkundung der in ihm
schlummernden Moglichkeiten [...] selbst bereits eine Form ,erfiillter® Praxis“ (ebd.,
S.32).

Lessings Differenzierung von musikbezogenen Tétigkeiten basiert auf der bereits
erwidhnten historisch gewachsenen Tradition, die weit iiber Kestenberg hinaus ins
Zeitalter von Stadtpfeiffern und Kantoren an Lateinschulen zuriickgeht (vgl. Kap.
Aufnehmen, 3.2.2). Bis heute wird im Musikbetrieb nahezu selbstverstdndlich ge-
trennt zwischen ausfithrenden und lehrenden Musikern - in Kooperationen zwischen
allgemeinbildenden und Musik-Schulen treffen aber gerade jene beiden Facetten des
Musizierens aufeinander.” An dieser Stelle kristallisieren sich jedoch mindestens zwei

37  Zum Rollenkonflikt zwischen ,,Kiinstlern“ und ,,Padagogen® vgl. u.a. auch Busch (2008)
und Koch & Schilling-Sandvof$ (2017).
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Probleme: ein fachspezifisches Problem, das die Frage nach einem Kern musikali-
schen Handelns betrifft, und eine grundsitzliche Symptomatik, die in der Zerglie-
derung von Lerninhalten in einzelne Facher die Struktur unseres Bildungssystems
spiegelt.

Anders als Lessing, der fachliche Inhalte und Aufgaben der Disziplinen scharft,
verfolge ich die These, dass eine institutionsiibergreifende Verbindung der Zugangs-
weisen zur Musik von Anfang an notwendig wird, um dem Wesen des Grenzphéno-
mens Musik resp. Musizieren gerecht zu werden. Das Auseinandertreten von spiele-
rischem Erkunden und kiinstlerischem Anspruch spiegelt sich in den Gegensitzen
von Musizieren und Unterricht, von kiinstlerischer Freiheit und ergebnisorientierter
Anweisung, von Praxis und Theorie des Musikalischen. Nicht die Authebung oder
Eingemeindung der Institutionen, so meine These, sondern die Verkniipfung ihrer
musikalischen Ziele wird relevant, um das Potenzial der Beschaftigung mit Musik zu
bergen und in der Bildungslandschaft zu legitimieren.

Aus ghnlichem Blickwinkel wie Lessing sptirt Wallbaum zwei historisch gepragten
padagogischen Denkweisen nach, die ihre Wurzel in der Reformpédagogik resp. in
ihrer Kritik haben: ,,Die primir schiilerorientierte Seite stellt das spielerische Erfin-
den und Nachspielen von dafiir geeigneten Musiken in den Vordergrund, die primar
sachorientierte Seite das vielfiltige Umgehen mit Artefakten (Wallbaum, 2005, S. 4).
In diesem Zusammenhang lohnt ein historischer Exkurs.*®

Bereits die Musikpadagogen Heinrich Jacoby und August Halm, beide in den ers-
ten Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts an Reformschulen titig, wenden sich in ihren
Vortragen bzw. Aufsitzen gegen einen Musikunterricht, in welchem, sei es durch
einseitige musiktheoretische Erorterungen, sei es durch das Absingen von Liedern
resp. von Einzeltonen, die individuell-korperliche Erfahrung von Musik in den Hin-
tergrund tritt. Ihr jeweiliges Nachdenken iiber sinnvolle Formen des Unterrichtens
entspringt unmittelbar dem Nachdenken iiber Musik; die Wege, die sie mit gleichem
Ziel beschreiten, fithren allerdings in sehr unterschiedliche Richtungen.

Jacoby® formuliert Grundbedingungen fiir selbststindiges, interessegeleitetes
Lernen, indem er die Musik als Medium einsetzt. Hemmnisse und Blockaden wiirden
durch Musik geldst, musikalisches Erleben stirke das Selbstvertrauen der Schiiler und
diene einer personlichen Selbstfindung. Jacoby fordert, den produktiven Umgang mit
Musik ins Zentrum des Unterrichts zu stellen. Ein Schiiler solle seinem spontanen
musikalischen Empfinden Ausdruck verleihen, indem er frei improvisiert und neue
Klangbereiche experimentell erschliefit. Hemmnisse und Missstinde im Umgang mit
Musik und Erziehung ,werden um so eher verschwinden, je vertrauter und selbstver-

38 Vgl im Folgenden ,Offener Unterricht — Kultur des Fehlers“ (unveréffentlichtes Manu-
skript eines Vortrags, gehalten 2007 an der Staatlichen Hochschule fiir Musik Trossin-
gen).

39 Jacobys Vortrage von 1921-1927 wurden von Sophie Ludwig in dem Buch Jenseits von
;musikalisch® und ,unmusikalisch® herausgegeben (1995), weitere zu den Themen Bega-
bung (1991) und Musik (1986).
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stindlicher allen der Gedanke wird, daf3 der musikalische Ausdruck an sich nichts
mit Kunst zu tun hat® (Jacoby, 1995, S. 26-27). Nach Jacobys Motto, jeder Mensch sei
musikalisch, wird der Bereich einer lebendigen ,,Musikerfahrung“ (gleichgiiltig ob
durch Horen oder Tun) abgelost von einem intellektuellen ,, Musikverstehen®

Jacoby bricht mit einer Tradition, in der Musik als Diskurs verstanden wird. Seine
Theorie hat ihren Ursprung in den Diskussionen der zwanziger Jahre, in dem Be-
streben der Musiker, sich vom Werkbegriff zu 16sen und Musik als Klangereignis neu
zu definieren.”” Mit der Erweiterung des harmonischen Materials, der Neustruktu-
rierung traditioneller Formprinzipien und der Verwendung neuer Klangmittel, riickt
auch die Frage nach dem Verhiltnis von Freiheit und Beschrankung ins Blickfeld.
Hauptproblem bei der Entwicklung neuer musikalischer Ausdrucksmoglichkeiten
jenseits der Tradition sei, so die These Jacobys, die Gleichsetzung von Musik und
Kunst in der Gesellschaft. Jacoby vertritt die Auffassung, dass allein die ,,Ausschal-
tung von dsthetischen Werturteilen einen Ausweg biete (ebd., S. 26). Damit versucht
er in erster Linie, Kindern und Erwachsenen die Angst zu nehmen vor Fehlern und
Versagen. Der Umgang mit Musik dient einer ,,Befreiung des Schopferischen und der
Sicherung des Schopferischen im Kinde“ (ebd., S. 85, H.i.O.) im Sinne einer ganzheit-
lichen Erziehung.

Auch August Halm setzt in seinem Musikunterricht musikalische Aktion an die
Stelle passiven Nachvollzugs. Auch ihm geht es um ,,das Musikalische, nicht um
einzelne Werke oder theoretische Detailkenntnisse. Anders aber als Jacoby sucht er
das Musikalische nicht jenseits der Werke der Tonkunst, sondern in ihnen, d.h. im
produktiven Umgang mit dem musikalischen Material. Musikalisches Handeln soll
gerade kein In-sich-Hineinhoren sein, das sich in der eigenen Person verfangt. Seine
Violiniibung (1914) und die Klavieriibung (1918/1919) heben sich von sidmtlichen tra-
ditionellen Lehrwerken ab, weil sie u.a. zahlreiche spieltechnische Aufgaben stellen,
die nur in Ansétzen notiert werden und vom Schiiler selbststindig sequenzierend und
variierend weitergefithrt werden sollen. Halm legt in seinen Lehrwerken Wert auf
Zusammenspiel von Beginn an, ldsst den Schiiler eigenstindig Ubungen und Ver-
zierungen erfinden, damit er das ,,unfrei ,Schiilerhafte™ alsbald hinter sich lasse und
sich vorbereite ,,auf das freie Fantasieren (Halm, 1914, S. 19). Damit zielt sein Lehren
auf ein produktives, aber nicht beliebig zu gestaltendes Musizieren: ,,Es gilt eben nicht
nur Genauigkeit des Gehorchens, sondern auch, und vor allem, selbst disponieren
und Geistesgegenwart zu lernen, und die Befehle fiir gewohnlich vom dufleren und
inneren Horen, nicht vom Papier herzunehmen® (ebd., Vorwort).

In Hinblick auf einen gelingenden Musikunterricht scheint aktueller denn je die
zentrale Frage August Halms: ,,Wie lehrt man das Hinter-die-Noten-Sehen?“ (Halm,
1978, S. 294, H.i.0.) Halm offnet die Unterrichtssituation, indem er den Schiilern eine
umfassende Auseinandersetzung mit dem Gegenstand Musik ermdglicht. Eine Schii-
lerin soll im musikalischen Handeln kritik- und urteilsfahig und so zu einem selbst-

40  Vgl. dazu Scherliess (2002), der die musikalischen Auffassungen Schonbergs und Stra-
winskys vergleicht.
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bewussten Gegeniiber werden, indem sie Fragen und Erwartungen nachgeht, die der
Gegenstand Musik selbst hervorruft. Der Begrift der ,,Musikerfahrung® ist bei Halm
nicht auf ein leibliches Empfinden reduziert, sondern untrennbar verbunden mit dem
Verstehen musikalischer Gesetzmiafligkeiten. Das Disponieren ist kein padagogischer
Trick, sondern ist Musizieren und Musiklernen zugleich.

Beide Positionen wirken in der heutigen musikalischen Bildungslandschaft nach:
Jacobys Ansatz findet sich insbesondere in schopferisch-spielerisch angelegten Kon-
zepten von Musiktherapie und Elementarunterricht”, Halms Arbeiten werden vor-
zugsweise von Musikwissenschaftlern aufgegriffen, in jiingster Zeit auch von Instru-
mentalpadagogen (u.a. Widmaier 2016)."> Schwierig wird es an den Schnittstellen der
beiden Ansitze dann, wenn Musik-Erleben und Musik-Verstehen z. B. in Kooperatio-
nen zwischen Musikschulen und Vereinen oder Schulen als zwei Pole gedacht werden
und in Opposition geraten: Sinnliche Lust, die Spielfreude und Motivation erzeugt
auf der einen Seite, und auf der anderen das notwendige Training, welches Geduld
erfordert und Disziplin. Hartnickig halt sich in diesem Zusammenhang der Gedanke,
Musik bediirfe ,,unabdingbar der Meisterung®, vielen Musiklernenden fehle aber in
Bezug auf die Kritik am eigenen Spiel zu Beginn noch die nétige ,,Sensibilitdt” und
,Frustrationstoleranz“ (Dartsch, 2014, S. 79).

In diesem Punkt unterscheidet auch Doerne zwischen Miithe und Lohn und bringt
den Aspekt der Anstrengung in Verbindung mit dem Gegenwert der Freude, die beim
aktiven Musizieren aufkommen kann:

,Jeder, der ein Instrument lernt, weif8 jedoch, dass viel Ubung und Arbeit erforder-
lich ist, um ein Stiick gut spielen zu kénnen. Kein Ubender kommt um das Inves-
tieren physischer und psychischer Anstrengungen herum. Entscheidend ist jedoch
vielmehr, wie der Ubende seine Anstrengungen und Bemithungen empfindet, ob sie
tiir ihn im Groflen und Ganzen erfiillend und somit Teil seines Ziels sind, Freude an
der Musik und am Musizieren zu haben, oder ob er sie als quélend und belastend
empfindet“ (Doerne, 2010, S. 113).

Hier gerit wieder die Frage nach einem ,.erfiillenden® Musizieren in den Blick - und
drei Probleme lassen sich benennen, die diese Auffassung mit sich bringt. Erstens:
Fiir die Legitimation von Musizierstunden im Unterricht allgemeinbildender Schulen
reicht die Argumentation, die Kinder hitten Freude beim Spielen nicht aus - hier
wird das Schema bedient, dass systematisches Lernen in den Bereich der Arbeit und
Spielen in den Bereich seelischer Erbauung gehort. Zweitens: Wird diese Gegeniiber-
stellung aufrechterhalten, sind inhaltliche Briiche im Musizieren vorprogrammiert,
die nicht selten bei einem Wechsel der Institution sichtbar werden. Als sensible
Phasen kristallisieren sich in der Unterrichtspraxis der Ubergang vom freien Tan-

41  Mit Ivo Berg nimmt inzwischen auch die Instrumental- und die allgemeine Musikpada-
gogik das Potenzial der Ansitze Jacobys in den Blick (2014, S. 96-137).

42 Halms Klaviertibung ist inzwischen im Reprint erschienen, herausgegeben von Grof3-
mann, Kabisch & Widmaier (2020).
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zen, Bewegen und Singen in der Elementaren Musikpiddagogik zum disziplinierten
Instrumentalspiel in der (Musik-)Schule (vgl. Besse, 2020a), vom Instrumentalunter-
richt zum regelgeleiteten Schulunterricht (Hellberg, 2019) und vom improvisierten
Spiel zur Interpretation nach Noten (vgl. Kap. Aussenden, 6.3.2, IV. Musikalisches
(er-)finden).* Drittens wirft sie die Frage auf, wie es iberhaupt méoglich sein kann,
dass die Tatigkeit des Musizierens, die nichts anderem dienen soll als der Erbauung,
zu einer Belastung wird:

»Auch wenn es grofle Unterschiede in der Ausprigung von Musikalitit gibt, so ver-
fiigt jeder Mensch, jedes Kind iiber Kompetenzen, sich mit Musik auszudriicken. Je-
des Kleinkind reagiert positiv auf Musik, hat Freude am Tanzen, Singen und Spielen
mit Tonen, Lauten und Rhythmen. Es stellt sich die Frage, warum diese kreativen
Fahigkeiten und Titigkeiten spiter weitgehend verschwinden. Viele Erwachsene blei-
ben beispielsweise beim Zeichnen auf dem Stand eines fiinfjahrigen Kindes stehen.
Ahnlich verhilt es sich mit der Musik. Traumatische Erfahrungen, wie Vorgefiihrt-
werden durch blamables Vorsingen verleiden manchen das Musizieren fiir immer.
Wiahrend natur- und geisteswissenschaftliche Facher in der Schule geférdert und
weiterentwickelt werden, bleiben die musischen Féicher als Nebenficher oft auf der
Strecke® (Deutscher Bundestag 2007, S. 3).**

Der Verdacht liegt nahe, dass nicht das Musizieren selbst als Anstrengung empfun-
den wird, sondern der Versuch, einem Anspruch gerecht zu werden, der nicht auf
derselben Ebene der ,Erfillung liegt, wie die Bezeichnung ,erfiilltes Musizieren®
suggeriert. In diesem Fall wiére ein Abschied von der ,,Durststreckendidaktik“* (Les-
sing, 2018b, S. 26) auch in Doernes Ansatz vom ,,umfassenden Musizieren“ nicht
vollstindig tiberwunden: Das Ziel ,.ein Stiick gut spielen zu konnen® impliziert eine
Wertung, die hier absolut gesetzt wird. Das Wort ,,gut” verbirgt einen musikalischen
Anspruch, der aber nicht niher definiert wird. Zudem impliziert es, dass das Ziel

43 Vgl in diesem Zusammenhang auch musikpraktische Vorschlige von Andrea Fried-
hofen, Leiterin des Leopold-Mozart-Zentrums fiir Musik und Musikpadagogik an der
Universitit Augsburg: ,Instrumentalpddagogen, die mit Inhalten und Methoden der
EMP vertraut sind, tibertragen diese selbstverstdndlich auf den Instrumentalunterricht®
(2008, S. 44). Zu fragen wire, ob und wie diese Ansitze sich bis zum professionellen
Unterricht entfalten konnen: ,, Lost vielleicht das Lernen eines Instruments das Spielen
ab?“ (ebd., H.i.0.).

44  Zur physischen und psychischen Belastung von professionellen Musikern, die inzwi-
schen zwar weniger tabuisiert wird als frither, aber in Hinblick auf praventive Mafinah-
men dringend weiterer Untersuchungen bediirfte, vgl. u.a. den Artikel im Siidkurier:
»Die Angst des Musikers vorm Einsatz“ (Schwind, 2011). Vgl. in diesem Zusammenhang
auch den Artikel ,Im Gesang ist schlechter Unterricht Kérperverletzung® in der Zeitung
nmz (Koch, 2020).

45 Damit ist ein Unterricht gemeint, in dem ein Musizieren zwar in Aussicht gestellt, ,,Er-
fullung® aber erst nach Jahren erlangt wird, weil zuerst eine solide Instrumentaltechnik
erarbeitet werden soll.
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gerade nicht, wie z. B. eine Wettkampfzeit im Sport, fest umrissene Grenzen hat. Was
ist ,gut®, wenn sich, wie im Improvisieren, das klangliche Ziel im Musizieren formt
und bestandig verandert? Wenn, wie Doerne schreibt, jeder Instrumentalist wisse,
dass Uben mitunter mithsam sei, dann scheint es der Priifung wert, was es genau mit
dieser Anstrengung auf sich hat, ,,gut® zu spielen. Wie steht ,,gut spielen” im Verhalt-
nis zu ,erfiillendem Musizieren“? Vor dem Hintergrund meiner eigenen Erfahrung
auch mit fernostlichen Musikkulturen mdchte ich noch eine weitergreifende Frage in
den Raum stellen: Wie wire es, wenn dieser Unterschied zwischen Uben und Musi-
zieren gar nicht erst installiert wiirde? Wenn im Musizieren, wie z. B. in der indischen
Tradition, grundsitzlich eine spirituelle Dimension mitschwingen wiirde, gleich, ob
Meister mit ihren Schiilern musizieren, ob sie allein spielen oder vor Publikum?4¢

Bianca Hellberg hat ergiebige Studien zum Zusammenspiel im instrumentalen
Anfangsunterricht vorgelegt. Sie verschiebt den Fokus von einer scheinbar gegebenen
Grenze zwischen ,,gut® bzw. ,richtig® und ,falsch® hin zu einer aktiven Grenze mit
weichen Réndern, die von allen Individuen gemeinsam durch koordiniertes Handeln
gestaltet wird. Nicht das gleichzeitige Spiel im Sinne einer schlichten Synchronisation
kennzeichne den musikalischen Raum, sondern die Fahigkeit, aufeinander zu reagie-
ren:

»Musizieren ist in diesem Verstdandnis eine relationale und {iber den Leib vermittelte
Praxis, in der die beteiligten Subjekte vom Standpunkt des In-der- Welt-Seins tiber die
Teilhabe an den symbolisch vermittelten kollektiven Praktiken an, mit, durch und fiir
Andere auf die sie umgebende Welt antworten und sie durch ihr Tatigsein handelnd
verdndern. Es ist zu vermuten, dass es das Phdnomen der Koordination ist, das die
intersubjektive Bezugnahme im Prozess des Musizierens auf besondere Art und Wei-
se ermoglicht (Hellberg, Kop/2019, S. 60, H.i.O.).

Ahnlich wie Doerne riickt Hellberg die mehrschichtige kommunikative Dimension
des Zusammenspiels ins Zentrum ihrer Betrachtung, kann aber die scheinbar triviale
Feststellung, dass gemeinsames Musizieren Aufmerksamkeit und die Bereitschaft zur
Anpassung erfordere, noch prizisieren. Hellberg untersucht Gelingensbedingungen
fiir einen Akt des gemeinsamen Musizierens und entwickelt das Modell vom ,,koordi-
nativen Raum®, den sie von einer zeitbezogenen Synchronisation im Zusammenspiel
abgrenzt. Dazu unterscheidet sie koordinative Prozesse auf intrapersonaler, interper-
sonaler und intergruppaler Ebene, die einander im Musizieren wechselseitig bedingen
(vgl. Kop, S. 24) und einen gemeinsamen Horizont erdffnen: Es ist ,.ein nichtgegen-
standlicher, leiblich-atmosphéarischer Raum gemeint, der sich zwischen den Musizie-
renden aufspannt, in dem die achtsame Zuwendung der Akteure zueinander méglich
und koordinative Interaktion begiinstigt wird“ (Kop, S. 205). Dieser Blickwinkel eroft-
net den Blick auf etwas Unbestimmtes, das im Sinne emergenter Strukturen als neues,
gemeinsam im Akt des Musizierens sinnlich erfahrbares Produkt entsteht. Die Kate-

46 Vgl. dazu Kap. Reflektieren, 5.5.5. Unter anderem zu diesem Aspekt der Improvisation
vgl. auch Bailey (1993, Kap. Indian Music, S. 1-11).
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gorie ,,gut” wird bei Hellberg mit gelingender Koordination in Verbindung gebracht
und erweise sich als ein angenehmes Gefiihl, das sich im dynamischen und flexiblen
Handeln bestandig erneuere (vgl. Kop, S. 164).

Hellberg hat in ihren empirischen Studien zum Instrumentalunterricht in schuli-
schen Kontexten jedoch auch Diskrepanzen auf institutioneller Ebene konkretisiert,
die sich in beeindruckender Weise als Schwierigkeiten im gemeinsamen Musizieren
niederschlagen: Die Schiiler ,ko-konstruieren ihr Handlungsumfeld mithilfe ihrer
Alltagserfahrungen aus der Schule, was in einem Konkurrieren um die Aufmerk-
samkeit der Lehrperson, um die Anerkennung der individuellen Leistung und in der
Projektion schulischer Regeln auf den Instrumentalunterricht sichtbar wird“ (Kop,
S. 288).” Die unterschiedlichen Zielrichtungen - oder auch die unterschiedlichen
Wege, auf denen man meint, dhnliche Ziele zu erreichen, geraten in Konflikte, die
nicht mehr nur organisatorische Strukturen, sondern in bedenkenswerter Weise
das musikalische Handeln selbst betreffen. Wihrend im Instrumentalunterricht das
Zeigen, Imitieren und Kooperieren eine mafigebliche Rolle spielt und musikalische
Strukturen gerade in diesen Handlungsweisen erst erkennbar macht, ist im schuli-
schen Rahmen ,,Abgucken® verboten (Kop, S. 281). Hier gehe es darum, ,,allen voraus®
zu sein und ,,ordentlich® zu spielen: Es scheint ,,der schulische Rahmen koordina-
tionsfreundliche Interaktionsbedingungen eher zu hemmen® (Kop, S. 296). Bleibt der
Gedanke Doernes, Ziel sei ,ein Stiick gut spielen zu konnen’, seitens der Musikleh-
renden unreflektiert, wird der schulische Leistungsgedanke unauthaltsam verstarkt
und die Suche nach einem ,erfiillenden“ Musizieren weicht einem stets prasenten zu
erfiillenden Leistungsanspruch (vgl. Kop, S. 297). (Wie) lésst sich diese wenig tiber-
raschende und daher umso erschreckendere Feststellung noch mit dem vereinen, was
Musikphilosophen mit einem Musizieren im Sinne dsthetischen Erlebens in Verbin-
dung bringen?

Empirischen Studien zufolge ist im kiinstlerischen Einzelunterricht das Wort
»gut® neben ,spielen” als zweithdufigstes Wort in Unterrichtsdialogen zu verzeich-
nen (Heiden, 2018, S. 34). Wahrend Hellbergs ,,koordinativer Raum® sich als acht-
samer Moment in interaktiver Atmosphire ereignet, wird bei Heiden die Erwartung
der Musizierenden an den Mitvollzug musikalischer Gestaltung zu einem wichtigen
zusitzlichen Kriterium: Ob Musizierende etwas als ,,schliissig® resp. ,,stimmig“ be-
werten, hiange mafigeblich von ihren persénlichen Erfahrungen ab und davon, wie
ihr Handeln von den Zuhorenden aufgenommen werde (vgl. Heiden, 2018, S. 34-35).

Hartnéckig halt sich aber auch in neueren Publikationen der Gedanke, dass An-
spriiche und Ziele eines elementaren Musizierens sich vom professionalisierten Mu-
sizieren an der Musikhochschule im Grundsatz unterscheiden (vgl. Heiden, 2018;
Hellberg, 2019; Gruhn, 2012). Beide Bereiche bediirften ,,aufgrund der sehr spezifi-
schen Ausbildungsziele und -bedingungen® einer den Untersuchungsfeldern jeweils
entsprechenden theoretischen Rahmung (Heiden, 2018, S. 12). Dieser Auffassung ist
mit Blick auf die Unterscheidung von ,,gut® und ,.erfiillend” die Frage nach Merkma-

47  Zum Begriff der ,,Ko-Konstruktion® vgl. auch Maria Spychiger (2008).
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len professionellen Musizierens und entsprechendem Lehren entgegenzuhalten: Wie
wird ein Laie zum Profi, eine Schilerin zur Meisterin?

3.2.5 Musizieren als ,,Konnen“

Marianne Heiden (Vr/2018) riickt den von Donald Schon (1983) geprégten Begriff ,,re-
flective practitioner” in den Fokus und stellt insbesondere Schons Verdienste um die
»Konzeption einer reflexiven Praxis, bei der Handeln und Reflexion verwoben sind*
(Vr, S. 14) heraus. Schons Differenzierung zwischen einer nachtriglichen ,reflection-
on-action’, der Nachbetrachtung einer Situation, und einer ,reflection-in-action’, der
non-verbalen Reflexion in der Situation selbst, erfihrt in der musikpadagogischen
Rezeption umso mehr Beachtung, je mehr sich der Fokus auf die Eigenstindigkeit der
Lernenden richtet (vgl. Weidner, 2018).** Eng verwoben mit der Frage nach der Refle-
xion eigenen Titigseins ist dabei die Frage nach dem impliziten Wissen, auf das wir
im Handeln zuriickgreifen. In musikalischen, d. h. non-verbal vermittelten Kontexten
wird die Frage nach dem, was sich einem bewussten Zugriff entzieht, besonders evi-
dent: Wie teilt sich Lehrenden und Lernenden ein ,verkorpertes Wissen (Buyken &
Hubrich, 2019) im Musizieren mit?

Heiden differenziert im Musizieren zwischen ,,Konnerschaft“ und ,,Kénnerwis-
sen®. ,Konnerschaft® duflere sich im Sinne benennbarer Kompetenzen als Qualitat
einer Auftithrung. ,Konnerwissen® dagegen lasse sich nicht vom individuellen Han-
deln trennen, der Begriff beschreibe die einzigartige Art und Weise, wie Kénnen von
einer Person verkorpert werde (vgl. Vr, S. 14). Die Anforderungen an professionell
Musizierende in klassischer Stilrichtung seien hoch, werde von ihnen nicht nur eine
fehlerfreie Ausfithrung, sondern auch die Fahigkeit gefordert, in ihren Interpretatio-
nen einen individuellen Ausdruck zu finden. Verlangt wiirden ,,a) technische Opera-
tionalitdt, b) werkstimmige Interpretation und c) Authentizitat“ (Vr, S. 9).

Wihrend die Bezeichnung ,, Authentizitdt® in improvisatorischen Prozessen noch
plausibel erscheint, insofern ein musikalischer Gedanke erst im Handeln entsteht,
bleibt die Frage, wie sich ,,[aJuthentisches Musizieren®, das auch Robke (2000, S. 330)
als Ziel des Instrumentalunterrichts ansieht, im Zusammenhang mit der Interpreta-
tion von komponierten Werken duflert. Nach Heiden ist mit dem Begrift der Authen-
tizitdt vor allem Eigenstdndigkeit in der Interpretation gemeint, eine individuelle und
ausdrucksstarke Auslegung musikalischer Gestaltungsspielrdume (vgl. Vr, S. 10). Ivo
Berg versteht darunter ein echtes Bemithen um das ,,,objektive’ Potential der Werke*
sowie die Au8erung eines gleichermaflen subjektiven ,, Ausdrucksbediirfnisses” (vgl.
Berg, 2014, S. 266). Genau dieses Verhiltnis aber gilt es in seinem Zusammenwir-

48  Auch internationale Programme beriicksichtigen zunehmend neue Vermittlungsformen,
die Studierenden Strategien vermitteln sollen, wie sie ihr Handeln sowohl in Bezug auf
die eigene musikalische Entwicklung als auch in Unterrichtszusammenhangen reflektie-
ren konnen. Vgl. in diesem Zusammenhang z. B. NAIP - New Audience and innovative
practice: www.musicmaster.eu [17.11.2020].
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ken in den Blick zu nehmen: Wie unterscheidet sich ein ,,authentisches” von einem
»hicht-authentischen® Musizieren?

An dieser Stelle eroffnen sich auch weitere Herausforderungen fiir das Anliegen
dieser Arbeit: Jemand, der Musizieren lehrt, hat das Musizieren von jemandem ge-
lernt in einer sehr spezifischen Weise. Er wird im Unterricht ,beildufig sozialisiert®
(Vr, S. 87), dabei greifen individuelle Lehrmethoden und nicht-hinterfragte Traditio-
nen ineinander. Das duflert sich im Instrumentalspiel in stilistischen Charakteristika,
im Schulunterricht in Vorlieben fiir bestimmte Unterrichtsinhalte — ein ausgebildeter
Jazz-Musiker wird auf der Basis seines personlichen Kénnens andere Inhaltsschwer-
punkte setzen als eine klassisch ausgebildete Geigerin. Damit verbunden ist die Frage
nach Schwerpunkten im musikalischen Handeln: Jemand, der nie gelernt hat zu im-
provisieren, wird seine Schiiler nach Noten unterrichten; jemand, der nie nach No-
ten gespielt hat, wird das Noten lesen nicht fiir wichtig erachten. Solange niemand
nachfragt, das Tradierte in bewédhrter Form weitergegeben wird und die vielen mu-
sikalischen Facetten, Zugangsweisen und Entwicklungsmaéglichkeiten im Unterricht
unerwihnt bleiben, besteht auch kein Problem - nicht mal das, was diese Arbeit zu
16sen sucht. Wieviel schopferisches Potenzial aber bleibt ungenutzt, wenn die Ziele
einer musikalischen Ausbildung auf professioneller Ebene sich auf gelungene Inter-
pretationen beschranken?

Mehr als bedenkenswert erscheint Heidens Kritik am instrumentalen Einzelunter-
richt, ,darunter a) die Uberbetonung technischer Fragen und b) die Abhingigkeit und
unkritisch-rezeptive Rolle der Studierenden” (Vr, S. 86). Das traditionell hierarchisch
geprigte ,,Conservatoire-Modell“ (Vr, S. 94) vergangener Jahrhunderte liefere zwar
eine plausible Erklarung fiir eine Situation, in der zwischen Meistern und Schiilern
eine Diskussion auf Augenhohe kaum vorkomme und auch nicht erwiinscht zu sein
scheint (Vr, S. 83). Erschreckend grof3 aber wird an dieser Stelle die Liicke zwischen
innovativen Konzeptionen, wie sie aktuell im Kontext musikalischer Breitenforde-
rung entwickelt werden, und einem Fokus auf die Befihigung, eine professionelle
Musiker-Laufbahn einzuschlagen.

Die Problematik, so meine These, ist nicht nur auf padagogischer Ebene zu fassen,
sondern sie erscheint als musikspezifisches Charakteristikum einer grundlegenden
Schwierigkeit bei der Vermittlung praktischen Wissens: Um iiberhaupt Musizieren als
praktische Tétigkeit lernen zu kénnen, ist eine gewisse Abhingigkeit notwendig und
unvermeidbar. Das Abschauen, Imitieren, Mitfiithlen ist fiir ein musikalisches Mitei-
nander unabdingbar (Hellberg, 2019; Heiden, 2018), verleitet aber auch dazu, je nach
Art der Riickmeldung, gerade keinen eigenen Standpunkt zu entwickeln, sondern auf
der Ebene der Imitation stehen zu bleiben. Je hdufiger ein Feedback in Form von posi-
tiver oder negativer Bewertung gestaltet wird, desto grofier wird auch die Gefahr der
Abhingigkeit vom Lehrenden: Die Aufmerksambkeit der Lernenden richtet sich dann
womoglich mehr auf die Beurteilung durch eine Lehrerin als auf das ndhrende Gefiihl,
das durch die Auseinandersetzung mit der Sache selbst hervorgerufen werden kann.

Heiden hat in ihrer empirischen Untersuchung dargestellt, welche positiven Aus-
wirkungen der Einsatz von Videoaufnahmen, die von Studierenden eigenstindig
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reflektiert werden, fiir die personliche Entwicklung der Musizierenden haben kann.
Gerade komplexe Bewegungsmuster lassen sich ihrer Ansicht nach nur durch ,,han-
delnd-lehrende Expertinnen® (Vr, S. 15, H.i.O.) vermitteln, indem Studierende sie in
ihrer Ganzheit beobachten und dann eigenstindig erproben. Der Einsatz von Video-
aufnahmen, die von Studierenden eigenstindig reflektiert werden und dadurch zu
ihrer individuellen Selbststindigkeit beitragen, gehort damit aber nicht nur zu einer
von vielen Methoden, die den Einzelunterricht hilfreich erganzen: Die Frage nach der
Bedeutung von Reflexion und Intersubjektivitdt in musikalischen Prozessen riittelt,
nimmt man sie ernst, an den Grundfesten eines tiber Jahrhunderte gewachsenen Bil-
dungssystems.

Von einem Ansatz, der Reflexion ins Zentrum des Studiums riickt, werde erwar-
tet, dass ,,Musikstudierende ihr kiinstlerisches Arbeiten mit in die Hand nehmen®
(Vr, S. 88, H.i.O.). Meine Frage wire: Warum erst im Studium? Wenn umfassendes
Musizieren im Sinne Doernes auf Eigenstdndigkeit der beteiligten Spieler und Horer
angewiesen ist, auf Reflexion-im-Handeln, dann ist die Frage, wie man diese Prozesse
von Beginn des Instrumentalspiels an, also bereits in der Elementaren Musikerzie-
hung etablieren kann. Wie lésst sich ,,musikalisch® Horen lehren im Sinne von Wahr-
nehmen, Entziffern und Vergleichen? So richtig und wertvoll eine Videoreflexion im
Hochschulunterricht sein mag, so bleibt sie doch eine symptomatische Behandlung
am Ende eines langen Prozesses von autorititsgepragten Unterrichtserfahrungen. Sie
ermdglicht Studierenden einen Blick von auflen auf ihr eigenes Erscheinungsbild im
Abgleich mit ihren Empfindungen. Bemerkenswert aber ist Heidens Ergebnis: ,Was
bei den meisten Studierenden allerdings meist aulen vor blieb, ist die Verbindung
zum Leitziel einer kiinstlerischen Eigenstindigkeit® (Vr, S. 338). Eine Verbesserungs-
moglichkeit der persénlichen Prisenz ohne Relation zum musikalisch-kiinstlerischen
Leitziel?

3.2.6 ,Unverfiigbarkeit: Musizieren und Unterrichten als offene Prozesse

Der fiir den Musikunterricht in den siebziger Jahren empfohlene Weg, dass eine Leh-
rerin mittels eines intensiv vorbereiteten Konzepts Rezeptionsvermégen und Hor-
erwartungen der Schiiler einschétzen und sie dort abholen solle (vgl. Ehrenforth, 1971),
ist im Prinzip grundlegender Gedanke fiir eine gelingende Verstindigung zwischen
unterschiedlich erfahrenen Interaktionspartnern.* In diesem Ansatz jedoch werden
Aufgabe und Beitrag der Lehrenden im Unterrichtsprozess ebenso iiberschatzt wie
die Eigenaktivitdt der Schiiler unterschétzt: Das didaktische Konzept scheitert in der

49 Die Konzepte zur ,,didaktischen Interpretation” und zum , handlungsorientierten Unter-
richt“ von Karl-Heinrich Ehrenforth und Wilfried Fischer sind vielfach aufgegriffen, er-
ganzt, kritisiert und weiterentwickelt worden (vgl. Ott, 2018). Die grundsitzliche Frage
nach einem Lehren, in der eine notwendige Eigenaktivitit der Schiiler zur Basis von
Unterricht wird, findet zunehmend, aber immer noch nur punktuell Beriicksichtigung
(vgl. u.a. Stroh, 2011).
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Umsetzung zuverldssig daran, dass Lernende, ldsst man ihnen die Chance, prisen-
tierte Lern-Gegenstéinde als zu Entdeckendes betrachten und nicht als ein Mittel, um
daran das zu lernen, was die Lehrerin sich ausgedacht hat. Bezeichnend sind Erfah-
rungen von Lehrenden anderer Ficher, z. B. die eines Mathematiklehrers:

»Solche Uberraschungen erlebte ich des éfteren. Zum Beispiel zeigte ich einige Tage
vor Weihnachten Schiilern einer zweiten Klasse ein Bild, auf dem ein Midchen ab-
gebildet war, das gerade das 17. Fenster eines Adventskalenders 6ffnete. Ich war davon
iiberzeugt, daf3 fiir die Schiiler nun die interessante Frage sein wiirde: Wie viele Tage
sind es noch bis zum 24. Dezember? Fiir die Kinder waren jedoch die folgenden Fragen
wichtiger: Wie viele Fenster verdeckt das Mdidchen mit seinem Arm? Wie viele Fenster
sind auf der linken Seite und wie viele Fenster befinden sich auf der rechten Seite des
Kalenders? Warum gibt es auf einem Adventskalender eigentlich nur 24 Fenster?* (Kap-
nick, 1993, S. 21, zit. nach Peschel, 2002, S. 183, H.i.O.).

Mit Rekurs auf Orgass (2007) bestitigt sich, dass uns alltdgliches Handeln perma-
nent herausfordert zu einer aufmerksamen, forschenden Haltung: Der Wunsch nach
Orientierung des Menschen in der Welt und die Méglichkeit einer aktiven Positio-
nierung wire damit per se ,kreativ. Dennoch bedarf es einer Differenzierung: Nicht
jede Situation benotigt gleiche Aufmerksamkeit, gerade Bewegungsmuster vollziehen
sich auch als ,,in unreflektierte Routine abgesunkenes Handeln (Joas, 1996, S. 229).
Zu fragen wire jedoch, ob und wie sich alltigliches Handeln dann vom Handeln in
kiinstlerischen Kontexten unterscheidet oder anders gefragt: Wenn es etwas gibt, das
genuin das Phdnomen Musizieren auszeichnet: ,Wie kann das Spezifische des Musi-
zierens zur Geltung kommen?“ (Robke, 20164, S. 47).

Mit dem Fokus auf eine gemeinsame Gestaltung der musikalischen Situation, in
der die Lernenden nicht lediglich Anweisungen ausfithren, sondern stets prasent und
eigenverantwortlich handeln, gerdt auch eine ,Nichtplanbarkeit® (Hirsch, 2015) in
den Blick, die in musikalischen Kontexten nicht nur den Verlauf eines Unterrichts-
geschehen meint, sondern auch unvorhergesehene Ereignisse und Wirkungen, die
durch das Musizieren selbst hervorgerufen werden (vgl. Hirsch, 2016).

Musikpéddagogische Konzepte, die diesen Gedanken als Teil einer produktiven
musikalischen Praxis aufgreifen, sind sowohl in kiinstlerischer Performance wie in der
Instrumentalpddagogik als auch auf elementaren Ausbildungsstufen zu finden (u.a.
Dartsch, 2014; Kaul & Terhag, 2013; Riidiger, 2015). Eine wichtige Rolle spielen dabei
Anlésse und Impulse zum gemeinsamen Improvisieren mit Instrument und Stimme.
Aufgabe der Lehrerin scheint vor allem, eine vertrauensvolle Atmosphire zu schat-
fen, in der sich unkonventionelle Ideen zunichst entfalten diirfen ohne Restriktion
durch eine Bewertung. Die Konzentration auf eine musikalische Idee gelingt offenbar
umso besser, je mehr die die einzelnen Musiker ihren Erfahrungsschatz einbringen
koénnen.”® Ein grofSes schopferisches Potenzial biete in diesem Zusammenhang, so
Sara Hubrich, die ,erweiterte Interpretation® (Hubrich, 2017), in denen der Korper,

50 Vgl. dazu auch Bartels (2018), die u. a. eine demokratische Chorpraxis empfiehlt.



Aufnehmen | 53

dhnlich wie im Theaterspiel, explizit zur interpretativen Auseinandersetzung mit
musikalischen Mitteln genutzt wird und so im Sinne eines ,creative embodiments*"
selbst struktureller Teil der Darstellung werden kann. Das schopferische Handeln
binde die Konzentration auf sich selbst und den zu gestaltenden Gegenstand in einer
Weise, dass klassische Bewertungsschemata im hierarchisch geordneten Lehrer-Schii-
ler-Verhiltnis im Augenblick des Probierens und dariiber hinaus in den Hintergrund
treten (vgl. Kap. Reflektieren, 5.4.1, III. Creative embodiment). In diesem Zusammen-
hang betonen Berg (2017) und Lessing (2018a), dass der Korper beim Erlernen eines
Instruments Medium des Verstehens sei. Genauer zu untersuchen bleibt jedoch das
Zusammenwirken improvisatorischer, kompositorischer und interpretativer Prozesse
in Hinblick auf ein Musizieren als Kunst.

Der Pianist Martin Widmaier tragt einem dynamischen Musikbegrift Rechnung,
indem er ,differenzielle” Trainingstechniken aus dem Sport, bei denen das Variieren
Hauptbestandteil des Ubens ist, auf musikalisches Lernen tibertragt (Widmaier, 2007;
2016). Widmaier entwickelt Ube-Methoden sowohl fiir den Elementarunterricht wie
fiir das professionelle Instrumentalspiel, in deren Zentrum die Unvorhersehbarkeit
und Nicht-Wiederholbarkeit von Bewegungsablaufen steht. Sein Ziel ist es, Beliebig-
keit zu verhindern und gleichzeitig Freiheit zu fordern, indem er einen geeigneten
Rahmen fiir Entdeckungen schafft. Dabei werden Widerstdnde, die das Material bie-
tet, nicht aus dem Weg gerdumt, sondern bewusst aufgesucht und verstérkt.”> Dieser
Ansatz ist anschlussfahig an Prinzipien August Halms und an Anleitungen zur ge-
bundenen Improvisation, wie sie noch bis ins 19. Jahrhundert fester Bestandteil der
musikalischen Ausbildung war.”

Den genannten Konzeptionen ist gemein, dass Lernende sich selbststindig mit
Material auseinandersetzen und ihre Handlungen ausrichten in einem bestandigen
Wechselspiel zwischen individueller Vorstellung und dem Resultat der verwendeten
Praktiken. Fiir den schulischen Unterricht und die Arbeit in grofleren Gruppen er-
geben sich daraus zundchst organisatorische Fragen: Wie gelingt eine Konzentration
auf ein gemeinsames Ziel, wenn die unterschiedlichen Erfahrungen, Bediirfnisse,
Ideen der Gruppenmitglieder nicht kraft Amtes von einer Lehrerin gesteuert wer-
den, sondern unter den Gruppenmitgliedern ausgehandelt? Welche Aufgabe kommt
den Lehrenden zu? Der Aspekt eines ergebnisoffenen Lernens in Zusammenhang mit
einer Reflexion durch Vergleichen, Abwigen und Variieren, verleiht der Frage nach
einem ,gelingenden“ Musizieren aber nochmal eine andere Fiarbung: Wann bin ich

51 Der Begriff steht in Verbindung mit einer grundlegenden Wende in den Kognitionswis-
senschaften, dass ein Bewusstsein, ein Wahrnehmen und Verstehen nicht ohne kérper-
liche Interaktion gedacht werden kann: Der Korper ist immer Teil kognitiver Prozes-
se. Zur Bedeutung von ,,Embodiment® im Kontext der Musikpadagogik vgl. u.a. Berg
(2017).

52 Lessing (2018a) hat die Relevanz eines differenziellen Lernens eingehend diskutiert und
bestitigt.

53 Ein Konzept zur Erarbeitung von Chopin-Etiiden in Anlehnung an Czerny (1993) hat
Widmaier (2012) vorgelegt.
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mit mir und meinem musikalischen Ergebnis zufrieden? Wann musiziere ich so, dass
ich mich selbst daran erfreue?

Mit Robke geraten nicht nur Eigensinn des Materials und die Eigenzeit des Musi-
zierens in den Blick, sondern auch die Intensitét des Erlebens, die ,,Unverfiigbarkeit
des Musiziermoments“ (Robke, 2016a). Robke formuliert ein Spannungsfeld, in dem
(sich) Musizierunterricht bewegt: ,Wir stehen auf diinnem Eis, wir sollten prinzipiell
der Tatsache gewahr sein, dass im Musizieren jederzeit ein Riss aufgehen, sich ein
Spalt 6ffnen, etwas Namenloses durchbrechen kann, das dem Unterrichtsgeschehen
plotzlich den Boden entzieht (ebd., S. 56). Dringlich wird ein Blick auf den Augen-
blick des Umschwungs, auf die Verdnderung in ,,Momente[n] des Affektdurchbruchs*
(ebd.): Was passiert in den Bruchteilen von Sekunden, in denen Musik zum nachhal-
tigen Ereignis wird — und warum passiert das nicht immer?

Robke & Figdor empfehlen einen Unterricht ,, ,von unten hers, also nicht aus den
,Hohen' von Sinnfindung, Selbstverwirklichung und Transzendenz herab, sondern
von den bewussten wie unbewussten psychischen Bediirfnissen des Menschen her-
auf” (Robke, 2016a, S. 56). Und doch gehen die Sphiren nicht ineinander iiber: Sie
verschwimmen nicht, sondern begegnen einander als Grenzphdnomen in unauflgs-
licher Spannung im Unterricht wie in Selbstbildungsprozessen des individuellen Mu-
sizierens. Das riickt zwei weitere Aspekte in den Fokus:

»Didaktik ist ohne ein Vorher-Nachher, ohne ein Ziel, ohne den Gedanken der Vor-
bereitung auf etwas, ohne den prinzipiellen Anspruch auf Verfiigbarkeit und Plan-
barkeit nicht denkbar. Was aber jetzt in unseren Diskurs eindringt, was jetzt in et-
was Anderes kippt, ist nach meiner Uberzeugung etwas Nicht-Didaktisches“ (Rébke,
20164, S. 53).

Aktuell riickt in diesem Zusammenhang das Phanomen der ,,Emergenz® in den Fokus
musikpadagogischer Diskussionen®, das in diesem Ansatz mitschwingt. Der andere
Aspekt, der den Begriff der Unverfiigbarkeit beriihrt, betrifft eine ,,spirituelle Dimen-
sion im Musizieren (vgl. Doerne, 2010). Beide Ansétze werden am Ende dieser Arbeit
aufgegriffen und diskutiert (vgl. Kap. Auragogik, 8).

Robke betont, jene ,,Unverfiigbarkeit des Musiziermoments® sei nicht abhéingig von
bestimmten Unterrichtssettings, sie konne ,,in jeder Unterrichtsform erfahren werden,
und zwar von Beginn an (Robke, 20164, S. 58). Auch in diesem Fall begriindet er sei-
ne Uberlegungen mit einem Praxisbeispiel, das sich duflerlich nicht von traditionellen
Unterrichtsformen unterscheiden lésst (junge Cellisten spielen eine Tonleiter abwirts),
in dem aber musikalische Mittel den Weg zum ,,Musizieren® 6ffnen: Der Bass auf leeren
Saiten bleibe nicht linger eine Bogen-Ubung, sondern wandele sich zum harmonischen
Fundament, das den Spannungsbogen der zwei absteigenden Tetrachorde der Tonleiter
zusammenhilt. In diesem Moment, so lief3e sich mit Hellberg weiterdenken, wandelt
sich auch das synchrone Spiel in ein koordiniertes: Die Spielenden konnen eines mu-

54 Die Frage nach Emergenz in musikpadagogischen Kontexten haben u.a. Stefan Orgass
und Peter W. Schatt bei der Tagung Interaktion der GMP 2020 aufgegriffen.
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sikalischen Potenzials gewahr werden, sie machen eine musikalische Erfahrung und
bestitigen durch Horen und Reagieren aufeinander, dass sie einen gemeinsamen Weg
beschreiten. Solche Momente gehen tiber das Uben im Musikunterricht hinaus, sie wer-
den zu einem ,,Ernstfallmusizieren’, wie Robke es nennt, und er fragt, wie es wire, wenn
es ,,die ganze Stunde in Beschlag nehmen wiirde® (ebd.).

Ivo Berg (2014) hat das Zusammenwirken eines leiblichen Empfindens, einer in-
neren Vorstellung und eines ,,beziehenden Denkens® fiir das Erleben und Verstehen
musikalischer Strukturen als ,,musikalische Spannung® bezeichnet. Spannungsquali-
taten entstehen, seiner Untersuchung zufolge, auf den Ebenen von Syntax, Energetik
und Korperlichkeit, lassen sich aber, und darin bestehe die didaktische Herausforde-
rung, nicht auf direktem Wege vermitteln — im notwendigen Wechselspiel der Per-
spektiven bleibe musikalische Spannung ,,immer auf das persénliche und individuelle
Erlebnis angewiesen® (Berg, 2014, S. 185). Berg trigt der Dynamik von Spannungs-
empfindungen in seinem didaktischen Ansatz Rechnung, indem er nach Prinzipien,
die dem Differenziellen Lernen (Widmaier, 2016) dhneln, ,,Erfahrungsgelegenheiten®
(Berg, 2014, S. 186) aufzeigt.”® Zwei Aspekte bleiben zu diskutieren: Mit der Préamisse,
musikalische Spannung sei nicht per se gegeben, sondern stets als didaktische Heraus-
forderung préasent zu halten (ebd.), benennt Berg zugleich die Forderung nach einer
aufmerksamen Haltung im Musizieren. Aber auch, wenn er an zahlreichen musikali-
schen Beispielen erldutert, wie musikalische Spannung hervorgerufen werden kann,
reicht die Begriindung, es werde das ,,Spannungserlebnis® gesteigert und das bereite
»Spielfreude” (ebd., S. 233), in Bildungskontexten nicht aus als Legitimierung fiir den
Musikunterricht. Worin liegt das Spezifische der Erfahrung musikalischer Spannung
im Gegensatz zu anderen Spannungsempfindungen?

Aus der eigenen Musizierpraxis ist bekannt und es wird durch Heidens Video-
untersuchungen bestatigt: Empfindungen beim Spielen kénnen erheblich von Emp-
findungen beim Anhoren differieren. Dreiflig Konzerte mit demselben Programm
hinterlassen mindestens dreifig unterschiedliche Eindriicke bei den Musikern, in
Abhingigkeit von Tagesform, Atmosphire, Licht, Temperatur, etc. Und manche Phra-
sen, Proben oder auch Konzerte 16sen Gliicksgefiihle aus, die nicht nur individuell,
sondern auch in der Gemeinschaft spiirbar werden, sich einer naheren Beschreibung
aber schlicht entziehen. Bartels (2018, S. 81-112) hat verschiedene Formen des sog.
»Flow“-Phinomens (Csikszentmihdlyi, 1992) hilfreich diskutiert und abgegrenzt
gegeniiber Formen des Musizierens, die nicht als ein rauschhaftes Dahinschwemmen
empfunden werden, sondern als eine Art der Préisenz, die sich eher im Sinne einer
klaren Bewusstheit des Augenblicks duflert. In musiktherapeutischen Kontexten fin-
det auch der Terminus ,,golden moment® Verwendung. Hier liegt der Fokus nicht so
sehr auf dem individuellen Empfinden als vielmehr auf dem intersubjektiv geteilten
Erleben, das aber fiir die Beteiligten Nachhaltigkeit entfaltet:

55 AufBergs Thesen und Beispiele wird noch zuriickzukommen sein (vgl. Kap. Reflektieren,
5).
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»Golden moments stand for an interaction, which involves a two-way emotional accessi-
bility, where the relational expression is mutually regulated through musical and inter-
personal means“ (Gro Trondalen, 2007, S. 577, zit. nach Nebelung, 2018, S. 103, H.i.O.).

Robke geht soweit, die folgenden ,,Kategorien® zu Leitlinien zu machen fiir ein kiinst-
lerisches Musizieren von Anfang an:

»Hingabe, Geschehen, absolute Gegenwart, Unverfiigbarkeit und Nicht-Planbarkeit,
Unfassbarkeit und Unaussprechlichkeit, Entriickung - diese Kategorien tauchen auf,
wenn man sich auf das Gliick in der Instrumentalpadagogik einlésst, auf das Geschenk
des plotzlichen Gliicks und die Intensitit, Plotzlichkeit, Unbegreiflichkeit, Verzaube-
rung, die von ihm ausgeht und das Sprechen schwer macht“ (Robke 20164, S. 54).

Aber auch er lésst eine Erkldrung vermissen, warum ,das schlichte Musik machen
zundchst nicht per se kiinstlerisch sei (Robke, 2015). Die Formulierung, es gelinge,
wenn ,entweder eigene Klangvorstellungen und/oder notierte Vorlagen verwirklicht,
beseelt und vergegenwirtigt werden® (ebd., S. 15), wirkt als Begriindung zirkular. Aber
wie ldsst sich fiir den Unterricht handhabbar machen, was sich der Beschreibung ent-
zieht und letztlich unvorhersehbar ,zu-fillt? Wie sihe eine Didaktik aus, in denen
Musizierende nicht Stunde um Stunde auf das Gliick hoffen, sondern das Gliick des
Musizierens beginnt, sobald sie ihre Stimme erklingen lassen oder ihr Instrument in
die Hand nehmen?*

3.2.7 Erkenntnisse und Fragen

Vor dem Hintergrund, dass Musizieren stets untrennbar mit Selbstbildungsprozessen
verwoben ist, lassen sich einige Aspekte festhalten, deren Relevanz sich verdndert,
sobald beim Lernen und Lehren mindestens zwei Menschen involviert sind. Diese
lassen sich in kurzen Thesen benennen.

1. Notwendig wird eine intersubjektive Verstindigung a) im Prozess des Musizierens
und b) iiber das im Musizieren entstehende Produkt. Die Schwierigkeit besteht
darin, dass Musik erst im Akt des Musizierens ins Leben tritt und vergeht: Das
kiinstlerische Ziel entwickelt und verandert sich im Handeln.

2. Eine verbale Reflexion des Vergangenen ist a) mit einem Wechsel vom Medium Mu-
sik ins Medium Sprache verbunden, sodass nur ein Teil des musikalischen Phéino-
mens erfasst werden kann und b) nur nachtraglich méglich, sodass sich bereits die
Situation und mitunter auch die Gefiihlslage der Betrachtenden verdndert hat.

3. Interaktionen, die im verbalen und non-verbalen Austausch zwischen den Be-
teiligten entstehen, konnen scheitern, insbesondere dann, wenn die Lehrenden
ein inhaltliches (Lehrplan-)Ziel vor Augen haben, das den Lernenden noch un-
bekannt ist.

56 Der Aspekt der Unverfiigbarkeit wird am Ende der Arbeit aufgegriffen und aus philo-
sophischer Perspektive diskutiert (vgl. Kap. Auragogik, 8).
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4. Hilfestellung der Lehrenden ist an ihr praktisches Wissen gebunden. Lernende
konnen daran nur teilhaben und eigenes praktisches Wissen erwerben, wenn sie
Erscheinungsbild, individuelles Empfinden und Handeln als Verhiltnis von Detail
und Ganzem aufeinander beziehen konnen.

5. Gerade diese Eigenstdndigkeit im Herantasten an eine musikalische Idee oder im
Erspiiren einer Bewegung ist gefihrdet, wenn auflermusikalische Bewertungen
die Situation bestimmen. Eine Benotung im schulischen Sinne bedeutet ein An-
erkennen des Vorrangs aufSermusikalischer Kriterien und damit ein Verlassen der
musikalischen Systematik: Es lenkt den Blick vom innermusikalischen Raum weg
auf ein dufleres Ziel, das anderen, nichtmusikalischen Gesetzmafligkeiten folgt.

6. Im Musizieren wie im Unterricht vermitteln sich immer auch kulturelle Traditio-
nen und Lehrmethoden. Werden diese nicht hinterfragt und erzeugen dennoch
Zufriedenheit bei allen Beteiligten und keinen Schaden, gibt es kein Problem -
aber auch keinen Fortschritt im Sinne der Entwicklung kiinstlerischer Eigenstan-
digkeit als Grundlage musikalischer Innovation.

Begreift man Musizieren als Grenzphdnomen, ist es auf ein Ineinandergreifen affek-
tiver, kognitiver und sozialer Aspekte angewiesen. Wenn Musizieren im Sinne einer
»holarchischen® resp. dialogischen Kommunikation (vgl. Doerne, 2010) auf einem
reflexiv-intersubjektiven Beziehungsgefiige mit einer leiblichen Komponente basiert,
lasst es sich nicht verordnen - Freiwilligkeit und selbststindiges Handeln sind im
Sinne der Partizipation nicht nur Ziel des Musikunterrichts, sondern notwendige Be-
dingung. Erziehungswissenschaftler wie Musikpadagogen, die es grundsitzlich fiir
sinnvoll halten, eine Reflexion-im-Handeln ins Zentrum methodischen Denkens zu
stellen und sich u.a. auf den Begriff des , reflective practitioner (Schon, 1983) bezie-
hen (vgl. Kap. Aufnehmen, 3.2.2), fordern Veranderungen in der Lehre. Thre Vision:

»[W]ir verfolgen die Leitidee, vermeintliche Selbstverstindlichkeiten in Frage zu stel-
len und die Fragen weiter offen zu halten, sodass Vielfalt denkbar und lebbar wird.
Dies betriftt erziehungswissenschaftliches Denken ebenso wie die Arbeit an padago-
gischer und musikalischer Professionalitdt“ (Gaja von Sychowski, zit. nach Griinefeld,
2017).5

Wenn Musikmachen im weitesten Sinne mit Musiklernen gleichzusetzen ist,
dann bedarf es keiner zusétzlichen Vermittlung, sondern eines interessegeleiteten
(Mit-)Musizierens.*® Eine Musik- resp. Musizierdidaktik wiirde aber nur dann ihrem
Anspruch gerecht, wenn sie Musik als affektiv geprigte Kommunikationsform be-
greift (vgl. Ridiger 2018, S.137), deren Gelingen, wie in jeder sprachlichen Kommuni-
kation zwischen Menschen, in der jeweiligen Situation ausgehandelt wird. In offenen
Prozessen, gerade auch im Unterricht, verdndert sich jedoch der Blick auf die eigene
Person wie auf die Situation immer im Gesamtgefiige. Das Gewahrwerden einer ,,Un-

57  Zur ,Professionalisierung von Bildung und Unterricht® vgl. auch Girmes (2004).
58  Fiir ein ,musikalisches“ Lehren von Musik argumentiert auch Swanwick (1999).
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verfiigbarkeit des Musiziermoments“ fordert heraus, den Fokus auf dynamische Pro-
zesse zu lenken. Auch die Frage nach ,,professionellem” musikalischen Handeln und
padagogischen Konsequenzen muss in diesem Zusammenhang neu gestellt werden:
Genauer wire zu unterscheiden, welche graduellen Unterschiede das Musik-Erleben
aufweisen kann, das vom Sich-berieseln-lassen tiber analytisch-strukturiertes Horen
bis zu einer der Ekstase dhnlichen Empfindung der Entriickung im sog. ,,Flow*-Ge-
fithl reichen kann.

Zentral wird in musikpddagogischen Kontexten die Frage: Wie lasst sich Musi-
zieren lehren, wenn es sich nur fliichtig darstellt, individuell erlebt wird und in jeder
Situation, mit Verdnderung duflerer Umstidnde und personlicher Befindlichkeiten,
neu und anders erscheint?



4. Umgrenzen
Perspektiven der Musik- und Kunstphilosophie (A)

4.1 Musik als ,,Kunst des Ubergangs“ und , Figur der
musikalischen Differenz“ (Griiny, 2014)

Die Frage nach dem, was Musik sei und in welchem Verhiltnis sie zu gesellschaft-
lichen Strukturen steht, wurde in musikpddagogischen Kontexten vielfach diskutiert,
insbesondere in Hinblick auf einen ,,praxeologischen“ Musikbegriff, den Hermann J.
Kaiser in Ansétzen bereits Ende der neunziger Jahre vertrat (Kaiser, 1998), bis hin zu
einem , integrativen Kulturbegriff , der musikpddagogische und kulturwissenschaftli-
che Aspekte aus bedeutungs- und kommunikationstheoretischer Perspektive zusam-
menfiihrte (Schatt, 2017). Mit dem Fokus auf Wahrnehmung und Wirkung klangli-
cher Ereignisse, die erst im Horen zu ,,musikalischen” Strukturen werden, lassen sich
die folgenden musikphilosophischen Ausfiihrungen als Fundierung, Ergdnzung und
Vertiefung verstehen und bediirfen deshalb einer intensiven Auseinandersetzung.

Der Philosoph Christian Griiny hat seine Schriften in vielfiltiger Form dem
Phinomen ,,Musik“ gewidmet. In seiner Habilitationsschrift ,,Kunst des Ubergangs.
Philosophische Konstellationen zur Musik® (Griiny, KdU/2014) fragt er nach Voraus-
setzungen, wie Musik sich von einem Gerduschhaften absetzt, wie sie fiir uns Horer
tiberhaupt ins Leben treten kann und welche Wirkungen sie entfaltet. Dieses Buch
zéhlt zu den wenigen wichtigen deutschsprachigen musikphilosophischen Schriften
der letzten zehn Jahre.

»Kunst des Ubergangs® ist programmatisch zu verstehen, denn der Ubergang be-
zeichnet Grenze und Grenzziehung zugleich. Griiny versucht der Dynamik des Mu-
sikbegriffs Rechnung zu tragen, indem er statt nach dem dsthetischen Gegenstand
selbst nach seinen Erscheinungsbildern fragt: ,, Wie ist Musik? Auf welche Weise ar-
tikuliert sie sich? Und auf welche Weise wird etwas als Musik erfahren?“ (KdU, S. 8,
H.i.0.) Die musikphilosophische Fragestellung entfaltet, wie gezeigt werden soll,
nicht nur theoretische Dimensionen, sondern sie wird gerade auch fiir die musika-
lische Unterrichtspraxis relevant, denn ,,Musik hat Sinn nur dann, wenn sie mehr ist
als Musik“ (Griiny, 2014).%°

Als praktizierende und lehrende Musikerin lege ich Griinys Art der Fragestellung
meiner Untersuchung zugrunde: ,,Stellt man die Wiefrage, so verliert der Gegenstand

59 Das Zitat findet sich im Klappentext.
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seine Selbstverstandlichkeit und verwandelt sich tatsachlich von etwas fraglos Gege-
benem in ein Problem, das erst einmal artikuliert werden muf3 (KdU, S. 9). Musikali-
sche Konstellationen, die Griiny aus musikphilosophischer Sicht entfaltet, werden im
Folgenden zunéchst beschrieben und zuweilen kritisch ergénzt durch Positionen an-
derer Autoren. Zu jeder musikalischen Konstellation schildere und reflektiere ich ein
Beispiel aus meiner personlichen Musizier- resp. Unterrichtspraxis. In unterschied-
lichen musikalischen Kontexten habe ich versucht nachzuspiiren, ob und wann mir
Situationen begegnen, die Griiny in seiner Philosophie zu fassen sucht: Momente, in
denen mir im Konzert, im eigenen Spiel, und nicht zuletzt im Unterricht ,,mehr [...]
als Musik“ begegnet ist, spiirbar ,,als etwas®, das Raum greift, das ich erleben konnte
unter unterschiedlichen Bedingungen, mehrmals in dhnlicher Weise, mit jeweils an-
deren Menschen.®® Aus padagogischer Perspektive wiirde man vielleicht sagen, ,in
dieser oder jener Konstellation funktionierte es eigentlich immer ganz gut“- die un-
beantwortete Frage war nur: was und warum?

Unter musikpadagogischen Gesichtspunkten mit Fokus auf das ,,Musizieren®
habe ich zur Untersuchung der von Griiny diskutierten Konstellationen ausgewéhlt:
Differenzen, Stille, Material der Musik, Ton, Korper, Resonanz, Geste und Rhyth-
mus, Raumzeit. Die den musikalischen Konstellationen jeweils zur Seite gestellten
Unterrichtskonstellationen dienen der Veranschaulichung und der Reflexion einer
nachhaltig beriihrenden Musizierpraxis sowie der Offnung je individueller Assozia-
tionsraume, um sich dem philosophischen Gedankengang auch von einer leiblich
empfundenen, praktischen Perspektive zu nidhern.

Die Reflexion des Erlebten erfolgt in der Ich-Form (vgl. Kap. Priludium und Fuge,
2.1). Fluchtpunkt der Fragestellung ist, warum gerade in den genannten Konstella-
tionen dhnliche Empfindungen aktiviert werden konnten und ob sich daraus mogli-
cherweise Kriterien ableiten lassen fiir einen Unterricht, in dem das Grenzphédnomen
»Musik® zuverléssig erfahrbar werden kann.

4.1.1 Differenzen

Griiny entwickelt seine ,,Figur der musikalischen Differenz (KdU, S. 12) grofenteils
auf Grundlage der Ausfithrungen des Kunsthistorikers und Philosophen Gottfried
Boehms, der sich der Frage widmet, wie Pigmente einer Farbe zur Linie werden und
fiir den Betrachter Kontur entwickeln: , Die Bedeutungsstruktur der Linie besteht aus
Negativitdt (Abgrenzung) und Synthesis. Von den Seitenfeldern her gesehen ist die
Linie jeweils Begrenzung im Sinne des Umrisses oder Endes, an ihr selbst aber ist
sie Ubergang” (Boehm, 1973, S. 22, zit. nach KdU, S. 39, H.i.0.). Entscheidend ist
in diesem Zusammenhang die Aktivitit der Betrachterin, die eine Farbkonstellation

60 Laien, Profis, Kinder, sowie Lehrkrafte im Unterricht und auf internationalen Veran-
staltungen berichteten in Zusammenhang mit entsprechenden Ubungen von #hnlichen
Erfahrungen: Die Empfindungen lielen sich in unterschiedlichen Situationen aufrufen
und stellten sich relativ zuverldssig ein (vgl. Kap. Priludium und Fuge, 2.1).
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imaginierend tiberformt, die ihr z. B. den Namen ,,Linie® gibt, sie als solche anerkennt
und sich auf diese Weise mit anderen dartiber verstindigen kann. Die unabschlief3-
bare Prozessualitit ist es, ,,die sich niemals bei einem festen Resultat beruhigt, ohne
aber Moment eines Fortgangs sukzessiver Anreicherung zu sein“ (KdU, S. 40), die
Griiny auf das Horen iibertragt und mit der er sich dem ,Grenzphdnomen Musik"
wie er es nennt, zu niahern sucht: ,,Die Grenze zwischen Musik und Nicht-Musik ist
nicht in dem Sinne Ubergang, dafl es einen stindigen Wechsel zwischen Innen und
Auflen gibe. Ubergang bezeichnet hier vielmehr das Differieren und Ubergehen, das
nie so vollendet ist, daf3 es sich in ein statisches Verhiltnis von Vorliegendem ver-
wandelt“ (KdU, S. 48). Griiny erldutert: ,Man braucht nur die der Bildlichkeit ent-
stammenden Begriffe durch musikalische zu ersetzen - eine auditive Differenz, die
lineare Krifte generiert und damit ein Feld von Beziehungen aufmacht“ (KdU, S. 41).
Wihrend allerdings der Prozess des Differenzierens auch fiir die Auseinandersetzung
mit anderen, alltaglichen Gegenstinden gilt und eine Orientierung im Handeln erst
ermdglicht, ist das In-Bewegung-Sein dem Wesen der Musik eigen. Im Erklingen von
Musik seien ,,inneres Werden“ und duflere Erscheinung verschrénkt:

»Sie ist in keinem Moment ganz Musik, weil sie stindig mit der Abgrenzung des mu-
sikalischen Innen von einem nichtmusikalischen Aufien, also mit der Erzeugung von
Stille beschiftigt ist. [...] Die zeitliche Entfaltung der Musik ist ihre Existenzweise,
und deswegen steht mit ihrer Struktur bzw. ihrem sich Strukturieren auch ihr Dasein
auf dem Spiel“ (KdU, S. 49, H.i.0.).

Macht man diese These zum Ausgangspunkt fiir musikpidagogische Uberlegungen,
so geht es zuallererst darum, die persoénliche Wahrnehmung zu schirfen, ein Be-
wusstsein zu schaffen, dass Musik nur erscheint, wenn aufmerksame Ohren sie ent-
stehen lassen — ein Idealzustand im Klassenzimmer, der nicht mehr als didaktisches
Ziel erscheint, sondern zur fundamentalen Voraussetzung wird, um iiber das Wesen
didaktischer Mafinahmen tiberhaupt nachdenken zu konnen.

1. Konstellation
Differenzen: Wahrnehmung (aufler-)musikalischer Wirkung

Ubung (a): Nimm den Raum um Dich herum bewusst wahr.

Wir sitzen still (im Kreis), lassen den Blick im Raum schweifen und iiberlegen,
welche Atmosphire er verbreitet. Wie ist die Wirkung der Gegenstande im Raum?
Welche Empfindungen lésen sie aus? Kalt, laut, schrill, warm, freundlich, etc.?
Welcher Klang ist mit den einzelnen Gegenstdnden (Vorhinge, Schranktiiren, Ta-
fel, etc.) verbunden?

Reflexion: Mir wird unverhofft bewusst, dass die einzelnen Gegenstinde, deren
Klang ich mir vergegenwirtige, geradezu lirmend auf mich einwirken, sodass ich
mich der machtvollen Mischung aus Formen, Farben und Klang kaum entziehen
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kann. Ich bemerke, wie massiv die Lampen sind, die iiber mir hangen, ihre Spitzen
nach unten erscheinen mir bedrohlich. Der Vorhang wirkt schwer, das Licht zu
grell, der Fliigel in der Mitte beginnt in mir zu klingen, aber er klingt angestrengt,
kann die dunkle Zuhorerecke hinten rechts nicht erreichen. Der Raum bildet fir
mich keine Einheit, sondern ein schrill klingendes Chaos.

Ubung (b): Erkunde den Raumklang.

Wir bringen Gegenstdnde im Raum zum Klingen, probieren verschiedene An-
schlagsweisen. Jeder sucht sich einen Platz im Raum mit einem Klang, der ihm
gefillt, der Raum fiillt sich mit Klingen und Gerduschen (etwa eine Minute). Ver-
bale Feedback-Runde: Wie klingt der Raum jetzt, was fehlt, wie ldsst sich etwas
verstirken, etwas verdndern?

Reflexion: Der Raum erwacht in mir zum Leben, ungeordnet zwar, aber bewohnt.
Mir ist, als wiirden wir uns einen gemeinsamen Klang-Raum im Raum schaffen,
der die Atmosphire positiv verandert — sie bedriangt mich nicht mehr, ich kann
ihr aktiv klingend etwas entgegensetzen und bin von Klangvariationen der ande-
ren Musizierenden angenehm tiberrascht. Einen Tag spéter fallen mir ganz andere
Dinge auf, die Intensitdt meiner Wahrnehmung variiert und richtet sich auf ande-
re Gegenstinde, der Vorhang ist nicht mehr nur schwer, sondern auch wiarmend.

4.1.2 Stille

Griiny veranschaulicht das schwer fassbare Phinomen der Prozessualitdt einer Gren-
ze am Beispiel der Hohlenmalerei. Das Wandmaterial, auf dem die ersten Malereien
entstanden sind, sei uneben und rau gewesen, es habe keinen der heutigen Leinwand
vergleichbaren Rahmen fiir das Gemalte gegeben, sondern die Darstellung selbst sei
zur Begrenzung geworden und habe den Raum der Imagination getffnet. Der Unter-
grund, der die eigentliche Basis fiir den Farbauftrag bildet, sei zwar gegenstindlich
vorhanden, werde aber vom Bildinhalt tibertont: ,In dem Moment nun, in dem je-
mand Farbe vorbereitet und auf der Wand zu malen beginnt und andere das Gemalte
als bildliche Darstellung zu sehen gelernt haben, wird sie vollstindig transformiert,
ohne dabei ihre duflere Gestalt indern zu miissen“ (KdU, S. 43). Diese Transforma-
tion geschieht jedoch nicht ohne jemanden, der transformiert: Wahrend sich am Bei-
spiel der Linie das Prinzip des Grenzphdnomens als Zusammentreffen von Farbe und
Form darlegen ldsst, kommt mit Einbeziehen des Malgrunds eine dritte Dimension
hinzu. Die Wand selbst wird zum Ort der Differenz, denn sie werde nun nicht mehr in
ihrem steinernen Wesen und ihrer Funktion als Bautrager wahrgenommen, sondern
der Betrachtende sieht sie und sieht sie gleichzeitig nicht — die Grenze zwischen Bild-
inhalt und Wand sei ihrem Wesen nach unauflgslich und verleihe der Darstellung ihre

einzigartige materielle Charakteristik.
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Griiny vergleicht die Materialitdt kiinstlerischer Prozesse im Folgenden mit mu-
sikalischen, in denen das Ohr permanent differenzieren muss zwischen Klidngen, die
der Umwelt entspringen, und solchen, die zur ,.eigentlichen” Musik gehoren:

»Man muf$ es so formulieren: In dem Moment, in dem Musik erklingt und auch als
solche gehort wird, schaftt sie sich ihre eigene Stille, indem sie die Differenz realisiert.
[...] Damit Musik erklingen kann, reicht es nicht aus, alle anderen Gerdusche faktisch
oder funktional auszuschalten, sondern es mufS eine Unterscheidung innerhalb des so
eingegrenzten Bereichs eingezogen werden. So wie die Welt in Gestalt von Leinwand
und Farbe sich unter oder in dem Bild (es gibt hierfiir keine wirklich passende For-
mulierung) fortsetzt, setzt sich der alltdgliche Klangraum innerhalb der Musik fort
und reproduziert so die Trennung von Innen und Auflen innerhalb des Innenraums*
(KdU, S. 45).

Dieser Vergleich von Malerei und Musik ist ausgesprochen vielschichtig: ,Man muf3,
so scheint es, Stille prinzipiell anders denken, um sie als Bedingung der Moglich-
keit von Musik beschreiben zu koénnen: namlich funktional, also bezogen auf die
Weise, wie Musik iiberhaupt stattfindet* (KdU, S. 36). Mit einem Vorgrift auf weitere
Untersuchungsfelder und einem Rekurs auf die Erfahrung der ,,Unverfiigbarkeit®,
die héufig in musikpadagogischen Zusammenhingen, so auch in dem Beispiel von
Robkes Streichquartett thematisiert wird (vgl. Kap. Aufnehmen, 3.1), lasst sich bereits
festhalten: Sowohl das musikalische Material offenbart darin sein Potenzial als auch
der Mensch, der sich einer interpretativen Herausforderung stellt und aus der Vielfalt
moglicher Deutungen eine oder mehrere zulésst. Die Betrachterin bewertet, wie die
Kiinstlerin selbst, die verdnderte Farbe der Wand resp. das Erklingende vor dem Hin-
tergrund der Stille neu, sie handelt die Verwendung des Materials neu aus. Ein Ge-
meintes zu verstehen, ist Wesen der Kommunikation: Indem ein anderer das Gemalte
resp. Erklingende als Einheit (an)erkennt, gerit die individuelle Neuaushandlung, so
bleibt zu vermuten, zur Kunst — man kann das Wahrgenommene begriinden und sich
dariiber austauschen. Mit Blick auf die Pluralitit des Begriffes ,,Musik, auf die in
kaum einer anderen Kunst so vielseitigen Auspragungen von Stilrichtungen lassen
sich die akustischen Ereignisse, die uns umgeben, im Sinne einer ,,Figur der musika-
lischen Differenz“ auf einen einzigen Urgrund zuriickfithren: ,,Und so wie jedes Bild,
sei es eine Tdtowierung, ein Graffito oder ein klassisches Gemalde, eines Grundes
bedarf bzw. sich in der Bewegung der Differenz zu einem solchen Grund konstituiert,
so bedarf jede Musik der Stille, so lirmend sie sich auch auffithren mag* (KdU, S. 48).
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2. Konstellation

Stille als Urgrund: Er6ffnung eines Assoziationsraumes

Ein Kleiner Floh hat sich im Fliigel verlaufen.
Frau Schmidt 6ffnet das Instrument, ganz weit,
dann setzt sie sich an die Tastenseite und tritt unbemerkt das Pedal.
Die Kinder stchen in der Fliigelbeuge und rufen: ,Hallo, kleiner Floh — bist du irgendwo?*
Die Saiten singen und lingen wie ein Zauberwald.
Ubrigens, ich kann zaubern®, sagt Frau Schmidt.
Tatsiichlich, sie zaubert den Nachhall weg. . Habt ihr die Stille gehort?*
Jch kann auch zaubern*, behauptet Liese und geht selbst ans Pedal.

1.... Das Ton-Mobile - cin Pedalspiel

Ein Kind steht am rechten Pedal und bedient es mit dem rechten Fu. Ein zweites Kind steht in der Beuge des gedffneten Fliigels und hilt einen
Marimbaschligel bereit.

1. Der Raum ist leer. Stille

2. Wir hidngen vier T6ne in den Raum. Im Fliigelinneren vier Saiten anschlagen . . .
3. Die Tone schweben. ... und Klingen lassen

4. Wir zaubern die Tone weg — der Raum ist leer. Stille

Litolff/Peters 5

ADD. 2: Assoziationsraume offnen (Widmaier, 2005, S. 5)

Ubung: Musizieren im Mirchenwald

Wir horen die Geschichte von einem Floh, der sich im Fliigel verlaufen hat: , Frau
Schmidt 6ffnet das Instrument, ganz weit, dann setzt sie sich an die Tastenseite
und tritt unbemerkt das Pedal. Die Kinder stehen in der Fliigelbeuge und rufen:
,Hallo, kleiner Floh - bist du irgendwo?‘ Die Saiten singen und klingen wie im
Zauberwald. ,Ubrigens, ich kann zaubern;, sagt Frau Schmidt. Tatséchlich, sie zau-
bert den Nachhall weg. ,Habt Ihr die Stille gehort?‘ ,Ich kann auch zaubern, be-
hauptet Liese und geht selbst ans Pedal“ (Widmaier, 2005, S. 5; vgl. Abb. 2).

Reflexion: Die Geschichte er6ffnet ein méarchenhaftes Assoziationsfeld, sodass ich,
nun selbst auf der Suche nach dem Floh, uiberrascht bin, dass die mir bekannten
leisen Kldnge nicht nur zart klingen, sondern beginnen zu glitzern. Wahrend ich
das Pedal bediene, das die Saiten abwechselnd klingen ldsst und wieder damptft,
wird eine Stille spiirbar, die nur darauf wartet, wieder zu klingen. Der musika-
lische Raum selbst wird zum Marchenwald, in dem es viel Spannendes zu ent-
decken gibt: Nichts ist mehr selbstverstidndlich, die Marchenwelt eroffnet einen
Raum, in dem jeder Klang ein Geheimnis birgt.
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4.1.3 Material der Musik

Griiny unterscheidet in seiner begrifflichen Darstellung zwischen Materie, Material
und Materialitdt der Musik. Geht man davon aus, dass eine Unterscheidung moglich
ist zwischen Stoff und Form, so konne aus philosophischer Perspektive Materie als das
verstanden werden, was ihre Differenzierung ausmache, ,,die nicht von ihren Polen
her, sondern aus dem Prozef selbst begriffen werden mufl“ (KdU, S. 307). Dem zur
Seite stehe ein alltagspraktisches Verstdndnis, das sich als Erfahrung von Widerstand
duflere: ,Widerstand ist, kurz gesagt, die Erfahrung eines Wirkens unseres Kérpers auf
Dinge dieser Welt und der Dinge auf unseren Kérper (KdU, S. 308). Das Besondere
an musikalischer Materialitét erldutert Griiny im Vergleich mit anderen Kiinsten -
hier wie dort gebe es ,, Instrumente®, die zur Verduflerung einer Idee beitragen, aber:

~Wihrend die Materialien des Malers und Bildhauers in die Werke eingehen, besteht
die Musik so wenig aus Holz, Blech, Fell und Stahl wie aus Luft. Die Musikinstru-
mente entsprechen dem Pinsel und dem Meifiel, nicht der Farbe und dem Stein. Sie
pragen der Musik eine bestimmte Gestalt auf, so wie es einen sichtbaren Unterschied
macht, ob die Farbe mit einem feinen Pinsel, einem Quast oder einem Spachtel auf-
getragen ist“ (KdU, S. 314).

Griiny ndhert sich dem Begriff einer ,,Unverfiigbarkeit“ mit Adornos dsthetisch-theo-
retischem Ansatz, den dieser in den Minima Moralia (Adorno, 2003) entfaltet: Geist
und Dinghaftigkeit der Kunstwerke seien ,,in sich vermittelt, denn der Geist realisiere
sich in der Dinghaftigkeit, das ,Dasein” der Werke entspringe ihrem Geist (vgl. KdU,
S. 341). Die Schwierigkeit, den Gegenstand Musik zu fassen, liege darin, ,dafl der
Horende so wenig reines Ohr ist wie der Denkende reiner Geist. Nur kérperliche
Wesen konnen zu Kldngen in eine Resonanzbeziehung treten, die immer auch eine
reale Interaktion ist, nur sie sind des Nachvollzugs fahig* (KdU, S. 344). Die sinnliche
Erfahrung des Klangs ist damit immer ein physisches Bewegtwerden, das individuelle
Empfindungen ausldst, die gleichzeitig mit einer Suche nach Orientierung einherge-
hen, einem Versuch, die Klangquelle und Zusammenhénge ihrer Entstehung zu ,.ent-
ziffern®, wie Roland Barthes es nennt (1990). In dieser Hinsicht lasst auch Adorno in
seiner Asthetischen Theorie (Adorno, 1997) bereits den cartesianischen Dualismus von
Korper und Geist hinter sich. Das ,,materielle Betroffensein®, das Adorno mitdenkt,
finde allerdings, so Griiny, in der Musikphilosophie — und es liele sich ergédnzen: auch
in der Musikpdadagogik — noch zu wenig Beachtung. Auch wenn der ,,musikalische
Kérper® (Riidiger, 2007) in der Instrumentalpddagogik der letzten Jahre immer deut-
licher ins Bewusstsein riickt, bleibt die Frage nach einem dynamischen Verhiltnis
von Klang, Kérper und Werk, das sich in jedem Moment der Ausfithrung verandert,
kaum fassbar:

»Man konnte es vielleicht so formulieren: Je mehr die Musik mich in ein Geschehen
verwickelt, desto weniger objekthaft ist sie, je mehr sie sich zur Uberschaubarkeit
eines Werks fiigt, desto deutlicher erscheint sie als Gegenstand; je mehr sie sich als
Widerstand zeigt und mich auch korperlich in Anspruch nimmt, desto stirker hat sie
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den Charakter materieller Objektivitdt, je klarer sie sich in formale Zusammenhiange
aufldsen 1a3t, desto weniger ist sie objekthaft greifbar“ (KdU, S. 344).

Zu beiden Seiten der Skala besteht daher die Gefahr, dass entweder zu kopflastig
strukturiert oder gar zu emphatisch und wenig ,,sinnvoll“ musiziert wird, was den
Horern letztlich die Chance nimmt, an der jeweils spezifischen Konstellation einer
musikalischen Darstellung teilzuhaben: Musikalischer Sinn erschlief3e sich, so Grii-
ny, als ,,im Idealfall Bewegtwerden und intellektuelle Anstrengung zugleich. Fallen
diese beiden Dimensionen auseinander, bleibt auf der einen Seite der Horer, der sich
affektiv davonschwemmen 1laf3t, und auf der anderen Seite der, der eine komplexe,
vielleicht auch interessante Struktur hort, aber keine Musik® (KdU, S. 171).9' Dieses
Phianomen begegnet auch in anderen musikalischen Kontexten, insbesondere im
(Hoch-)Schul-Musikunterricht, indem die wechselseitige Bedingtheit verblasst und
in der Folge ,Theorie“ und ,Praxis“ getrennt voneinander gelehrt werden. Wahrend
fiir die horende Rezipientin vor allem das Erleben am eigenen Leib von Interesse ist
und die Frage, was sie empfindet, wird fiir ausiibende Musiker und Musikpadagogen
die Frage zentral, ob und wie sich das dynamische Material der Musik zuverléssig ge-
stalten resp. vermitteln lésst.

3. Konstellation
Material und Materialitit: Gerdusch - Klang - Musik

Ubung: Varianten eines freien Musizierens in einem bestimmten Zeitrahmen

a) Wir musizieren frei — mithilfe beliebiger Gegenstinde im Raum oder auch mit
Instrumenten.

b) In der Mitte des Raumes steht fiir alle sichtbar eine Person, die eine Korper-
Uhr symbolisiert (ein Arm bewegt sich wie ein Zeiger im Kreis). Sie markiert
einen gemeinsamen Beginn und ein vereinbartes Ende nach etwa einer Minu-
te.

¢) Wiederholung mit neuer Herausforderung: Jeder darf innerhalb der Minute
nur einen Impuls setzen.

d) Wir verfolgen eine tibergeordnete, auflermusikalische Idee der klanglichen
Darstellung: z.B. ein Gewitter zieht auf, zwei Mannschaften auf dem Fufiball-
feld etc.

61 Peter W. Schatt verdanke ich den Hinweis, dass bereits Dankmar Venus das Ziel zu-
mindest einer pddagogisch geleiteten Befassung mit Musik beschrieben hat als ,Mit-
genommenwerden durch die Tone und doch zugleich nie die Herrschaft tiber dieses
Mitgenommensein zu verlieren (Venus, 1969, S. 47).
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Reflexion:

a) Im freien Spiel fiihle ich mich geborgen, meine Wahrnehmung wechselt zwi-
schen dem Probieren der Méglichkeiten auf meinem Instrument und dem Re-
agieren auf andere Mitspieler.

b) Ich achte zunehmend auf die Entwicklung gemeinsamer Strukturen (Rhyth-
men, Dynamik, Klangfarben, etc.).

c) Mit der Aufgabe, nur einmal spielen zu dirfen, verschiebt sich meine Auf-
merksamkeit: Meine Anspannung steigt, da ich eine Entscheidung treffen
muss, wann ich spielen werde, und zudem mochte ich, dass mein solistisch
erzeugter Klang meinen Vorstellungen entspricht. Ich bin enttduscht, wenn das
nur im Ansatz gelingt, gleichzeitig neugierig, wann und wie die anderen ein-
setzen. Die wandernde Aufmerksamkeit zeichnet eine spiirbare Spannungs-
kurve im Raum.

d) Die aufSermusikalische Idee (in diesem Fall ein aufziehendes Gewitter) ver-
bindet uns alle zu einem groflen Ganzen. Vor lauter Enthusiasmus bemerke
ich nicht, wie bei der Herstellung von Regen, Donner, Sturm und Blitz meine
Hénde viel zu kriftig trommeln und sie, wie meine Wangen, nachher heif und
gerotet sind. Bei dieser Ubung ist das Gefiihl von Gemeinsamkeit am gréfiten.

4.1.4 Ton

Das Phidnomen des musikalischen Tons zu fassen, wird spitestens da relevant, wo er
an der Schwelle zum Gerdusch radikal in Frage gestellt oder sogar vollig negiert wird:
in der experimentellen zeitgendssischen Musik, spatestens aber in der tonenden Stille
von John Cages 433“. Sowohl blof3 physikalische oder rein psychologische Erklarun-
gen werden der Vielschichtigkeit des Phanomens nicht gerecht — der musikalische
Ton entsteht, wie bereits Hugo Riemann und Ernst Kurth herausgestellt haben, nur
durch wechselseitige Bezugnahme, als ein Sinnphdanomen, sodass ,,die musikalische
Grundeinheit nicht der atomistisch gedachte Einzelton, sondern das Verhdltnis ist.
Der einzelne Ton bestimmt sich aus dem jeweiligen Verhiltnis, in dem er steht bzw.
aus dem er stammt, und musikalische Zusammenhénge sind nicht aus Einzelténen
wie aus Bausteinen zusammengesetzt“ (Griiny, 2008a, S. 60, H.i.0.). Um diese Ver-
héltnismafigkeit zu erfassen, greift Griiny auf Hegels Dialektik zuriick. Konstituie-
rend fiir ein Beziehungssystem, so Griiny, sei zunichst seine Begrenzung:

»Der Tonraum ist ein Raum voneinander abgegrenzter, aufeinander bezogener, aber
doch fiir sich stehender klanglicher Elemente. [...] Er besteht nicht aus im Prinzip
unendlich vielen Tonen, deren faktische Begrenzungen lediglich auf die Grenzen un-
seres Gehors zuriickzufiihren sind, sondern aus einer begrenzten Zahl. Die periodi-
sche Wiederkehr dieser abzihlbaren Tone ist konstitutiv fiir ihre Existenz als solche®
(KdU, S. 54).

Die Schwingungsverhiltnisse der Oktave, die uns einen Ton als einen anderen und
doch denselben wiedererkennen lassen, seien im Hegelschen Sinne eine ,,dialektische
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Figur par excellence” (KdU, S. 55): ,In unserer Tradition und fiir unser durch sie ge-
pragtes Vorstellungsvermogen gibt es keine Tone ohne die virtuell prasente Moglich-
keit der Oktavierung. Singend einen Ton halten zu konnen - ihn zu konnen, also von
innen heraus zu verstehen - bedeutet, diese Stiitze virtuell prisent zu haben“ (KdU,
S.57,H.i.0.). Diese Identifizierung eines akustischen Ereignisses als ,,das Andere sei-
ner selbst“ (KdU, S. 55) mache den musikalisch geprigten Ton unmittelbar zu einem
musikalisch-dsthetischen Ereignis, weil er bereits im Erklingen das gesamte Oktavsys-
tem als einen selbstreferenziellen Raum aufruft:

»Es ist die Beschaffenheit des musikalischen Materials selbst, der die dsthetische
Funktion innewohnt, und zwar vor jeder Formbestimmung. Der mit Hegelschen
Mitteln explizierte musikalische Ton stellt sich unmittelbar selbst aus, indem er als
Erscheinender sich auf sich selbst als Identitdt der Identitat und Nichtidentitat im Er-
scheinen zuriickbezieht (Griiny, 2008a, S. 69-70, H.i.O.).

Damit aber wird klar, ein Tonsystem, nicht nur das abendldndische, ist grundsétzlich
»keine Naturtatsache, sondern eine kulturelle Errungenschaft, die nicht weniger ein-
schneidend ist als die Konstitution von Sprache oder Bildlichkeit. [...] Sie muf3 voll-
zogen werden® (KdU, S. 58). Mit Blick auf Nonos Streichquartett Fragmente - Stille,
An Diotima formuliert Griiny eine Folgerung, die sich fiir das Horen und Musizieren
gleichermaflen generalisieren lie3e: ,,Indem den Tonen mit ihrer eingebauten Musi-
kalitdt die Stille als gleichberechtigtes zweites Gestaltungselement an die Seite gestellt
wird, mufl die Differenz aktiv vollzogen und stindig aufrechterhalten werden. Ein
Nachlassen der Spannung liefle das Stiick in eine Aneinanderreihung von Musik-
inseln in einem Meer ruhiger Alltiglichkeit auseinanderfallen” (KdU, S. 61).

An dieser Stelle wird einmal mehr ein philosophischer Ansatz relevant fiir das
praktische Musizieren. Sobald ein Ton, wenn auch zufillig, auf einem ,,Musik®-In-
strument erklingt, erzeugt er die Minimal-Differenz zu Gerduschen seiner Umgebung:
»Er 6ffnet doch einen musikalischen Raum und erweckt die Erwartung musikalischer
Entwicklung*® (KdU, S.59). Fiir Griiny ist der Einzelton nicht bereits ,,Musik®, sondern
er tragt das Potenzial fiir die Entfaltung eines Musikalischen in sich. Einzige Aufgabe
der Horenden ist es, sich darauf einzulassen und mit Spannung zu verfolgen, was
(ihm) geschieht. Mit diesem Gedankengang stiitzt Griiny die These, ,,dafl die Kunst
selbst eine Form der Reflexion ist, einer Reflexion, die nicht sprachlich gebunden ist
und sich nicht in der Abstraktion begrifflicher Bewegung realisiert, sondern sich un-
mittelbar im Erscheinen vollzieht” (Griiny, 20084, S. 70). Und gleichzeitig sieht Griiny
in der Folge, angesichts der Dynamiken des Musikalischen, die Notwendigkeit den
Begriff der Reflexion zu erweitern — eine Forderung, die im Verlauf dieser Arbeit mit-
hilfe der Asthetik Georg Bertrams aufgegriffen werden soll.

62 Diese Formulierung soll im Rahmen unserer Untersuchung die Mehrdimensionalitit
des musikalischen Tons untermauern - eine Diskussion, wie Griiny sie anst6f3t, kann
hier nicht weiterverfolgt werden.
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Wenn Rébke beklagt, dass eine Héndel-Sonate trotz spieltechnisch makelloser
Darstellung der einzelnen Tone ihn als Horer nicht ,,beriihrt®, obwohl er aufmerksam
zu folgen versucht (vgl. Kap. Aufnehmen, 3.1), so mag das mithin daran liegen, dass
die Musizierenden gerade nicht in Verschrankungen harmonisch-melodischer Bezie-
hungen denken, aus denen Gewichtungen, Spannungen und Entspannung entstehen.
Musikalische Verhiltnisse sind komplex, ihre Gestaltung bedarf eines umfassenden
Gespiirs fiir klangliche Vernetzungen - ohne die Empfindungen eines tibergeordne-
ten, grundierenden Ganzen bleibt das sich stets erneuernde und deshalb so belebende
Potenzial des Musikalischen ungenutzt, die dargestellten Details klingen unbestimmt,
haltlos und ohne Aussagekraft. Gleichzeitig entscheidet eine Horerin selbst, worauf
sie sich horend fokussiert — so konnen StrafSengerdusche stérend wirken bei dem Ver-
such, einem musikalischen Verlauf zu folgen, sie konnen wichtige Strukturen tiber-
decken, die fiir einen Mit-Vollzug notwendig wiren, zugleich aber kénnen sich auch
gerade durch duflere Einfliisse neue Perspektiven auf das Erklingende ergeben — im
Extremfall sogar zur Hauptsache werden wie in Cages 433“ Auch hier gilt, dass eine
Horerin Fehlendes innerlich ergdnzen kann und Vorhandenes neu zu betrachten ver-
mag:

»Realistisch wird ein Horen sein, das sich genau dazwischen aufhilt, das immer wie-
der in die Differenz und den Nachvollzug einschwenken und aus ihnen aussteigen
wird, das bisweilen auch dem Verkehrsldrm folgen, ihn so zur dsthetischen Erschei-
nung transformieren und dabei Klavierklinge zum Hintergrundrauschen machen
wird: ein Horen auf der Schwelle® (KdU, S. 64).5

Dieses gilt insbesondere auch im Elementarbereich: In nicht allzu komplexen Werken
ist es den Horenden moglich, die Intention der Anfanger auf dem Instrument trotz
Kratzgerduschen, verfehlter Tone oder ungenauer Intonation zu erfassen - die Horen-
den horen sich das Gemeinte zurecht, nehmen den musikalischen Ausdruckswillen
wohlwollend zur Kenntnis und das Erklingende nicht so genau; sind Komponisten
darunter, finden sie mitunter gerade im Ungewohnlichen der Klanggestaltung neue
Inspiration.

63 Auch Lessing thematisiert die ineinandergreifenden Interaktionsebenen im Zuhoren
und die Herausforderung sich selbst zum Kammermusik-Partner zu werden (2007,

S.333).
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4. Konstellation

Ton: Tonalitit als Dimension der Unverfiigbarkeit

2
¥
=

do

——
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do

ADbb. 3: Musik sehen (Boch, 2007, S. 15)

Ubung: Ritsel-Lieder

Wir haben das Singen auf Solmisationssilben erlernt und machen dazu entspre-
chende Gesten mit den Handen (vgl. Abb. 3). Jemand zeigt nun schweigend die
Solmisationszeichen im Rhythmus eines Liedes — und die Gruppe versucht zu er-
raten, um welches Lied es sich handelt.

Reflexion: Eine eindriickliche Erfahrung - die klangbegleitenden Gesten werden
zu einer stummen, aber zuverldssigen Kommunikationsform: Ich verstehe die mu-
sikalische Sprache meines Gegeniibers, und es erklingt Musik in mir, obwohl sie
nicht ertont. Die Spannung ist intensiv aufgeladen: Die Solmisierende versucht
sich verstandlich zu machen und lauert auf den Moment des Rétsels Losung, die
Zuhorenden wenden alle Energie auf, in dem ihnen zur Verfiigung stehenden Lo-
sungsraum etwas Addquates zu finden. Die Stille ist beredt — im schweigenden
Austausch begegnen sich plétzlich unsere Vorstellungen, die Spannung entladt
sich und ein Geheimnis wird offenbar.

4.1.5 Korper

Anders als ein Bild, das seinen eigenen Malgrund schafft, ist der musikalische Grund
eng mit dem Korper einer Horenden verwoben. Im gegenstindlichen Sinn ist eine
bemalte Leinwand noch immer vorhanden, auch wenn sie niemand anschaut. Anders
als die Augen lassen sich Ohren nicht verschliefen: Klangfolgen treffen als Schall-
wellen auf einen resonierenden Korper, der sich ihnen kaum entziehen kann, sodass
klangliche Ereignisse grundsitzlich eine individuelle Reaktion des Menschen heraus-
fordern (vgl. KdU, S. 335). Diese variiert auf einer Skala von genussvollem Wohlge-
fithl bis zu unertriglichem Schmerz und psychischen Erkrankungen (z. B. bei Schlaf-
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entzug durch Larm). Das eigentlich musikalische Ereignis aber entsteht erst durch
Mit-Wirken einer Horerin, die es iiber einen Zeitraum hinweg abgrenzt von anderen
(Alltags-)Gerduschen.

In musiktherapeutischen Zusammenhingen wird gerade sog. Kérper-Resonanz-
instrumenten heilsame Wirkung zugesprochen, da der Mensch zu groflen Teilen aus
Wasser bestehe, das in Bewegung gerate. Die Instrumente, z. B. Klangschalen, Klang-
wiegen oder Korper-Tambura, tibertragen ihre gleichméafligen Schwingungen unmit-
telbar auf den Korper und tragen zu einer Entspannung und einer , feinstofflichen®
Stimulation der Zellen bei.®* Obwohl sich Musizierende oft sehr intensiv mit ihrem
Instrument beschéftigen, findet dieser Aspekt wenig Berticksichtigung in musikpada-
gogischen Kontexten: Wie wirken die Schwingungen, die ich mit meinem Instrument
selbst erzeuge, auf mich zuriick?

In diesem Zusammenhang wird auch bei Griiny eine Differenzierung notwendig
in Hinblick auf das Verhiltnis zwischen aktiven und rezeptiven Anteilen im Musi-
zieren. Wiahrend ein Klang mechanisch erzeugt werden kann, auch von Musizieren-
den, deren Gedanken abschweifen, ist fiir Griiny die Erzeugung von Musik als Kunst
gebunden an ihre Intentionalitit. Mit der Maf3gabe, musikalischer Sinn erschliefle
sich nur in Kombination von Empfindung und intellektuellem Mitvollzug, erhélt die
Schwelle zwischen Musizieren und Nicht-Musizieren eine Perspektive, die das Ver-
héltnis von Nédhe und Distanz in den Blick nimmt. Der Klangrausch, das ekstatische
Uberwiltigtsein, verschaffe ebenso wenig umfassenden Zugang zum musikalischen
Raum wie das emotionslose analytische Horen - erst in einem ,,Moment der Distanz
in der Distanzlosigkeit“ (KdU, S. 114) kénne sich das édsthetische Potenzial der Kunst
vollstindig entfalten. Charakteristikum des Musikalischen sei gerade die unauflgs-
liche Dynamik zwischen Mitgerissensein und Orientierungssuche, wie Griiny mit
Rekurs auf Hanslick erldutert:

sWire diese Musik Wein, so konnte man ihr Wesen nur ergriinden, indem man sei-
nen Geschmackssinn differenziert ins Werk setzte und ihre berauschende Wirkung in
Anspruch ndhme. Vielleicht besteht die fiir die Theoretiker und Praktiker der Hoch-
kultur uniiberschreitbare Grenze aber darin, dafl die Reflexion insgesamt eingelassen
ist in eine starke sinnliche Erfahrung, die Differenziertheit mit lustvoller Uberwilti-
gung, Geschmack mit Trunkenheit verbindet* (KdU, S. 339, H.i.0.).%

Hat Griiny zuvor Stille und Ton als ein System entfaltet, das nur im Verhéltnis zu sei-
ner Umgebung als Grenzphdnomen existiert, riickt nun die Erzeugung von Kléngen
in den Fokus. Er betont in Zusammenhang mit der Bildenden Kunst, dass gerade die

64 Zahlreiche Studien belegen mittlerweile die positive Wirkung von Kérperresonanz-In-
strumenten (vgl. dazu u.a. www.deutz-klangwerkstatt.de oder www.allton.de). Vgl. in
diesem Zusammenhang auch Besse (2020c).

65 Erganzend dazu Eduard Hanslick Vom Musikalisch-Schonen. Ein Beitrag zur Revision der
Asthetik der Tonkunst: ,Je stirker aber die Kunstwirkung kérperlich tiberwiltigend, also
pathologisch auftritt, desto geringer ist ihr dsthetischer Anteil“ (1991, S. 59).
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Spannung, die durch Material und Bildinhalt entsteht, ,,die Pointe der Sache“ (KdU,
S. 331) ausmache. Am Beispiel eines Gitarrenkonzertes, bei dem der Verstarker un-
verhiltnismaf3ig knackt, verweist er auf die nicht 16sbare Aufgabe des Horenden, ,,dif-
ferenzierte Gitarrenklange und krachende Briiche zusammenzuhoren, [...] was die
Musik aber nicht zerstorte, sondern anreicherte und reflexiv machte® (KdU, S. 330-
331). Wie ist das zu verstehen?

Der zentrale Aspekt, der durch diese Beobachtung in die Untersuchung einfliefit,
ist der des Widerstands, einer unaufloslichen Grenze zwischen Ideal der musikali-
schen Vorstellung und physischer Wirklichkeit von Korper und Instrument. Reflexi-
vitat aber, so lieSe sich kritisieren, ist nicht von auflermusikalischen, storenden Ein-
flissen abhéngig, wie es hier klingen mag, sondern wird bereits im Moment eines
interessierten Aufhorchens initiiert - zwar mag es moglich sein, in diesem Fall auch
das krachende Gerdusch eines Verstirkers zum erweiterten Material des Erklingen-
den zu machen, ohne diesen auflermusikalischen Einfluss aber hatte bereits, wie Grii-
ny zuvor entfaltet hat, das immanente Material des Gitarrenklangs eingeladen, einen
spezifischen Klang-Raum zu betreten. Die Differenzierung soll hier genutzt werden,
um herauszustellen, dass sich diese Wechsel unablissig als Mikroprozesse im refle-
xiven Akt des Musizierens vollziehen. Das Instrument fiigt sich gerade nicht wider-
standslos dem Korper und der musikalischen Idee, sondern erfordert eine sinnliche
Wahrnehmung seiner spezifischen Materialitit. Der Aspekt der Widerstandigkeit
eines Korperlichen, den Griiny in Hinblick auf das aktive Musizieren nur in Ansétzen
entfaltet, findet sich auch bei dem franzésischen Philosophen Roland Barthes.

Mit Barthes (EsS/1990) wird die Anbindung an das Korperlich-Gerduschhafte
zum Qualitdtsmerkmal einer musikalischen Darbietung. Barthes betont:

»Die singende Stimme, dieser sehr prizise Raum, in dem eine Sprache einer anderen
Stimme begegnet, aus der ein guter Zuhorer das heraushéren kann, was sich als ihre
,Rauheit® bezeichnen ldsst: Die Stimme ist nicht der Atem, sondern durchaus jene
Materialitat des Korpers, die der Kehle entsteigt, dem Ort, an dem das Lautmetall ge-
hértet und gestanzt wird“ (EsS, S. 259).

Um ein Qualitatskriterium zu gewinnen, rekurriert Barthes auf eine Form des inten-
siven Zuhorens, wie es vor allem aus religiosen und psychoanalytischen Kontexten
bekannt ist, bei dem es nicht nur um die Mitteilung von Fakten gehe, sondern ein
Zuhorender intensiv auf den Subtext achte, auf das, was ihm sein Gegeniiber zwischen
den Zeilen vermittelt:

»Die Aufforderung zum Zuhoren ist das vollstindige Ansprechen eines Subjekts: Sie
stellt den gleichsam korperlichen Kontakt zwischen diesen zwei Subjekten (durch die
Stimme und das Ohr) iiber alles: Sie schafft die Ubertragung;: ,Hor mir zu*heift: , Be-
rithre mich, wisse, dafs ich existiere; [...] Das Ansprechen fiihrt zu einem Gespréch,
indem das Schweigen des Zuhoérers genauso aktiv sein wird wie das Sprechen des
Sprechers: Das Zuhoren spricht, konnte man sagen® (EsS, S. 255, H.i.O.).
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Barthes unterscheidet vor diesem Hintergrund Aufnahmen von Dietrich Fischer-
Dieskau und Charles Panzera und beklagt mit Blick auf den Gesangsunterricht Mitte
der 1970er Jahre — und das scheint mir bemerkenswert —, dass

»die gesamte Musikpadagogik keineswegs die Pflege der ,Rauheit® der Stimme lehrt,
sondern die Modalititen der emotionalen Hervorbringung: Das ist der Mythos des
Atems. Wie oft haben wir nicht Gesangslehrer verkiinden horen, dafl die ganze Ge-
sangeskunst auf der Beherrschung, auf der guten Fithrung des Atems beruht!“ (EsS,
S.273).

Was hier fiir den Gesang exemplifiziert wird, kann als Chiffre auch fiir das Intru-
mentalspiel gelten: fiir die Unterscheidung einer lustvoll freien musikalischen Au-
Berung von einer Ausfithrung, die, per Anweisung gesteuert, kontrolliert ausgefithrt
wird und deren Ergebnis von aufen bewertet wird, in den meisten Féllen durch eine
Lehrerin, deren Auffassung hoheres Gewicht erhilt als die der Musizierenden. Einer
so kontrollierten Darstellung stellt Barthes die ergreifende, da dem Leib entspringen-
de Klangerzeugung von Charles Panzera im ,,Stil des vollendeten Amateurs® (EsS,
S. 265) gegeniiber:

»Abgesehen von den duflerst gelungenen pianissimi singt Panzera immer aus vollem
Leib, aus voller Kehle: wie ein Schiiler, der auf ein freies Feld geht und ohrenbetiubend
vor sich hinsingt: Um das Schlechte, Deprimierte, Angstliche, das ihm in den Ohren
liegt, zu tibertonen. In gewisser Weise singt Panzera immer mit ungedeckter Stimme*
(EsS, S. 284, H.i.0.).

Als Zuhorer sucht Barthes diese Unmittelbarkeit eines Berithrtwerdens auf als erfiil-
lende Begegnung, die zum Mitvollzug anregt und damit zum eigenen Musizieren,
zum ,,Machen® motiviert (vgl. EsS, S. 267).%

5. Konstellation

Korper: Assoziation und Klang

Ubung: ,Musikalisches Verraumen*’

Wir stellen durch Klebestreifen auf dem Boden imaginire Raume her, die als ,,Ver-
gangenheit, Gegenwart und Zukunft® bezeichnet werden, angrenzend an einen
»neutralen® Raum.

66 Die Theorie eines widerstindigen Materials wird im Folgenden mit musikpadagogischen
Diskursen in Verbindung gebracht. Zu fragen wire unter anderem, ob und wenn ja, in
welcher Weise und mit welchem Ziel die Einbindung des Kérperlichen im Musik- resp.
Musizierunterricht der heutigen Zeit Berticksichtigung findet (vgl. Kap. Reflektieren,
5.5.4).

67 Udo Baer und Gabriele Frick-Baer nennen diese musiktherapeutische Ubung, die man
vielfiltig variieren kann, ,,Musikalisches Verraumen“ (2009, Bd. 3.1, S. 171-211).
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a) Durchschreite langsam diese Raume und ihre Grenzen und spiire nach, in wel-
chem Bereich du dich am wohlsten fiithlst. Dann wahle ein Instrument, kehre
in den Raum zuriick und verleihe deinem Gefiihl klanglichen Ausdruck.

b) Gehe nochmal durch die Rdume in den Bereich, in dem du dich gar nicht wohl
gefiihlt hast. Suche deiner Empfindung nach ein anderes Instrument und er-
zeuge dort einen entsprechenden Klang.

c) Die dritte Aufgabe ist als Frage formuliert: Wie kannst du mit dem gewéhlten
Instrument (ggf. auch durch deine Kérperposition) den Klang so verandern,
dass du dich in diesem Raum wohler fiihlst?

Reflexion: Die Assoziationen und inneren Bilder konnen erstaunlich intensive
Korperreaktionen hervorrufen, von Ansitzen zu Schwindelgefiihlen bis zu Hit-
zewallungen und Unwohlsein in der Magengegend. Den Moment, in dem ich
meinen Empfindungen klanglichen Ausdruck verleihen kann, empfinde ich als er-
16send. Gleichzeitig wirkt die Art der Klanggebung auf das gesamte Assoziations-
feld zuriick: Ich spiele im ,,Raum der Zukunft® entspannt eine lang nachhallende
Klangschale, wihle in der ,Gegenwart® aber einen Holzblock und hammere darauf
mit grofler Getriebenheit in hoher Frequenz. Mit der Méglichkeit, bei der dritten
Aufgabe die Anzahl der Schldge bewusst zu bestimmen, unkonventionell iiber das
Holz zu streichen oder es auch véllig unrhythmisch zu bearbeiten, ,,bewege® ich
mich im musikalischen Sinne plétzlich frei und selbstbestimmt - {ibertragen auf
eine aktuelle Lebenssituation finde ich Worte fiir das, was mich ,bewegt®. Dem
musikalischen Spiel entsprechend werden Assoziationen hervorgerufen: eigene
Auffassungen vertreten, der inneren Weichheit Raum geben, aus Konventionen
ausbrechen.

4.1.6 Resonanz

Griinys ,,Figur der musikalischen Differenz“ impliziert, dass es etwas oder besser: je-
manden gibt, der differenziert. Die Komplexitit, die dem Phanomen Musik in diesem
dynamischen Zwischenstatus eignet, erhdlt damit eine weitere Dimension der Unver-
fiigbarkeit: Bewegendes und Bewegtes beeinflussen und bedingen einander, geraten
und versetzen einander wechselseitig in Schwingung. Griiny versucht diese Facette
des Musikalischen zu fassen mit dem Begriff der ,Resonanz®® Bezeichnete Resonanz
im Bereich der Akustik vorzugsweise ein passives Mitschwingen von Resonanzkor-
pern, so seien musikalische Ereignisse einerseits auf einen Resonanzraum angewie-
sen, andererseits auf jemanden, der sie aktiv von Einzelklingen zu musikalischen

68 Hartmut Rosa hat dieser Thematik inzwischen mehrere Biicher und Texte gewidmet
(u.a. Rosa, 2016; Rosa & Endres, 2016; Rosa & Pfleiderer, 2020), ein Vergleich der Posi-
tionen ware lohnend, wiirde an dieser Stelle aber zu weit fithren.
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Einheiten verbindet und sich, anders als ein Gegenstand, zu seinem Affiziertwerden
verhalte (KdU, S. 73-74):

»Resonanz ist hier insofern eine passende Figur, als sie sowohl die Dimension des
Mitschwingens, also der Angleichung der Form, als auch die der Distanz, also der
je spezifischen Resonanzfihigkeit, in sich vereint. Zwar ist, anders als beim Holz des
Geigenkorpers, Resonanz in menschlichen kommunikativen Verhiltnissen immer
auch auf eigene Aktivitit bezogen und schliefit die Moglichkeit ein, sich dazu zu ver-
halten, sie geht aber von einem passiven Moment aus, einer Widerfahrnis oder einem
Getroffensein, das bei der Musik besonders ausgeprigt ist. Es gibt wenig, dem man
sich so schlecht entziehen kann wie der Musik, auch wenn sie ungewollt gehort wird
und man sie nicht mag® (Griiny, 2018, S. 358, H.i.O.).

Damit aber scheint ein Aspekt auf, mit dem sich Anfang der dreif3iger Jahre insbesonde-
re Ernst Kurth auseinandergesetzt hat, dessen Musikpsychologie (1931) fiir Griiny zum
Ausgangspunkt wird. Zwar spreche Kurth von ,Gravitationsverhéltnissen, Strebungen,
energetischen Linien, Masse etc.“ (KdU, S. 70) - vor dem Hintergrund einer, wie Griiny
anmerkt: cartesianischen Trennung in Physis und Psyche bleibe in diesem Gedanken-
gang jedoch nur die Moglichkeit, die individuelle Auffassung musikalischer Ereignisse
im Bereich der Psyche anzusiedeln. Fiir Musizierende ergibt sich daraus ein ungleich
schwierigeres Problem als fiir die Horer, ist es doch ihre Aufgabe, das Material zu for-
men und einzelne Tone in irgendeiner Weise sinnstiftend hervorzubringen:

»Ausgehend von Kurths Beobachtungen wird man sagen miissen, daf jeder Kunst die-
ser eigentiimliche Zwischenstatus eignet, der freilich an der Musik tiberdeutlich wird:
Streicht man die spezifische Auffassung des Klingenden, so verschwindet die Musik;
verlegt man sie ins Innere einer Psyche, so verliert man den Gegenstand* (KdU, S. 76).

Um diese Aufspaltung zu untersuchen, stiitzt sich Griiny auf den Philosophen und
Pidagogen John Dewey, der beanspruche, ,,Kunst nicht von ihrer Erfahrung zu tren-
nen, sondern als Erfahrung zu denken, wobei er ausdriicklich nicht an eine psycho-
logische Innenwelt denkt“ (KdU, S. 72, H.i.O.). Mit Dewey riickt Griiny den Begriff
einer notwendig individuellen Balance in den Fokus und damit eine interaktive Pro-
zesshaftigkeit in Bild und Musik, in deren Dynamik der Gegenstand iiberhaupt erst
entstehe, und zwar in

»komplementiren, ineinandergreifenden Operationen, die hier vollzogen werden
miissen: Wahrend fiir das Bild die Bewegtheit tiberhaupt nur im Kontext seiner Re-
zeption aufscheint, muf} bei der Musik vor allem der Zusammenhang des aufeinander
Folgenden als energetische Bewegung nachvollzogen werden. Beides sind Prozesse
der Konstitution von Form*“ (KdU, S. 80, H.i.O.).

69 Dass sich auch Gegenstinde resonierend verdndern, ist eine weiterfithrende These, die
die Physikerin und Philosophin Karen Barad (2012) mit Bezug auf Niels Bohr entfaltet
hat (vgl. Kap. Aussenden, 6).
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An dieser Stelle unternimmt Griiny einen vergleichsweise ungewohnlichen Exkurs
in den Bereich der Sduglingsforschung und bezieht sich auf Erkenntnisse des Psy-
choanalytikers Daniel N. Sterns, die in vorliegender Arbeit zu einem spéteren Zeit-
punkt vertieft werden (vgl. Kap. Umgrenzen, 4.3). Mit Stern stellt Griiny einen Bezug
her zwischen der kiinstlerisch-sinnlichen Wahrnehmung und ersten, non-verbalen
Wahrnehmungen im Sduglingsalter:

»Die Eigenschaften, die hier der Forschung zufolge eine Rolle spielen, sind vor allem
Intensitdtsgrad, Bewegung, Zahl und Rhythmus; das gilt sowohl fiir die Wahrneh-
mung von Dingen wie die von Menschen. Von dieser amodalen Grundverfaf3theit
unterscheidet Stern noch einmal eine Form des Erlebens, das er fiir die personale
Wahrnehmung reserviert: die Vitalitatseffekte. Er nennt sie Affekte, grenzt sie aber
deutlich von den kategorialen Affekten; also den einzelnen Gefithlszustinden wie
Trauer, Freude, Wat, etc. ab“ (KdU, S. 94).

Der Blick auf die frithkindliche Wahrnehmung erméglicht Griiny, das Phdnomen der
Resonanz einerseits als ein Thema mit Variationen zu verstehen, eine permanente
Veranderung und Ausdifferenzierung eines immer schon Vorhandenen, etwas, das
dem Menschen durch seine soziokulturelle Verankerung unabldssig widerfihrt, an-
dererseits als ein Herzustellendes zu begreifen:

sWenn die Musik in ihrer konkreten Gestaltung energetische Verlaufe moduliert, so
erzeugt sie eine spezifische Resonanz beim entsprechend responsiven Horer. Fiir ihn
moduliert sie Vitalitatsaffekte bzw. ist selbst von der Art der Vitalitatsaffekte. Diese
bilden keinen auflermusikalischen Bereich, auf den die Musik verweist und sind da-
mit auch nicht das, was die Musik bedeutet” (KdU, S. 99, H.i.O.).

Kommunikative Resonanz zwischen Menschen, insbesondere zwischen Eltern und
Kindern in den ersten Lebensjahren, setze stets eine Aktivitit voraus, die Intentionen
zu erfassen sucht, Aktionen reflektiert und nach angemessenen Reaktionen strebt —
Resonanz in diesem Sinne verstanden bilde die Grundlage menschlicher Verstindi-
gung und Basis fiir die untrennbar verwobene Trias der kognitiven, affektiven und
sozialen Entwicklung: ,,In jedem Fall hebt die resonanzhafte Wiederholung des Er-
wachsenen den eigenen affektiven Vollzug ausdriicklich hervor und markiert Ahn-
lichkeit, Differenz und Bezug gleichzeitig* (KdU, S. 98).° In Bezug auf eine non-ver-
bal musikalisch-kommunikative Resonanz hilt Griiny fest:

»Man hort nicht Tonalitit, sondern die Innenspannungen melodischer und harmoni-
scher Verldufe. Ist man allerdings mit jener Tonalitdt nicht vertraut und entsprechend
nicht responsiv, hort man weder die Spannungen noch auch nur die Verldufe. Im Ex-
tremfall entgeht einem sogar die Tatsache, dafi es sich tiberhaupt um Musik handelt,
und das Gehorte wird zu einer bloflen Verkettung von Schallereignissen” (KdU, S. 92).

70  Dieser Aspekt wird im Kap. Leibliche Interaktion (B) dieses Buches mit Stern (2005),
Staemmler (2009) und Leikert (2008) entfaltet.
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Obwohl Griiny mit der Figur der Resonanz eine Moglichkeit schafft, den Akt der
Wahrnehmung von Musik als Musik im Sinne eines Zwischenphidnomens zu fassen,
das nicht zu dekodieren ist, weil es ,.eine eigene Bewegung, die zwischen Bewegtwer-
den und aktivem Nachvollzug liegt* (KdU, S. 91) sei, favorisiert er im Folgenden die
Symboltheorie Susanne K. Langers, ,,daf8 gestische Formen in der Musik nicht selbst
Gemiitsbewegungen sind, sondern ihre Darstellung® (ebd.). Hier gerit das Verhiltnis
von sprachlichen und musikalischen Auflerungen in den Blick. Zwar kritisiert Griiny
den cartesianischen Dualismus bei Kurth, Musik und Sprache bleiben letztlich aber
auch bei Griiny einer gedanklichen Trennung verhaftet. Vier Jahre spater bezieht er
sich in seinem Text Das Gestische als Milieu der Musik. Eine Skizze (2018) nicht mehr
auf die energetischen Resonanzen in Form von Sterns ,Vitalititsaffekten®, sondern
folgt Langers Thesen, Grundlage fiir Symbolisierung sei Abstraktion, und zwar im
Fall prasentativer Symbole im Hinblick auf die wahrnehmbare Form. Musik als ,,ba-
sale gestische Ebene® biete Symbole solcher differenzierten Artikulationen an, die als
Darstellungen verschiedener Arten des Fithlens in einem anderen Medium verstan-
den werden wollten. Die Kunst sei fiir Langer nicht die Abbildung einer Innenwelt,
sondern die Artikulation der Erfahrung in einem anderen Medium. Sie diene nicht
der Bestitigung, sondern der Erforschung des je eigenen Selbst (vgl. Griiny, 2018,
S.359-360). Das aber hiefle, Musik symbolisierte doch ein Auflermusikalisches — was
Griiny letztlich doch bestreitet: ,,Musik ist eine Artikulation des Gestischen als Dar-
stellung, ohne dafiir auf etwas anderes verweisen zu miissen (Griiny, 2018, S. 360).

6. Konstellation:
Resonanz: Leibliche Interaktion

Vorbemerkung:

Die Therapeuten Baer & Frick-Baer unterscheiden in ihrem ,Tridentititsmodell
(2009, Bd. 3.2, S. 273-316) drei Arten von Beziehungen mit identitdtsstiftenden
Qualitdten auf physischer wie psychischer Ebene™: Das Néhren, im materiellen
wie emotionalen Sinn, das Spiegeln als die Moglichkeit, das eigene Verhalten mit-
hilfe anderer Menschen zu reflektieren, und das Gegeniibersein, das Reibung er-
zeugt. Geraten die Qualitdten aus dem Gleichgewicht, konne das u.U. zu massiven
Identitdtsstorungen fithren.

Beispiele:

»Néahren“: Gute geistige Nahrung wird als erfiillend empfunden, verdorbene
Nahrung im tibertragenen Sinne sind Liigen, mit denen man gefiittert wird, ohne
Chance sie aufzudecken.

71  Weitere Informationen finden sich u.a. im ,,Blog KinderWiirde“ auf der Website von Dr.
Udo Baer und Dr. Claus Koch: www.paedagogisches-institut-berlin.de [23.04.2022].
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»Spiegeln®: Jemand reflektiert und bestitigt das eigene Verhalten in positiver Wei-
se, bestdrkt das eigene Ich im Handeln - oder verzerrt den Eindruck (z.B. kann
ein Teenager das Vertrauen in das eigene Korpergetiihl verlieren, wenn Freunde
immer wieder sagen, er sei zu dick und unsportlich).

,Gegeniibersein“: Meinungen vertreten und Positionen aushandeln funktioniert
nur mit einem stabilen Gegentiber - gefihrlich werden tibergriffige und erpresse-
rische Verhaltensweisen (,wenn du das tust, dann habe ich dich lieb ... ).

Baer & Frick-Baer gehen davon aus, dass in menschlicher Interaktion innere Emp-
findungen und duflere Eindriicke miteinander verarbeitet werden und die Reso-
nanz einen mafigeblichen Beitrag zur Identitdtsentwicklung leiste.

Ubung: ‘

a) Spiegle etwa 2 Minuten die Bewegungen deiner Partnerin (ohne Instrument).

b) Setzt euch gegeniiber an eine grofie Tisch-Trommel oder Pauke, spielt und
spiegelt einander dabei.

c) Sei deiner Partnerin im Spielen ein Gegeniiber. Entscheide, ob Du spiegeln,
mitmusizieren oder die Fithrung iibernehmen mochtest.

d) Setzt euch mit 5-6 Personen an einen Tisch. Spielt und achtet auf eure Empfin-
dungen dabei. Eine andere Gruppe schaut zu und teilt nachher ihre Beobach-
tungen mit.

Reflexion:

a) Ich empfinde das Vormachen zuerst als einfach, nach ein paar Bewegungen
muss ich mir etwas einfallen lassen und suche automatisch nach Bewegungen,
die fiir den Partner leicht umsetzbar sind. Wir beginnen beide unwillkiirlich zu
lachen. Das Folgen empfinde ich vergleichsweise entspannt, gleichzeitig spiire
ich nach einiger Zeit, dass es mir nach wenigen Bewegungen schon nicht mehr
gefillt, mich anzupassen.

b) Die Ubung an der Trommel erfordert mehr Konzentration, ich achte auf Fein-
heiten, Bewegung und Gerausch.

¢) Es entstehen rhythmische Strukturen, die ich verfolge oder auch nicht, ich
empfinde Freiheit und zwischendurch ein kénigliches Vergniigen daran, ein-
fach mal draufzuhauen.

d) Die Strukturen formieren sich so vielfiltig, sie sind kaum zu verfolgen, die Dy-
namik lasst Gemeinschaft entstehen und es kristallisieren sich in unserem Fall
Fithrende und Folgende, die kaum ihre Rollen verlassen. Aber: Die Rollen sind
nicht deckungsgleich mit dem Verhalten der Personen im Seminar - durchaus
schiichterne Teilnehmer wachsen im Spiel unverhoftt tiber sich hinaus, andere
halten sich auffillig zuriick. Die Gruppe ist iiber die Resonanzwirkungen er-
staunt und dariiber, wie unterschiedlich die Wahrnehmung der einzelnen Per-
sonen ist. Welche Resonanzen erst bestimmen das Verhalten von 30 Kindern
im Klassenraum - und welche davon nimmt eine Lehrperson tiberhaupt wahr?
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4.1.7 Geste und Rhythmus

Geste und Rhythmus stehen in der Theorie Griinys in engem Bezug zueinander, zen-
tral werden ,,drei weitere Momente: Wandel, Variation und Energie“ (KdU, S. 188).
Entscheidend ist auch hier die Frage, wie sich aus einem Kontinuum von Ereignissen
eine erkennbar rhythmische resp. gestische Einheit bildet.

Griiny nimmt Thesen Kants zur Wirkung von Sprache als Ausgangspunkt und
beleuchtet von dort aus das Phdnomen des ,,Gestischen®. Griiny fasst den Begriff der
Geste viel grundlegender als das Alltagsverstindnis, das die Geste kenne als eine
»pragnante korperliche Bewegung, die in einem kommunikativen Kontext erscheint®
(Griiny, 2018, S. 348). Bewegungsmuster eines Menschen, so weif$ die Medizin, sind
stets individuell und charakteristisch, sie geben in minimalistischen Andeutungen
Aufschluss tiber Empfindungen, Haltung und Bediirfnisse — nach Griiny werden sie
demnach in grundlegendem Sinne bedeutsam und damit gestisch. Griiny deutet diese
leibliche Komponente an und differenziert im Begrift des Gestischen ,,Modulation als
seine Grundlage und primére Existenzform, Artikulation als seine differenzierende
Gliederung® (ebd.). Diese Unterscheidung erlaubt eine andere Betrachtung von nicht-
gestischem und gestischem Verhalten, denn in dem der Geste eigenen Zwischensta-
tus zwischen Korperlichkeit und Bedeutung existiert das eine nicht ohne das andere:
Etwas, das von Beginn an da ist, tritt nicht als ein Aufleres hinzu, sondern erfihrt im
weiteren Verlauf des Lebens entsprechende ,,Modulationen® Erst diese Erweiterung
des Begriffes ermoglicht Griiny eine Differenzierung, die ihm den spéteren Briicken-
schlag zu musikalischen Phdnomenen erlaubt:

~Wenn das aber so ist, gibt es keine vollstindige gestische Neutralitdt, sondern ein
je unterschiedlich akzentuiertes gestisches Geschehen von wechselnder Gestalt und
Pragnanz. [...] Was wie der einigermafien forcierte Blick des Graphologen oder Phy-
siognomikers wirken mag, der hinter jeder Regung eine Bedeutung oder die Offenba-
rung eines inneren Wesens vermutet, entspricht dem Modus der Weltauffassung der
ersten Lebensmonate, der auch spiter nicht ganz verloren geht (Griiny, 2018, S. 350).

Mit Bezug auf Hatten (2004), in dessen Fokus die Untersuchung spezifisch musika-
lischer Gesten steht, schlief3t Griiny, die energetische Dimension des Gestischen sei
»keine Ausnahme, sondern der Grundcharakter einer bestimmten Schicht der Er-
fahrung® (Griiny, 2018, S. 350).

Griiny erginzt in seiner Gestentheorie die ,,Modulation“ durch den Begriff der
»Artikulation® Letztere tibernehme, wenn alle Bewegungen potenziell gestisch sind,
die Aufgabe einer Gliederung, durch die Zusammenhinge erkennbar und nach- resp.
mitvollziehbar werden, deren Bedeutung aber auch unverstindlich bleiben konne:
»das, was auf dem Spiel steht, ist die Kohdrenz“ (ebd., 352). Da beides nie vollstindig
voneinander zu trennen sei, viel mehr oszillierend ineinander tibergehe, spricht Grii-
ny von einem ,Milieu des Gestischen®, in welchem jeweils unterschiedliche Aspek-
te differenziert und akzentuiert werden. In den Zusammenhang eines unendlichen
Wechselspiels von Modulation und Artikulation stellt Griiny schliefllich nicht nur
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den Aspekt der Bewegung, sondern auch das fiir musikalische Ereignisse zentrale
Moment der Zeitlichkeit, die im Verklingen erst bewusst werde: ,Musik bringt Zeit
nicht hervor, aber sie artikuliert sie und macht sie so erfahrbar® (ebd., S. 354). Dieser
Gedanke ist anschlussfahig an die Thesen Luckners (2007) und lésst sich mit Stern
(2005), auf den Griiny sich bezieht, im Verlauf der Arbeit vertiefen (vgl. Kap. Um-
grenzen, 4.5).

Auch das Phanomen Rhythmus begreift Griiny in Auseinandersetzung u.a. mit
Definitionen Deweys, Susan Langers und Hugo Riemanns als Akt einer notwendigen
Differenzierung, insofern einer Ordnung immer etwas Ungeordnetes zugrunde lie-
ge, das sich ordnen ldsst. Griiny betont den Spannungscharakter, der bereits dadurch
entstehe, dass Ereignisse aufeinander bezogen werden miissen, um als Einheiten er-
kennbar zu werden: ,,Als Verhiltnis von Gleichbleibendem und sich Veranderndem
ist die Variation nicht Kontinuitdt trotz Verdnderung, sondern Kontinuitdt durch
Verinderung® (KdU, S. 188, H.i.O.). Dieser Gedanke ist anschlussfahig an Luckners
Uberlegungen, Musik beruhe auf dem ,,Phdnomen des Bindens“ (vgl. Kap. Aufneh-
men, 3.2.3).

Mebhr als Luckner betont Griiny, die Bezugnahme eines ersten Ereignisses auf ein
zweites Erscheinen und umgekehrt sei nicht nur Grundlage des differenziellen Aktes,
sondern erzeuge eine spiirbare Gewichtung, die er in Bezug zum Gestischen setzt:
,»Ein energetisch aufgeladener Verlauf wire dann der Normalfall klanglicher Ereignis-
folgen in der Zeit“ (KdU, S. 190). Indem er Musik als ,,Resonanzphinomen® begreift,
iiberwindet er auch die iibliche kategoriale Trennung von Rhythmus und Metrum:
»Nur wenn das Metrum abstrakt ist, ein neutrales Ordnungsschema, kann es ein real
Vorliegendes sein; wenn es als spezifischer, regelmiflig oszillierender Spannungszu-
stand verstanden wird, muf3 es eine psychische oder korperliche Tatsache sein, also
der Rezeption zugeordnet werden“ (KdU, S. 196).” Griiny favorisiert vor dem Wort
»Puls, mit dem das Metrum héufig bezeichnet wird, das Bild einer Welle, die nicht
durch einzelne Punkte bestimmt sei, sondern durch ihre Bewegungsrichtung (KdU,
S. 201). In dieser Welle bedingen Rhythmus, Klang und Metrum einander wechsel-
seitig: ,,Die rhythmischen Figuren sind nicht als solche in sich bestimmt, um daneben
auch noch in einem Verhiltnis zum Metrum zu stehen, sie sind bestimmt als in sich
gespannte, und in dieser Spannung konstituieren sie eine Taktwelle“ (KdU, S. 204,
H.i.0.).

Nachvollziehbar wird diese Metapher aus Perspektive einer Musizierenden, wenn
man das geklopfte Destillat eines sog. ,Rhythmus-Diktats’ wie es in Aufnahme- und Ex-
amenspriifungen Verwendung findet, vergleicht mit der Entstehung von rhythmischen
Einheiten durch Harmoniewechsel: ,,Diese komplizierte Form der schwingenden Bewe-
gung ist weder (nur) kognitiv noch (nur) korperlich, sondern sie ist eine sehr spezifische
gestische Verlaufsform* (KdU, S. 203). Gleiches gilt auch fiir die musikalische Pause:

72 Didaktische Moglichkeiten, auch metrische Verhiltnisse zu ,,zeigen®, werden in Kap. Re-
flektieren, 5.5.4 aufgegriffen (zu den Besonderheiten der Vermittlung vgl. Besse, Leinen-
Peters & Rora, 2022).
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»Die Pause ist ein musikalisches Ereignis genauso wie der Ton, und das kann sie nur
sein, weil sie den Grund der Musik rein zur Erscheinung bringt. So wenig eine un-
bemalte Stelle der Leinwand ein Loch des Bildes ist, ist die Pause ein momentanes
Authoren der Musik® (KdU, S. 46).

Diese Spannungsverhéltnisse werden nach Griiny besonders deutlich in der Improvi-
sation, nicht nur im Agieren der Musiker untereinander, sondern auch, weil die Horer
Teil des Geschehens werden:

»In der Tat sind improvisierende Musiker wesentlich damit beschiftigt, eine solche
Struktur im Zusammenspiel zu erzeugen und jenes subtile Spannungsgefiige aufzu-
bauen und zu halten. Es ist auf genaues Horen angewiesen, das das projektive Poten-
tial jedes Moments auslotet, um es in seiner Spannung zu realisieren und den Horern
einen artikulierten Zusammenhang anbieten zu konnen. Diese sind damit beschaf-
tigt, jedes klangliche Ereignis im rhythmischen Kontext des Vorangegangenen als
Ausgangspunkt neuer und Verschiebung vergangener Projektionen zu horen. Indem
das projektive Feld sich nie zu einer selbsttragenden Struktur stabilisiert, bleibt das
Horen sich selbst deutlich als Aktivitdt erkennbar, als Suche nach und Herstellung
von Ordnung® (KdU, S. 211-212).

Wihrend Riemann auf dhnlicher Basis vor allem den klassischen Akzentstufentakt in
den Blick genommen hat, entwickelt Griiny diesen Gedanken weiter und untersucht
auch Musik, die gerade jene Bezogenheit vermissen ldsst. Einleuchtend scheint, dass
das Binden akustischer Ereignisse zu musikalischen Zusammenhéngen umso schwe-
rer fillt, je weniger unmittelbare Bezugnahmen moglich sind. Dies kann passieren,
wenn die rhythmischen Verhiltnisse entweder zu komplex sind oder im Falle John
Cages 4°33“ ganz ausgeblendet werden und der Horer an ihrer Stelle Bezug nimmt auf
auflermusikalische Ereignisse (die riickwirkend wiederum als Teil des musikalischen
Verlaufs gedeutet werden konnen). Im ersten Fall kann im Extremfall passieren, dass
die Horende, die keinen Bezugspunkt mehr findet, weder zur Stille noch zum Ton-
system oder innerhalb anderer Klangereignisse, sich schliefdlich abwendet. Sie ist
nicht mehr empfinglich und mochte sich von der Musik auch nicht mehr ,beriihren®
lassen. Im zweiten Fall werden die Zuhoérenden dagegen ganz auf sich selbst zuriick-
geworfen, sie nehmen vor allem ihr eigenes Verhalten wahr, das nun im Rahmen eines
Musikwerkes profiliert wird.

Ein Hinweis auf Wallbaums Differenzierung zwischen ,beteiligtem® und ,un-
beteiligtem“ Horen resp. Musizieren findet sich auch bei Griiny mit Bezug auf eine
abnehmende Aufmerksamkeit, je langer die Erwartungen gestillt werden: ,,Je regel-
mifiger die Gliederung ist, desto weitgehender konnen sich die Beteiligten von ihrem
Vollzug ab- und anderen Dimensionen zuwenden (KdU, S. 215). Ist es gerade in der
klassischen Musik, z. B. in Haydns Sinfonie mit dem Paukenschlag, die Kunst, Zuho-
rende zu iiberraschen und dadurch ihre Aufmerksamkeit wieder zu gewinnen, bleibt
die Frage, wodurch der eine Aufmerksambkeitsstatus des Horenden in den anderen
wechselt: Wie lang kann ein solches inneres Abgleiten unbemerkt bleiben und was
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verdndert sich, wenn die Aufmerksambkeit sich wieder auf das musikalische Gesche-
hen richtet?

Vor dem Hintergrund, dass Musik nur im interpretativen Akt ,,als Musik® identi-
fiziert werden konne, macht Griiny den Begrift des Gestischen schliefilich in zuge-
spitzter Formulierung zum Qualitétskriterium: ,Musik ist gestisch, oder sie ist nicht*
(KdU, S. 177). Unbeantwortet bleibt jedoch, wie sich eine non-verbale musikalische
Geste duflert, wie sie sich von anderen Klangereignissen unterscheidet und wie sie
sich im Musizieren herstellen ldsst — oder ist die Klangerzeugung aufgrund ihrer ge-
richteten Bewegungsenergie grundsitzlich gestisch? Im Verlauf der letzten Jahre ha-
ben zahlreiche Untersuchungen im Bereich der systematischen Musikwissenschaft,
der Tanz- und Theaterwissenschaften und auch der Musikpadagogik die Ansitze der
Gestenforschung aufgegriffen™, sodass sich Griinys philosophischer Ansatz im Fol-
genden durch musikpraktische Uberlegungen ergénzen lasst. Ins Zentrum riickt die
Untersuchung einer, wie Griiny herausstellt, begriindeten Notwendigkeit der kom-
munikativen Dimension im Musizieren.

7. Konstellation
Geste und Rhythmus: Musizieren als leiblicher Vollzug

Ubung: Erleben musikalischer Spannung

Eine Gruppe von Kindern steht in einer langen Reihe, sie bildet das ,,Spinnennetz®,
wahrend die anderen ,,wie Bienen“ durch den Raum schwirren, ohne einander
zu beriithren.” Sie bewegen sich frei zu Kabalewskis Klavierstiick (op. 27, Nr. 8,

73 Seit 2016 sind vermehrt Forschungsschwerpunkte auf musikbezogenen Tagungen zu er-
kennen, die die Verbindung von Musik und Kérper betreffen, die Suche nach Relationen
zwischen Kérperbewegung und musikalischer Auflerung. In Leipzig wurde interdiszi-
plinédr diskutiert zum Thema Gesten gestalten — Spielrdume zwischen Sichtbarkeit und
Horbarkeit (vgl. Besse, 2016; Rora & Sichardt, 2018), am Hanse-Wissenschaftskolleg in
Delmenhorst lag die Gewichtung auf dem Thema ,,Musik verstehen und erleben mit
dem Koérper® (vgl. Oberhaus & Stange, 2017). Unter dem Titel Body sounds. Aspekte des
Korperlichen in Neuer Musik beschiftigte sich das Institut fiir Neue Musik und Musiker-
ziehung in Darmstadt mit der Thematik (vgl. Hiekel, 2017), grolere Forschungsprojekte
bestehen resp. bestanden an der Humboldt-Universitét Berlin (, Horbare Gebarde — Der
Korper in der Musik“) und am IRCAM Paris (,GEMME-Geste musical: modeles et ex-
periences®). Eines der grofiten Institute zur Gestenforschung und zum musikalischen
»Embodiment® befindet sich an der Universitit Gent unter Leitung von Marc Leman.
Philosophische Grundsatzdiskussionen zum Gegenstand Musik im Unterricht, die den
Umfang der Problematik, ihren historischen und gesellschaftlichen Ursprung und die
Dringlichkeit einer gemeinsamen Losungssuche aufzeigten, waren 2019 auch Thema auf
der Konferenz der ISPME (International Society for the Philosophy of Music Education).

74 Vgl. Schifer & Ritter (1999, S. 195). Als Variante bietet sich auch an, die ersten zwei Takte
beliebig oft zu wiederholen, um den ,,Umherschwirrenden mehr Zeit und Raum zu las-
sen.
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vgl. Abb. 4). Sobald die Kinder héren, dass die Melodie sich signalartig dndert
und die zwei schlieffenden Takte des Stiicks beginnen, beschleunigen sie ihren
Schritt in Richtung ,,Spinnennetz®, von dem plotzlich eine imaginare Anziehungs-
kraft ausgeht. Jedes Kind steuert auf ein anderes in der Reihe stehendes Kind zu,
und mit Erklingen der Schlusstone klatschen die beiden gemeinsam in die Hande.

Ubung

aus: 15 Kinderstticke fiir Klavier op. 27 Nr. 8 (Takt 1-6)

Allegro vivace
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Die Kinder schwirren als Insekten im Raum umher. In Takt 6 drohen sie sich im Spinnen-
netz zu verfangen. Sie kénnen sich aber befreien. Erst bei der Wiederholung gelingt es

Imsewimse, ein Kind »einzuspinnen« (bei schnapp).

Abb. 4: Richtung und Gewichtung spiiren (Schéfer & Ritter, 1999, S. 195)

Reflexion: Das Faszinierende dieser Aufgabe liegt in der plétzlich entstehenden
Eile. Da das Erklingen der Schlusstakte ein Voraushoren erfordert, die Takte selbst
aber schnell vorbei sind, muss ich meine Schritte sehr rasch disponieren, damit
ich rechtzeitig zum Schlusston mein Ziel erreiche. Ich empfinde gleichzeitig ein
physisches ,Streben zu etwas® und ,Angezogen werden von etwas; das den ver-
bal kaum fassbaren Begrift von musikalischer Spannung und Auflésung fiir mich

ganzheitlich erfahrbar werden lésst.
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4.1.8 Raumzeit

Unter der Uberschrift ,,Raumzeit* verfolgt Griiny die These, dass Musik, die sich
durch ihr Erscheinen und Vergehen in der Zeit auszeichnet, auch unter dem Aspekt
der raumlichen Entfaltung zu betrachten sei: ,Raum ragt ins Innerste der Musik hi-
nein. Weder Resonanz noch Geste und Rhythmus lassen sich raumlos denken“ (KdU,
S. 227). Zum einen sei die Erzeugung von Klang abhingig von dufleren Gegeben-
heiten, d.h. von kaum kontrollierbaren Bedingungen der realen Auffithrung, zum
anderen von der Abgrenzung eines eigenen, inneren Klangraums. Die Dimension,
auf die Griiny abzielt, ist dabei nicht im Newtonschen Sinne gemeint, sondern bezieht
sich auf eine energetische Resonanz des wahrnehmenden Menschen, mithilfe dessen
er sich horend und spiirend orientiert.

Mit Rekurs auf Merleau-Ponty geht Griiny davon aus, dass der Prozess der Orien-
tierung sich in einem ,,Bewegungsraum® ganzheitlich, mit allen Sinnen des spiirenden
Leibes, vollzieht. Dabei wiirden stets alle Detail-Informationen in der Spannung zwi-
schen Innen und Auflen in Bezug auf ein Gesamt verarbeitet, das sich in permanenter
Riickkopplung erneuert: ,,Fiir das jeweilige Raumniveau ist ein dynamisches Wechsel-
spiel, eine Balance zwischen der von der wahrgenommenen Welt ausgehenden Sug-
gestion und den leiblichen Méglichkeiten der Aktion verantwortlich; sie [...] pendelt
sich auf eine neue Weise ein“ (KdU, S. 240). Die leibliche Erfahrung sei demnach
Basis, damit die mehrdimensionale Relationalitat musikalischer Prozesse sich als ,,ein
Feld“ (KdU, S. 247) entfalten konne, in dem bewusste und unbewusste Aktionen und
Reaktionen sich die Schwebe halten und ihrer Gewichtung entsprechend fliefSend in-
einander iibergehen: ,Versucht man, von hier aus den Raum selbst zu beschreiben,
in dem sich die Bewegung orientiert, so muf} er selbst mit energetischen Kategorien
beschrieben werden: als in sich gegliederter, dynamisierter Raum mit deutlichen Gra-
vitationszentren und spezifischen Verformungen“ (KdU, S. 246). Ein solcher musi-
kalischer Bewegungsraum resp. ein solches Feld sei dann ,nicht als metaphorische
Ubertragung [...], sondern als Variation der leiblichen Raumerfahrung tiberhaupt*
zu verstehen (KdU, S. 241).

Der raumzeitliche Aspekt macht noch einmal verstdndlicher, inwiefern ein ,,gesti-
sches“ Musizieren zum Gegenstidndlichwerden von Musik beitragt. Der Nachvollzug
eines abstrakten ,,Konstrukts“ wie das Erfassen einer zeitlichen Abfolge von Klang-
ereignissen, ist so wenig erfiillend wie das Nachzeichnen architektonischer Struktu-
ren — erst durch die leibliche Wahrnehmung in der Dynamik einer wechselseitigen
Bezogenheit kann sich ein musikalisches Feld entfalten. Griiny kontrastiert in diesem
Zusammenhang das tonale System der abendlandischen Musik, das bereits durch die
physikalischen Gegebenheiten der Obertonreihe Gravitationszusammenhange aus-
bilde, zu Werken neuer Musik, in denen ,,sich das eine von dem anderen abgrenzt und
so ein interessantes Spiel von Kohdrenz und Differenz erzeugt, das aber weder von
einer einheitlichen noch von einer pluralen raumzeitlichen Struktur zusammenge-
halten wird“ (KdU, S. 252). Ohne eine Horerin, die in der Lage ist, raumzeitlich-leib-
liche Beziige herzustellen, sei schlief3lich ein Werk zwar auf dem geschriebenen Papier
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identifizierbar, nicht aber im horenden Vollzug: ,,Die vollkommene Desorientierung
wiirde[...] zum Zerfall der Musik fithren“ (KdU, S. 250). In Bezug auf ein iibergeord-
netes Ganzes, das als ein Werk anerkannt werde, bediirfe es daher zur Orientierung
nicht nur des Nachvollzugs von Phrasen resp. Melodien als in sich gegliederter Ges-
ten (KdU, S. 237), sondern der Erfahrung von Spannung zwischen einem Erklingen-
den und seiner Variation als ,.eine Art implizite Grundierung des aktuell Gehorten®
(KdU, S. 260). Damit wird das Prinzip von Geriist und Abweichung als ,,subkutane
Prasenz (KdU, S. 261) zentral und Griiny spitzt zu, jenseits der spezifischen Form-
momente ,Wiederholung und Abweichung® gebe es ,schlechterdings keine Musik®
(KdU, S. 262).75

Fiir Musizierende entsteht ein Problem an dieser Stelle nur dann, wenn sie den
Anspruch an ein tibergeordnetes musikalisches Ganzes mitempfinden - sind sie zu-
frieden, wenn einzelne Phrasen oder Ausschnitte gelingen, bleibt das Spiel Stiickwerk,
denn die Details ordnen sich gerade nicht im multidimensionalen musikalischen
Feld, sondern lediglich in einem geregelten Nacheinander. Festzuhalten bleibt: Ein
Spannungsgefiige im affektiv-kognitiven resp. leiblichen Sinne, das als musikalische
Betroffenheit spiirbar wird und horend gestaltet, involviert die Horerin und bannt
ihre ungeteilte Aufmerksamkeit.

8. Konstellation
Raumzeit: Pausen als Bestandteil der Musik

Ubung: Stille spiiren im Pausenlied

Wir lernen das ,,Pausenlied” (vgl. Abb. 5) kennen. Ich spiele und singe den Refrain
vor, die 28 Fiinftklassler versuchen bei der Wiederholung mitzusingen. Sie stol-
pern in die Pausen, kichern, erhchen ihre Aufmerksambkeit, die Herausforderung
steigt, Spannung wird spiirbar und wir freuen uns gemeinsam an dem, was gelingt.
Wir tiberlegen, was uns gerade an diesem Lied so fasziniert.

Reflexion: Wir versuchen, wie in einem Spiel, die Regeln einzuhalten, die die Me-
lodie vorgibt, die musikalische Struktur des Werkes wird deutlich in Interaktion
mit uns Musizierenden. In den Pausen werden Ebenen und Facetten musikali-
scher Differenzziehung spiirbar - die Stille dieser Pausen hat unterschiedliche
Qualitéten, die wir zu ergriinden suchen:

75  So iiberzeugend sie klingt, wére auch diese Formulierung weiter zu diskutieren in Hin-
blick auf die verschiedenen Arten von Wiederholungen und Abweichungen, denn diese
lassen sich immer wahrnehmen; je nachdem, worauf sich die Aufmerksambkeit richtet,
also auch in klanglichen Ereignissen, die vollstindig ohne Formmomente auskommen -
schlicht, in allem, was wahrnehmend in Beziehung gesetzt wird.
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Pausen
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Abb. 5: Stille wahrnehmen (Haun et al., 2003, S. 88)

Die Melodie, relativ traditionell harmonisiert, wird durch die unerwarteten Syn-
kopierungen in Takt 2-3 in ihrem Fluss unterbrochen. Auch die Betonung des
Wortes ,,Pau-sen” ist verschoben, insgesamt aber erklingen Takt 1-5 als zusam-
mengehorende Einheit. Als Variante probieren wir, die Betonungen ganz konven-
tionell auf die Zdhlzeiten zu setzen. Die ersten Takte lassen sich der Empfindung
nach geraderticken, verlieren aber an Reiz. In Takt 8-9 zieht uns die Melodie in
ihre Abwirtsbewegung hinein und verlangt in der ganztaktigen Pause spiirbar
den Grundton. Dieser wird uns vorenthalten bis zum Ende des Liedes. Der Text
schlagt eine Briicke iiber die Pausen hinweg von Takt 9 zu 10 (,,mal sind sie — wie
das Salz in jeder Suppe ...“). Das Ende des ersten Teils ist hier zugleich der Be-
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ginn des neuen Satzes. Wahrend die folgenden Textzeilen schlieflen (,,Oft sind es
die kleinen Sachen, die uns allen Freude machen®), erwartet man eigentlich eine
Fortfiihrung der Melodie im viertaktigen Schema der Strophe, wie in den Zeilen
zuvor. Der Einschub einer Generalpause hier wirkt als starkste Unterbrechung -
zum einen, weil die Melodie, anders als erwartet, nun in einer Abwiértsbewegung
fortgefiihrt wird, vielleicht aber auch, weil es stimmlich mithsam ist, nach der
Pause nochmal vergleichsweise hoch einzusetzen. Die Pause am Ende der Strophe
scheint rechnerisch bedingt und dient offenbar dazu, den auftaktigen Beginn des
Liedes zu installieren, sie konnte daher auch langer oder kiirzer sein.

Im Spiiren, Sprechen und Probieren wéchst unsere Sensibilitit, es wird zum gro-
fen Vergniigen, genau hinzuhoren und die verschiedenen Pausen-Facetten wahr-
zunehmen. Die Kinder singen ihr Lieblingslied immer wieder und werden nicht
miide, das gemeinsame Erleben der Pausen zu iiben.

4.1.9 Erkenntnisse und Fragen

Griinys ,,Figur der musikalischen Differenz® eroffnet eine Perspektive auf den Prozess
des Gegenstindlichwerdens von Musik, in der die Unabschliefibarkeit, das stindige
Erneuern und Vergehen, das unvorhersehbare Wechseln von innerem Empfinden
und dufleren Einfliissen, seine Einschitzung und ein angemessenes Reagieren darauf,
zu seinem Charakteristikum erhoben wird. Begreift man Musik als Grenzphdnomen,
das in jedem Moment des Erklingens einer aktiven Abgrenzung von akustischen Er-
eignissen der Umgebung bedarf, wird die aufmerksame Haltung, das Authorchen und
Entziffern, zur Voraussetzung: Ein musikimmanenter Raum kann sich aufspannen,
wenn jemand beginnt zu lauschen.

Menschliches und musikalisches Interagieren bedeutet, so lasst sich mit Griiny
entwickeln, in einem nie endenden Prozess zu selektieren zwischen wichtigen und
unwichtigen Anteilen, zu differenzieren zwischen Geriist und Abweichungen. Mit
Griinys Ausfithrungen lassen sich musikpiddagogische Ansitze stiitzen (vgl. u.a.
Dartsch, Kaul, Doerne, Hellberg, Riidiger, Berg, Widmaier), die selbststindiges Ent-
decken, Variantenbildung und koordinative Prozesse fordern, weil sie Reflexion er-
moglichen und intersubjektives Einvernehmen vermitteln kénnen. Dennoch reicht
allein das Erleben erfiillender Momente nicht, um Wesen und Wert des fliichtigen
Gegenstands zu spezifizieren, noch reicht das Wissen um die bestindige Dynamik
aus fur ein effektives Unterrichten: Offene Unterrichtsprozesse laufen Gefahr, sich in
Beliebigkeit zu verlieren. Es bedarf einer Konkretisierung: Nach welchen Prinzipien
lassen sich musikalische Phdnomene gezielt vermitteln — nicht nur, ohne die Eigen-
aktivitit der Musizierenden zu stéren, sondern im positiven Sinne hinweisend und
fokussierend?

Eine Verstandigung ,,in Musik® und eine Vermittlung musikalischer Gesetzmaf3ig-
keiten im Unterricht ist deshalb schwierig, weil es ,, keine Worte in der Musik und auch
kein Lexikon® gibt: ,,Musikalische Elemente haben lediglich die Eigenschaft, wie fast
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alles in der Welt, Bedeutung tragen zu kénnen (Luckner, 2007, S. 43, H.i. O.).”* Sowohl
der situative Kontext nimmt Einfluss auf die Realisation bzw. Performanz kiinstlerischer
Ideen, als auch Verhalten und Beschaffenheit des Materials: Weder ldsst sich absolute
Sicherheit im Umgang mit dem Instrument garantieren, noch unterliegen kiinstleri-
sche Prozesse der Willkiir. Dazu kommt die sinnliche Erfahrung, die sich im Héren
bzw. Musizieren permanent aktualisiert. Storungen der Gedanken gehoren dazu wie
Storungen im Handlungsablauf: Nicht zu jeder Zeit folgen Musizierende einer musika-
lischen Idee — und wenn doch, so wird sie bei der Umsetzung durch zufillige Ereignis-
se wie individuelle Empfindungen beeinflusst. Ein wichtiges Merkmal kiinstlerischen
Handelns wird hier sichtbar: Es kann, wie alle anderen menschlichen Titigkeiten, auch
misslingen. Die Frage, ob jemandem ,,gelingt“ zu musizieren, ist auch eine Frage, nach
welchen Kriterien sich ein gelingendes Interagieren zwischen Mensch und musikali-
schem Gegenstand gestaltet. Sie miindet daher unausweichlich in die Frage nach einem
Gegenstandlichwerden von Musik im Sinne eines Gelingens als ,,Kunst*

Fir die Untersuchung kristallisieren sich drei weitere Fragen heraus. Griiny be-
schreibt den Akt des Differenzierens als ein entscheidendes Kriterium fiir das Entstehen
von ,,Musik®. Dieses impliziert, dass jemand wahrnimmt, was ihm gerade geschieht und
sich zu seinem Erleben verhélt. Damit riickt zum einen der Begriff der Reflexion in den
Fokus, zum anderen die sinnliche Erfahrung und Wirkung, die das Horen von Musik
auslosen kann. In Fortfithrung der Ansitze Griinys wird erforderlich,

a) reflexive Prozesse zu untersuchen, die nicht als Nach-Denken {iber Vergangenes
verbalisiert werden, sondern sich non-verbal vollziehen und ein intuitives Han-
deln im Augenblick bestimmen,

b) den Aspekt der Leiblichkeit, den Griiny mit Stern ansatzweise entfaltet, insbeson-
dere in Hinblick auf ein ,,gestisches“ Musizieren zu vertiefen,

¢) ein Beispiel zu finden, das ein ,,Musizieren als Kunst“ im umfassenden Sinn sicht-
bzw. hérbar macht und deshalb als (Unterrichts-)Modell dienen kann.

Musik ist, um ins Leben zu treten, in ihrer Mehrdimensionalitit angewiesen auf eine
Entfaltung in Zeit und Raum und eine Resonanz der Horenden im Augenblick. Ein
Exkurs in die Kunstphilosophie ist hilfreich, um das Spezifische musikalischer Phéno-
mene in Abgrenzung von anderen Kiinsten herauszuarbeiten.

4.2 Kunst als ,,Praxis der Reflexion“ und ,,Praxis der Freiheit*
(Bertram, 2014)

Georg W. Bertram nennt seine Asthetik Kunst als menschliche Praxis (KmP/2014)
und richtet den Fokus auf Praktiken des taglichen Handelns, aus denen nicht nur der

76  Einer Unterscheidung von ,,Bedeutung® und ,Bedeutsamkeit im musikpadagogischen
Diskurs, die sich auf Interaktions- und Kommunikationstheorien stiitzt (u.a. Orgass,
2007), wird im Kap. Aussenden, 6 aus philosophischer Perspektive begegnet.
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Gewinn von Erkenntnis, sondern auch kiinstlerische Handlungsweisen hervorgehen.
Kunst gilt Bertram nicht als kultureller Sonderbereich, sondern als Teil der Orientie-
rung im menschlichen Agieren und wird damit zum unentbehrlichen Bestandteil des
Lebens. Da in Bertrams Ausfithrungen musikalische Sachverhalte in Ansdtzen mit-
schwingen”, der Grundgedanke aber dem Wesen eines ,,Kiinstlerischen® gewidmet
ist, bietet seine Asthetik eine Perspektive, Griinys Ansatz in Hinblick auf das Gegen-
standlichwerden von Musik ,,als Kunst“ zu prazisieren.

4.2.1 Formen der Reflexion: ,,theoretisch und ,,praktisch“

Bertrams Ansatz griindet in der Vorstellung, dass menschliches Verhalten eine grund-
sitzlich reflexive Komponente beinhaltet, weil Menschen in ihrem ganz alltdglichen
Leben immer wieder neu zu bestimmen haben, wie sie sind und werden wollen (vgl.
KmP, S. 13). Er ist daher der Uberzeugung, dass auch die abertausenden Mini-Ent-
scheidungen, die ein Mensch im Alltag trifft, um sich zu orientieren und anzupassen,
als Reflexionsleistung zu verstehen sind, wenn auch in unterschiedlichen Graden von
Bewusstheit. Ansatzweise findet sich dieser Gedanke im musikpiddagogischen Dis-
kurs in Zusammenhang mit Schons Begrift , reflective practitioner® und einer ,,reflec-
tion-in-action® (1983) (vgl. Kap. Aufnehmen, 3.2.7). Bertrams Begriff eroffnet jedoch
eine Perspektive, die tiber das individuelle (Re-)Agieren im Augenblick hinausweist.

Im alltdglichen Sprachgebrauch wie auch in wissenschaftlichen Kontexten wird
der Begriff ,,Reflexion® vorzugsweise mit einem ,,Nach-Denken® assoziiert in dem
Sinne, dass Situationen, Gedanken und Ereignisse in deutlich zeitlichem Abstand neu
und speziell betrachtet werden: ,Wer theoretisch reflektiert, so konnte man sagen,
objektiviert Eigenes in der Weise, dass er die Perspektive eines Anderen auf dieses
Eigene einnimmt“ (KmP, S. 80). Diese Blickrichtung ist auch in padagogischen Kon-
texten verbreitet.”® Das Problem solcher Gedankengénge, die Bertram mit dem Be-
griff ,theoretische Reflexion bezeichnet, besteht seiner Ansicht nach darin, dass sie
zwar ein ,,Sich-zu-sich-Verhalten”” implizieren, aber keine erkennbare Wirkung im
Verhalten nach sich ziehen miissen. Zum Verstindnis auf die Sprache tibertragen:
Zwar ist eine Verbalisierung an logische Regeln gebunden, die zu einem bestimmten
Gebrauch verpflichten, dass jemand aber tut, was er sagt, fordert die theoretische Re-
flexion nicht ein.

77  Bertram hat, wie in einigen seiner Beispiele deutlich wird, auch einen musikalischen
Hintergrund: Er leitete u.a. von 1996-2006 den Chor ,,4Klang® in Kéln.

78  Michael Gohlich erldutert: ,,Als Reflexion wird [...] in erster Linie das Nachdenken tiber
eine vollzogene padagogische Praxis, eine gegebene padagogische Beziehung oder einen
bereits titig gewordenen piadagogischen Akteur aus dessen Sicht bezeichnet, der sich
selbst bzw. die gegebene Beziehung und vollzogene Praxis noch einmal beleuchtet, um
aus ihr zu lernen” (Gohlich, 2011, S. 140).

79  Bertram verwendet diesen Begriff in Zusammenhang mit Ernst Tugendhat.
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Bertrams Begriff der ,,praktischen Reflexion® meint dagegen ein Verhalten, das re-
levant wird, insofern es sich auf weitere Handlungen auswirkt. Einer Verpflichtung zu
folgen oder nicht, ist damit, sogar in Bezug auf die Verbalisierung eines Gedankens,
keine theoretische Frage mehr, sondern sie hat als ,eingreifendes Geschehen® (ebd.)
eine praktische Dimension. Folglich habe jede scheinbar nur theoretische Reflexion
in Wahrheit auch eine praktische Komponente: ,Auch die theoretische Reflexion
muss praktisch verstanden werden® (KmbP, S. 81).

Auf diese Weise kann Bertram die praktische Reflexion mit kiinstlerischem Han-
deln in Verbindung bringen. Zunichst sei Kunst selbst ein Handeln (Malen, Tanzen,
Musizieren etc.), so auch ihre sinnliche Wahrnehmung. Eine kiinstlerische Idee ent-
stehe aber, nach Bertram, aus der menschlichen Praxis heraus: nicht unabhéngig von
ihr, sondern als Um-Deutung von bekannten Funktionen und Erweiterung bereits be-
stehender Praktiken. Folglich kann prinzipiell, wie die Avantgardeerscheinungen der
Bildenden Kiinste zeigen, alles Alltagliche zur Kunst werden, man denke nur an die
Readymades von Duchamp oder das bemerkenswerte ,,Kaninchenkottelkaninchen®
von Dieter Roth. Auf die Musik {ibertragen, ist demnach auch méglich, jedes klang-
liche Phanomen aus dem Alltag zum Ausgangspunkt fiir eine musikalische Kunstpra-
xis zu machen, wie die Neue Musik der Nachkriegszeit zeigt, allen voraus John Cage.
In musikpidagogischen Kontexten 6ffnet sich mit Bertram die Frage: Wie kommt
man von der alltiglichen menschlichen Praxis zu einem ,,Musizieren als Kunst“? Gibt
es Hinweise darauf, wodurch eine solche Differenzierung, insbesondere im Instru-
mentalspiel, initiiert wird?

Mit Bertrams Argumentation, die im Folgenden Schritt fiir Schritt entfaltet wird,
lassen sich zwei Aspekte erhellen, die fiir kiinstlerische Schaffensprozesse, und also
auch fiir das Musizieren, relevant werden. Zum einen riickt der Einfluss des Materials
in den Blick, zum anderen die Wahrnehmung duflerer Umstinde, die die Realisierung
einer Idee mafigeblich beeinflussen kénnen. Um diese Wechselwirkung zu verstehen
und ihre Tragfahigkeit in musikalischen Kontexten zu priifen, sei ein Ausflug in die
Literatur erlaubt.

4.2.2 Exkurs: Kleists ,,Verfertigung der Gedanken beim Reden*

Vergleichbar ist Bertrams Darstellung eines kiinstlerischen Schaffensprozesses als
»praktische Reflexion“ mit Kleists Ausfithrungen ,,Uber die allmihlige Verfertigung
der Gedanken beim Reden® (Kleist, 2010, S. 284-289). Kleist beschreibt die Rede
Mirabeaus vor dem franzgsischen Kongress, der aus der Menge heraus aufsteht und
im Augenblick seines Sprechens Worte findet, die aus der Situation heraus entstehen.
Sie stoflen bei den Zuhorern unmittelbar auf Resonanz und ihre Wirkung ruft nicht
weniger als eine Revolution hervor.*® Kleist betont, dass der Akt des Sprechens selbst
der Moment sei, in dem Gedanken aus dem noch vagen Gefiihl der unbestimmten
Idee heraustreten und Gestalt annehmen: ,,Der Franzose sagt, 'appétit vient en man-

80 Dieser Aspekt wurde an anderer Stelle bereits ausfithrlich entfaltet (vgl. Besse, 2020b).



Umgrenzen | 91

geant, und dieser Erfahrungssatz bleibt wahr, wenn man ihn parodirt, und sagt, I'idee
vient en parlant® (Kleist, 2010, S. 284). Die Idee spannt in unabldssigem Wechselspiel
mit den sich formenden Worten einen Bogen iiber das bisher Gesprochene, das sich
nach einigen Sitzen dann als Rede bezeichnen lisst. Die Worter, die sich im Augen-
blick des Sprechens einfinden, sind nicht von anderen vorgegeben, sondern ihre Fol-
ge entsteht ,,aus einem inneren Zusammenhang heraus® (KmP, S. 83). In Alessandro
Bariccos Roman City, auf den Daniel N. Stern in dhnlichem Kontext verweist (vgl.
Stern, 2005, S. 128), findet sich zum Verhiltnis zwischen der Vielfalt an méglichen
Gedankenexperimenten und der Realisierung in der Wirklichkeit folgende Passage:

»In ihrem Urzustand sind Ideen ein wunderbares Chaos. Zeitweilige Erscheinungen
der Unendlichkeit [...] ,Wenn du eine Idee ausdriickst, verleihst du ihr eine Struktur,
die sie eigentlich nicht besitzt. Du mufit sie irgendwie in eine kohérente, knappe und
den anderen verstandliche Form zwingen. Solange du dich nur darauf beschréankst,
die Idee zu denken, kann sie dieses wunderbare Chaos bleiben. Aber sobald du be-
schlief3t, sie auszudriicken, faingst du an, etwas auszusortieren, einen Teil zu straffen,
hier ein bifichen zu vereinfachen und dort etwas zu kiirzen, die ganze Sache zu ord-
nen, ihr eine gewisse Logik zu verpassen: Dann feilst du noch ein bifichen herum,
und am Ende kommt etwas heraus, was die Leute verstehen kénnen. Eine ,klare und
deutliche® Idee. Am Anfang gibst du dir noch Miihe und versuchst, nicht allzuviel
wegzuwerfen, am liebsten wiirdest du das Unendliche der Idee, die du im Kopf hast,
retten. Du probierst es. Aber sie lassen dir keine Zeit, sie bedrdangen dich, wollen ver-
stehen, beschimpfen dich® (Baricco, 2002, S. 198-199, H.i. O.).

Eine Sprechende, immer in Kontakt mit sich selbst, orientiert sich in dem, was sie
sagt, auch an der Situation und an den Reaktionen ihres Gegeniibers: ,,Die Festlegung
basiert nicht auf einer theoretischen Distanz, sondern darauf, dass man zu sich be-
stimmend Stellung zu nehmen vermag® (KmP, S. 84). Diese These ist ein wesentlicher
Baustein in Bertrams Argumentation zur Unterscheidung von kiinstlerischen und all-
taglichen Aktivitdten: ,Die Reflexion leistet eine selbstgesetzte Bestimmung von Prak-
tiken® (KmbP, S. 83, H.i.O.). Das Ziel der Handlungen in der kiinstlerischen Aktivitét
ist nicht vorbestimmt, sondern ergibt sich aus Entscheidungen, die eine Kiinstlerin
augenblicklich im (stummen) Dialog mit sich selbst triftt. In diesem Sinne erféhrt sie
sich als selbstbestimmt handelnde ,,Schopferin® - einschrinkend allein ist das Materi-
al, das die Art und Weise der Realisierung einer Idee allerdings mafigeblich bestimmt.
Insofern ist das Ergebnis kiinstlerischer Prozesse immer ergebnisoffen.

Sind Worter das Material der Literatur, die sich aus dem Gedankengefiihl formen,
so sehen sich Schauspieler, Bildende Kiinstler und Musiker zusitzlich noch einer
Wechselwirkung zwischen Korper und Materialien wie Holz, Stein, Farbe, Raum etc.
gegentiber, die in threm ,,Eigensinn® eine je spezielle Dynamik aufweisen (vgl. Wend-
ler, 2013).

Um die philosophischen Uberlegungen zu verstehen und in praktisch anwendbare
zu verwandeln, ist ein Gedankenexperiment hilfreich. Die Idee, eine Kerze als Kunst-
werk z.B. aus Streichhélzern zu bauen, wird zwar von einer vagen Ahnung geleitet,
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aber diese Idee verdndert sich immer wieder in der Begegnung mit dem Material:
Brechen die Streichholzer oder halt der Kleber nicht, bekommt die Holz-Kerze, die
zunéchst vielleicht rund sein sollte, schliefilich eine eckige Form. Gibt die Kiinstlerin
sich mit der eckigen Form aber nicht zufrieden, sucht sie vielleicht ein anderes Werk-
zeug und versucht, die Holzer etwas abzurunden, sie beginnt mit den Moglichkeiten
des Materials zu experimentieren, bis ihre Vorstellungen dem realen Ergebnis ent-
sprechen. Im schopferischen Prozess lasst sich die Kiinstlerin ein auf das Material und
probiert, wie das Material auf ihre Idee reagiert — sie kann ihre Ideen immer nur so
weit ausfithren, wie das Material es zulasst.

Das Material selbst entfaltet in diesen Prozessen eine Art Eigenstdndigkeit und
wird quasi zum Gespréichspartner: Es ldsst sich einschitzen, aber nichts voraussa-
gen, weil moglicherweise auch das Material in Kontexten eingesetzt wird, in denen
es bislang nie verwendet wurde.® Nach Bertram erfahre die Kunstschaffende sich
in einem solchen Prozess der Auseinandersetzung zwar als ,,selbststindig® und frei
in ihrem kreativen Denken und Handeln, aber gleichzeitig erfahre sie auch eine Art
»Unselbstindigkeit®, denn sie werde geleitet von realen Gegebenheiten des vorhan-
denen Materials, auf die sie nur bedingt Einfluss nehmen kann. Bertram nennt das
»Erfahrungen einer Unselbstindigkeit in der selbstindigen Aktivitat (KmP, S. 176).
Weil das Kunstwerk nur im Zusammenspiel mit dem sinnlich erfahrbaren Material
entsteht, so kann man schliefSlich mit Bertram in gewisser Weise auch sagen, ,,dass
Kunstwerke aus sich heraus bestimmen, was in ihnen Relevanz besitzt und was nicht*
(KmP, S. 98-99). Ob jemand die vom Kiinstler geschaffene Holz-Kerze schon findet,
ob er sich ,,angesprochen” fithlt, ob sie in ihm ein bestimmtes Gefiihl auslost, all das
ist nicht nur abhéngig vom Objekt selbst, sondern auch von der personlichen Ver-
fassung der Schaffenden resp. der Betrachterin sowie von dufleren Umstanden (z.B.
von den Lichtverhiltnissen). Wenn jemand gerade einen wichtigen Termin hat, wird
er sich kaum die Zeit nehmen, genauer hinzuschauen, wenn es zu dunkel ist, fallt
unter Umstdnden gar nicht auf, woraus die gebastelte Kerze besteht. Damit sind die
Kunstwerke selbst und das kiinstlerische Handeln, wie der Mensch in seinem situativ
gebundenen Entscheiden und Handeln auch, dem Risiko des Scheiterns ausgesetzt.
Auch Kunstwerke ringen um ihre Existenz, ,um den Anspruch, Kunst zu sein“ (KmP,
S. 156).

4.2.3 Praktische Reflexion in Alltag und Kunst

Kiinstlerische Prozesse beginnen, nach Bertram, in dem Moment, in dem Gebrauchs-
gegenstinde ,,neu ausgehandelt“ (KmP, S. 151) werden, wenn sie ihre urspriingliche
Funktion ablegen und ein Potenzial entfalten, das bisher im Verborgenen lag: Die
abgelaufenen Schuhe einer alten Bauersfrau, die fiir sie kaum mehr von Nutzen sind,
werden von van Gogh gemalt und sprechen nun von Miihe, Armut und Sorge um das

81 Wendler (2013) betont, dass gerade der Eigensinn des Materials, die Unvorhersehbarkeit,
ein Potenzial berge, das sich allein durch Nachdenken nicht entfalten kénne.
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tagliche Brot (vgl. Bertram, 2005, S. 43). Hier kommt der Begriff der ,,Neu-Schopfung®
ins Spiel.** Kommt jemand plotzlich auf die Idee, ein Streichholz nicht anzuziinden oder
nach Gebrauch wegzuwerfen, sondern zu betrachten, erkennt er in ihm méglicherweise
ein Potenzial, das bislang ungenutzt blieb. Er bewertet die Funktion dieses Alltagsgegen-
standes ganz neu, eine alltdgliche Praxis offenbart {iberraschend andere Seiten: Selbst-
verstandliches wird in Frage gestellt und ,,neu ausgehandelt®, aus dem Vorhandenen
wird etwas Anderes, etwas Neues geschaffen, ein Kunst-Produkt. Bertram schliefit:

»Die Spezifik der Kunst liegt also nicht in der eigentiimlichen Ausstattung von Kunst-
werken, sondern darin, dass sie Praktiken anstofien, durch die andere Praktiken neu
ausgehandelt werden. Kunst ist so als eine Reflexion zu begreifen, die ihren Ausgang
in der Auseinandersetzung mit dynamischen Gegenstainden nimmt“ (Kmbp, S. 151).

In ihrer Dynamik &dufSert sich Bertrams ,praktische Reflexion® als eine Art aufmerk-
same, wahrnehmungsbereite Einstellung, die sich sowohl an der Veranderung der du-
f3eren, materiellen Gegebenheiten, wie an der persénlichen Zielvorstellung orientiert.
Sie fungiert somit als Instanz, die den inneren Befindlichkeitsstatus mit Blick auf die
kiinstlerische Idee und den zu formenden Gegenstand justiert. Die Handlungsstra-
tegien in der Begegnung mit Kunst, Literatur, Musik sind demnach den alltdglichen
dhnlich, jene allerdings sind zweckgerichtet. Asthetische Handlungen haben kein &u-
Beres Ziel, sie tragen ihren Zweck in sich selbst und sind, wie das fertige Kunstwerk,
auf sich selbst bezogen.

Als naheliegendes Beispiel fiir eine ,praktische Reflexion® im Umgang mit dem
Instrument mag an dieser Stelle die Handhabung eines Geigenbogens dienen - er-
zeugt er beim Streichen unangenehme Nebengerdusche, wird die Spielerin Druck,
Richtung und Geschwindigkeit unmittelbar verandern, bis der Ton wieder die erhoff-
te Klangschonheit erreicht hat. Entscheidend ist dabei eine aufmerksame Haltung der
Spielerin und ihr Reagieren im Augenblick, nicht die Aktivierung ihres theoretischen
Wissens beispielsweise tiber zugrundeliegende physikalische Formeln. Darin aber
unterscheidet sich die kiinstlerische Handlung zunéchst nicht vom alltdglichen Han-
deln. Um ein Bild zu malen oder Klavier zu spielen, greift man auf ein bekanntes Ver-
haltensrepertoire zuriick und passt es dann in der Begegnung mit dem Gegenstand
entsprechend an - auch der kiinstlerische Handlungsprozess basiert auf einer alltdg-
lichen Praktik, die von einem Wechselspiel zwischen idealer Vorstellung und einem
Reagieren auf die materialgebundene Umsetzung geleitet wird. Bliebe es allerdings
mit Bertrams ,,Praxis der Reflexion“ im Geigen bei einer Kontrolle des Bogens oder
im Malen bei einem kontrollierten Farbauftrag ohne Kleckse, wiirden sich kiinstleri-
sche Handlungen letztlich tatséchlich nicht von alltdglichen unterscheiden. Wie also
kommen wir von der praktischen Reflexion zur Kunst? Bertram bindet an die inter-
pretative Aktivitit der Betrachtenden schliefSlich seinen relativ weiten

82 Nelson Goodman formuliert: ,,Die dsthetische ,Haltung® ist ruhelos, forschend, erpro-
bend - ist weniger Haltung als vielmehr Handlung: Schopfung und Neu-Schopfung®
(Goodman, 1997, S. 223).
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»Begrift dsthetischer Erfahrungen. Der selbstbeziiglichen Konstitution eines Kunst-
werks korrespondieren dsthetische Erfahrungen in einem bestimmten Sinn: Eine Re-
zipientin muss diese Struktur durchspielen, will sie sich mit dem Kunstwerk ausein-
andersetzen. Thre Aktivititen sind mit der Erfahrung verbunden, dass sie von einem
Gegenstand in spezifischer Art und Weise geleitet wird. Asthetische Erfahrungen
sind damit als die Gemeinsamkeit all derjenigen Aktivititen zu verstehen, die Re-
zipierende in der Auseinandersetzung mit Kunstwerken ausfithren® (Bertram, 2012,
S.262-263, H.i.0.).

Demnach ist es einem Menschen jederzeit moglich, eine dsthetische Haltung einzu-
nehmen, oder, hier sei Martin Seel zitiert:

LWir konnen auf alles und jedes, das irgendwie sinnlich gegenwirtig ist, dsthetisch
reagieren — oder auch nicht. Es gibt Orte, an denen es schwerfillt, sich nicht ésthe-
tisch zu verhalten (je nach Neigung eher im Wald oder im Garten, im Autosalon oder
im Museum, in der Konzerthalle oder in der Sportarena), ebenso wie es Orte gibt,
an denen das eher schwerfillt (beim Behérdengang, in Parkhdusern, wihrend einer
Priifung, beim Zahnarzt oder bei Aldi)“ (Seel, 2000, S. 64).

Akustische Ereignisse fordern eine solche dsthetische Haltung in besonderem Maf3e
heraus. Da die Welt in der Regel nicht still ist wie im Konzertsaal, sind jene nur wahr-
zunehmen in Abgrenzung von ihrer Umgebung und erzeugen im Moment ihres Er-
klingens immer auch eine angenehme oder unangenehme Empfindung — oder mit
den Worten Roland Barthes": ,,Horen ist ein physiologisches Phdnomen; zuhdren ein
psychologischer Akt“ (EsS, S. 249, H.i.O.). Nach Bertram wird in alltiglichen wie
kiinstlerischen Prozessen die Spannung zwischen innerer Empfindung und &ufleren
Geschehnissen zum Motor des Handelns. Die auf ein Ziel hin gewdhlten Praktiken
bedingen weitere Praktiken und bringen zuweilen neue hervor. Das gilt auch fiir mu-
sikalisches Handeln - aber nur unter der Bedingung, dass ein Moment der Distan-
zierung Reflexion ermdglicht. Wichtig ist daher die Beriicksichtigung verschiedener
Denkweisen in reflexiven Prozessen.

Bertrams Uberlegungen zu theoretischen und praktischen Formen der Reflexion
lassen sich ergdnzend mit Merleau-Pontys Auffassung von begrifflichem und kiinstle-
rischem Denken in Verbindung bringen: ,,Das Kunstwerk ist [...] Produkt des kiinst-
lerischen Denkens, das sich eben nicht auf sprachlich-theoretischer Ebene, sondern
im Malakt, d. h. im (er)schaffenden Prozess selbst offenbart® (Huber, 2013, S. 144). Ein
Maler sei bereits beseelt durch eine Philosophie, die noch zu schaffen sei, ,,doch nicht
etwa, wenn er Ansichten {iber die Welt duflert, sondern in jenem Augenblick, wenn
sein Sehen zur Geste wird, wenn er, wie Cézanne sagt, ,im Malen denkt® [frz.: penser
en peinture]“ (ebd., S. 145).

Ein ,penser en musique‘, wie man es als Aquivalent zu Merleau-Ponty nennen
kénnte, meint, so lief$e sich formulieren, eine kiinstlerische Auseinandersetzung mit
Musik, in der sich eine auf Interaktion gerichtete Haltung der Musizierenden offen-
bart. Diese zeigt sich durch das Moment der Distanzierung im selbstbestimmten
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Handeln und entfaltet eine identititsstiftende Qualitdt. Auch wenn jemand allein
musiziert, hat er die Wahl, sich seinen Emotionen hinzugeben, sich, wenn man so
will, gehen zu lassen und davon zu schwemmen (Griiny, KdU, S. 171), oder zu sei-
nen Gefiihlen Stellung zu nehmen und sein Handeln entsprechend auszurichten. Ein
»Denken in Musik® teilt sich im praktisch reflektierten Handeln mit.*

Aus musikpraktischer Perspektive wird dieser Aspekt im Musizieren besonders
relevant und der Einfluss ablenkender Faktoren héufig unterschétzt: Wiahrend des
Musizierens kommt es nicht selten vor, dass verbale Anweisungen der Lehrerin, die
sich auf analytische Sachverhalte, Notennamen oder Bewegungsbeschreibungen be-
ziehen, unverhoftt wie eine Art Echo im Kopf erklingen und die Spielerin aus dem
Modus des Versunkenseins hinauskatapultieren — oder auch gar nicht erst hinein-
lassen. Beginnt ein theoretisches Reflektieren zur Unzeit, kann es Bewegungsabldufe
hindern, den Gedankenfluss stoppen, Esprit versickern lassen.** Zudem weckt es die
inneren Kritiker, kann eine Diskrepanz zwischen innerer und duflerer Betrachtungs-
weise bewirken und, wenn die Musizierende sich im Spielen quasi von auflen be-
trachtet, Versagensdngsten eine Tiir 6ffnen. Im Akt eines Musizierens, das der ,Ver-
fertigung der Gedanken beim Reden“ entspricht, in einer ganzheitlich kiinstlerischen
Haltung, in der Musizierende mit einem ,,penser en musique® beginnen, ist musikali-
sches Empfinden so présent, dass jene Art eines zeitlich versetzten Nach-Denkens als
Heraustreten aus der Situation keinen Platz findet.

Bertrams Begriff der ,praktischen Reflexion® fokussiert das Verhiltnis zwischen
den unendlichen Handlungsmdéglichkeiten und einer Entscheidungsfindung im Au-
genblick. Kommunikative Prozesse in kiinstlerischen Prozessen, insbesondere im Akt
des Musizierens, so ldsst sich Bertrams Gedanke fortfithren, sind Teil der Wahrneh-
mung, ohne an Verbalisierung gebunden zu sein, auch nicht an eine innere, denn sie
finden statt im Medium selbst. Akustische Ereignisse tragen das Potenzial in sich,
zu ,Musik® zu werden, wenn sie Aufmerksambkeit im Augenblick erhalten im Sinne
eines interessierten (Mit-)Handelns. Das Mit-Handeln der Betrachter oder Horer ist
in diesem Sinne ebenfalls produktiv - ungehdrt oder nicht beachtet kann das Kunst-
werk niemanden zur Reflexion herausfordern, seine Existenz als Kunst beginnt erst in
der Interaktion mit einem Menschen; erst in der interpretativen Aktivitat kann es sein
Potenzial entfalten. Eine Kiinstlerin ist auf diese Weise zugleich Produzentin und Be-
trachterin, sie ist ihre eigene Kritikerin und wechselt permanent zwischen Schopfer-
und Betrachter-Rolle; eine Malerin folgt in der Farb- und Materialwahl ihrer Intuition

83 Zum Ansatz eines ,Denkens in Musik®, das ,Verstehen und Geschehen® verbindet, vgl.
auch Siiberkriib (2005). Wihrend Siiberkriib hermeneutisch und praktisch orientierte
musikpadagogische Ansitze zu einem Konzept des ,vieldimensionalen Lernens ver-
bindet, richtet sich der Fokus der vorliegenden Untersuchung auf das Geschehen im
Augenblick des Musizierens.

84 Sogar eine harmonische Analyse bleibt in diesem Fall nicht nur wirkungslos, sondern
kann das Musizieren empfindlich storen, wenn sie nur als Formel im Denken kreist und
nicht als Spannungsgefiige erlebt wird.
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ebenso wie eine Musikerin bei der Klangerzeugung. Beide reflektieren ihr Handeln
unmittelbar im Augenblick der Ausfithrung: Reflexion vollzieht sich leiblich als Teil
eines kreativen Handelns.

Die Formulierung, dass des Malers ,,Sehen zur Geste wird®, lasst sich mit Griinys
Ideen zur Notwendigkeit eines ,,gestischen” Musizierens verbinden: Ein non-verbal
sinnlicher Akt erhilt eine kommunikative Richtung, weil ihm eine Bedeutung zu-
geschrieben wird, die sich an jemanden richtet — und sei es an die eigene Person.
Deutlich wird, dass die Pole von Imagination und haptisch erfahrbarer Realitit in
der Begegnung von Idee und Materialitét ein notwendig unauflosbares Spannungsfeld
bilden: ,,[D]ie Erfahrung ist die eines stindigen Gleitens zwischen Innen und Auflen,
zwischen Wahrnehmung und Reflexion, zwischen Produktion und Rezeption und
zwischen unterschiedlichen assoziativen Kontexten® (Griiny, 2008Db, S. 8).

4.2.4 Praktische Reflexion und musikalisches Spiel

Bertrams Gedanke, der Mensch sei in der Lage und finde tiberdies Gefallen daran,
Regeln im oder fiir den abgegrenzten Raum von Kunst ,,selbstbestimmt® zu definie-
ren und seiner Idee nach auch die Grenzen individuell zu verandern, wird auch in
einigen Theorien zum kindlichen Spiel, die Eingang in die Musikpddagogik gefunden
haben, hervorgehoben (vgl. u.a. Adamowsky, 2005; Rora 2001; 2009; Dietrich, 2010).
Die Frage, ob und wie sich kiinstlerische von spielerischen Prozessen unterscheiden,
wird vor allem in Bildungskontexten relevant.

Ein spielerisches Entdecken und Herstellen von Strukturen kann sich im mensch-
lichen Handeln verselbstindigen und Lust erzeugen nur um seiner selbst willen.
Kinder, die sich ein Spiel ausdenken, entwickeln oft, genau wie Maler, Literaten oder
Musiker im kiinstlerischen Schaffensprozess, einen erstaunlichen Ehrgeiz und eine
Motivation, die sie zu Hochstleistungen anspornt.* Das Spielen eines Menschen ver-
folgt kein dufleres Ziel, sondern hat seinen Zweck allein in sich selbst - und damit
offenbar in dem erfrischenden Vergniigen, das es dem Menschen bereitet. Im Spiel
wird der Mensch zum Schopfer seiner eigenen Welt, die er anderen Menschen zu-
ginglich macht und mit ihnen teilt. Man konnte sagen, dass ein gemeinsames Spiel
erfiilllend ist, weil es den Idealzustand eines menschlichen Miteinanders abbildet: In
einem nach Absprache mit allen Beteiligten geschaffenen Raum gelten Regeln, zu
deren Gestaltung die Individuen beitragen und an die sich alle Gruppenmitglieder
freiwillig halten. Was genau unterscheidet das ,,Spiel“ vom ,,kiinstlerischen Schaften?

Die Spieltheorie nach Charlotte Biihler, auf die sich der Musikpddagoge Matthi-
as Schwabe (2008) bezieht, unterscheidet neben vielen weiteren Auspragungen des
Spielens u.a. das sog. Funktionsspiel, das Konstruktionsspiel und das Fiktions- bzw.
Rollenspiel.* Mit Schwabe lassen sich Beziige herstellen zu einer kreativen Musik-

85 Vgl. dazu auch die Perspektive Hans-Georg Gadamers auf ein Kind, das Ballspiele er-
findet (2009, S. 30-31).
86 Vgl in diesem Abschnitt 4.2.4 Besse (2020b).
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pidagogik: Im Funktionsspiel werden Materialien ausprobiert, deren Verhalten ken-
nengelernt werden will (z.B. wie sich Bauklotze anfiihlen und wie sie fallen oder, in
musikalischen Kontexten, wie sich welche Kliange mit Instrumenten erzeugen las-
sen). Verwendet jemand Materialien, um damit Neues zu gestalten, gerit er in ein
»Konstruktionsspiel“ (z. B. wenn er beginnt, mit Bauklotzen etwas zu bauen oder mit
verschiedenen Kldngen zu improvisieren resp. zu komponieren). Beide Spiele bediir-
fen der praktischen Reflexion: Im Prozess des Entdeckens und Erkundens ist eine
Spielerin in bestindigem Kontakt mit sich, ihren Erwartungen, Vorstellungen und
Uberzeugungen. Im Erzeugen von Klingen entsteht eine Idee, die sie verfolgen kann
oder auch verwerfen, sie bleibt in Kontakt mit ihrer Vorstellung, bestimmt ihre Ziele
selbst, nimmt aber gleichzeitig in permanent flielendem Wechsel distanziert Stellung
zu dem Erklingenden: Sie ist Produzentin und kritische Zuhérerin in einer Person. In
dieser Art Spiel setzt sie ihre Regeln selbst, so wie diese fiir sie selbst im Kontext ihrer
Ideen schliissig sein mogen.

Anders verhilt es sich, wenn mehrere Menschen gemeinsam spielen. Im Funkti-
ons- und Konstruktionsspiel mache ich meine mitunter iiberraschenden Entdeckun-
gen zunichst allein, kann sie aber im Spielprozess anderen mitteilen. Verhandelbar
sind sie im Funktionsspiel nicht, im Konstruktionsspiel nur, wenn aus den individuel-
len Vorstellungen der Beteiligten eine gemeinsame Idee entsteht, die verfolgt werden
will. Beschrankungen erfahren z. B. Komponisten Neuer Musik, die eine ungewohn-
liche Behandlung der Instrumente verlangen - hdufig miissen in Absprache mit den
Instrumentalisten Kompromisse gefunden werden, die den Klangvorstellungen der
Komponistin nahekommen, aber sich doch nicht ganz genau realisieren lassen.

Das Fiktions- bzw. Rollenspiel impliziert dagegen von Beginn an zusitzlich eine
soziale Ebene, sie ragen hinein in den Bereich der Performanz und geraten daher
in Abhingigkeit von gesellschaftlichen Ubereinstimmungen, Moden und Konventio-
nen. Verkleide ich mich allein als Kénigin, bin ich frei in der Wahl meiner Ausdrucks-
weise. Ubernehme ich die Rolle einer Konigin in einem gemeinsamen Spiel, treffen
meine Erwartungen unmittelbar auf die Vorstellungen der anderen: Trage ich statt
Kleid und Krone Gummistiefel, Regenjacke und Angel, ruft das Irritation hervor und
fithrt vermutlich zu Meinungsverschiedenheiten, die ausgehandelt werden wollen.
Das Rollenspiel ist daher darauf angewiesen, dass Individuen ihre Vorstellungen mit-
einander teilen, dass sie sich ihrer Auffassungen bewusstwerden und sich miteinander
verstandigen. Hier tritt der individuelle Anspruch an die Realisierung einer Idee und
die Verankerung kiinstlerischen Handelns in gesellschaftlichen Strukturen besonders
deutlich hervor.

Auf der Ebene des Rollenspiels wird auch die Auslegung und Realisierung eines
geschriebenen Textes im Theater, spiel“ und eines Instrumental,,spiels“ nach Noten
vergleichbar: Zwar tragen instrumentale Werke nur selten aufSermusikalische Titel,
die den Horern einen Assoziationsraum anbieten (wie beispielsweise bei sog. ,,Cha-
rakterstiicken®), dennoch bringen sie Stimmungen zum Ausdruck, die solche Horer
erreichen, die dafiir empfinglich sind, wenn sie den entsprechenden emotionalen
Raum weitgehend teilen. Die Kunst besteht darin, eigene Gefiihle so auszudriicken,
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dass sie sich dennoch in eine mitteilbare Form fiigen: Verleihe ich meinem Gefiihl
einen Klang (wie in musiktherapeutischen Kontexten), braucht niemand anderes
meine Auffassung zu teilen, es reicht, wenn die Realisierung meiner Vorstellung ein
Wohl- oder Unwohlsein auslost in mir (dem Funktionsspiel dhnlich).

Schriftlich notierte Kompositionen sind darauf angewiesen, dass jemand den Text
wversteht®, oder besser mit Jan Soffner: ,,bewohnt® Das ,,Rollenspiel®, das im Verhalt-
nis von Partitur und Auffithrung besonders zum Tragen kommt, gestaltet sich inso-
fern schwieriger, weil es ein ,als ob’ auch im Augenblick erfordert, obwohl der Text
bekannt ist - erst wenn das Geschriebene auch ,verkorpert® wird, kann ein Zuhorer
,mitkomponieren, den Entstehungsprozess mitvollziehen und sich vom Spannungs-
verlauf ergreifen lassen:

,Gehen unbedarfte Schauspieler von einer Welt aus, in der ihr Rollencharakter einen
anderen Rollencharakter liebt, stehen sie vor dem Problem, ,verliebt® spielen zu miis-
sen. Doch man kann nicht verliebt spielen — genauso wenig, wie man ,alt oder ,jung’
spielen kann: Was man spielen kann, ist eine bestimmte Steitheit spezieller Glieder,
die einen ,alt’ erscheinen ldsst — oder eine bestimmte, etwas raumgreifend aufmiipfige
Korperhaltung, die ganz plétzlich in eine schiichterne, allzu respektvoll-unterwiirfige
Haltung wechseln kann, und damit jugendlich erscheint. Ahnlich ist es mit der Liebe.
Zu wissen, dass man lieben soll, ist bereits ein Zuviel des Wissens. Zugleich aber ist
dieses Wissen zum Handeln zu wenig® (Soffner, 2014, S. 155, H.i.O.).

Eine Improvisation dagegen ist insofern dem spontanen Sprechen dhnlich und als
Konstruktionsspiel zu verstehen, weil hier Strukturen erkennbar aufeinander ver-
weisen, Beziehungen eingehen, die fiir andere mitvollziehbar werden. Die Spielerin
»bindet® die Klange je nach Energiestatus in unterschiedlicher Weise, es werden Ton-
falle erkennbar, die rhythmische und intonatorische Elemente der Sprache enthalten.
Korperspannung und Mimik dndern sich dem Gefiihl entsprechend, sodass die musi-
kalische Gestalt fiir andere horbar geleitet und auch sichtlich erkennbar wird.

Meine These ist, dass auf saimtlichen Ebenen des Musizierens, spielerischen wie
kiinstlerischen, die praktische Reflexion eine entscheidende Funktion ibernimmt.
Bertrams Terminus weist {iber den Begriff des ,,4sthetischen Spiels®, wie er in musik-
padagogischen Kontexten verwendet wird (vgl. u.a. Rora, 2001; 2009), in zweifacher
Hinsicht hinaus: Erstens gerdt mit seinem Kunstbegrift die Kategorie des ,,Gelingens*
und damit auch des Scheiterns kiinstlerischer Prozesse in den Blick, zum anderen
denkt er den Horizont mit, den Sinn, den spielerische resp. kiinstlerische Gestaltung
fiir das Gelingen menschlichen Lebens entfalten kann (vgl. Besse, 2020b).

Mit Bertram geridt das Verhéltnis in den Blick von Musizieren als Prozess und Mu-
sik als etwas, das Handeln impliziert, sich aber nach bestimmten Kriterien eingrenzen
ldsst. Eine Unterscheidung von kiinstlerischem und alltdglichem Handeln oder Kunst
und Nicht-Kunst ldsst sich nicht definieren auf Ebene der Tatigkeit oder des Produkts,
sondern nur mit Blick auf ihr Verhaltnis, auf eine stindig zu vollziehende Abgren-
zung im Moment der Begegnung. Die Moglichkeit des Misslingens, des Scheiterns,
wird zur zentralen Kategorie, die eine Verstandigung zwischen Individuen notwendig
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macht, eine Kldrung der jeweiligen Positionen, ein Aushandeln der individuellen Per-
spektiven in Hinblick auf ein Ganzes, das alle Beteiligten gleichermafien anerkennen.

Spielen im Sinne einer praktischen Reflexion, so ldsst sich zunéchst festhalten, ist
kein Mittel, ,um nach einer anstrengenden Arbeitsphase wieder ein bisschen Spafd
und Entspannung in den Unterricht zu bringen®, wie Schwabe herausstellt.

»Gelungenes Spiel [...] hebt die scheinbaren Gegensitze auf: Anforderung, Anspruch,
Intensitdt und Ernsthaftigkeit sind hier die reine Lust. Dies ist einerseits eine Be-
schreibung von Spiel, zugleich aber auch eine Anforderung, ohne die Spiel nicht als
solches zu bezeichnen ist. Wenn ein Kind lustlos und gelangweilt ein paar Bauklotze
aufeinander tiirmt, ist das eben nicht Spiel“ (Schwabe, 2008, S. 13-14).

Und, so ldsst sich fortfithren: Wenn ein Kind in dieser Weise lustlos Geige ,,spielt*
oder Klavier, so ist das eben nicht ,,Musizieren®.

Mit seiner Unterscheidung bezeichnet Schwabe eine Dimension dsthetischer Lust,
die ein oberfldchliches ,,Spaf$ haben® von erfiillendem Handeln abgrenzt. Das Erfiil-
lende an einer solchen Beschiftigung liegt, nach Cornelie Dietrich, auf Ebene der Re-
flexion, die sich vom hier angesprochenen Malvorgang auf das Musizieren tibertragen
lasst: ,,Ich sehe mich als Ich, der ich die Kreide fiihre, aber auch anders fithren kénnte
im stdndigen Wechsel zu Ich bin ich, weil ich die Bewegungen meines Leibes spiire”
(Dietrich, 2010, S. 8-9, H.i.O.).

Ein Gefiihl des ,,Gelingens“ im Sinne édsthetischer Lust entsteht, so ldsst sich fiir
musikalische Kontexte schlieflen, wenn Imaginiertes und seine Realisierung sich de-
ckungsgleich einander anndhern, das eine das andere transzendiert: Dann aber, und
das unterscheidet kiinstlerische Prozesse von spielerischem Regelvollzug, entsteht ein
Neues, das Intersubjektivitit spiiren ldsst, etwas, das Prozess, Produkt und Individu-
um erneuert: ,,Menschen gestalten, was sie sind, auch durch Kunst. Sie entwickeln
durch ihre Auseinandersetzung mit Kunstwerken Verstdndnisse von sich und bestim-
men damit, was sie als Menschen sind“ (KmP, S. 19).

4.2.5 Wert und Spezifik dsthetischer Auseinandersetzung: ,,Praxis der Freiheit®

Bertram stellt die These auf, der Mensch, der sich in die Auseinandersetzung mit
einem Kunstwerk begibt, erfahre sich selbst als handlungs- und entscheidungsfihig.
Lustempfinden, das sich mit Kant als ,,dsthetische Lust“ bezeichnen lasse, und das sich
in dhnlicher Form in spielerischen Prozessen duflert, entstehe aus dieser Position des
Gestaltenden heraus. Im spielerisch-kiinstlerischen Handeln erfahre der Mensch sich
selbst in seinen schopferischen Fihigkeiten, er werde eines unerschépflichen Quells
der Erneuerung gewahr. Verkniipft man die Begriffe Spiel und Kunst an dieser Stelle
der ,,Neuaushandlung® (KmbP, S. 143) von Praktiken, ldsst sich Bertrams Beschreibung
einer ,dsthetische[n] Verlebendigung® (KmP, S. 82) nachvollziehen, die der Mensch
in beiderlei Beschiftigungen dhnlich empfinden kann.

Auf dieser Basis ldsst sich eine produktive kiinstlerische Auseinandersetzung als
Grundlage fiir eine Erfahrung von ,,Selbstbestimmung® (KmP, S. 151) verstehen, die
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wesentlich dazu beitrégt, dass sich jemand kritisch orientieren kann und damit ,,miin-
dig* wird. Wallbaum bindet das ,,miindig werden® an die Fahigkeit, begriindete Ent-
scheidungen fiir sein Leben zu treffen: ,Wenn ein junger Mensch sich zu einer miin-
digen Person bilden soll, dann bedeutet das, dass er in der Lage sein soll, in Kenntnis
der umgebenden Wirklichkeit sich mit guten Griinden zur Auswahl der heute und
morgen moglichen Lebensformen zu entscheiden® (Wallbaum, 2005, S. 10). Diese
Formulierung mag einer allgemeinen Beschreibung gerecht werden, Wallbaums Ver-
such jedoch, seine Aussage fiir den Umgang mit Musik zu konkretisieren, bleibt dage-
gen vergleichsweise pauschal: ,Musikalisch miindig bzw. allgemein gebildet nennen
wir Menschen, die sich verstandig in verschiedenen Musikkulturen bewegen kénnen®
(Wallbaum, 2005, S. 11).

Mit Bertrams These, dass kiinstlerische Prozesse spezifische Praktiken herausfor-
dern und ebenso spezifische neue Praktiken hervorrufen, ldsst sich ein Weg finden
hinaus aus einem auch in der Musikpddagogik gefiirchteten ,,anything goes® Bertram
spricht in seiner Asthetik dem Material eines Kunstwerks @hnliches Potenzial zu wie
Architekten dem Material eines Modells (vgl. Wendler, 2013): Wie das Dach des Miin-
chener Olympiastadions zeigt, fithrt z.B. das Modellieren von Seifenschaum zu er-
staunlichen und génzlich anderen Ergebnissen als die Konstruktion eines Dach-Mo-
dells aus Gips, Holz oder Papier.” Jedes Material, jedes Kunstwerk, jede Auffithrung
erhélt nach Bertrams Verstdndnis seinen spezifischen Wert: Der Umgang mit einer
Pluralitdt von Kiinsten, mit verschiedenen musikalischen Genres, Stilen und Tradi-
tionen ist dann nicht mehr beliebig, sondern kann auf seine Wirksamkeit gepriift
werden, inwiefern er zu neuen Sichtweisen und Praktiken motiviert. Auf diese Weise
entsteht eine Ausdifferenzierung kultureller Praktiken mit einem konkreten Wert von
Ubereinstimmung der Erwartung mit gelingender Realisation, der sich im Einzelfall
beschreiben ldsst: In der individuellen Auseinandersetzung mit der spezifischen Ma-
terialitét eines einzelnen Kunstwerks und in der Verstindigung der Betrachter iiber
die Beschaffenheit des Kunstwerks und seine Wirkung kann sich der jeweilige Wert
fiir Individuum und Gruppe dann vielfiltig intersubjektiv entfalten.®

Vor diesem Hintergrund lasst sich ein ,,dsthetisches” Empfinden auch abgrenzen
von anderen Gemeinschaftserfahrungen, die Freude bereiten, beispielsweise im Sport:
Die Disziplinierung des Korpers, ein Uber-sich-selbst-hinauswachsen 13st ein mo-
tivierendes Lustempfinden aus, bleibt aber letztlich auf das Individuum beschrankt
und ist nicht abhdngig vom Gemeinschaftserleben der Zuschauer. Ein Weltrekord im
Sprint ist eine auch objektiv messbare Bestzeit, wenn nur die Uhr und sonst niemand
anwesend ist. Fiir die Sportlerin selbst mag ihre Leistung ein Gliicksgefiihl auslosen,
»asthetisch® aber wire dieses Empfinden nicht zu nennen. Sie hat ihrem Koérper in
einer Art Spiel ungeahnte Fahigkeiten abgerungen, aber diese Leistung bleibt mit den

87 Vgl. dazu auch den Artikel ,Die Intelligenz der Seifenblase: Wolkenkratzer mit mini-
mierten Oberflachen“ in der Architektur-Zeitschrift detail (Vielhauer, 2012).

88  Ausfiihrlich formuliert Bertram diesen Gedanken am Ende seines Buches in der ,,Wert-
These“ und der ,,Spezifik-These“ (KmP, S. 218).
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Leistungen anderer Sprinter in einer vergleichbaren Ebene und eréffnet keine neue
Dimension, die Sichtweisen im Verhaltnis von Individuum und Gesellschaft ver-
dndern wiirden. Asthetische Empfindungen, die ein ,Kiinstlerisches* auszeichnen,
sind, so ldsst sich mit Bertram schlieflen, individuell und verdndern gleichzeitig den
Blick auf bestehende soziokulturell geprigte Ordnungen. Ein Kunstwerk wird von der
Kiinstlerin geboren, bleibt aber letztlich nicht, was die Kiinstlerin bestimmt, sondern
ringt mit darum, was die Betrachter in ihrer je individuellen Sichtweise daraus ma-
chen. Kunst ist im Kern sozial, weil nur im interpretatorischen Akt der Betrachtenden
ihr Bedeutungsiiberschuss zum Tragen kommit. ,, Asthetische Erfahrung impliziert
daher den schopferischen Mitvollzug, impliziert, dass etwas Neues, nie zuvor Erleb-
tes entsteht im, wenn man so will, sozialen Miteinander zwischen Kiinstlerin und
Werk und dariiber hinaus zwischen Kiinstlerin, Werk und Betrachtern. Kunst braucht
die Betrachterin, um Kunst zu sein. Das ,,Neu-Aushandeln“ und damit der kulturelle
Kontext, die Abgrenzung von einem vorhandenen Anderen und ein Verstehen-Wol-
len, gehéren zum Wesen der Kunst dazu wie der Malgrund der Leinwand zum Bild
(vgl. Kap. Umgrenzen, 4.1.2).

Im ergebnisoffenen Prozess der Auseinandersetzung mit den Anforderungen, die
ein Kunstwerk stellt, gerét ein Mensch unweigerlich in Kontakt mit sich selbst: Durch
diese Praxis lernt er kritisch zu urteilen, denn er muss permanent Entscheidungen
treffen, die das Kunstwerk erst zu dem machen, was es ist. Die dsthetische Erfah-
rung ist nach Bertrams Argumentation nicht wie bei Kant an das ,,Schéne“ gebunden,
sondern an den reflexiv-intersubjektiven Akt: Eine Entscheidung zu treffen bedeutet
immer auch, unendlich viele Moglichkeiten nicht zu wéhlen und damit ein Gewahr-
werden der ,,Bestimmtheit® vor dem Horizont einer ,,Unbestimmtheit® (KmP, S. 153).
Diese Erfahrung im Schaffensprozess nennt Bertram schlief3lich ,,Praxis der Freiheit*
(KmP, S. 151).%

4.2.6 Erkenntnisse und Fragen

Mit Bertram lésst sich ein Kunstbegriff entwickeln, der den Unterschied zwischen
alltdglichen und kiinstlerischen Handlungsweisen prézisiert: Kunst griindet in Prak-
tiken des Alltags und wird mithilfe eines zunéchst in anderen Zusammenhangen er-
lernten Repertoires an Fihigkeiten hergestellt. Im Alltag nutzen wir die praktische
Reflexion, um tégliche Herausforderungen zu bestehen. In kiinstlerischen Prozessen
kommt die Reflexion, wenn man so will, zu sich selbst: Der Mensch erlebt sich als
reflexives Wesen dort, wo Zeit und Raum aufgehoben scheinen.

Menschliche Handlungen lassen sich als grundsétzlich reflexiv fassen, da individu-
elle Empfindungen als Wechselwirkung zwischen Auflen- und Innenwahrnehmung
den Handlungsprozess mafigeblich bestimmen. Soziologisch ldsst sich alltigliches
Handeln beschreiben als eine Konstellation, die sich als Verhiltnis darstellt, als eine

89  Der Begriff von Kunst als ,,Praxis der Freiheit“ wird am Schluss der Arbeit aufgegriffen,
diskutiert und vertieft (vgl. Kap. Auragogik, 8).
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Beziehung, in die alle bisherigen Erfahrungen einfliefen, die aber erst im Moment
der Begegnung zwischen Sache und Mensch entsteht (vgl. Joas, 1996). Bertram weitet
den Horizont in Bezug auf ein dsthetisches Erleben, indem er dem Kunstwerk als zu
bearbeitendes Material einen Eigensinn, eine quasi situativ handelnde Personalitat
zuspricht, die den Handelnden anspricht wie in einem Dialog: Erst in der Aushand-
lung entscheidet sich, welches Material sich in der Interaktion mit dem Menschen
zum Kunstwerk gestalten ldsst.

Kiinstlerische Aktivititen zeichnen sich nach Bertram unter anderem dadurch
aus, dass sie nicht unmittelbar durch einen Zweck bestimmt sind wie Gebrauchsge-
genstiande, sondern allein um ihrer selbst wegen produziert werden, gleichzeitig aber
auf das Verhalten der Kiinstlerin einwirken und erst in der Interaktion Gestalt anneh-
men. Kiinstler werden sich ihrer Handlungs- und Entscheidungsfahigkeit als Poten-
zial von Freiheit und Macht bewusst, denn das Kunstschaffen dient keinem aufleren
Ziel, sondern es erzeugt bei aller Ernsthaftigkeit und Anstrengung ein Gefiihl, das
sich in einem spezifischen Wohlgefallen duflert — auch, so ldsst sich ergénzen, wenn
der Mensch dabei etwas lernt. Dieses Empfinden motiviert, sich weiter auf die Suche
zu begeben, etwas Neues zu erschaffen, von dem man selbst tiberrascht wird - ein
Gedanke, ein Farbenspiel oder ein Klang, etwas, das Wirkung zeigt. Das Potenzial des
Kiinstlerischen liegt demnach darin, einen herausfordernden Widerpart zu bilden,
der dem Menschen eine reflexive Begegnung ermdéglicht als existenzielle Grenzerfah-
rung menschlicher Selbstbestimmung. Bertram eroffnet so eine Perspektive auf die
Unterscheidung von Kunst und Nicht-Kunst im Alltaglichen mit dhnlichem Flucht-
punkt wie Joas und Soffner: ,,Es bedarf keiner Ontologie des Kunstwerks, sondern
einer Ontologie der Praxis, in der Kunstwerke stehen — einer Ontologie von Kunst als
einer reflexiven Praxis® (KmP, S. 15).

In der Zusammenfithrung mit Thesen Griinys verlagert sich die Frage nach einem
»Musizieren als Kunst® hin zu weiteren Spezifika des Musikalischen: zur Bedeutungs-
zuschreibung im Augenblick des Erscheinens. Charakteristikum des Kunstwerkes ist,
mit Bertram, dass es ohne eine aufmerksame Haltung, eine Interaktion, an der sich
die Interagieren ,,beteiligen®, nicht in Erscheinung treten kann: Wie Schauspieler se-
hen sich Musizierende vor die Aufgabe gestellt, eine bestimmte Korperposition aus-
zuwihlen aus einer unendlichen Zahl von Méglichkeiten, Standpunkte einzunehmen
oder konkrete Bewegungen zu vollziehen, in der sich ihre Intention realisiert - ge-
rade diese zu finden im sich immer wieder neu gestaltenden Auffithrungsgeschehen
ist Herausforderung, Kunst und Lohn in einem. Die Frage, warum uns gerade ein
kiinstlerisches Musizieren so intensiv ,an den Wurzeln packen’ kann, sei als These
formuliert: Nur wenn sich in einem ,,Denken in Musik® als praktisch reflektiertes,
»beteiligtes“ Handeln Praktiken des Musizierens bestindig erneuern, konnen sie ihre
einzigartige intersubjektive Dimension entfalten.
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4.3 Leibliche Interaktion (B)
Untersuchung einer gestischen Dimension im Musizieren als
zentrale Verbindung von Mensch, Idee und Instrument

4.3.1 Prinatale Schichten des Erlebens: Reflexion und Intersubjektivitit

Mit Bertram und Griiny lief sich die Bedeutung von Reflexion und Intersubjektivi-
tat in kiinstlerischen Prozessen aus philosophischer Perspektive beleuchten. Die ein-
gangs zitierte metaphorische Formulierung Robkes, die Musizierenden des jungen
»Osterhazy“-Streichquartetts hitten die Zuhorenden ,an den Wurzeln ,gepackt®
meint jedoch noch mehr - sie beinhaltet eine sinnliche Dimension, die sich in einer
minimalen, aber unwillkiirlich einsetzenden Verdnderung der Koérperspannung du-
Bert, ganzheitlich und intuitiv, wie Daniel N. Stern es formuliert: ,,Diese drei, das Re-
flexive, das Implizite und die Disjunktion zwischen beiden, bilden ein einziges, intui-
tiv erfasstes Biindel. Hier und nirgendwo sonst spielt die Musik® (Stern, 2012, S. 226).

Dieser Aspekt, der in therapeutischen Kontexten sehr présent ist, soll bisherige Er-
kenntnisse in Hinblick auf ein kiinstlerisches Handeln ergdnzend grundieren. Ansit-
ze, die Robke (2012) mit Bezug auf die Autoren Daniel N. Stern und Sebastian Leikert
entfaltet hat, werden mit Fokus auf das Verhiltnis von Empfindung und Kérperspan-
nung im Musizieren verfolgt und durch Blickwinkel des Musikwissenschaftlers Marc
Leman (2016) erweitert.

Eine non-verbale Reflexivitit als handlungsleitender Faktor entwickelt sich bereits
in pranatalen Schichten. Reflexartig reagiert der Mensch im Mutterleib auf Schall- und
Lichtwellen, indem er sich zu- oder abwendet. Der Sdugling reagiert auf bestimmte Sin-
nesreize wie z.B. Licht und Klang oder siiff und sauer unmittelbar mit der Auflerung
von Wohlgefallen oder Unwohlsein. Abwechselnde Erregungszustinde im Zellsystem
erzeugen auf diese Weise unterschiedliche Energiezustinde, die wir als Wechsel von
Spannung und Entspannung wahrnehmen, daher lassen sie uns Menschen das empfin-
den, was wir Rhythmus nennen: Ein Gefiihl, das auf der Wahrnehmung einer Differenz
beruht.

Der Sauglingsforscher und Psychoanalytiker Daniel N. Stern entwickelte die Idee
weiter, dass das Kérperempfinden als basale Erfahrung von Spannung und Entspan-
nung mit Lebensbeginn zum Bezugssystem avanciert. In seinen Beispielen und Ver-
gleichen bezieht er sich haufig auf musikalische Phanomene, wie z. B. das Entstehen
einer Phrase, sodass seine Erkenntnisse in der umgekehrten Betrachtung wiederum
Perspektiven er6ffnen, warum die Kiinste, insbesondere die Musik, letztlich in der
Lage sind, uns ,an den Wurzeln unseres Empfindens zu berithren. Damit liefert er
eine aufschlussreiche Erganzung zu Bertrams Begrift der praktischen Reflexion: Zum
einen wird ein Reflektieren ausgel6st durch die Wahrnehmung von Differenzen, die
sich auch physisch auswirkt, zum anderen ist der menschliche Sdugling von Beginn
an auf Interaktion angewiesen, um {iberleben zu kénnen. Mit Stern ldsst sich sagen:
»Interaktion ist unvermeidbar und biologisch verankert* (Stern, 2012, S. 108, H.i.O.).
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4.3.2 Prozessqualititen: Reflex und Reflexivitit

Stern geht davon aus, dass wir Sinnesreize nicht iiber einzelne Sinneskanéle wahrneh-
men, sondern in einer iibergeordneten, die Sinne verbindenden ,,amodalen” Form
von Intensitdten und Auspragungen (vgl. Stern LeS/2016, S. 74-82). Stern bezieht sich
in seinen Erlduterungen auf eine Reihe von Experimenten, in denen wenige Tage alte
Sduglinge die Mimik eines Erwachsenen nachahmen. Erstaunlich ist, und in kiinst-
lerischen Zusammenhéngen besonders relevant, dass Babys offenbar in der Lage sind,
verschiedene Sinneseindriicke zu verkniipfen - in diesem Fall auditive mit visuellen:
Die Kinder konnten z. B. einem ,,ii“-Ton, den sie horten, das Bild eines entsprechend
geformten Mundes zuordnen, so wie andererseits dem klingenden ,,ah” einen nicht
klingenden, aber angemessen gedffneten Mund. Die Fihigkeit, Qualitéten, die sinn-
lich (z. B. auditiv) wahrgenommen werden, in verschiedenen Sinnesmodalititen (z. B.
visuell) wiederzuerkennen, begriinde, so die These Sterns, ein dynamisches System
von reflexiven und intersubjektiven Mechanismen.

Die amodale Wahrnehmung der Welt eines Sduglings veranschaulicht Stern, in-
dem er sie mit der Erfahrung vergleicht, die ein Erwachsener macht, wenn er die
Choreografie eines abstrakten Tanzes zu Musik (ohne Text) betrachtet:

sWie der Erwachsene den Tanz, so erlebt der Sdugling seine soziale Welt in erster
Linie als Welt der Vitalitatsaffekte, bevor sie sich zu einer Welt formaler Handlungen
entwickelt. Sie weist auch eine Analogie zur physischen Welt der amodalen Wahr-
nehmung auf, die in erster Linie eine Welt abstrahierbarer Eigenschaften wie Form,
Anzahl, Intensitatsstufe usw. darstellt und nicht etwa aus gesehenen, gehorten oder
getasteten Dingen besteht“ (LeS, S. 87-88).

Sinn resp. Inhalte, die hier in Klang und Bewegung zum Ausdruck kommen, gestal-
teten sich als eine Form des Fiihlens, die der Worte entbehre, aber auf anderer Ebene
zur Dekodierung herausfordere. Stern pragt fiir diese Art des urspriinglichen Erle-
bens den Begriff der ,Vitalitdtsaffekte“ (vgl. Kap. Umgrenzen, 4.1.6). Spiter benutzt er
das Wort ,Vitalitatskonturen® (vgl. Staemmler, 2009, S. 86), das mehr auf die Prozess-
haftigkeit der Vorginge zielt:

»Diese schwerbestimmbaren Qualititen lassen sich besser mit dynamischen, kinetischen
Begriffen charakterisieren, Begriffen wie ,aufwallend; ,verblassend; ,fliichtig; ,explo-
sionsartig;, ,anschwellend; ,abklingend;, ,berstend; ,sich hinziehend* usw. Erlebnisquali-
taten dieser Art sind fiir Sauglinge mit Sicherheit spiirbar und téglich, ja in jedem Au-
genblick von grof3er Bedeutung. Diese Gefiihle sind es, die durch Veranderungen in den
Motivations-, Bediirfnis- und Spannungszustinden geweckt werden® (LeS, S. 83-84).

Vitalitatsaffekte bezeichnen nach Stern einen Verlauf von Gefiihlsanderungen, sie be-
zeichnen die an- und abschwellende Mini-Dynamik, in der sich unser Denken und
Empfinden verdndert, wenn wir z. B. jemandem begegnen:

»Stellen wir uns vor, dass jemand, den Sie kennen, Sie auf der Strafle mit einem Li-
cheln griafit. Die Zeit, innerhalb deren das Licheln crescendiert (ist es explosiv oder
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stiehlt es sich leise auf das Gesicht?), kann spontane Freude tiber Thren Anblick zu
erkennen geben oder schuldbewusste Uberraschung. Die Intensitit der Freude kann
darin zum Ausdruck kommen, wie lange das Lacheln auf dem Hohepunkt gehalten
wird. Die Geschwindigkeit seines Erl6schens sagt etwas {iber seine Authentizitit aus
usw.“ (Stern, 2005, S. 78-79).

Von diesen in uns aufsteigenden Vitalitdtsaffekten, deren wir uns kaum erwehren
konnen, unterscheidet Stern ,,reguldre” bzw. ,kategoriale” Affekte wie Arger, Trauer,
Freude, Wut etc. Diese seien in hohem Maf3e kulturell geprigt: Situationen, in denen
wir uns iiber etwas freuen, drgern oder traurig sind, konnen daher auch zu erheb-
lichen Missverstandnissen fithren (z.B. der Grad einer Verbeugung in asiatischen
Kulturen oder das Uberreichen einer Visitenkarte mit einer oder zwei Hianden).

4.3.3 Transposition: Selbst und Andere

In neuerer Forschung wird ein Zusammenhang zwischen der Verarbeitung von
sprachlichen und motorischen resp. emotionalen Informationen herausgestellt, die
nicht auf bestimmte Regionen des Gehirns beschrankt sind, sondern als ,,ganzheit-
liche Erfahrung® im Korper gespeichert werden (vgl. Stern, Vp/2012, S. 212). Was ein
menschlicher Sdugling tastet, sieht, hort, entdeckt, ist zum einen unmittelbar an sei-
nen Befindlichkeitsstatus gekniipft, zum anderen an das leiblich gepragte Erinnern,
das beim Menschen mit der praformierten Fahigkeit zur Entwicklung von Sprache
einhergeht. Das Erinnern eines sinnlichen (und damit im besten Sinne ganzheitli-
chen) Eindrucks wiederum ist unabdingbar fiir das Erfassen weltlicher (und, wie zu
klaren sein wird, in besonderer Weise musikalischer) Zusammenhidnge. Stern analy-
siert dazu den Kontakt zwischen einem Saugling und der ndhrenden Brust der Mutter:

»Wir wiirden behaupten, dafl die Brust im Erleben des Kindes als bereits integrierte
Wahrnehmung (eines Teils) des Anderen, als Resultat der nicht-erlernten Verkniip-
fung visueller und haptischer Eindriicke auftaucht. Dasselbe gilt fir die Finger oder
die Faust des Sduglings, die er sieht und an denen er saugt, und ebenso fiir viele ande-
re, ganz alltdgliche Empfindungen des Selbst und des Anderen (LeS, S. 80-81).

Vor diesem Hintergrund erweist sich, und das ist ein Grund fiir die Tragweite der Stern-
schen Auffassung, sinnliche Wahrnehmung als reflexiv von Anfang an: ,,Sauglinge sind
nicht auf wiederholte Erfahrungen angewiesen, um nach und nach Bruchstiicke eines
auftauchenden Selbst und Anderen zusammensetzen zu konnen. Sie verfiigen iiber eine
praformierte Fahigkeit, bestimmte Integrationen herzustellen (LeS, S. 81).

Versuchsreihen mit Kleinkindern in der priverbalen Phase haben dariiber hinaus
ergeben, dass ein Kind in der Lage ist, menschliche Intentionen zu erfassen, auch
wenn es ,,keine einzige erfolgreiche Realisierung derselben beobachten konnte® (Vp,
S. 210). Das verweise auf eine hohe Prioritit der Empfindung von Intention. In Hin-
blick auf die Frage nach einer Intentionalitdt im Musizieren lohnt es, eines der Experi-
mente genauer anzuschauen:
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»In einem weiteren Experiment beobachtet das Kleinkind den Versuchsleiter, der ei-
nen hantelahnlichen Gegenstand in der Hand hilt und sich erfolglos bemiiht, die an
beiden Enden angebrachten Kugeln von der Stange abzuziehen. Wenn man dem Kind
spiter die kleine Hantel tiberldsst, zieht es die Kugeln sofort ab und scheint dariiber
ausgesprochen zufrieden zu sein. Im Kontrollexperiment mit anderen Kleinkindern
wird ein Roboter benutzt, der ganz dhnlich wie der Versuchsleiter und gleichfalls er-
folglos die Kugeln von der Stange abzuziehen versucht. Wenn man Kleinkindern, die
den Roboter bei diesem Verhalten beobachtet haben, die Hantel iiberldsst, unterneh-
men sie aber keinen Versuch, die Kugeln abzuziehen. Das heifit, sie schreiben Robo-
tern keine Intentionen zu (Gopnik & Meltzoft, 1998; Meltzoff, 1995)“ (Vp, S. 210).”°

Wenn wir davon ausgehen, dass klangliche Ereignisse nicht ohne interpretative Ak-
tivitdten als etwas gehort werden, also erst in der Interaktion mit dem Menschen zu
Musik werden, dann existiert der Gegenstand Musik nur in seiner Intentionalitat.”
Diese aber wird greifbar nur im Zusammenspiel der kognitiven, affektiven und sozia-
len Aktivititen der Zuhorenden, in den ,Gemeinsamkeiten zwischen den Bereichen
des Impliziten und des Reflexiv-Verbalen® (Vp, S. 207). Dariiber hinaus wird im Be-
reich der Intentionalitdt der Faktor Zeit relevant, der in der Musik eine noch wesent-
lichere Rolle spielt als in allen anderen Kiinsten: Musikalische Ereignisse erklingen
linear in der Zeit, werden aber nicht-linear er- und aufgefasst. Fiir das Musizieren
wesentlich festzuhalten bleibt an dieser Stelle die Dynamik intentionaler Prozesse:

»Subjektiv erleben wir Intentionen als ein Streben und Dréingen in Richtung auf ein
Ziel. Sie haben einen impliziten Urheber. In der Zeitspanne ihrer Entfaltung, also
wihrend eine Intention ihre Bestimmung erfiillt oder daran scheitert, baut sich eine
dramatische Spannungslinie auf. Diese Zeitspanne besitzt eine zeitliche, den Entfal-
tungsprozess rahmende Architektur. Die zeitlichen Parameter des Intentionsentfal-
tungsprozesses werden anhand der Vorgénge von kurzer bis langer Dauer gemessen.
Wichtig ist die zeitliche Dynamik des Prozesses. Ebendiese Merkmale erlauben es
uns, ihn als ,Prozess der Intentionsentfaltung’ zu bezeichnen® (Vp, S. 210-211).

In therapeutischen Kontexten wurden Sterns Theorien vielfach aufgenommen und
erweitert. Der Psychologe Frank M. Staemmler (2009) erldutert ein Beispiel Sterns

90 Stern erginzt: ,Diese generelle Prioritdt der riickgeschlossenen Intention gegeniiber
der Aktion wurde durch zahlreiche weitere Studien bestatigt (Gergely und Csibra 1997;
Gergely, Nadsasdy, Czibra und Biro 1995; Rochat 1999) (ebd.).

91 Eine Diskussion der Intentionalitit des Kunstwerks, zu der unbedingt auch Ingarden
(1972) und Sartre (1971) gehoren wiirden, kann hier leider nicht weiterverfolgt werden.

92 Wenn einige Theorien jlingerer Zeit statt von ,,Intentionsentdeckungszentren® von der
Aktivierung spiegelneuronaler Netzwerke schreiben, beschreiben sie den gleichen Sach-
verhalt unter einem anderen Blickwinkel. Intentionalitit verschwindet nicht, nur weil
wir Strukturen im Gehirn entdecken: ,,Das Absuchen des menschlichen Verhaltens nach
Intentionen und Motiven ist eine universale Tendenz; sie bringt die auf Intentionen ab-
hebenden Narrative hervor, die uns helfen, die soziale Welt zu verstehen (Vp, S. 209).
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(1991, S. 108), wie in der Interaktion zwischen Mutter und Kind eine Mutter dem Ge-
sichtsausdruck ihres Sohnes eine entsprechende stimmliche Qualitit verleihe — der
Kleine strahlt iiber das ganze Gesicht, als er endlich sein vermisstes Pliischkaninchen
findet, die Mutter teilt die Freude des Sohnes und verleiht ihr Ausdruck mit einem
an- und abschwellenden ,,JaaaA Aaa!“:

»Der Vitalitatsaffekt wird sozusagen in einen anderen Modus ,transponiert’ - etwa
0, wie man eine bestimmte Melodie in eine andere Tonart transponieren kann, ohne
dass sie dadurch die ihr eigene Gestaltqualitét verlieren wiirde; sie ist auch in der neu-
en Tonart ohne weiteres wiederzuerkennen. Dem Kind wird auf diese Weise sein in
einen anderen Modus transponierter Vitalititsaffekt wiedergegeben. |...] Die Identitét
des Wesentlichen im Feedback des Vitalitatsaffekts (das Crescendo und Diminuen-
do) zeigt dem Kind, dass sein vitales Erleben bei der Mutter angekommen ist. Und
die Abwandlung unterstreicht das noch zusitzlich: Die Mutter vermittelt dem Kind
damit, dass sie es nicht nur imitiert, also nicht nur etwas Auflerliches aufgefasst hat,
sondern tatsachlich das Wesentliche verstanden hat; sonst hitte sie es ja nicht in einen
anderen Modus tibersetzen konnen® (Staemmler, 2009, S. 89-90, H.i.O.).

Auch die Psychotherapeutin Ruella Frank hat Sterns Ideen aufgegriffen und in diesem
Zusammenhang die motorische non-verbale Kommunikation von Kindern im ersten
Jahr ihrer Entwicklung untersucht. Empirische Studien lassen darauf schlieflen, dass
menschliches Verhalten auf sechs Grundbewegungen aufbaut, die im ersten Lebens-
jahr entwickelt werden: nachgeben, driicken, etwas erreichen, greifen, ziehen und
loslassen (,,yield, push, reach, grasp, pull, and release‘; Frank & La Barre, 2011, S. 4,
H.i.0.). Diese Bewegungen werden, so Frank, den Vitalitdtskonturen entsprechend
in unterschiedlichen Intensititen ausgefiihrt, die wiederum mit Verdnderungen der
Korperspannung einhergehen.”

Frank liefert mit diesem Bezug auf die motorische Entwicklung von Kindern einen
Aspekt, der ein Zusammendenken von reflexivem Handeln und Bewegung ermég-
licht und vor allem in Hinblick auf das aktive Musizieren relevant wird. Bereits die
praverbale Entwicklung eines individuellen kinetischen Verhaltensmusters ist nach
Frank Teil eines reflexiven Aktes, sie liegt nicht jenseits der Sprache, sondern sie ist
sprachlicher Ausdruck und bleibt ein Leben lang in Aktion: ,,movement and action
are always a part of perceiving, feeling, thinking, and meaning making“ (ebd., S. 7).**

Damit weitet sich der Blick auf Qualititen musikalischer Interaktion, die in den
angrenzenden Fachern der Musik- und Kunsttherapie vielfach improvisatorisch ge-
nutzt wird, aber noch kaum Eingang in den musikpddagogischen Diskurs gefunden

93 Interessant wire in diesem Zusammenhang, die fir digitale Instrumente erforderlichen
Bewegungen einzuordnen, z.B. das Wischen oder das sog. Kneifen.

94 Der Aspekt eines ,,Korperverstehens® wird auch von Berg (2014) und Lessing (2018a)
thematisiert, Frank denkt ihn mit emotionalen Aspekten zusammen, die eine bestimm-
te Korperspannung auslosen und somit kein Zusitzliches sind, sondern die Bewegung
selbst prigen.
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hat. Die Frage nach dem Potenzial musikalischer Interaktion kristallisiert sich an der
Schwelle zwischen einem ,bewegen® im physischen Sinne und einem emotionalen
»bewegt sein®.

4.3.4 Exkurs: ,,bewegen” und ,,bewegt sein”

Wihrend Schallwellen von Einzelkldngen den menschlichen Kérper unmittelbar in
Schwingung versetzen und ihn auch im biologischen Sinne ,berithren und ,,bewe-
gen’, offnet sich mit dem Ausdruck ,ich bin beriihrt® gleichzeitig eine emotionale,
geradezu existentielle Dimension: Ein Satz, ein Bild, ein Buch, ein Schicksal kann,
mit Verweis auf die Sternschen Vitalititsaffekte, ,,bewegen® — wir werden aufmerksam
und dndern unwillkiirlich die Kérperspannung, je nachdem, ob wir angenehm oder
unangenehm beriihrt sind. ,,Ich bin bewegt® heif3t, ich nehme meine eigene Empfin-
dung wahr und kann darauf handelnd reagieren. Dieser ,Ein-Druck; ein ,Sich-an-
gesprochen-fithlen’ von etwas, kann von einem Gegenstand ausgehen wie von einer
Person: Im Moment des Aufthorchens beginnt eine Interaktion, die weiteres Handeln
und Empfinden bestimmt. Sie kann identitétsstiftend wirken, weil das Individuum
mit sich selbst in Kontakt tritt, mit seinen Bediirfnissen und seiner Umgebung, die
reagiert und in permanentem Wechselspiel auf das eigene Empfinden zuriickwirkt. In
therapeutischen Kontexten wird versucht, diesen Empfindungen Raum zu geben - es
darf sich entfalten, was moglicherweise lang unter-driickt war und nun der Bewusst-
werdung bedarf, um Spannungen zu l6sen. Alle Assoziationen sind willkommen, es
wird nicht bewertet, sondern nur offengelegt®: Eine ,innere Bewegung“ ldsst sich
nicht lang durch Worter authalten, sie verschafft sich selbst, weil sie der Spannung
nicht standhailt, einen ,Aus-Druck’, indem sie sich entladt.

Unter diesem Blickwinkel lohnt sich eine Re-Lektiire des eingangs erwédhnten
Beispiels aus der musiktherapeutischen Arbeit (vgl. Kap. Aufnehmen, 3.2.1): Ein
taubstummes Madchen im Alter von etwa vier Jahren kommt weinend und verstort
in die Therapiestunde, die Griinde sind nicht bekannt. Das Méddchen wird auf den
Fliigel gesetzt, damit es die Musik besser wahrnehmen kann. Der Therapeut nimmt
die Stimmung des Kindes wahr und signalisiert Anteilnahme an ihrer Empfindung,
indem er den Klang ihrer Stimme auf dem Klavier nachahmt: Er ,iibersetzt’ ihre Ge-
fithlsduflerung ins Musikalische, indem er die fallenden Tonhdhen imitiert und ihre
entsprechende Artikulation. Damit spiegelt er dem Médchen, dass und wie er ihre
Auflerung versteht — mithilfe des Mediums Klavier re-formuliert er ihre Aussage in
seiner eigenen non-verbalen Sprache. Der Vorgang entspricht im Ansatz der von
Staemmler (2009) geschilderten verbalen Transposition, die permanent zwischen
Mutter und Kind stattfindet. Dieses ,Re-Sonieren, das Mitschwingen und Mitfiithlen
des ,Bewegtseins’ des Madchens, gibt ihm die Méglichkeit, ganz bei sich zu bleiben
und gleichzeitig die Reaktion ihrer Umgebung, die ihr vielleicht zuvor Unverstindnis

95  Die Arbeit mit Musik (und anderen kreativen Auflerungsformen) gehért daher, anders
als z.B. die Verhaltenstherapie, zu den sog. ,,aufdeckenden® Verfahren.
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entgegenbrachte, neu zu entdecken. Aus der klanglichen Gemeinsambkeit, die Ver-
trauen schafft, treten die Unterschiede als Varianten zwischen der eigenen klangli-
chen Auflerung und der gehorten instrumentalen Darstellung hervor. Im Moment
der Differenzierung kann das Méddchen eine Position entwickeln, die, mit Stern,
ein ,,Selbst® von ,,Anderen” unterscheidet. Das Kind ist in diesem Moment seinen
Empfindungen nicht mehr ausgeliefert, sondern beginnt sich zu bewegen, es wird zu-
néchst aufmerksam, dann neugierig, schliefllich wieder handlungsfihig: durch einen
Akt der Differenzierung, der ein Heraustreten aus dem urspriinglichen Gefiihl des
,Bewegtseins’ ermoglicht und den Menschen zur aktiven Suche nach neuen Hand-
lungsmoglichkeiten motiviert.”

Sowohl in musik- als auch in kunsttherapeutischen Zusammenhdngen wird
die Verkntipfung reflexiver und kommunikativer Prozesse spiirbar. Die besondere
Intensitdt musikalischer Ereignisse ldsst sich in Hinblick auf den Faktor Zeit noch
weiter spezifizieren in der Gegeniiberstellung dhnlicher Ubungen aus der Kunstthe-
rapie. Wahrend sich Betrachter in der Galerie oder im Museum vorzugsweise mit
fertigen Bildern beschéftigen, gehort im Kontext der kunsttherapeutischen Arbeit die
Dynamik des Gestaltungsverlaufs, das zeitliche Nacheinander der Entstehung, un-
bedingt zur Analyse des ,Aus-Drucks‘ dazu: die Intensitat der Aktionen, Farbmasse,
Geschwindigkeit, Verweildauer, Reihenfolge raumlicher Anordnungen von Farben
und Strukturen. Die Dynamik der Darstellung wird zum aufschlussreichen Faktor,
der den Bildaufbau nachvollziehbar macht und Zusammenhénge zwischen einer Aus-
Druck-Energie und der Wahl der Mittel begriindet. Wihrend die Herstellungsphase
dem flieenden Verlauf einer musikalischen Darstellung dhnelt, wird auf dem Papier
schliefllich eine geschlossene Form sichtbar: Die Betrachterin des fertigen Kunstwerks
ist vom Diktat des zeitlichen Verlaufs befreit und kann, anders als beim Musizieren
oder beim Horen von Musik, das vollstindige Produkt nachtriglich re-interpretieren.

4.3.5 Intersubjektivitit als ,,Bedingung des Menschseins*

Der Versuch, eigenen Empfindungen Ausdruck zu verleihen und Worter zu finden
fir das, was ,bewegt, ist in seiner Komplexitdt der eigentlich schwierige Akt in der
menschlichen Interaktion, gerade aber der Prozess des Tastens, Suchens, Abwigens,
Resonierens ist ein unerschopflicher Prozess der Erneuerung, der den Menschen
einzigartig und flexibel macht. Der Kontakt zu sich selbst entsteht vor allem aus der
Differenzerfahrung in Interaktion mit anderen. Erst aber, wenn eine Verstindigung
gelingt, geht aus der Interaktion ein gemeinschaftliches Gefiihl hervor, das Individuen
sintersubjektiv verbinden kann.

96 ,Schnittfelder und Grenzen®“ zwischen padagogischen und therapeutischen Ansitzen
diskutiert Tonius Timmermann (2008). Wichtig wird der Aspekt einer gemeinsamen
Grundlage, die Timmermann in der ,,Identitdt als Musiker“ (ebd., S. 138) verortet. Auch
ein Musizieren ,,als Kunst® hat, so liefle sich der Gedanke fortfiihren, per se ,,heilende“
Wirkung - sofern diese Facette nicht tiberspielt, sondern klanglich integriert wird.
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Der Philosoph Donald Davidson (2013) ist der Ansicht, fiir eine gelingende kom-
munikative Interaktion sei entscheidend, dass Lebewesen in der Lage sind, eine grof3e
Ubereinstimmung herzustellen in ihren Assoziationsraumen. Sie miissen weder der-
selben Meinung sein, noch muss resp. kann der Gedankengang, den sie verfolgen,
ganz genau identisch sein, aber es brauche ein gewisses Mafl an Gleichklang, mit an-
deren Worten: ,Resonanz“”’ im anderen. Wesentlich sei, dass die Kommunizierenden
die Erwartung hegten, sie konnten einander verstehen. In diesem Moment, in dem
der eine den Horizont des anderen in Ansétzen teile, werde aus den jeweils subjek-
tiv individuellen Eindriicken eine gemeinsame Uberzeugung, die sich objektiveren
lasse — in den Fokus gerit der interaktive Prozess: ,Kommunikation beruht darauf,
dafl jeder am Kommunikationsprozef3 Beteiligte den Begriff von einer gemeinsamen
Welt - einer intersubjektiven Welt — hat und zu Recht glaubt, der andere verfiige
ebenfalls tiber diesen Begriff. Doch der Begriff von einer intersubjektiven Welt ist
der Begriff von einer objektiven Welt: von einer Welt, iiber die jeder an der Kom-
munikation Beteiligte Meinungen haben kann“ (Davidson, 2013, S. 183-184). Ahnlich
argumentiert auch Stern. Er unterteilt drei Bewusstseinsstufen des Menschen: Das
»phdnomenale® Bewusstsein griinde in sinnlicher Wahrnehmung, das ,,introspekti-
ve* Bewusstsein beruhe auf der Verfiigbarkeit von Sprache und das ,,intersubjekti-
ve“ Bewusstsein habe eine soziale Grundlage (vgl. Stern, GM/2005, S. 140). Alle drei
Bewusstseinsstufen werden im musikalisch-kiinstlerischen Handeln aktiviert. Die
sinnliche Wahrnehmung von Musik sei bereits im Mutterleib vorhanden, angelegt
in der Differenzierung verschiedener Laute und Rhythmen, auf die das Ungeborene
mit ersten Aulerungen von Behaglichkeit oder Unruhe reagiert. Die zweite Stufe des
Bewusstseins, die Entwicklung von Sprache, sei an reflexive Prozesse gebunden, sie
verlange die Fahigkeit der Gedédchtnisbildung, der Erinnerung und der Interpretation
eines Gegeniibers. Sie miisse aber nicht zwangsldufig verbalisiert werden, sondern
konne sich auch in anderen Medien duflern, in Gesten, in der Farbwahl oder der Er-
zeugung bestimmter Kldnge. Das ,intersubjektive Bewusstsein® sei zudem an sozio-
kulturelle Kontexte gebunden. Ein Verstehen ereigne sich dann, wenn zwei Menschen
fiir einen Moment denselben Eindruck teilen und sich darin begegnen:

»Wenn zwei Menschen in einem gemeinsamen Gegenwartsmoment zusammen eine
intersubjektive Erfahrung erzeugen, iiberschneidet sich das phanomenale Bewusst-
sein des einen Beteiligten mit dem phinomenalen Bewusstsein des anderen und
schlief3t es partiell mit ein. Sie haben Ihre eigene Erfahrung, und hinzu kommt die
Erfahrung des anderen — das heiflt die Art und Weise, wie er Sie erlebt —, die Sie
seinen Augen, seiner Korperhaltung, seinem Tonfall usw. ablesen konnen. Das, was
Sie selbst erleben, und das, was der Andere erlebt, muss nicht genau dasselbe sein,
denn diese Erfahrungen haben einen unterschiedlichen Ursprung und eine unter-
schiedliche Orientierung. Sie kdnnen ein wenig unterschiedlich gefarbt und geformt
sein und sich unterschiedlich anfiihlen. Aber sie sind einander so éhnlich, dass ihre

97 Vgl. erginzend dazu u.a. Hartmut Rosa im Kapitel ,,Die Kraft der Kunst“ (2016, S. 472-
500).
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wechselseitige Validierung das ,Bewusstsein” weckt, dieselbe mentale Landschaft zu
bewohnen. Ebendies ist intersubjektives Bewusstsein“(GM, S. 135, H.i.0.).

Nach Stern ist das Erleben von Intersubjektivitat kein Zusatz, den man im Laufe des
Lebens erwirbt, sondern er nennt Intersubjektivitit ,eine Bedingung des Mensch-
seins®. Stern stellt dartiber hinaus die These auf, ,dass sie zudem ein angeborenes,
priméres Motivationssystem darstellt, das fiir das Uberleben der Art unverzichtbar ist
und einen dhnlichen Status besitzt wie die Sexualitit oder die Bindung® (GM, S. 109).
Wie auch Michael Tomasello (2010), der dargelegt hat, warum Menschen kooperieren
miissen, ist Stern iiberzeugt, dass das Bediirfnis nach Interaktion im sozialen Mitei-
nander bereits im Mutterleib verankert sei und unverzichtbar fir das Fortbestehen
der Menschheit, denn: ,,Intersubjektivitat leistet drei bedeutsame Beitréage zur Siche-
rung des Uberlebens: Sie fordert die Gruppenbildung, stirkt das Funktionieren der
Gruppe und gewihrleistet den Gruppenzusammenhalt, indem sie eine Moral entste-
hen liasst“ (GM, S. 110).

Nach Stern dient die Interaktion der Erfiillung zweier wesentlicher Bediirfnisse:
zum einen der zeitlichen und raumlichen Orientierung in der unmittelbaren Umge-
bung, zum anderen der ,, Aufrechterhaltung oder Wiederherstellung von Selbstidenti-
tat und Selbstkohdrenz“ (GM, S. 118). Eine soziale Qualitat zwischen Menschen im
Sinne eines intersubjektiven Miteinanders kann sich folglich nur entfalten, wenn das
Interagieren sich im menschlichen Kontakt in einem fortwihrenden Prozess erneuert.

4.3.6 Erkenntnisse und Fragen

Hinsichtlich der Wirkungsweise von Farben, Klangen und Gerduschen auf den Men-
schen eroffnet Stern eine Perspektive, die philosophische, psychologische und natur-
wissenschaftliche Aspekte verbindet, sodass die kiinstlerische Auseinandersetzung im
Sinne einer Ver- und Bearbeitung sinnlichen Erlebens als wesentlicher Bestandteil
menschlichen Handelns verstanden werden kann.

Mit Stern gerit der Terminus der Intentionalitdt in den Blick: Es macht einen
Unterschied, mit welcher Absicht ein Mensch einem anderen begegnet. Der Dynamik
des menschlichen Wesens wohnt immer die Mdglichkeit einer Bedeutungszuschrei-
bung inne, die zum einen richtungsweisend ist fiir den kommunikativen Akt, die sich
zum anderen aber auch im Spannungstonus der menschlichen Zellen widerspiegelt:
Eine sanfte Beriithrung kann freundschaftlich sein und liebevoll werden, ein zuriick-
haltendes, vorsichtig erforschendes Tasten kann sich wandeln in einen Ausdruck von
Unsicherheit und Angst.

Ubertragen auf musikalische Ereignisse ldsst sich festhalten: Der Einfluss von
Klidngen auf den Korper, das Spiiren iiber die Knochenleitung, das Vibrieren und Pul-
sieren samtlicher Glieder, das durch einzelne Schallereignisse hervorgerufen werden
kann, ist eine notwendige, aber noch keine hinreichende Bedingung fiir eine gelin-
gende musikalische Interaktion. Musikalische Auflerungen zeichnen sich aus durch
ihre Bewegungsenergie; sie sind kinetischer Natur, das verbindet sie mit den mensch-
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lichen Affekten. Die Art der Resonanz jedoch, die Verkniipfung der universellen
Vitalitatsaffekte mit Reaktionen der menschlichen Umgebung, variiert von Beginn
an je nach kultureller Tradition. Dabei spielen saimtliche Umweltfaktoren eine Rolle -
chinesische Eltern reagieren in anderer Weise auf die kommunikativen Bediirfnisse
ihrer Kinder als italienische oder stidamerikanische. Ebenso variieren die Bediirfnisse
der Kinder - vom ersten Augenblick an sind die Kinder gleichermafien bewegt und
geprégt durch ihre sozialen Kontakte, denen sie sich genauso wenig entziehen kénnen
wie Gertichen, Bildern und Klidngen. Mit Stern lasst sich schliefen: Die Ausprigung
von kategorialen Affekten als Kommunikationsmittel innerhalb gesellschaftlicher
Konventionen bedarf einer spezifischen Qualitdt — sie setzt das Vermogen zur Ge-
déchtnisbildung und zur Ausbildung von Sprache voraus.

Sterns Vitalitatsaffekte, die uns Menschen die Erfahrung von Intersubjektivitat er-
moglichen, sind nach Griiny ,,kognitiv, affektiv und sozial in eins“ (KdU, S. 97). Kiinst-
ler suchen den Modus eines ,Bewegtwerdens® aktiv auf und finden ihn in der wort-
losen Auseinandersetzung, im kiinstlerischen Handeln. In ungeschiitzter Offenheit,
so wie ein Kind der Welt gegentibersteht, im Modus der Entspannung, der sich auch
durch Meditation, Autogenes Training und andere mentale Techniken intensivieren
lasst, kann sich ein kreatives Potenzial entfalten. Das eigene ,Bewegtsein; so ldsst sich
schliefSen, ist zwar Voraussetzung fiir eine gelingende musikalische Verstindigung,
reicht aber fiir die Herstellung von musikalischer Intersubjektivitat im Dreieck, oder
besser: im multidimensionalen Vieleck Horer-Spieler-Werk nicht aus. Inwiefern eine
musikalische Interaktion gelingt, ist demnach eine Frage, ob und in welcher Weise
sich die Beteiligten in derselben ,,mentalen Landschaft“ begegnen.

Musik horen und spielen heifit Neues entdecken, Vertrautem begegnen, ist Erin-
nern und Vorausahnen, ein Spiiren und Denken gleichzeitig, heifSt ,,praktisch reflek-
tieren. Nichts davon ist statisch, sondern immer in lebendig dynamischem Flieflen
zwischen dem eigenen Inneren und dem Einfluss eines kritisch zu betrachtenden
umgebenden Aufleren. Demnach sind Erfahrungen in kiinstlerischer Praxis zwar im-
materiell, aber sie konnen fiir unsere Gesellschaft menschlich bedeutsame Werte ver-
mitteln: In reflektierter Praxis gemeinsamer kiinstlerischer Aktionen sind Menschen
verbunden bis in Tiefenschichten ihres Seins.

Mit der Frage nach einem Gelingen musikalischer Interaktion wird daher die
Moglichkeit des Scheiterns kiinstlerischer Prozesse, die Bertram entwickelt hat, zu
einer wichtigen Kategorie. Mit Griiny, Bertram und Stern ldsst sich folgern, dass
musikalische Interaktionen gelingen, wenn sie leiblich spiirbar Intersubjektivitit er-
zeugen. Wie ldsst sich die Differenzierung zwischen individuellem Ausdruck und
einer Interaktion, in der Intersubjektivitat als Produkt eines gemeinsamen Prozesses
erzeugt wird, mit Blick auf ein ,,Musizieren® spezifizieren?
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4.4 Musizieren als Beziehung

Der Psychoanalytiker Sebastian Leikert entfaltet einen Ansatz, der sich mit den The-
sen Sterns und musikwissenschaftlichen Forschungen zur musikalischen Gestik ver-
binden lasst. Leikert teilt zunéchst die Uberlegungen Sterns zur ,,amodalen Wahr-
nehmung® und stellt heraus, dass das sinnliche Erleben immer als ganzheitliches zu
verstehen sei. Leikert betont in diesem Zusammenhang eine wechselseitige Bezogen-
heit zwischen korperlicher Reaktion und dem allein den Menschen kennzeichnenden
Vermogen, eine Sprache auszubilden. Diese entfaltet fiir die weitere Untersuchung
besondere Relevanz: ,Der unwillkiirliche kinetische Prozess, Empfindung und Wahr-
nehmung in Beziehung zu setzen, lduft parallel zu den sprachvermittelten Formen der
Reflexion® (Leikert, Sd/2008, S. 18).%

Leikert macht am Beispiel eines gelingenden Witzes deutlich, dass uns die ,,Selbst-
rekurrenz®, die in der kiinstlerischen Auseinandersetzung entstehe, auch im alltdg-
lichen Umgang mit Sprache begegne — und zwar dann, wenn wir mit unseren eige-
nen Erwartungen konfrontiert werden. Erzéhlt jemand einen Witz, wird zunéchst
Spannung hervorgerufen, indem die Erzéhlerin einen vertrauten Erwartungshorizont
vorbereitet, um die Erwartung der Horer dann tiberraschend zu enttiuschen. Die ge-
steigerte Spannung entladt sich unwillkiirlich auf korperlicher Ebene durch entspre-
chendes Gelachter: Der im Witz angesprochene Assoziationsraum verweist tiber die
jeweils individuelle Imagination hinaus in einen intersubjektiv geteilten Raum und
findet seine Bestitigung im gemeinsamen Lachen (vgl. Sd, S. 29).

Leikert hat diese Thesen erweitert und mit dem Erleben von Metapher und My-
thos verkniipft: Auch bei der Verwendung einer Metapher oder bei der Entfaltung
eines Mythos, der sich als eine Metapher hoherer Ordnung beschreiben lasse, werde
ein je individueller Assoziationsraum ,,als ein Symbol mit einer Aura“ geweckt, denn
beide Phanomene erzeugen einen Raum, ,der mit projizierter korperlicher Spannung
angefiillt wird“ (Sd, S. 59, H.i.0.). Ahnlich wie Soffner darstellt, dass ein Text ,,be-
wohnt“ werden kénne, nutzt auch Leikert diese Formulierung: ,,Die Metapher 6finet
in der Sprache einen Raum umgrenzter Freiheit, den das Subjekt bewohnen und mit
seiner erlebten kdrperlichen Spannung interpretierend fiillen kann® (Sd, S. 57, H.i.O.).

Das Sprechen iiber Musik in Metaphern ist auch in der Musikpadagogik intensiv
untersucht worden (u.a. Oberschmidt, 2011), in therapeutischen Kontexten aber, in
denen Leikert seine Theorie entwickelt, geht es gerade nicht um das Sprechen ,iiber
Musik, sondern um das Sprechen ,durch’ Musik oder besser: um notwendig unauflos-
liche Differenzen im Verhaltnis von Sprache und Musik. Musikalische Aussagen las-
sen sich nicht iibersetzen — Musik ist, so ldsst sich aus Leikerts Ausfithrungen schlie-
3en, der bewegte resp. der bewegende Anteil der Sprache. Dieser Gedanke wiederum
kann musikpidagogische Uberlegungen wesentlich erginzen.

In Leikerts Konzeption erschafft sich die Welt und der in ihr agierende Mensch fort-
wihrend neu, im sprachvermittelten Miteinander ,,resultieren Bedeutung und Subjekti-

98 Vgl in den folgenden Abschnitten 4.4. und 4.4.1 Besse (2020c).
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vitét stets aus der Begegnung zwischen der kinetischen und der lexikalischen Ebene® (Sd,
S. 41, H.i.O.). Entscheidend ist, dass der Begrift der ,,Bedeutung®, den er definiert, kei-
nen festzuschreibenden Zustand meint, sondern eine bestindige Dynamik impliziert,
die aus dem unauthérlichen Wechsel von Binnen- und Auflenwahrnehmung entstehe:
»Der Akt der Bedeutungszuschreibung ist von grofSer Fliichtigkeit, die Bedeutung entsteht
im Moment der Beriihrung und wird dann sofort dem Objekt als Eigenschaft angeheftet*
(84, S. 35, H.i.O.). Daher sei die Reaktion der Menschen auf das jeweilige Objekt sehr
unterschiedlich, je nachdem, welche Erfahrungen sie in ihrem Leben vorher gemacht
haben - Leikert nimmt das Beispiel vom Hundeliebhaber und Hundehasser, das sich
auf jeden beliebigen Gegenstand, auf Menschen oder Tiere tibertragen ldsst:

»In der Sprache ist die geldufige Antwort auf die Frage nach der Bedeutung, sie sei
das, wofiir das Wort steht. Die Bedeutung des Wortes Hundes sei eben der Hund.
Das stimmt. Die Referenz ist ein Teil der Bedeutung, aber natiirlich der uninteres-
santeste. [...] Jede Bedeutung ist eine Beziehung: Das Verhiltnis eines Objektes oder
eines Symbols in einem Kontext und fiir ein Subjekt. Fiir den einen ist ein Hund der
treueste Freund des Menschen, fiir den néchsten ein Angstobjekt, fiir den dritten eine
stinkende Tole. Bedeutung entsteht also nicht durch die Referenz, sondern durch die
Beziehung von Referenz und Subjekt® (Sd, S. 34-35, H.i.O.).

Dieses gilt demnach, so ldsst sich folgern, auch fiir die sinnliche Begegnung mit Far-
ben, Geriichen, Berithrungen - und fiir das Erleben von Klang, insbesondere der
menschlichen Stimme.

In diesem Zusammenhang wirft Leikert einen Aspekt auf, der sich mit Staemmler
(2009) in Verbindung bringen ldsst. Leikert veranschaulicht die untrennbaren Dimensi-
onen von Sprache und Klang, die eine Bedeutung erst entstehen lassen, am Beispiel der
miitterlichen Stimme, die zugleich ein enormes Bindungspotenzial und damit eine gro-
3¢ Macht entfalte: ,, Die lebenswichtige Fahigkeit der Stimme, die Mutter zu rufen, muss
das Phantasma einer absoluten Macht der Stimme zuriicklassen. Da die Realitdt aufSer-
halb des unmittelbaren Erlebens zundchst keinen Bestand hat, ist die Stimme des Saug-
lings das, was sie bewirkt: Die Stimme erzeugt die Mutter, die Stimme ist die Mutter®
(Sd,S. 78, H.i.0.). Wie auch Staemmler (2009) in seinen Untersuchungen zur Empathie,
sieht Leikert in der Verbindung des Lexikalischen und Kinetischen den gemeinsamen
Ur-Grund von Sprache und Musik Diese ,,magische Illusion werde in ,einer gelingen-
den Mutter-Kind-Beziehung® gestiitzt (ebd.). Der umfassende Dialog zwischen Mutter
und Kind weise durch Imitationen und Spiegelungen musikalische Qualititen auf, die
gleichzeitig mit einer Vertiefung der emotionalen Beziehung einhergingen - und sich
folglich auch auf die Kérperspannung der Beteiligten auswirken.

Die empathische Interaktion ist fiir den Sdugling lebenswichtig, damit er sich
zu einem handlungsfihigen Subjekt entwickeln kann und lebensfihig bleibt. Der
Mensch, der in eine menschliche Welt hineingeboren wird, ist auf Hilfe angewiesen
wie kein anderes Lebewesen, gleichzeitig entwickelt er die Fahigkeit zu reflektieren,
was ihm widerfahrt. Er empfindet eine leichte An- oder auch Unterspannung, einen
noch unbestimmten Mangel, der zu einem ,,Begehren® wird, z. B. nach Nahrung oder
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Verbundenheit. Dieses Begehren erfiillen zunédchst andere Menschen, vorzugsweise
die Mutter, bis mit wachsender Handlungsfahigkeit aus dem Begehren ein zielgerich-
teter Wunsch wird, ein Handlungsimpuls und dann die Ausfithrung, verbunden mit
der Suche nach einer praktikablen Losung, bis das Verlangen gestillt ist.” Leikerts
konzeptionelle Unterscheidung zwischen einer lexikalischen und einer kinetischen
Ebene der Sprache, die zwar zusammenwirken, deren Differenz aber unaufléslich ist
(und sein muss, damit Entwicklungs- und Veranderungsprozesse stattfinden kon-
nen), verhilft dazu, die Semantik musikalischer Ereignisse zu spezifizieren.

4.4.1 Musik des Sprechens: ,,Kinetische Semantik“

Der Vorteil des Menschen, in einer fiirsorglich kooperierenden Gemeinschaft aufzu-
wachsen und eine Sprache auszubilden, ist uniibersehbar - gleichzeitig ist der Erwerb
von Sprache unweigerlich verbunden mit der Vermittlung soziokultureller Inhalte.
Ein Neugeborenes hat nicht wirklich eine Wahl, denn Spracherwerb ist nicht zu tren-
nen vom kulturellen Vermichtnis der Vorfahren, von gespeicherten Angsten und
Glaubenssitzen - ein Mensch lernt zunéchst, was seine Umgebung ihm bietet. Der
Mensch kann sich mit zunehmender Selbststdndigkeit zwar, sofern er das mochte, an-
satzweise aus gesellschaftlich gepragten Abhingigkeiten befreien, allerdings droht er
in letzter Konsequenz zu vereinsamen, den Anschluss an die Gemeinschaft zu verlie-
ren und damit auch die Vorteile eines kollektiven Repertoires von Wissen und Fahig-
keiten.'”® Mit zunehmender Beherrschung der Sprache und der Moglichkeit, eigenes
Erleben zu reflektieren, wird es andererseits aber auch moglich, zu urspriinglichen
Empfindungen Abstand zu gewinnen. Leikert formuliert iiberspitzt, die Sprache sei
ein ,,Dieb“ (Sd, S. 46), denn:

»Die Sprache fiihrt die Trennung von Subjekt und Objekt ein und zerstort damit das
Band der archaischen Bezogenheit. [...] Die Sprache mit ihren vorgegebenen Bedeu-
tungen tritt zwischen das Subjekt und die Unmittelbarkeit des je aktuellen Erlebens®
(84, S. 136).

Gerade dieses Empfinden von Ganzheit aber ermdgliche die Musik, weil sie an jene
Schichten der Empfindung riihre, die nicht explizit werden, aber, in jedem Augen-
blick anders, ,,mitschwingen® in allen Worten. Damit 6ffnet sie einen Assoziations-
raum, der den ,archaischen® Horizont des kollektiven Gedachtnisses bilde (Sd,
S. 42). Die Entfremdung durch die Sprache von einem urspriinglichen Empfinden,
umgangssprachlich ,,Bauchgefithl“ genannt, impliziere damit auch eine unbestimmte

99 In der Gestalttherapie nach Fritz Perls ist dieser Zyklus als ,,Kontaktmodell“ bekannt
(Fuhr, Streckovic & Gremmler-Fuhr, 1999).

100 Der Psychoanalytiker Lacan bringt in diesem Zusammenhang den Begriff der ,,Entfrem-
dung“ (Alienation) ins Spiel, wie Leikert erldutert: ,Nach Lacan sieht sich das mensch-
liche Subjekt also vor die Wahl gestellt, verriickt zu werden oder sich der sprachvermit-
telten Gewalt der herrschenden Kultur in Entfremdung zu unterwerfen® (Sd, S. 136).
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Sehnsucht nach Ganzheit - eine Sehnsucht, die der Mensch, so Leikert, im Umgang
mit Musik (und anderen Kiinsten) zu stillen suche. Die doppelschichtige Struktur des
Sprachlichen ermdgliche, die sachliche Referenz eines Wortes in den Vordergrund
zu stellen, Gefiihle willentlich zu einem relativ hohen Grad zu unterdriicken und die
Offnung von Assoziationsraumen bis zu einem bestimmten Maf zu lenken, mit ande-
ren Worten: Man kann auch liigen."” Gefiihle nicht zuzulassen kann lebensnotwendig
sein, man denke nur an einen Arzt, der wihrend der Operation gerade nicht mit-
leiden darf, sonst wiirde er seine Handlungsfahigkeit verlieren: ,,Fiir gewohnlich ist
man beim Schreiben der Steuerklarung etwas weniger im Kérper zu Hause als beim
intensiven Musikhoren® (Sd, S. 132). Auch mag es sich in organisatorischen Kontex-
ten als zielfithrende Strategie bewihrt haben, das Zeigen von Gefiihlen weitgehend
zu vermeiden, es kann aber auch, wie mit Leikert oben erwéhnt, den Autbau einer
zwischenmenschlichen Beziehung erheblich erschweren. Am anderen Ende der ge-
meinsamen kinetisch-lexikalischen Skala stehe, nach Leikert, das musikalische Emp-
finden: Klange, ausgehend vom Stimm-Klang, und andere sinnliche Eindriicke, seien
ihrem Wesen nach unmittelbar beziehungsstiftend, weil der Mensch physisch darauf
reagiere und sich des Mitschwingens, der ,,Bewegung®, kaum erwehren konne.

Leikerts Theorie einer ,kinetischen Semantik“ denkt zeitliche, sprachlich vermit-
telte und energetische Aspekte zusammen. Im Moment einer Begegnung geschehe auf
vorsprachlicher Ebene

»die primére Integration sinnlicher Daten zu ersten Gestalten des Erlebens, die sich
ginzlich im Jetzt des Augenblicks entfalten und wieder zerfallen. [...] Auch visuelle,
auditive oder taktile Eindriicke erhalten ihre Bedeutung durch ihre Verkniipfung mit
der erlebten positiven oder negativen, lustvollen, {iberspannten oder versteinerten
Korperlichkeit (Sd, S. 37).

Sprache und Musik entstammen nach Leikert derselben Wurzel, beide seien Sinn-
trager und im Korper verankert:

»Die Musik geht aus der Stimme hervor. Sie beerbt das archaische Objekt. Sie ist eine
Ausdifferenzierung der Stimme was Beweglichkeit, Klangspektrum, Volumen etc.
angeht. Die Notation fiigt ein Symbolsystem hinzu, das es vor allem erlaubt, die Ge-
déchtnisbildung fiir den akustischen Kosmos so zu fordern, wie es die Schrift fiir die
Sprache erméglicht. Es gibt jedoch keine Eigenschaft der Musik, die nicht schon in
der natiirlichen Stimme als Moglichkeit angelegt wére (Sd, S. 45).

Die Macht der Musik, ihre Anziehungskraft und Faszination fiihrt Leikert auf das
Erleben einer Ganzheit zuriick, die auf vorsprachliche Empfindungsformen des Eins-
Seins mit der Welt verweist:

»Die Intensivierung des Erlebens bedeutet die Fahigkeit, in die Musik einzutauchen,
d.h. nicht gleichzeitig Rettungsinseln des Erlebens zu bewohnen (Phantasien, Plane,

101 Zum Verhiltnis von Musik und Sprache vgl. Mahnkopf (2021).
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gleichzeitige Analyse musikalischer Strukturen, Nebengedanken). Der Ort des Ergrif-
fen-Seins ist der Korper, der eben in dieser Synchronisierung von Musik und Erleben
zum Resonanzkorper, zum kinetisch belebten Korper wird. Der gesamte Korper (inklu-
sive des oft zu Unrecht geschmihten Kopfes) wird zum Ort des Erlebens“ (Sd, S. 132).

An dieser Stelle kann Leikerts Theorie auch die Ausfithrungen von Ivo Berg zum Pha-
nomen musikalischer Spannung mafigeblich erginzen. Berg, der zu Beginn seiner
Uberlegungen noch trennt zwischen ,,funktionaler Spannung im Sinne muskulérer
An- und Entspannung und einer ,expressiven” Qualitdt der Korperspannung, die
Musikalisches zum Ausdruck bringt, indem sie die musikalische Vorstellung in Bewe-
gungsenergie iibertragt (vgl. Berg, 2014, S. 168), kommt am Ende zu dem Schluss, dass
»musikalische Spannung in der Praxis kaum von den vielfiltigen emotionalen Span-
nungen, die beim Musizieren und fiir das Musizieren eine Rolle spielen, zu trennen®
sei (ebd., S. 264). Mit Leikert ldsst sich erkennen, dass der Akt einer Bedeutungszu-
schreibung a) unmittelbar mit dem Ereignis verkniipft ist und b) ebenso unmittelbare
Auswirkung auf die Verdnderung der Kérperspannung hat. Leikert nimmt sowohl die
unwillkiirliche korperliche Reaktion auf ein Ereignis oder einen Gegenstand in den
Blick, wie auch die Entstehung von Bedeutung, die als Beziehung, als ein Drittes aus
der Begegnung zwischen Referenz und Subjekt hervorgeht. Beides bedingt einander,
geht aber nicht ineinander auf. Wenn Berg feststellt, gerade bei einer Auffithrung trii-
gen Lampenfieber, innere Anspannung und duflere Spannungsbogen der Dramatur-
gie, Kommunikation und Raumatmosphire zu besonders intensivem musikalischen
Erleben bei (Berg, 2014, S. 264), wire zu fragen, welche Rolle diese unkalkulierba-
ren Einfliisse im alltiglichen Musizieren spielen. Ein ,,authentisches“ Musizieren, so
scheint es, vollzieht sich gerade dann, wenn diese Einfliisse nicht ausgeblendet wer-
den, sondern Eingang finden (diirfen) in die Gestaltung der musikalischen Situation.
Dann erst, so die These, ist auch eine Musikerin auf der Bithne nicht mehr nur An-
schauungs- bzw. Anhérungsobjekt, sondern gerit in Beziehung mit seinem sozialen
Umfeld, sodass Intersubjektivitdt im Horen und Musizieren entstehen kann.

Der Fokus auf das machtvolle Erleben und ein ganzheitliches Empfinden von Eins-
werden im Musizieren ergénzt und untermauert auch Rébkes Schlussfolgerungen, die
er (2012) aus der Lektiire Leikerts gewonnen hat. Musizieren ermdglicht nach Robke
eine Grenzerfahrung zwischen Sein und Vergehen, zwischen Beherrschtwerden von
Empfindungen und deren machtvoller Kultivierung. Musizieren ermdgliche einen
»gesteigerten Affektausdruck [...], ohne dass die Gefahr bestiinde, dass der Affekt
tiberméchtig wiirde. Wo einst die Stimme brechen, kippen, sich {iberschlagen oder
versiegen konnte, herrscht jetzt der Wohllaut des Stimmklangs (oder auch das runde,
strahlende, brillante, weiche, schone Tonen der Instrumente)“ (Robke, 2012, S. 59—
60). Erst in der Gewissheit, dass der Mensch seinem Gefiihl nicht ausgesetzt ist, dass
der Schmerz, den er empfindet, kein echter Schmerz, sondern ein zu beherrschen-
der ist, entsteht das Lustvolle am Mit-Leiden und die Motivation zu kiinstlerischer
Mit-Gestaltung. Dieser Gedanke findet sich bereits bei Carl Philipp Emanuel Bach im
Versuch tiber die wahre Art das Clavier zu spielen: Kunst beginnt, wenn jemand einen
Affekt darzustellen weif3, aber sich nicht selbst darin verliert.
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4.4.2 Musizieren als expressive Interaktion

Mit Stern und Leikert lasst sich der Begrift eines Gestischen als notwendiger Bestand-
teil musikalischer Interaktionen, wie Griiny ihn entwickelt, in Hinblick auf das Ver-
héltnis von Bedeutungszuschreibung und leiblichem Empfinden erginzen, das sich
durch eine Verinderung der Korperspannung auszeichnet. Griinys Begriff erhalt
dadurch eine Akzentuierung, die den Fokus auf einen leiblichen Mit-Vollzug als not-
wendige Bedingung musikalischen Handelns lenkt.

Griinys Auffassung, dass eine non-verbal gestische Verstindigung grundlegender
Bestandteil des menschlichen Kommunikationsverhalten sei - und also auch des Mu-
sikunterrichts sein sollte —, lasst sich durch musikpiddagogische Ansitze unterstiitzen
(u.a. Lessing, 2017; Riidiger, 2018a; Berg, 2018). Mit Rébke und Leikert kann ein Cha-
rakteristikum benannt werden, das ein gestisches Musizieren auszeichnet: ,,Der mu-
sizierende Mensch flutet also diese Zwischenrdume mit seinen kinetisch-affektiven
Energien, die sich dann - spiirbar, nicht horbar — auswélben und schon das schlichte
Intervall zur Klanggebirde austreiben, erst recht aber die umfangreichere musikali-
sche Gestalt“ (Robke, 2012, S. 63-64, H.i.O.).

Ein musikalisch-gestische Interaktion kann demnach gelingen, wenn alle Betei-
ligten aufmerksam sind, wenn sie Interesse zeigen und im Rahmen eines bestimm-
ten kulturellen Horizonts iiber Gemeinsamkeiten verfiigen. Wenn ein musikalisches
Handeln schliefllich das Kriterium eines gestischen Musizierens erfiillt und Intersub-
jektivitat erzeugt, weil klangliche Einheiten von mehreren Individuen mitvollziehbar
sind, bleibt dennoch die Frage, ob und wie sich das Phanomen der Intersubjektivitét
im Musizieren einer einzelnen Person dufert. Wenn musikalisches Handeln sozio-
kulturell vermittelt und grundsitzlich intentional geprégt ist, gibt es dennoch musika-
lische Auflerungen, die nur fiir eine Person, ndmlich die Spielerin selbst, verstandlich
sind?

4.4.3 Expressivitit und musikalische Kohdrenz im gestischen Musizieren

Mit Ausfithrungen des Musikwissenschaftlers Marc Leman (EM/2016) lassen sich
weitere, entscheidende Differenzierungen vornehmen. Ahnlich wie Leikert stellt Le-
man die leibliche Komponente beim Musizieren ins Zentrum seiner Untersuchungen
und differenziert dabei zwischen einer musikalischen ,, Kohidrenz“(,,coherence®) als
Zusammenbhalt einer Phrase durch Bezugspunkte benennbarer Parameter (Leman &
Godoy, 2010)'%, einem ,,musikalischen Ausdruck® (,expression“) und einer ,,musika-
lischen Interaktion® (,,expressive interaction®).

Leman argumentiert dhnlich wie Stern, dass die Fdhigkeit, einer individuellen
Empfindung Ausdruck (,expression®) zu verleihen, eine fiir den Menschen lebens-
wichtige Funktion tibernehme, denn der Mensch sei auf Resonanz und Interaktion

102 Dazu zdhlt u.a. die Bezugnahme von Musizierenden auf ein gemeinsames Metrum, die
auch eine soziale Komponente beinhalten kann: Diese kommt verstirkt zum Tragen,
wenn Musizierende einander sehen (vgl. Leman & Godgy, 2010, S. 145-147).
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mit seinen Mitmenschen angewiesen: ,,Expression is quality of human movement that
is meant to provoke an expressive response, so that an expressive interaction can be
established between sender and receiver. Expression has both a biological origin and
a cultural origin“ (EM, S. 42). Fiir diese Art der Verstindigung sei es notwendig, dass
Sender und Empfinger sich auf der Basis ihrer kulturellen Pragung einigen, dass sie
eine bedeutungstragende Struktur gemeinsam anerkennen.

Leman argumentiert, dass ,expression® mit dem Fokus auf den Augenblick des
Handelns eine fiir den Menschen biologisch wesentliche Funktion iibernehme: ,My
understanding of interpreting an expressive biosocial signal is that it should handle
expression on the fly (in a pragmatic sense), and not only in terms of representations®
(EM, S. 44). Diese Auffassung impliziert, dass der Mensch im Sinne einer praktischen
Reflexion spontan, aber stets auf der Grundlage all seiner Ressourcen agiert, die er im
Laufe seines Lebens erworben hat. Die jeweilige (Re-)aktion ergebe sich aus verfiigba-
ren Losungsmoglichkeiten und der Notwendigkeit, sozialen Erwartungen aktuell zu
entsprechen oder sie moglicherweise bewusst zu konterkarieren (ebd.). Expressivitét
ist somit nicht als singuldre Aktion zu denken, sondern setzt sich immer ab vor einem
kulturell gepragten Erwartungshorizont.

Mit Leman werden Makro- und Mikroebenen von Expressivitit erkennbar: Das
expressive Zeichen (,,expressive signal“) kann gesellschaftlich konform sein oder pro-
vozieren (in der Kunst z. B. Beuys® ,,Fett-Ecke® oder Cages 433), Expressivitit findet
sich aber bereits in der Anordnung des einzelnen Werkes, in der Wahl bestimmter
Worter in einem Satz, die verstirken oder verstdren kénnen, oder bei der Auffithrung
eines Theaterstiicks bzw. eines musikalischen Werkes in der Hervorhebung einzelner
Textbausteine oder Motive. Mit dieser Auffassung riickt die interaktive Komponente
menschlichen Ausdrucks in den Vordergrund, den Leman immer dialektisch denkt.

Mit dem Begrift der musikalischen Geste (,musical gesture®) suchen Leman &
Godoy (2010) die traditionsbeladene Trennung von Kérper und Geist zu iberwinden:
Gesten sind Sinntrager und zugleich verankert im Korper - sie bezeichnen ein Dazwi-
schen, das auch dem Grenzphdnomen ,,Musizieren® eigen ist. Das klangliche Ereignis
verleihe einer Bewegung Gestalt im doppelten Sinne: Es sei ,movement im neutralen
Sinne der Ubertragung von Schallwellen, aber es sei unweigerlich auch ,,meaning” vor
dem Hintergrund der kulturellen Pragung (Leman & Godey, 2010, S. 13). Als Geste
verstanden ist die musikalische Aulerung damit, der sprachlichen gleich, im Kérper
verankert und dem Risiko der realen Welt ausgesetzt: Sie kann in der Ausfithrung
misslingen und beim Gegeniiber, dessen Aufmerksamkeit und Assoziationsvermogen
ebensolchen Schwankungen unterliegt, auf Nicht-Verstehen stofien. Aus dem Strom
der zahlreichen individuell funktionalen Kérperbewegungen werde sie als einzelnes
Segment abgegrenzt und ,,als etwas“ identifiziert: ,In this context, action can be un-
derstood as coherent chunks of gesture, or delimited segments of human movement
having an intentional aspect® (ebd., H.i.O.).

Non-verbaler Ausdruck, zu dem auch der musikalische gehort, ist nach Leman
daher grundsitzlich auf Verstdndigung und Interaktion gerichtet, auch er unterschei-
det aber dhnlich wie Stern graduell: Der Ausdruck existenzieller Empfindungen (,,ex-
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pression®) wie z. B. das Aufschreien vor Schmerz ist kaum zu beherrschen, das Gefiihl
entladt sich reflexartig und dient mehr dazu, in eine individuelle Balance zuriickzu-
finden. In diesen Momenten ist die Handlungsfihigkeit eingeschrinkt, weil es einer
Form der Distanzierung bedarf, um sich aus der iberwiltigenden Macht der Emotion
zu befreien. Zwischenmenschliche Kommunikation dagegen ist angewiesen auf eine
untersuchende Haltung der Gesprichspartner (Leman, 2016, S. 40). Die Wahrneh-
mung und Anerkennung individueller Gefiihle verbindet und schafft zugleich eine
respektvolle Distanz, sodass sich Horer und Zuhorer trotz hochster Emotion kom-
munikativ begegnen kénnen (,expressive interaction®). Wer in blinder Wut auf ein
Instrument eintrommelt, ignoriert seine Umgebung und zerstort im schlimmsten
Fall das Instrument — wer das Instrument nutzt, um hochste Wut musikalisch aus-
zudriicken, macht Grenzen spiirbar: Er zeigt sich seinem Gegeniiber, sodass es die
»Bewegung“ mitempfinden kann und ,,sich bewegen" lassen.

Mit Leman & Godoy (2010) und Berg (2014) ldsst sich schliefilich eine weitere,
wichtige Differenzierung vornehmen in Hinblick auf das Gelingen einer musikali-
schen Interaktion. Als Musizierende kann ich eine Partitur lesen, Geriist und Abwei-
chungen feststellen, sie auch horend erfassen und sogar korrekt spielen. Dann hat die
Ubertragung der Schallwellen auf meinen Kérper zwar eine Wirkung, der ich mich
kaum entziehen kann, davon allein aber werden die Klangimpulse noch nicht ,,mu-
sikalisch®: Erst, wenn sich das Geschehen energetisch auf die Zuhorenden tibertrigt,
die resonieren, sich angesprochen fithlen und gleichermaflen als Empfanger wie als
Sender in den non-verbalen kommunikativen Prozess eintauchen, kann musikalische
Interaktion intersubjektiv spiirbar gelingen. Dieser Gedanke wiederum ist anschluss-
fahig an Robke:

»Es kommt - wie Leikert sagt — zu einer Richtungsumkehr im Prozess des Singens
und Musizierens: Ausdruck wird Eindruck, Prasentation wird zur Suggestion, zu
einer ,Einfliisterung’, einem ,Unterschieben; was dann etwa eintritt, wenn ich rhyth-
misch-metrisch in die Tiefe, also in den Groove (die ,Furche’, die ,Rinne‘) hineinfalle,
wenn mich der melodische oder harmonische Sog bis ans Ende zieht, wenn die Musik
plotzlich mich spielt. Und erst in diesem Moment der Richtungsumkehr ldsst sich von
musikalischer Wirkung sprechen (Robke, 2012, S. 65).

Wesentliche Grundlage dafiir, dass eine AuBerung, auch die eines Kunstwerks, auf
umfassende Resonanz treffen kann, ist demnach ihr Kontext, der Resonanz-Raum,
auf den sie trifft. Ereignisse in Kontexten, mit denen ich vertraut bin, rufen vielfil-
tige Assoziationen hervor und resonieren mitunter anders in mir als etwas, mit dem
ich zum ersten Mal konfrontiert werde. Der Moment einer gelingenden Interaktion
duflert sich in der Veranderung des Spannungszustands des gesamten Korpers und
wird als Atmosphire spiirbar, am intensivsten natiirlich in physischer Anwesenheit
des Gegentibers. Nachvollziehbar wird mit diesem Gedankengang Lemans aber auch,
dass diese energetischen Hin- und Herbewegungen im Raum sogar bei Aufnahmen
noch spiirbar bleiben:
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»Ihis works because the listener, in order to make sense of music, engages the ex-
pressive responding system, even in the absence of any other human responder, with
a dynamic unfolding of expression in music. This engagement will typically be based
on an alignment of body movement with music, involving predictions of musical ex-
pressive targets and responses to those predictions. This alignment is facilitated by the
expression because expression thereby taps into sensorimotor mechanisms for social
interaction. The magic of music is that it communicates expression, even if the music
was recorded 50 years ago“ (EM, S. 46).

Einzige Voraussetzung: das aufmerksame, aktive, interessierte Zuhoren.

4.4.4 Erkenntnisse und Fragen

Die Natur hat es so eingerichtet, dass wir Menschen tiber zahlreiche Mittel der Ver-
standigung verfiigen, noch bevor wir uns sprachlich duflern konnen. Eltern lernen die
non-verbalen Auf8erungen ihrer neugeborenen Babys zu interpretieren, sie spiegeln
und nihren sie (vgl. Baer & Frick-Baer, 2009) und sind ihren Kindern Bezugsperso-
nen, an denen diese ihre Grenzen spiiren konnen, sie aber gleichzeitig mitgestalten.
Zentrales Mittel der Verstindigung sind Bewegungsmuster, denen in bestimmten
Zusammenhiéngen eine Bedeutung zugewiesen wird - Mimik, Gestik, Intensitdt der
Bertihrung und Modulation der Stimme. Gelingende Verstidndigung ist auf eine Sen-
der-Empfianger-Prasenz im Augenblick angewiesen und bedarf eines zumindest im
Ansatz geteilten Erfahrungshorizontes. Was fiir Neugeborene existenziell ist, findet
seine mehr oder weniger bewusste Fortfithrung in der Kommunikation unter Er-
wachsenen - existenziell bleibt es fiir den Menschen ein Leben lang.

Dass ein gestisch belebtes Spiel wesentlich auch als dsthetische Qualitdt zu werten
ist, dartiber besteht weitgehend Einigkeit in musikpadagogischen Kontexten (vgl. u.a.
Riidiger, 2007; Gruhn, 2014; Berg, 2018). Als ,,notwendige Bedingung und stdndiger
Bezugspunkt musikalischen Verstehens® (Berg, 2018, S. 171) aber erfordert diese Sicht-
weise ein grundlegendes Umdenken in Bezug auf das Verhiltnis von musikalischer
Idee und spieltechnischer Umsetzung, die in ihrer gestischen Qualitét gerade nicht
voneinander zu trennen sind. Im aktiven Musizieren reicht das Wissen um die Bedeu-
tung musikalischer Gesten und ein Verstehen nicht aus, sie wollen erzeugt werden,
dies aber geschieht, wie im Gesprach auch, mal mehr oder weniger bewusst, manch-
mal ganz unwillkiirlich. Wie teilt sich die Qualitét eines gestischen Musizierens mit?

Mit Berg, Leikert und Leman ldsst sich nun fiir die musikpadagogische Orientie-
rung eine weitere Erkenntnis gewinnen: Wenn der Unterschied zwischen einer einfa-
chen Korperbewegung und einer Geste in ihrer Intention begriindet liegt, so teilt sich
diese gerade nicht nur im Bereich des geteilten Erwartungshorizontes mit, sondern ganz
konkret als Verdnderung der Korperspannung, und damit des gesamten Empfindungs-
zustands. Der Unterschied zwischen einer einfachen Kérperbewegung und einer Geste
z.B. des Winkens liegt in ihrer Intention, die sich mutmafilich energetisch iibertragt,
weil sich die Korperspannung andert — aber nicht nur in der Hand, sondern im ge-
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samten Organismus: Die Schiittelbewegung einer Hand wird erst dann zum Winken,
wenn ein Ausdruckswille dahintersteht, der von einem Gegeniiber als solcher erkannt
wird. Genau diese Differenzierung wird wesentlich, wenn es um das aktive Musizieren
geht und in péadagogischer Hinsicht um das Erlernen eines Instruments. Klangliche
Auflerungen koénnen kohirent erscheinen und doch sind sie nicht expressiv, nicht an-
rithrend - musikalisch kann man sie dann jedoch, folgt man Lemans Uberlegungen
und spitzt sie zu mit Christian Griiny, streng genommen nicht nennen, denn ,,Musik ist
gestisch, oder sie ist nicht® (KdU, S.177, vgl. Kap. Umgrenzen, 4.1.7).

Wenn Wallbaum feststellt, man konne ohne innere Anteilnahme musizieren, dann
entspricht das mit Leman einer im Idealfall , kohédrenten“ Darstellung, in der die An-
weisungen der Partitur befolgt werden — dann ist nicht ganzheitliche Resonanz ge-
fragt, sondern fehlerfreie Ubersetzung, die ein Computer sogar besser leisten kann als
der Mensch. Musikalische Auflerungen dagegen bilden, nach Leman, Ausdrucksbe-
wegungen des Senders ab und resonieren mit denen des Empfingers, nicht als neutra-
le Bewegungsmuster, sondern als intentional gerichtete Bewegungen, als Gesten, die
in einem grofSeren Kontext verstanden werden wollen. Es ldsst sich zusammenfassen:

1. Ein Computer kann komplexes klangliches Geschehen dynamisch und agogisch
prézise darstellen, was ihm aber fehlt, wie sich aus den von Stern erwahnten Ex-
perimenten mit Kleinkindern folgern ldsst, ist die Fihigkeit zum intentionalen
Handeln.

2. Ein individueller Ausdruck (,expression), der die Wahl klanglicher Mittel be-
stimmt, kann als intentional bezeichnet werden, muss aber nicht unbedingt zu
einem koharenten, fiir andere nachvollziehbaren Zusammenhalt einer Phrase fith-
ren.

3. ,Expressive interaction“ meint dagegen nicht nur die Fihigkeit bewegter Korper
zum Mitschwingen'”, sondern die bestandige Aktualisierung im lebendigen Aus-
tausch, ein Streben der Menschen nach kurzfristiger Kon-Sonanz mit dem Gegen-
iber.

4. Der Mit-Vollzug musikalischer Gestalten ist sinnstiftend, weil damit Klangereig-
nisse zu ,,Musik“ werden, darin allein aber erschopft sich, mit Riickblick auf Le-
mans Begriff der ,.expressive interaction“ weder ihre Wirkung noch ihr Sinn, ihre
existenzielle Bedeutung fiir den Menschen.

5. Erst wenn im Akt der Differenzierung zwischen ,,Selbst und ,, Anderen, zwischen
Wahrnehmung und Einschitzung der Situation jeder Beteiligte zu eigener Iden-
titdt findet, kann Musik ihr intersubjektivititsstiftendes Potenzial entfalten, das
letztlich auch eine Vermittlung existenzieller gesellschaftlicher Werte beinhaltet
und zu ihrem Erhalt motiviert.

103 Anders als in den berithmten Entrainment-Experimenten mit nach und nach gleich
schwingenden Metronomen (vgl. z.B. ,,Synchronization of Metronomes“ im Youtube-
Kanal ,,Harvard Natural Science Lecture Demonstrations: https://www.youtube.com/
watch?v=Aaxw4zbULMs) [17.11.2020].
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Zwei weitere Aspekte sind zu kldren. Leman liefert Hinweise auf die Notwendigkeit
gestischen Musizierens in Hinblick auf den Zusammenbhalt eines klanglichen Pro-
dukts sowie auf den Wert kooperativen Handelns. Verfolgt man den Gedanken, dass
Musik nur in der klanglich realisierten Gestik in Erscheinung tritt, wire weiter zu
untersuchen, wie sich gestisches Musizieren als leibliche Verfassung durch das Instru-
ment hindurch auf klanglichem Wege mitteilt - mit anderen Worten, wie sich ,,Musi-
zieren® praktisch zeigt und wann diese ,,Mitteilung“ die Horerin gerade nicht erreicht.

Gesten bediirfen dariiber hinaus einer Aufmerksamkeit im Augenblick, eines un-
mittelbaren Verstehens, das trotz seiner Fliichtigkeit sowohl von inneren als auch von
aufleren Faktoren beeinflusst wird. Wie ldsst sich das Erscheinen und Verschwinden
situativ gestalteter Momente so fassen, dass sie als ein Gegenstandlichwerden von
Musik vermittelbar werden? Was genau passiert im Augenblick musikalischer Inter-
aktion, wenn ein Gelingen der Verstdndigung spiirbar wird?

4.5 Gestisches Musizieren als Interaktion im ,jetzt“

Um Kriterien zu entwickeln, die ein gewisses Maf3 an Zuverldssigkeit fiir gelingende
musikalische Interaktionen garantieren und in der Folge als Grundlage musikpada-
gogischer Mafinahmen dienen mdégen, muss der Fokus auch auf Faktoren gerichtet
werden, die eine Verstindigung storen konnen. Wesentlichen Einfluss nimmt dabei
das zeitliche Moment, die Gestaltung einer gegenwirtigen Situation, grundiert in der
Dynamik alles Verginglichen.

Das Konzept des ,,Gegenwartsmoments®, das Stern (2005) mit Bezug auf musi-
kalische Ereignisse entwickelt, bietet eine Moglichkeit, das Verhéltnis von zeitlichen,
strukturellen und emotionalen Komponenten im Musizieren zu beleuchten. Mit der
Konzentration auf den Augenblick, der aufscheint und verschwindet, kommt der Un-
greifbarkeit des Gegenwirtigen ein Gewicht zu, eine Macht, die alle Pldne konterka-
rieren kann - im Leben wie im Musizieren.

4.5.1 Musikalische Reflexion als ,,Gegenwartsmoment“

Stern versucht, einen bewegenden Augenblick in seiner zeitlichen Struktur und seiner
assoziativen Tiefe zu erfassen, indem er die Grenze zwischen Erleben und Verbalisie-
ren in den Blick nimmt: ,,Die Idee der Gegenwiirtigkeit ist von zentraler Bedeutung.
Der Gegenwartsmoment, um den es mir geht, ist der Moment der gelebten Erfahrung,
wihrend sie sich vollzieht — nicht wie sie spater in Worten, das heif3t in einer anderen
Form, wiedergegeben wird“ (GM, S. 14, H.i.0.)."” Ein ,Gegenwartsmoment® bezeich-
net die winzige Zeitspanne, die uns etwas bislang Gewohntes, Vertrautes in anderem
Licht erscheinen ldsst. Solche Momente der Irritation lassen sich nicht vorhersagen,
sie ereigneten sich jedoch insbesondere dann, wenn wir in unserem Handeln gestort
und unsere impliziten Erwartungen enttduscht wiirden (vgl. GM, S. 30). Stern gibt

104 Vgl. in den Abschnitten 4.5.1 und 4.5.2 Besse (2020b).
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Beispiele aus unterschiedlichen Lebensbereichen und beschreibt Anlésse, die ,,Gegen-
wartsmomente“ hervorrufen. Er berichtet von einer Probandin, die ein Interview im
Radio hort, wahrenddessen die Kiithlschranktiir 6ffnet und feststellt, dass keine Butter
mehr vorhanden ist. In diesem Moment, einer Zeitspanne von etwa 3-5 Sekunden,
erlebe sie ein Aufwallen der Gefiihle ,zwischen Enttiuschung und Arger (GM, S. 30,
H.i.0.), dem folge der erleichternde Gedanke ,,Ach, was soll’s, umso besser fiir die Li-
nie“ (GM, S. 31, H.i.0.), und sogleich beginne die Suche nach einer Alternative: Sie
denke an Honig, da dieser aber seit ihrer Kindheit von besonderem Wert sei, habe sich
gleichzeitig ein weites Assoziationsfenster in vergangene Zeiten geoffnet, unmittelbar
verbunden mit einem schlechten Gewissen. Sie bestreiche dennoch das Brot — und
erst da nehme sie das Interview im Radio wieder wahr. Stern beschreibt:

»Die wahrgenommenen Gefiihle (zum Beispiel Frustration und Freude) hinterlassen
eine zeitliche Gestalt (ein zeitliches Profil) analoger ansteigender und abfallender Be-
wegungen. Mit anderen Worten: Sie bilden Vitalititsaffekte (dynamische Zeitgestal-
ten), die das Erleben in der Zeit konturieren® (GM, S. 34).

Und er bringt im Folgenden diese Art Ereignis mit dem Aufbau einer musikalischen
Phrase in Verbindung: Innerhalb von wenigen, etwa 3-5 Sekunden ,vollzieht sich ein
gelebtes emotionales Drama, dessen Exposition wie eine verklingende musikalische
Phrase eine zeitliche Gestalt hinterlasst“ (GM, S. 23).

In einem anderen Beispiel berichtet Stern von einem jungen Mann, der vorsichtig
eine etwas defekte Kiihlschranktiir 6ffnet und sich danach ein Glas Saft einschenkt. In
beiden Fillen werde er seiner erhohten Aufmerksamkeit gewahr, seines Herantastens
an das richtige Maf3, das er im Nachhinein mit der Notwendigkeit des Abwagens und
Entscheidens auf anderen Ebenen seines Lebens bringt und so dem Therapeuten ei-
nen wichtigen Hinweis liefere: ,,Die beiden bewussten Momente (Tiir und Saft), seine
Uberlegungen vom Vorabend sowie seine generelle Veranlagung (und vielleicht seine
Konflikte) sagten also allesamt dasselbe aus: ,Ich teste den Spielraum zwischen Zuviel
und Zuwenig. Ich gehe an die Grenzen. Das fasziniert mich und ist fiir mich wich-
tig“ (GM, S. 37). Mag fiir den psychoanalytischen Ansatz die mogliche Verbindung
zwischen dem Mini-Ereignis ,Gegenwartsmoment® und typischen, wiederkehrenden
Handlungsmustern im Leben des jungen Mannes erhellend sein, so ist in musikali-
scher Hinsicht das Verhéltnis zwischen dem Gegenstand als duflerer Impulsgeber und
der Feinjustierung mit Blick auf das zu erreichende Ziel von Interesse. Sterns Konzept
vom ,Gegenwartsmoment* ist ein Versuch, zu fassen, was im Jetzt geschieht. Ahnlich
wie das Einschenken einer Fliissigkeit in ein Glas, das man durch Wiederholung ler-
nen kann, das sich aber in jeder Situation vollstindig neu gestaltet, ist die Erzeugung
von musikalischen Klangen lernbar und dennoch immer wieder anders. ,,Die gelebte
Mikrowelt“ so Stern, ,gelangt immer ins Gewahrsein, aber nur manchmal ins Be-
wusstsein (das heif3t ins verbalisierte Gewahrsein). Sie betrifft weniger das explizite,
verbalisierte Wissen als vielmehr das implizite* (GM, S. 15).

Stern entwickelt die Idee vom Gegenwartsmoment als Zeitgestalt vor dem Hinter-
grund der griechischen Begriffe Chronos und Kairos: Wihrend der Terminus ,,Chro-
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nos” das unauthaltsam kontinuierliche Fortschreiten von Sekunden, Minuten, Tagen
und Jahren darstellt, dem wir als Menschen in unserer Verganglichkeit ausnahmslos
ausgesetzt sind, meint der Begriff ,,Kairos“ ein subjektives Empfinden, eine qualitative
Verinderung der Empfindung vor dem Hintergrund des stdndig flieflenden Zeitstroms:

»Kairos ist der vortibergehende Augenblick, in dem etwas geschieht, wihrend die
Zeit sich entfaltet. Er ist das Entstehen eines neuen Sachverhalts und vollzieht sich
in einem Moment des Gewahrseins. Kairos hat seine eigenen Grenzen, die den Fort-
gang der linearen Zeit transzendieren. Gleichwohl enthilt er auch eine Vergangen-
heit. Er ist eine subjektive, von Chronos abgesetzte Parenthese. [...] Kairos ist ein
kleines Fenster des Werdens und der giinstigen Gelegenheit® (GM, S. 25-26, H.i.O.).

Wichtig an dieser Formulierung ist, dass das Empfinden zeitlicher Struktur nur als
Grenzphdnomen, als Wechselwirkung von Kontinuitat und Diskontinuitdt ins Be-
wusstsein treten kann. Nach Stern beinhaltet das Erfassen einer besonderen Situation,
dass sich auch ein Bewusstsein fiir das Gewohnte schirft - beide Empfindungen sei-
en zeitlich aufeinander bezogen: Das objektive Vergehen der Zeit, von den Griechen
Chronos genannt, breche auf und es entfalte sich ein Kairos. Dazu wiederum bediirfe
es einer Haltung, die offen ist fiir ein mogliches Geschehen: ,Wie konnen wir Chronos
aufbrechen, damit eine Gegenwart entsteht, die lang genug ist, um Kairos Platz zu bie-
ten?“ (GM, S. 45). Das Entstehen eines Kairos, eines Augenblicks, der sich vor einem
immer Gleichen abhebt, setzt demnach ein (menschliches) Wesen voraus, das Ge-
rist und Abweichung erkennt, Vergangenes erinnern und Zukiinftiges erahnen kann.
Das Problem dieser Uberlegungen ist hinreichend bekannt: ,,Streng genommen gibt
es keine Gegenwart® (GM, S. 24). Fiir Sterns Konzeption des ,,Gegenwartsmoments*
bedeutet das: Das Kairos als ein subjektives Erleben enthebt den Menschen fiir Sekun-
den der Empfindung fiir die fortlaufende Zeit und ordnet einen ganzen Komplex aus
Gedanken und Gefiithlen neu:

»Der Gegenwartsmoment muss zweifellos Kairos-Aspekte besitzen, denn er muss
dem, was in der Vergangenheit geschehen ist, sowie dem, was jetzt geschieht, Bedeu-
tung verleihen und klaren, wie auf das Geschehen einzuwirken ist. Dies setzt voraus,
dass die Ereignisse, wihrend sie sich entfalten, vollstindig erfasst werden (GM, S. 16).

Musikalische Prozesse verlaufen non-verbal, und doch scheinen sie gebunden an das
allein den Menschen kennzeichnende Vermdogen, eine Sprache auszubilden als ein
Mittel, sich den aktuellen Moment und damit rhythmisch-zeitliche Verhaltnisse be-
wusst zu machen. Nach Luckner (2007) kristallisiert sich in der rhythmischen Struk-
tur eine gemeinsame Wurzel, aber auch eine entscheidende Differenz zwischen mu-
sikalischer und sprachlicher Kommunikation: Anders als Wortern eines Satzes hafte
klanglichen Elementen keine Sinnhaftigkeit an, musikalische ,,Form® bilde sich nicht
von allein, sondern in dem Moment, in dem wir sie ,,als Musik® interpretieren - ihr
»Inhalt“ sei das Tonen selbst:
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~Wodurch wird diese Form aber gebildet? Nun, allein durch die Beziige, die durch die
musikalischen Gestalten (rhythmische, harmonische, melodische ,Motive® im weitesten
Sinne) gestiftet werden. Oder besser, weil diese es nicht selbst tun, durch das hérende,
quasi nachkomponierende In-Bezug-Setzen dieser Gestalten. Nach welchen Kriterien
aber setzen wir diese Beziige? Es gibt nur ein Einziges: das von Identitat und Differenz,
oder, anders gesagt, von Wiederholung und Abweichung® (Luckner, 2007, S. 45).

In der sprachlichen Kommunikation diene eine Wiederholung hiufig der Klidrung
von akustischen Ubertragungsfehlern. Wenn es um inhaltlichen Klarungsbedarf geht,
verringere sich bei weiteren Repetitionen allerdings ihre Bedeutung, sie nutze sich ab,
weil der permanente Gebrauch derselben Worte keinen Beitrag zum besseren Ver-
stindnis leiste. Anders in der Musik: ,Musikalische Wiederholung ist immer schon
Abweichung, ist schon Variation, nicht einfach redundante Iteration, einfach des-
wegen, weil die Wiederkehr eines Motivs musikalisch-zeitlich nicht identisch ist mit
seinem ersten Auftreten, sondern sinnproduktiv® (ebd., S. 46, H.i.O.).

Auf der Ebene der Ordnung und des Erfassens zeitlicher Einheiten ldsst sich schlie-
8en, dass ein Werk aus der Schichtung vieler kleiner musikalischer Momente besteht,
die als erkennbare Gestalten benannt und intersubjektiv geteilt werden kénnen und
gleichzeitig im Verhaltnis stehen zu einem iibergeordneten Ganzen. Die Gestalten in
Wechselwirkung mit dem umgebenden Gesamt 6ffnen bei jedem Horen individuelle
Assoziationsraume, die sich emotional {iber den gesamten jeweiligen Lebenshorizont
erstrecken konnen. Luckner sieht darin einen wesentlichen Struktur-Unterschied
zwischen sprachlichen und musikalischen Aussagen:

»Musik stellt gar nichts dar auf3er sich selbst als tonend-bewegte Form. Aber indem
sie sich selbst darstellt, nur sich selbst reprasentiert, vermag sie in vielfaltigster Weise
auszudriicken, wie es ist, zu sein, traurig, heiter, beschwingt, zornig usw.; sie muss dies
nicht, aber es gehort zu ihrem Wesen, dass sie es kann® (ebd., S. 41, H.i.0.).

Mit Stern, der seine Ausfithrungen auf den Vergleich mit musikalischen Prozessen
stiitzt, wird nicht nur die Bezogenheit zwischen kognitiven, affektiven und sozialen
Aspekten des Musizierens besonders sinnfillig, sondern dariiber hinaus auch ihr zeit-
lich gepragtes Wesen:

»Psychische Gegenwartsmomente miissen eine Dauer haben, innerhalb deren Din-
ge geschehen, und zugleich in einem singuldren, subjektiven Jetzt stattfinden. Ein
musikalisches Beispiel macht diesen scheinbaren Widerspruch verstindlicher: Eine
kurze musikalische Phrase ist die basale Prozesseinheit der Erfahrung, Musik zu ho-
ren. Eine Phrase ist die musikalische Entsprechung zu einem Gegenwartsmoment im
alltaglichen Leben. [...] Die Phrase bildet eine globale Einheit, die nicht zerteilt wer-
den kann, ohne ihre Gestalt zu verlieren. Es gibt kein fotografisches Aquivalent, mit
dessen Hilfe man eine gehorte musikalische Phrase festhalten kann. Sie ist mehr als
die Summe der Noten, aus denen sie besteht. Unser Geist kleidet sie, wahrend sie sich
entfaltet, in eine Gestalt. Wir erahnen sogar mogliche Abschliisse, noch wihrend die
Phrase erklingt und bevor wir sie vollstindig gehort haben. Das heifit, die Zukunft
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ist in jedem Sekundenbruchteil der Reise, die die Phrase durch den gegenwirtigen
Moment nimmt, impliziert® (GM, S. 44-45).

Der Bezug, den der Psychoanalytiker zur Musik herstellt, beleuchtet das Geschehen
beim aktiven Musizieren in vielschichtiger Weise. Erstens ist der Gedanke anschluss-
fahig an die Ausfithrungen Luckners, rhythmisch-zeitliche Gestalten beruhten auf
dem ,,Phdnomen des Bindens“ (vgl. Kap. Aufnehmen, 3.2.3). Zweitens gerit das Ver-
héltnis von Vorbereitung und Unvorhersehbarkeit von ,Gegenwartsmomenten® in
den Blick, das sowohl die zeitliche Struktur im Musizieren selbst betrifft als auch die
Offnung unerwarteter Assoziationsfelder und Empfindungen. Um zeitliche Struktur
zu empfinden, bedarf es einer Handelnden, die Vergangenheit und Jetzt zusammen-
denkt, die Erinnerung und Erwartung in Beziehung setzt. Das Erleben aber unter-
scheidet sich von dem, wie das Erleben geschildert wird: Beide, das Erinnern und das
Erwarten sind nicht neutral, sondern immer daran gekniipft, welche Empfindungen
das Individuum mit den Ereignissen verbindet — und diese sind in der Retrospektive
bereits andere: ,,So geben uns Narrationen das Gefiihl der Lebenskontinuitit zurtick.
Sie zédhmen Chronos, lassen das Vergehen der Zeit vertraut und ertréglich erschei-
nen und bewirken, dass wir uns auf dieser Unendlichkeitsdimension kohdrent fithlen
(Bruner, 1990, 2002b; Ricceur, 1991) (GM, S. 25). Drittens gelingt es iiber den Be-
griff des ,Gegenwartsmoments, nicht nur zeitliche Verhaltnisse zu fassen, sondern
auch die unendlich reichhaltigen Empfindungen, die sich wihrend des Musikhorens
resp. Musizierens einstellen kénnen: ,Wihrend des Moments entfaltete sich eine
wenngleich kurze, karge und stark verdichtete Geschichte. Diese Geschichte wurde
nicht niedergeschrieben oder erzihlt, sondern unmittelbar erlebt. Der Moment er-
zeugte eine ,Welt im Sandkorn;, die nicht nachtréglich entstand, sondern wahrend der
Moment gelebt wurde® (GM, S. 39). Viertens ist der Moment selbst kein Zeit-Punkt,
sondern er hat eine Dauer von einigen Sekunden. Im Erleben hebt er sich ab von allen
anderen Ereignissen, er schaftt einen Raum, der sich als musikalische ,,Eigenzeit“'®
ganz im Inneren der Erlebenden 6ffnet, als stiinde die Zeit drumherum still. So lie3e
sich eine musikalische Phrase in ihrer Eigenzeit verstehen als die Aneinanderreihung
von Gegenwartsmomenten, die gleichzeitig durchdrungen sind von narrativen Ele-
menten: ,,In einer Narration ist das Jetzt, von dem die Rede ist, bereits geschehen. Sie
stellt eine Beziehung zwischen vergangenen und kiinftigen Jetzt-Momenten her. Dies
ist keine direkte Erfahrung. Lediglich das Erzdhlen geschieht jetzt“ (GM, S. 25). Dies
aber stellt im Musizieren eine besondere Herausforderung dar, und wenn es darum
geht, sich Giber musikalische Ereignisse zu verstindigen - nicht nur sind sie dann
bereits verklungen, sondern der Austausch vollzieht sich, wenn nicht in musikalischer
Weise, zwangsldufig in einem anderen Medium. Wie gelingt eine Verstdndigung im
Medium Musik?

105 Zu musikalischen Zeitverhdltnissen vgl. u.a. Klein, Kiem & Ette (2000).
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4.5.2 Musikalische Intersubjektivitiit als ,,Begegnungsmoment

Sterns Konzept ist vor dem Hintergrund seiner Erfahrungen als Psychoanalytiker ent-
standen. Aus der Uberlegung heraus, dass es im Gesprichsverlauf Momente gibt, in
denen ein Einvernehmen spiirbar wird, auf das sich alle Beteiligten spéter beziehen
konnen, entwickelt er die Figur eines ,,Begegnungsmoments®. Hierbei geht es nicht
nur um ein sachbezogenes Verstehen oder das Verstehen einer Anweisung, sondern
um einen Moment, der mehrere Menschen nachhaltig in ihrem Inneren beriihrt.
Stern erldutert: Das Konzept des Begegnungsmoments

»brachte den Gegenwartsmoment, den Kairos-Begriff, die Intersubjektivitit und die
Ko-Kreativitdt im therapeutischen Prozess zusammen. Da es sich bei einem Begeg-
nungsmoment um ein Ereignis handelt, das sich in der Gegenwart entfaltet, war auch
klar, dass in diesem Augenblick etwas Affektives geschehen und von den Beteiligten
gemeinsam geteilt werden muss, damit eine Verdnderung des implizit gefiihlten inter-
subjektiven Feldes stattfinden kann. Das, was in einem Begegnungsmoment geteilt
wird, ist eine emotionale gelebte Geschichte. Sie wird nicht lediglich artikuliert, son-
dern physisch, emotional und implizit geteilt* (GM, S. 17).

Ein Begegnungsmoment triagt somit das Potenzial in sich, eine individuelle Sichtweise
auf die Welt zu verdndern, wie es in einem Gegenwartsmoment geschehen kann, wird
aber von mehreren Beteiligten in Bezug auf ein einziges Geschehen gleichzeitig erlebt.
Ein solcher Moment 6ffne individuelle Assoziationsfelder, die {iber eine grof3e Schnitt-
menge an Ubereinstimmungen verfiigen. Stern berichtet von einem Straflenkiinstler,
den er gemeinsam mit anderen, ihm unbekannten Menschen betrachtet. Ein winzi-
ger Augenblick, in dem sie sich anschauen und mit einer winzigen Geste bestitigen,
dass sie sich tiber dieselbe Sache wunderten und amisierten, habe ihm das Gefiihl
von Zugehorigkeit vermittelt (vgl. GM, S. 39-40). Stern schildert als weiteres Beispiel
eine Begebenheit zwischen einem Therapeuten und seinem langjahrigen Klienten, die
sich, der Konvention entsprechend, per Handschlag begriifiten und verabschiedeten.
Nach einem besonders intensiven Gesprich sei der des Therapeuten eine Spur linger
gewesen als sonst und sei unmittelbar ,von beiden Beteiligten implizit verstanden®
(GM, S. 38) worden als Ausdruck der innigen Anteilnahme. Diesen Moment der
Ubereinstimmung fasst Stern als ,,Sonderfall des Gegenwartsmoments“ (GM, S. 18),
als Begegnung zweier Menschen, deren Empfindungen in dhnlicher Weise in ihnen
wiederhallen: ,,Jeder der beiden spiirte, was im anderen vorging, und beide wussten
um ihre wechselseitige Anteilnahme. Insofern fand eine Interpenetration der beiden
Psychen statt — zwischen ihnen wurde ein neuer Zustand der Intersubjektivitit er-
zeugt“ (GM, S. 38).

Beide Menschen erfahren in diesem nachhaltigen Augenblick etwas tiber sich und
iiber ihr Verhiltnis zum anderen: ,,Das Geschehen erweiterte ihr implizites Wissen
tiber die Beziehung® (ebd.). Vor dem Hintergrund einer langen Erfahrung, in der sich
zwischen Therapeut und Klient eine stabile zwischenmenschliche Beziehung aufge-
baut hat und bestimmte Umgangsformen erwarten lasst, setzt sich diese kleine Geste
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ab und bekommt eine wegweisende Bedeutung, die das Verhiltnis der beiden Betei-
ligten auf eine andere Ebene hebt: ,,Zwar war der Moment durch zahlreiche Vorgénge
in den vorangegangenen Minuten und wahrscheinlich Wochen und Monaten vor-
bereitet worden, sein Auftauchen aber war weder geplant noch vorhersagbar, sondern
spontan. Das Leben verdndert sich in Spriingen® (GM, S. 38). Vor dem Hintergrund
vieler Begegnungen, in denen entsprechendes Vertrauen gewachsen war, konnte die-
ser Moment zu einer greifbaren Erfahrung werden, auf den sich die Beteiligten auch
nachtraglich zu berufen vermogen.

Ein zwischenmenschlicher Begegnungsmoment ereignet sich demzufolge dann,
wenn zwei Menschen bemerken, dass sie kurzfristig von einem gemeinsam erlebten
Eindruck affiziert werden. Im téglichen Leben teilen sich solche Momente durch er-
gianzende Ausdrucksformen, durch Worte, Mimik und Gestik mit. Wahrend Stern
den Begriff des Gegenwartsmoments mit der Konzeption einer musikalischen Phrase
in Verbindung bringt, verfolgt er den Gedanken in Bezug auf den Begegnungsmo-
ment nicht weiter. Was aber bedeutet Intersubjektivitdt in musikalischen Kontexten?
Wie begegnen Musizierende einander?

Mit Stern wird die Verschrankung von kognitiven, affektiven und sozialen Aspek-
ten im musikalischen Handeln zentral: Kiinstlerische Prozesse verlaufen zwar non-
verbal, aber sie sind gebunden an interpretative Prozesse und an das Vermégen, Ein-
sichten und Erkenntnisse iiber den Gegenstand zu artikulieren. Je reichhaltiger der
Erfahrungshorizont, desto hoher die Sensibilitit und damit die Wahrscheinlichkeit,
dass bereits kleine Veranderungen das Erleben intensivieren. Von musikpéddagogi-
schem Interesse wire die Frage, ob sich ein musikalisches Aquivalent zum Begriff des
Begegnungsmoments finden ldsst. Gehen wir davon aus, dass musikalische Ereignisse
ein Angebot zur Anteilnahme erdffnen, so bedarf es zunéchst nur einer entsprechend
offenen Haltung der Musizierenden. Wer sich auf einen ganzheitlichen Dialog mit
der Musik einlésst, 6ffnet sich fiir Gefiihle, die dadurch ausgel6st werden kénnen. Vo-
rausgesetzt, sie fasst die klanglichen Ereignisse als Musik auf, darf eine Horerin resp.
Musizierende erwarten, dass es eine bereichernde, bewegende Interaktion werden
mag. Sie riskiert aber auch, dass die Musik in ihr und ihrem Gegeniiber unvorherseh-
bare Emotionen weckt und die musikalisch Interagierenden Assoziationen aussetzt,
die ihnen behagen oder die sie lieber vermeiden wiirden.

Fiir den Vorgang des Musizierens lassen sich mit den Sternschen Kategorien drei
Ebenen unterscheiden: Aufmerksames Musizieren bedeutet zunachst ein unabléssiges
Wechselspiel zwischen einer klanglichen Erwartungshaltung, der individuellen Beur-
teilung, ob das Klangergebnis den Wiinschen entspricht und der daraus folgenden, er-
neut richtungsweisenden Reaktion. Im Akt der Differenzierung wird das Individuum
mit sich selbst konfrontiert und agiert gleichermaflen als Produzentin und Kritikerin
in einer Person (reflektiertes Handeln). Dabei geraten gleichzeitig unvorhergesehene
Ereignisse ins Spiel, die von der Materialitdt des Instruments, dem sich er6ffnenden
Assoziationsraum und den Reaktionen des Korpers ausgehen (Gegenwartsmomen-
te). In dem Mafle, wie sich die Darstellung durch die Musizierenden mit der Er-
wartungshaltung anderer Personen deckt und diese erfiillen kann, erweitert sich der
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Wirkungsbereich: Musizierende resp. Horende interagieren miteinander, indem sie
gemeinsam Bezug nehmen auf ein Drittes — auf das musikalische Material (Wieder-
holungen, Verweise, Variationen, etc.) und auf physisch sicht- bzw. spiirbare Artikula-
tionen (Mimik, Gestik, Kérperspannung). Im musikalischen Begegnungsmoment, so
die These, entsteht ein spiirbares Gefithl von Gemeinschaft, das die Musizierenden im
Sinne einer intersubjektiv gelingenden Verstdndigung miteinander verbindet. In der
Improvisation duflert sich dieses Gefiithl besonders intensiv, denn Spieler und Hoérer
teilen eine gemeinsame Ausgangssituation: Sie lassen sich gleichermaflen fithren und
tiberraschen von dem, was im Augenblick entsteht. Hier steht nicht so sehr der Zu-
sammenhalt eines prasentierten Ganzen im Vordergrund als vielmehr das Gelingen
einzelner kleinerer Phrasen, die einen Zusammenhalt gewdhrleisten. Ebenso entste-
hen bei der Auffithrung von komponierter Musik Begegnungsmomente, wenn das
Vorgetragene einer musikalischen Logik entspricht, der eine Zuhorerin vermag zu
folgen. Auch hier vollzieht sich das Verstehen non-verbal, es bedarf keiner Erkldrung
und keines besonderen Nachdrucks, sondern es teilt sich mit: als eine besondere At-
mosphire im Raum, eine Art Raum-Zeit, die sich abgrenzt vom Fluss der anderen Er-
eignisse drumherum. Die Herausforderung bei der Auffithrung komponierter Musik
besteht fiir die Musizierenden darin, das Geschriebene zum Leben zu erwecken und
so zu verkorpern, als handle es sich um ihren eigenen, spontan empfundenen Aus-
druck. Intersubjektivitit entsteht, auch in musikalischen Prozessen, wenn ein Mensch
sich in einen anderen ,einfithlt“ und ihm signalisiert, dass er sein Anliegen, seine
Empfindung empathisch teilt. Ein intersubjektives Bewusstsein fungiert daher auch
im Musizieren als motivationales System, es sorgt fiir Veranderlichkeit und Bewe-
gung — im Fluss der Begegnung mit sich selbst und anderen.

4.5.3 Erkenntnisse und Fragen

Intersubjektive Erfahrungen dienen dem Individuum zur Teilhabe an und zur Orien-
tierung in der Welt. Sie verhelfen den Menschen dazu, ihre Bediirfnisse zu stillen
und gleichzeitig den Erfordernissen anzupassen, die durch das Zusammensein in der
Gruppe entstehen. Auf der Basis eines intersubjektiven Bewusstseins lassen sich, so
die sich konkretisierende These, Kriterien finden, jenes ,taube und blinde Gehudel*
(vgl. Kap. Aufnehmen, 3.2.2) abzugrenzen von gelingender musikalischer Verstandi-
gung als ,,Praxis der Reflexion® und ,,Praxis der Freiheit®

Mit Sterns Uberlegungen wird das unablissige Wechselspiel zwischen innerem
Geschehen und dufleren Einfliissen zur notwendigen Basis, damit sich im Akt des
Musizierens ein Sinn entfalten kann, der, mit Griiny, ,,mehr ist als Musik®. Das Unvor-
hersehbare verliert den Charakter des Storenden und wird stattdessen zu einer Quelle
reichhaltiger Empfindung, zu einem Moment der Begegnung mit sich selbst, der neue
Perspektiven erdffnet und zu weiterem Handeln motiviert.

In musikpadagogischen Zusammenhéngen stellt sich die Frage, ob, wann und wie
wir a) musikalische Einheiten in ihrer Gestalt wahrnehmen, und b) tatsachlich im
umfassenden Sinne miteinander ,interagieren”. Wenn Musik darauf angewiesen ist,
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dass ihr jemand ,Gestalt und Zusammenbhalt® verleiht, dann entfaltet sie sich ein-
zig im interpretativen Prozess der Interaktion aller Beteiligten. Interaktionen setzen
selbststindiges Handeln voraus, sie sind grundsitzlich ergebnisoften, fordern Un-
vorhersehbares zutage und fordern den Menschen heraus. In einem Musizieren, in
dem keine oder nur geringe Intersubjektivitit zwischen den Beteiligten spiirbar wird,
entsteht folglich ein Mangel, denn das existenzielle Bediirfnis des Menschen nach
Verstindigung wird gerade nicht gestillt: Ein identitétsstiftendes Wesensmerkmal des
Musikalischen vermag nicht in Erscheinung zu treten. Es wire daher weiter zu fragen:
Wie dufert sich Intersubjektivitdt im sozialen und musikalischen Sinne und, stets mit
dem Fluchtpunkt der Vermittlung im Hintergrund: (Wie) lasst sie sich im Musik-
Unterricht zuverldssig herstellen?

An dieser Stelle liefert ein Unterrichtsmodell entscheidende Impulse und bietet
die Chance, theoretische Uberlegungen, phidnomenologische Betrachtungsweisen
und praktische Erfahrung zusammenzufithren. Mit Blick auf musikpadagogisches
Handeln gilt zu tberlegen, welche didaktischen Maflnahmen zuverldssig zu einem
gestisch-kommunikativen Musizieren fithren kénnen. Und es wire umgekehrt aufzu-
spliren, wann eine musikalische Interaktion trotz einer engagierten Didaktik ihr Ziel
verfehlt, moglicherweise durch einen einseitigen Blick auf spieltechnische Schwierig-
keiten oder auf das klangliche Ideal.



5. Reflektieren

Zwei Perspektiven auf eine Unterrichtssituation:
Masterclass als Modell

5.1 Intersubjektivitit im Musizieren erkennen und vermitteln?

Vergleicht man ein gestisches Musizieren in therapeutischen Settings, in denen der
Fokus auf einen unmittelbaren Ausdruck von Empfindungen gelegt wird, mit einem
Musizieren in kiinstlerischen Kontexten, ldsst sich nun mit Leman (2016) der Blick
lenken auf das Verhiltnis zwischen expressiver Klangerzeugung und dem Zusam-
menhalt musikalisch bestimmter Tonfolgen: Wiahrend in der emotional geprigten
Improvisation einer therapeutischen Sitzung das Musizieren als Mittel dient, Empfin-
dungen zu zeigen, eine bis dahin verborgene Gefiihlswelt aufzudecken und sich darin
zu verstandigen, ist Ziel eines kiinstlerischen Zugangs, musikalische Elemente zu ent-
falten und sie aufeinander zu beziehen, sodass sie eine mitvollziehbare musikalische
Gestalt annehmen. Einem Musizieren im emphatischen Sinne, so lasst sich schlieflen,
eignen beide Facetten als zwei Seiten einer Medaille mit je unterschiedlicher Gewich-
tung. Ein ,beteiligtes® Musizieren kann als Voraussetzung fiir die Entstehung eines
»koordinativen Raums“ (Hellberg, 2019) gelten, in dem Spieler, Horer und Werk leib-
lich resonieren. Voraussetzung fiir das Entstehen von Intersubjektivitit im Prozess
der aufmerksamen Begegnung ist, so die These, ein praktisches Reflektieren aller Mu-
sizierenden als ein Wechselspiel von Aufnehmen der Atmosphire, Orientierung im
Raum und einem bestidndigen Sich-zu-sich-Verhalten.

An dieser Stelle gilt es, den Blick wie mit der Lupe auf einzelne musikalische In-
teraktionen zu richten: Was teilt sich mit, was zeigt sich im Akt des kiinstlerischen
Musizierens? Im klingenden Prozess musikalischer Interaktion, gleich ob in der Inter-
pretation eines Werkes oder im freien Improvisieren, kann ein musikalisches Ganzes
entstehen, das im kommunikativen Miteinander einen mitvollziehbaren Konturver-
lauf entwickelt und dessen Ende durch ein gemeinsames Handeln bestimmt wird.
Wenn wir ,,gestisches Musizieren im Sinne einer ,expressive interaction” als Prozess
eines kreativen Schaffens auffassen, der sich situativ aktiviert im stindigen Wechsel-
spiel zwischen Wahrnehmen und Handeln, Idee und Realisation, konkretisieren sich
nun weitere Fragen: Wie artikulieren Musizierende (inklusive Zuhorer) im Medium
»Musik®, ob eine Verstindigung gelingt? Wie dufSert sich musikalische Intersubjekti-
vitdt, wenn eine einzelne Musikerin allein spielt? Und wie gelingt die Initiation von
Intersubjektivitit im Sinne einer ,Fundierung der Wahrnehmung in der Kérperlich-
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keit des Menschen“ (Joas, 1996, S. 234), wenn ein Musikstiick in Form von Noten
vorgegeben ist, die zundchst gelesen werden wollen?

511 Modell:
Professioneller Einzelunterricht - Masterclass mit Gyorgy Sebok (1987)

Ins Zentrum der Untersuchung riickt nun das dynamische Verhiltnis zwischen Spie-
lerin, Horerin und erklingendem Werk einerseits und dem Beitrag bzw. der Aufgabe
eines Lehrenden andererseits. Auf der Basis der vorangegangenen Uberlegungen soll
deshalb mithilfe einer videografierten Unterrichtssequenz als Modell das musikpa-
dagogische Untersuchungsfeld aufgespannt werden. These ist, dass sich als Modell
insbesondere Einzelunterricht auf hochstem Niveau eignet: Vorausgesetzt werden
kann in diesem Unterrichtsbereich, dass Kunstler und Publikum sowie Schiiler und
Lehrer ein grundlegendes Interesse mitbringen, dass keine gravierenden Schwierig-
keiten in der Handhabung des Instruments bestehen und der gemeinsame Fokus auf
das erklingende Kunstwerk gerichtet ist (vgl. Kap. Priludium und Fuge, 2.4). Ankniip-
fend an den Modellbegrift, wie er zu Beginn entfaltet wurde, wird die Unterrichts-
sequenz aus zwei Perspektiven betrachtet (vgl. Abb. 6):

a) als Modell zur Demonstration von Intersubjektivitit im gelingenden Musizieren,
um die vorangegangen theoretischen Uberlegungen mit praktischen Erfahrungen
zu verbinden,

b) als Arbeitsmaterial zur Entwicklung von Kriterien des Gelingens didaktischer
Maf3nahmen, insbesondere verschiedener Formen des ,,Zeigens® im Unterricht.

Anders als in anderen Unterrichtskonstellationen, die in dieser Arbeit erwahnt wer-
den, in denen eine bewusste Verdichtung der Empfindung als ,,praktische Reflexion®
wiahrend und nach der personlichen, aktiven Anteilnahme am Unterrichtsgeschehen
das Nach-Denken firbt, nehme ich in diesem Fall als Horerin eine beobachtende
Position ein, um analytische Distanz zu gewinnen. Dennoch sollen Aspekte des At-
mosphirischen nicht ausgeblendet werden, sondern in die Beobachtung einflieflen:
Um die Offenheit des Modells zu erhalten, wird fiir die Analyse des Videoausschnitts
keine dokumentarische Methode gewihlt, sondern sie wird aus didaktischem Blick-
winkel im Sinne eines Dialogpartners befragt. Auch diese Darstellung orientiert sich
an wissenschaftlichen Vorgehensweisen Julia Jungs (vgl. Kap. Priludium und Fuge
2.1): Dem Untersuchungsgegenstand geschuldet, der ,nicht vollkommen entsub-
jektiviert gedacht und in Anwendung standardisierter Methoden erforscht werden®
kann (Jung, 2020, S. 88), enthilt die Darstellung ,,so viel Objektivitat wie moglich und
gleichzeitig so viel Subjektivitit wie nétig® (ebd., S. 85). Die Protokollierung dient
der Vergegenwirtigung des Gesehenen, des Empfundenen und der Entfaltung eines
Assoziationsraumes. Sie wird in Hinblick auf das Erkenntnispotenzial untersucht, das
sie fiir die Entfaltung musikpddagogischer Anliegen bietet.
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Abb. 6: Ubersicht Konzeption 2

Das Untersuchungsfeld: Der ungarische Pianist Gyorgy Sebok (1922-1999), bedeu-
tender Klavierpadagoge, der vor allem Werke des 18. und 19. Jahrhunderts eingespielt
hat, unterrichtet 1987 im Koninklijk Conservatorium sGravenhage (Den Haag) eine
Studentin in einer offentlichen Masterclass.!® Vorgetragen wurde der 2. Satz aus
Haydns Sonate Nr. 60, Hob.XV1:50, C-Dur: Adagio (vgl. Abb. 7).

Die Entscheidung fiir eine Masterclass-Sequenz als ,Youtube-Fundstiick“ aus
den achtziger Jahren mag wenig aktuell anmuten, leider aber bestitigen auch neu-
este Studien (Heiden, 2018), dass sich die Gestaltung von Instrumentalunterricht an
Hochschulen hinsichtlich der hier betrachteten reflexiven Prozesse im Musizieren
wenig verdndert hat. Lasst sich in musikpddagogischen Diskursen, insbesondere im

106 Es handelt sich um eine Aufnahme mit paraphrasierenden hollindischen Untertiteln:
Nicht immer lassen sich alle englischen Worter genau verstehen, zumal Seboks Englisch
einige Eigenwilligkeiten aufweist. Auch ldsst die Kamerafithrung kaum eine detailliertere
Beobachtung von Mimik und Gestik zu, aber das ist fiir die Analyse des Gedankengangs
nicht wichtig (Youtube-Kanal ,,dmitribron® Piano Masterclass 1987, Koninklijk Conser-
vatorium’s Gravenhage. Piano Masterclass Gyorgy Sebok 1987 part 1 of 6 und part 2 of
6. Part 1: https://www.youtube.com/watch?v=RhUNzzO8krQ und Part 2: https://www.
youtube.com/watch?v=jFRHf-Lk8-w [27.10.2020]). Fiir die Betrachtung der Unterrichts-
situation hat keinerlei Relevanz, wer die Interpretin ist. Der Untersuchungsfokus liegt
allein darauf, dass individuelle Empfindungen beim Anhéren (und Anschauen) einer
musikalischen Darbietung unabdingbar zur Fundierung theoretischer Uberlegungen
dazugehoren.


https://www.youtube.com/watch?v=jFRHf-Lk8-w

Reflektieren | 135

Elementarbereich und in schulischen Kontexten, ein verstarktes Interesse an improvi-
satorischen Zugéngen feststellen, die Reflexion und intersubjektives Erleben im Mu-
sizieren fordern (vgl. u.a. Widmaier, 2012; Riidiger, 2015; Lessing, 2018a), so werden
beim ,,Uben“ klassischer Literatur auf hohem Niveau kreative Umgangsformen mit
Musik noch immer wenig genutzt (vgl. Berg, 2014).

Die vorliegende Untersuchung basiert auf der Annahme, dass es sich bei die-
sem Phdnomen nicht nur um eine Frage der Methodenwahl handelt, sondern dass
die ,authentische“ musikalische Auseinandersetzung moglicherweise Prozesse der
Selbstbegegnung in Gang setzt, die weitldufige Konsequenzen nicht nur fiir das Indi-
viduum, sondern auch fiir die Gestaltung von Unterricht und damit fir strukturelle
Verdnderungen im Bildungssystem haben kann. Ein interessantes, weiterfithrendes
Forschungsthema wire daher auch eine vergleichende, historische Betrachtung von
Unterrichtsgestaltung in sog. ,,Meisterklassen"”

Das Setting dieser Masterclass-Stunde scheint in besonderer Weise fiir die Analyse
im Sinne eines Modells geeignet, denn Sebdk entfaltet seine Prinzipien der Interpre-
tation in einem ungewohnlich ausfiihrlichen Vortrag zunéchst verbal und widmet
sich danach erst den Details musikalischer Realisierung. In dieser Unterrichtssequenz
kristallisiert sich ein grundlegendes Ziel, das zunéchst Seboks personliche Art zu un-
terrichten, auszeichnet. Wie Susan Tomes, eine seiner ehemaligen Studierenden be-
schreibt, habe ihm am Herzen gelegen, die Lernenden zu befihigen, ihrer je eigenen
Interpretation niher zu kommen: ,,He claimed that what interested him was the gap
between how the student played and how they would ideally like to play. His interest
was in helping them to close that gap“ (Tomes, 2010, S. 135, H.i. O.).

Mein spezifisches Erkenntnisinteresse richtet sich in der Analyse darauf, ob resp.
wie der Lehrende, in diesem Fall Gyorgy Sebok, sich mit der Studentin verstidndigt,
sodass ich als Horerin daran teilhaben kann. Was entwickelt sich auf welche Weise
zum Thema der Stunde? Was geschieht dabei mit mir als Beobachterin? Kann ich
als Zuhorerin dem (musikalischen) Dialog und seinen klanglichen Konsequenzen
folgen? Bei der Beobachtung werden verbale und non-verbale Ebenen in Form von
Koérpersprache, Stimmklang und Musik aufeinander bezogen. Die Darstellung als
Modell, das intentional und kommunikativ aufgefasst wird, ermdglicht, die bisheri-
gen theoretischen Erkenntnisse durch Bezugnahme auf Praxiselemente zu konkre-
tisieren — und umgekehrt: Auf der Grundlage der vorherigen theoretischen Uberle-
gungen wird untersucht, inwieweit sich aus der Unterrichtsweise des professionellen
Pianisten resp. Pddagogen Kriterien ableiten lassen fiir die zuverldssige Vermittlung
einer gelingenden musikalischen Verstandigung.

107 In diesem Zusammenhang sei darauf hingewiesen, dass der Auswahl von Seboks Mas-
terclass eine Betrachtung von etwa dreif3ig sowohl zeitgendssischen als auch historischen
Videos, u.a. mit Jascha Heifetz oder Pablo Casals vorausging. Seboks Unterrichtsstunde
zeichnet sich vor allen anderen aus durch Vielfalt und Stringenz, durch eine Vielzahl von
Reflexionsmaoglichkeiten und eine sachbezogene, aber zugleich empathische Umgangs-
form.
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5.1.2 Ausgangspunkt: Lesen und Verstehen des Notentextes

Das dreiteilige Adagio steht in F-Dur, im Unterricht wird an den ersten 12 Takten
des ersten Teils (T. 1-17) gearbeitet. Der Abschnitt ldsst sich gliedern in T. 1-4 (Halb-
schluss auf C), 5-8 (Ganzschluss auf F) und 9-12 (Beginn der Modulation in die Do-
minanttonart C-Dur, die in T. 17 erreicht wird). Das eineinhalbtaktige Hauptmotiv
wird in Vierteln von Bass-Akkorden begleitet und zunachst erwartungsgemaf3 be-
antwortet, sodass sich ein Vordersatz bildet. In T. 5 wird die Anfangsphrase orna-
mentiert wiederholt, endet aber zunéchst nicht auf E, sondern streift iberraschend
A-Dur als Zwischendominante zur V1. Stufe d-Moll, die aber nicht erreicht wird, weil
in einer trugschliissigen Wendung ebenfalls {iberraschend die Subdominante B-Dur
erscheint (genauer gesagt: deren Parallele g-Moll mit einem auffilligen Ton fis), die
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tiber eine kadenzartige Auszierung in den Dominantseptakkord zurtick in die Grund-
tonart fithrt (Ende des Nachsatzes und Abschluss einer klassischen Periode). Von da
an (Auftakt zu T. 9) sind die Stimmen nicht mehr eindeutig in Melodie und Beglei-
tung geteilt, sondern greifen dialogartig ineinander. Auf diesen Wechsel der Textur
konzentriert sich schliefdlich das Unterrichtsgeschehen.

Die Unterrichtssequenz wird im Folgenden in vier Abschnitten genauer analy-
siert. Im ersten Teil (I) werden vor allem inhaltliche Aspekte diskutiert, die im Unter-
richt sprachlich vermittelt werden, der zweite Teil (II) konzentriert sich auf Versuche
der musikalischen Verstindigung durch Varianten des Zeigens. Im dritten Teil (IIT)
liegt der Schwerpunkt auf einer spilirbar gelingenden Interaktion als ,,Begegnungs-
moment” zwischen Lehrer und Studentin. Der Abschnitt (IV) untersucht die Strategie
des Lehrenden, dessen didaktische Mafinahmen letztlich scheitern: Es gelingt der Stu-
dentin leider nicht, ihre Spielweise nachhaltig zu verédndern.

Auf Sekundenangaben wird in einer ersten Darstellung der Teile verzichtet, um
den inhaltlichen Zusammenhang zu gewihrleisten. Eine detaillierte Untersuchung
des Abschnitts (IIT) und (IV) folgt in Hinblick auf musikpiddagogische Fragestellun-
gen im néchsten Kapitel.

5.2. Perspektive A: Seboks Masterclass als Modell fiir das
Entstehen eines musikalischen Begegnungsmoments —
Demonstration von Intersubjektivitit im Musizieren

Teil I: Mitfiihlen (,identify“) und Verstehen (,understand*)

Die Unterrichtsstunde findet in einem grofleren Vortragssaal statt, das Publikum
umringt den Fliigel in gebithrendem Abstand und lauscht gespannt. Die junge Frau
spielt den zweiten Satz der Haydn-Sonate ohne Noten, flieflend, fehlerfrei und in sich
versunken, bewegt ihren Korper bestindig gleichférmig kreisend. Nach dem Vortrag
versucht Sebok, mit der Studierenden tiber ihre Interpretation ins Gesprach zu kom-
men. Die Studentin reagiert zuriickhaltend mit zustimmenden oder ablehnenden
Kopfbewegungen und kaum hoérbaren Interjektionen, sodass die freundliche Einla-
dung zum Dialog sich nach und nach in einen Vortrag des Lehrenden wandelt. Ob-
wohl Sebok bemtiht ist, eine freundliche, entspannte Atmosphére herzustellen, wirkt
die junge Frau, nach ihrer eigenen Uberzeugung gefragt, verunsichert.

Sebok bedankt sich fiir den Vortrag, erkennt die Leistung der Pianistin an und dufSert
seine Wertschitzung: ,,[That was] a really fine performance. And you have the quality
of knowing that music always means something.“ Er verbalisiert, welche Intention er
im Spiel der Studentin erfasst hat und unterstiitzt seine Aussage mit kleinen Gesten:
,»You don't want one second go by so that you don’t say something.“ Die Studierende
wartet nahezu unbeweglich ab und versteht noch nicht, duflert nur ein leises ,Hm.*
Sebok wird deutlicher: ,,But there is a moment to start to doubt sometimes, do I say
the right thing?“ Die verbale Verstindigung bleibt einseitig. Sebok versucht vermut-
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lich herauszufinden, was die pianistische Absicht in diesem Spiel gewesen sein mag -
er bezeichnet das Spiel zwar als schon (,,beautiful®), aber offenbar fehlt ihm etwas.
Nach dem zweiten etwas irritierten ,,Hm.“ Der Studierenden beginnt Sebok selbst
iiber den Sachverhalt zu reflektieren, sodass sie daran partizipieren kann: ,,Is that like
this or maybe I'm just wanting to fill a void?“ Er deklariert den zweiten Satz als ,,Bei-
spiel® fiir seinen Gedankengang: ,,For example, how ..., how is that Haydn sonata. Is
that second movement that romantic or not?“ Ein nickendes Kopfrollen der Studen-
tin, von einem kleinen Seufzer begleitet, scheint zunédchst Zustimmung zu signali-
sieren — aber Zustimmung wozu? Es ist anzunehmen, dass der jungen Frau bewusst
ist, dass Haydn der Epoche der Klassik angehort und sich seine Musiksprache nach
historisch orientierter Lesart von romantischen Auffithrungspraktiken des 19. Jahrhun-
derts unterscheidet. Sebok aber meint offenbar noch etwas Anderes: ,,And when I say
romantic I don’t mean the quantity of expression, because I think that music is roman-
tic as such. I think that Palestrina is romantic too. But music started to say something
when it started to be.“'% Sebok differenziert: ,But what did it say, how it said it, that was
different in different times.“ Sebok intensiviert den Blickkontakt und fragt, ob sich die
Pianistin in die entsprechende Zeit hineinversetzen und versuchen koénne, die Musik
mit Haydns Augen sehen, aber die junge Frau zogert erneut (, Hm.).

Seboks Handlungsweisen legen zunichst den Eindruck nahe, dass die Studentin in
seinen Augen noch keinen Zugang gefunden hat zur Musik-Sprache Haydns. Sein
Ansatz lasst sich aber auch grundsitzlicher deuten: Hier erklingt, mit Doerne, ein
musikalischer Monolog. Die ,,Bewegung® der Pianistin wirkt korperlich wie klanglich
beherrscht, aber gerade deshalb stereotyp (vgl. Oberhaus, 2006). Seboks Kritik betrifft
meines Erachtens nicht die individuelle Art der musikalischen Auflerung der Musi-
kerin, fiir oder gegen die er argumentieren konnte, sondern er versucht zu vermitteln,
dass das Spezifische dieser Haydn-Sonate nur zum Tragen kommen kann, wenn die
Interpretin das kommunikative Angebot des Werkes aufgreift — erst dann kann tiber-
haupt von einer Interpretation gesprochen werden.

Sebdk zielt mit seiner Darstellung des Wortes ,,romantic®, so meine Deutung, auf
das grundsitzlich ,bewegende® Potenzial musikalischer Ereignisse. Der Gedanke,
dass Musik spreche, wenn sie beginne zu sein, ist anschlussfihig an Griinys Feststel-
lung, Musik sei, wie der Mensch in seinem Verhalten, grundsétzlich gestisch (KdU,
S.171). Wenn musikalische Strukturen als Musik-Sprache im ganzheitlichen Sinne zu
verstehen sind, offenbart sich demnach in der Interpretation eines einzelnen, jeweils
eigenstandigen Kunstwerks etwas, das Mensch und Werk tiber den individuellen Zeit-
horizont hinaus verbindet, etwas, das sich als ,,das Musikalische® spezifizieren liefie.

Die Frage, wie Musik anderer Zeiten geklungen haben mag und wie Haydns Kom-
position darzustellen ist, stellt sich nur, weil hier ein Notentext als Zeugnis der Ver-

108 In dieser Formulierung Seboks kristallisiert sich die fiir meine Untersuchung relevante
Frage nach dem, was Musik ausdriicken kann - wie verhalt sich eine spieltechnisch ,,kor-
rekte Ausfithrung zu einem ,berithrenden Musizieren, das den Horern etwas ,,mit-
teilt“?
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gangenheit belebt werden soll. Wahrend Improvisieren bedeutet, in einem gegenwir-
tigen Zeit-Raum musikalisch unmittelbar zu kommunizieren, enthilt eine Partitur
die Aufgabe, sich in ihren Text hineinzudenken (Zehentreiter, 2017; Softner, 2014).
Das aber bedeutet, dass es einer forschenden Haltung bedarf, eines Herantastens und
Hinein-Denkens, des Verstehen-Wollens einer Musik-Sprache, die (noch) fremd oder
auch fremd geworden ist. An dieser Stelle erst wird historisch-spielpraktisches Hin-
tergrundwissen erforderlich, und es stellt sich die Frage, ob die junge Pianistin iiber
ihre Kenntnisse frei verfiigen kann oder ob sie ihr Wissen unhinterfragt adaptiert hat
und lediglich nach Anweisung spielt.

Sebok lehrt, indem er laut denkt und zeigt, wie er selbst tiber den Sachverhalt re-
flektiert. Auf diese Weise ermoglicht er der Pianistin, sich vom eigenen Spiel zu distan-
zieren. Er 1adt ein, zu diskutieren, zu widersprechen, aber die junge Frau schweigt."”
Es folgt schliefllich ein ungewohnlich langer Vortrag, in dem Sebok Charakteristika
musikalischer Ausdrucksweisen erldutert.

Sebok zeigt zundchst die klanglichen Mittel auf, die einer Musikerin zur Verfiigung
stehen: ,What can we use as means of expression? If I want to be very rational about
it, I say that, you know, you play the notes sooner and later and louder and softer,
and technically that’s all we can do. And with those two relationships we can create
a world.“ Sebok erldutert Prinzipien musikalischer Ausdrucksformen mit Hinweis
auf die Bauweise des historischen Instrumentariums: ,,In Haydns time it depends on
which instrument you think. There were instruments they had no dynamic possibi-
lities. There were some they had a great sensitivity. It is an intimate instrument. Then
what kind of emotions?“ Dann setzt Sebok seine Interpretation von Haydns Musik
zu anderen Werken der Klassik und Romantik in Beziehung. Dabei differenziert er
zwischen einer inneren Empfindung und einem dufleren Blickwinkel. Unter der Pra-
misse, dass Musik grundsitzlich expressiv sei, unterscheidet der Pianist die Begriffe
Hmitfithlen® (,,identify®) und ,verstehen® (,understand®). Sebok konkretisiert unter-
schiedliche Haltungen, die eine Spielerin einnehmen kann: ,,Sometimes you speak
music in first person. Say I. So when you play Chopin nocturne then you speak I [zeigt
auf sich; NB]. Er fithrt aus: ,,In some older music, music is somehow in quotation
mark. [...] For example, if I think about love expressed in music, then there is Tamino
and Pamina. And Mozart probably expected us to identify with them. When I hear
Tamino singing I am Tamino. Now there is the other couple: Papageno and Papagena.
When I hear Papageno singing I don't feel like being Papageno. So that is in quotation
mark one step removed. It’s an illustration of something. [...] When you don’t reso-
nate, when you don’t identify but understand.*

Vor dem Hintergrund menschlicher Resonanzfihigkeit stellt Sebok ,,Mitfiihlen® und
,Verstehen“ als zwei Seiten derselben Medaille dar, die in unterschiedlicher Gewich-
tung zur Geltung kommen: ,,The way when the child is afraid in the night, then you

109 Dieses Verhalten von Studierenden scheint nach Heiden (2018) nicht ungewo6hnlich, es
bedarf daher in Hinblick auf ein ,beteiligtes” Interagieren nicht nur auf musikalischer
Ebene der Diskussion.
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understand, you sympathize but you are not afraid. So you don’t share the feeling.
And when you look at Tamino, and Tamino in love you think about your own love,
but Papageno and Papagena you are watching from the outside. So those are the two
attitudes.“ Sebok schliefit: ,,I think that this Haydn sonata should be played from the
outside and you play it from the inside. All diese Anmerkungen konne er, fiigt er
hinzu, weder ,musicological“ noch ,psychological® erkldren, aber sie entsprachen
einer Empfindung, die er nur so mit Worten auszudriicken vermage: ,,I feel what I am
talking about.“ Und ldchelnd ergénzt er: ,,If you have the right antennas, then maybe
you do, too.“ Er schmunzelt, das Gesicht der Studentin ist nicht zu sehen, aber der
Koptbewegung nach lachelt sie ebenfalls, dann wendet sich Sebok schliefSlich dem
Klavierspiel zu und spielt selbst die ersten Takte des zweiten Satzes.

Wenn man rekurriert auf Zehentreiter, zielt Sebok mit seinen Erlduterungen darauf,
die Pianistin in eine Lage zu versetzen, den Notentext ,,dsthetisch aufzufiillen® resp.
mit Bezug auf Softner: zu ,bewohnen®. Mit Griiny lasst sich deuten, dass es Sebok um
das Verhiltnis von Idee und Ausfithrung geht, um die Formung einzelner Tone, die
jeder fiir sich erzeugt werden miissen, einzig aber durch ein intendiertes Beziehungs-
geflecht Musikalisches erklingen lassen. Dynamik und Artikulation seien die pianis-
tischen Mittel, um diese iibergeordnete Ebene entstehen zu lassen und zu gestalten
(,,create a world®).

Es lasst sich nicht beantworten, ob die Studentin mit ihrem musikalischen Aus-
druck gliicklich ist, ob sie selbst iiberzeugt und in Kontakt ist mit ihrer eigenen Ge-
fihlswelt, oder ob das, wie sich im Verlauf zeigt, immer gleiche, fehlerfreie Spiel
womoglich als ,,unreflektierte Routine (Joas, 1996) zu bezeichnen ist. Mir person-
lich erscheint das Spiel der jungen Frau wie ein geschlossener Klangraum, so per-
fektioniert, dass ich ihn zwar bestaunen kann, mich aber nicht angesprochen fiihle
(im Sinne von ,,to resonate®) — ich kann das Spiel betrachten, ich sehe, dass dort eine
Pianistin einen Klangraum um sich herum aufbaut, aber ich finde ihn uninteressant,
er beriihrt mich nicht. Wenn ich mich horend darauf einlasse, fehlt es mir an Orien-
tierung, und ich mochte den musikalischen Raum wieder verlassen. Mein Empfinden
ist individuell, ldsst sich jedoch mit Leman (2016) konkretisieren: Hier spielt jemand
expressiv, aber nicht interagierend im Sinne einer ,expressive interaction. Oder all-
tagssprachlich formuliert: schon, aber nicht ausdrucksvoll. Vor dem Hintergrund der
Partitur, deren Sinn auf diese Weise gerade nicht in Erscheinung tritt, entsteht eine
eigentiimliche Art der Kohdrenz: Alle Tone perlen gleichmiaflig und sind damit in
ihrer Reihung nachvollziehbar, aber sie beleben nicht den Notentext — es fehlt ihnen
die entscheidende, gestisch-kommunikative Dimension: eine individuelle Gewich-
tung, eine intendierte Richtung als ,,expressive interaction®. Wenn die Pianistin, was
ich nicht wissen kann, mit Wallbaums Worten ,innerlich mitgeht®, so teilt sich mir
als Horerin eine ,innere Beteiligung® der Interpretin doch nicht mit. Wie sich im
Verlauf dieser Sequenz bestitigt, reicht, wie auch Robke (2008) beklagt, ein gleich-
formiger Wohlklang nicht aus, um eine Verstandigung zu erzeugen. Eine gelingende
musikalische Interaktion als gestisch-kommunikative ,,expressive interaction wiirde
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intersubjektiv spiirbar: Spielt jemand lediglich musikalisch kohdrent, mangelt es an
Angeboten, interagierend einen Raum aufzuspannen zwischen Spielern, Horern und
Werk.

Teil II: Varianten des Zeigens als Mittel der musikalischen Verstindigung

Im zweiten Teil der Unterrichtssequenz mischen sich verbale Kommunikation und
verschiedene Formen des didaktischen Zeigens."* Sebok spielt und kommentiert zu-
néchst ein paar Takte und ldsst dann den Beginn des Satzes vergleichen mit einer
ausgezierten und harmonisch verdnderten Variante ab Takt 5.

Sebok spielt die erste Phrase und wendet sich wieder der Pianistin zu: , That’s a diffe-
rent emotional world than if you play ... Er spielt ein paar Takte in romantischem
Stil, schaut sie wihrend des Spielens an und ergénzt ,,... that's me ...“ Er stoppt, macht
eine Geste entlang seines Oberkorpers: ,,I resonate all the way, so to speak. But here
...“ Er spielt den Beginn des Adagios in dhnlich sinnlich-romantischer Weise wie
zuvor, mit kreisenden Handgelenksbewegungen beim Anschlagen der Tasten, unter-
bricht sich selbst: ,,... no, I feel that I am exaggerating, I'm not really very sincere. I
just don’t want to look in difference, so I do something.“ Dann steht er unvermittelt
auf: ,Start the slow movement ...“ und nimmt die Partitur.

Die Stichworte, die in diesem Gespréch fallen, fithren zur Grundfrage zuriick: Wann
resoniert der musizierende Korper auf welche Weise? Wie verandert Sebok seine Vor-
tragsweisen, welchen Einfluss nehmen hier die Handhabung des Instruments und die
Art der Artikulation auf den Klang? Wie duflert sich, wenn jemand etwas musikalisch
»ubertreibt® (,exaggerate“) und was bedeutet in diesem Zusammenhang ,ehrlich
sein“ (,,sincere®)?

Die Frage nach dem handelnden Korper als Teil der Realisation einer musikali-
schen Auflerung mithilfe des Instruments lisst sich erneut in Beziehung setzen zu
Softner und seinem Beispiel von Marlon Brando, der unterscheidet zwischen jeman-
dem, der handelt und jemandem, der sein Handeln inszeniert (vgl. Kap. Aufnehmen,
3.2.3). In anderer Weise als bei einer Schauspielerin, die einzig ihren Korper als ,,In-
strument® nutzt, muss der Ausdruck im Musizieren einen Weg durch Koérper und
Musikinstrument hindurch finden: Das Instrument wird im Idealfall Teil des Korpers,
damit die musikalische Darstellung gelingen kann, dhnlich wie eine Blinde mit einem
Blindenstock fiihlend ,,sieht“"

Die Schwierigkeit liegt darin, dass a) die Handhabung eines Instruments bereits
eine manuelle Herausforderung darstellt, dass aber dartiber hinaus b) Handhabung

110 Der Begrift des Zeigens wird im folgenden Kapitel prazisiert (vgl. Kap. Reflektieren, 5.3,
Perspektive B).

111 Im Kapitel ,K6rpergrenzen® verweist die Philosophin Karen Barad darauf, dass der Blin-
denstock wie ein Teil des Korpers in die Empfindung integriert werde und die Konturen
zwischen Gegenstand und der Hand, die ihn hilt, verschwimmen (Barad, 2012, S. 45).
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und musikalische Idee wechselseitig Einfluss nehmen, dass sie einander bedingen.
Ubertreibungen, so meine eigene musikalische Erfahrung, kommen dann zum Ein-
satz, wenn dieses Verhdltnis von Handhabung und Idee nicht ausgeglichen ist - wenn
sich die Interpretin nicht in das Werk hineinbegibt, um sich von seinem Klang fithren
zu lassen und in seinen Dienst zu stellen, sondern wenn sich eine zweite darstellende
Schicht dartiberlegt, die die Interpretin strahlen ldsst, nicht aber das Werk. Wie ist es
moglich, das Instrument so zu nutzen, dass seine Bedienung in routinierten Bewe-
gungen sicher aufgehoben ist, um Teil des unmittelbaren Ausdrucks zu werden, ohne
dass diese sich in Stereotype wandeln? Immer geht es auch hier um ein Wechselver-
héltnis: Eine storungsfreie Handhabung des Instruments ist genauso wenig ,,Musizie-
ren wie eine gute musikalische Idee, wenn sie an der mangelhaften Realisierung auf
dem Instrument scheitert.

Sebok vermeidet direkte Spielanweisungen und erdffnet stattdessen mit seinem
Vorspiel und entsprechenden Varianten zum Vergleich ein Angebot zur Differenzie-
rung: Die Studierende kann den Eindruck auf sich wirken lassen und etwas davon
tibernehmen - oder auch nicht.

Die Pianistin spielt nochmal die ersten acht Takte, Sebok interveniert nach der Ka-
denz mit einer Idee: ,You know, what I ask you to do - to play this bar [er zeigt in
seine Noten; NB] and this phrase, and then to play this phrase.“ Die Pianistin spielt
beide Phrasen, zuerst Takt 1 und 2 (Sebék leise: ,Okay“), dann die Variante in T. 5-6.
Sebok fragt: ,,Yes, now can you play the second time so, that it moves much more?* -
»~Hmhm.“ Sebok erklart: ,,Because if you play the way you play, it sounds like first time
all those notes were missing and then you fill in the gaps.“ Die Studentin nickt, wih-
rend Sebok spricht: ,Hmhm.“ Er wendet sich zum Klavier ,,No, that’s ...“ und spielt
die ersten Takte ruhig im Vergleich mit der bewegten ausgezierten zweiten Phrase ,,...
ornamented more.“ Die junge Frau signalisiert Verstehen durch ein leises ,Yea“ Als
Sebok fortfahrt, schaut sie ihn intensiv an. ,,... There is more real thing happening so
you don’t have to invent anything. It’s really happening.” - ,Hmhm.“ - Ok, play the
second one.“ Die Pianistin beginnt, er spielt den zweiten Teil mit deutlich bewegter
Geste mit. ,,Yes, and then you remember ...% er spielt den Schluss der ersten Phrase
(endet mit cl auf F-Dur), und danach den Schluss der zweiten Phrase (endet tiber-
raschend mit cisl auf A-Dur). Die Studentin beobachtet Seboks Mimik, scheint selbst
tiberrascht, muss kurz fast lachen, hilt sich sofort die Hand vor den Mund. Sebok la-
chelt auch ,,... and that’s a real big happening. You don’t have to do anything about it.
So instead of dressing it up get to the real body of the thing. And then somehow what
we are going to do will be simpler but more truthful ...“ (,Hmhm®). Sebok spricht
nach kurzem Zégern ruhig und ernsthaft: ,,What you did was very beautiful - and
this kind of approach what I'm doing now is only if I really admire something that is
happening. I don’t talk about anything ... (,,Hm®)... secondary, , I try to talk about
the essence as much as one can talk about the essence. Now, we could go through the
whole movement like that finding real things ...“ (,Hm®) ,,... You want to say some-
thing.“ Sie: ,,No.“ Er: ,No?“ Sie: ,No.“ Sebok schmunzelt. ,So how does it go on from
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there?“ Er wendet sich der Partitur zu, zeigt auf eine Stelle in den Noten und spielt den
Sechzehntel-Aufgang von Takt 8 zu 9.

In diesem Abschnitt wird die verbale Zuriickhaltung der jungen Frau besonders ex-
plizit, sie &uflert sich auch nicht auf Seboks Nachfragen. Sebok lasst die Strukturen der
ersten Takte mit der Variante in Takt 5 vergleichen. Interessant ist seine Bemerkung
zur Spielweise der Pianistin, die sich, mit riickwirts gerichtetem Blick, als unverstand-
lich erweist: Es klinge fiir ihn nicht, als sei Takt 5 die bewegte, ausgezierte Version
des Beginns, sondern als sei der Anfang unvollstindig und nun wiirden die Liicken
geschlossen (,,you fill in the gaps®). Das aber verandert die Gewichtung der Phrasen
ohne erkennbaren Grund, erschliefit sich deshalb nicht recht der Logik der Horer.
Sebok argumentiert, dass die Ornamentik zunichst das eigentlich aufregend Neue
sei — wenn die Spielerin die Bewegung der notierten Sechzehntel als Intensivierung
der Energie aufnehme, spreche die Musik fiir sich, denn die Phrase selbst sei bewegt:
»1t’s really happening.“ Das ,really bezieht sich demnach auf die Form, die alles be-
inhaltet vom Melodieverlauf tiber die Artikulation bis zur Harmonik - Bedeutung
erhilt die Phrase allerdings erst durch die Erinnerung des Horers (vgl. Leikert 2008).
Dadurch, dass sie sich in ihrer Struktur erkennbar auf die Anfangstakte bezieht, lassen
sich Gertist und Abweichung aufeinander beziehen: ,,... and then you remember ...
Die harmonische Wendung am Ende von Takt 6 kann nur {iberraschen, wenn die
Kadenz aus Takt 2 noch prisent ist, wenn, hervorgerufen durch die Wiederholung,
die Horerin bereits eine Erwartung gebildet hat. Dann aber bedarf es nur noch wenig,
diese ,,real things“ zum Klingen zu bringen: ,,... what we are going to do will be sim-
pler but more truthful Sebok differenziert zwischen ,,schon klingend“ (,,beautiful®),
tibersetzt vielleicht: anmutig, nett - und ,wahrhaftig® (,truthful®, ,real®, ,sincere®).
Was genau meint er also mit ,,real body®, mit dem Kern der Musik (,,the essence as
much as one can talk about the essence®)?

Teil II1: Intersubjektivitit im spiirbar gelingenden ,, Musizieren“

Nachdem Sebok den Sechzehntel-Aufgang von Takt 8 zu 9 kurz anspielt, beginnt die
Pianistin erneut und spielt die Takte 8-12. Sebok unterbricht und macht nun den
entscheidenden Vorschlag, die Stimmen von Diskant und Bass auf zwei Personen zu
verteilen: Er bittet die Studentin, nur den Part der rechten Hand zu spielen, wihrend
er selbst die linke Hand tibernimmt.

»Yes, from here, play the right hand and I will play the left hand, okay?“ - ,,Okay.“ Sie
spielen: Sebok verzogert seinen Einsatz fiir den Bruchteil einer Sekunde. Unmittelbar
darauf schaut die junge Frau ihn etwas irritiert an, kurz begegnen sich ihre Blicke - so
zum ersten Mal in diesem Unterricht. Die Pianistin spielt weiter, zogert, schaut noch-
mal. Thre bis dahin kreisende Korperbewegung endet, ihre Koérperspannung andert
sich, sie richtet sich auf.
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Sebok unterbricht schmunzelnd: ,,Yes, now, if you could do that ... alone.“ Die Stu-
dentin streckt sich kurz ein wenig, hebt einen Arm, lehnt sich zuriick und erstmals
sieht man sie fiir einen Moment geldst lichelnd mit ge6ffinetem Mund: ,Hmhm.*
Sebok fragt ,You know what the difference was?“ Die junge Frau nickt zustimmend
(,Hmhm.“) und Sebok fahrt fort, ,,then play the two ... two hands.“ Sie nickt und
spielt, etwas weniger kreisend als zuvor. In den ersten Takten klingt die gerade erfah-
rene Spielweise in Ansitzen nach, dann verliert sie sich aber von Sequenz zu Sequenz
wieder.

Sebok hort sehr aufmerksam zu, scheint zunéchst erfreut, und bevor das Video ab-
bricht, beginnt er den Satz ,,Hm, it was one step ... (es folgt: ... in the right direction
... ). Sie stimmt ihm nickend zu ,Yes“ Im anschlieBenden Video (Part 2) wird der
Satz fortgefiihrt: ,,... but we can make it conscious what the difference was.*

Seboks didaktische Anweisung, die Passage auf zwei Personen zu verteilen, wird nach-
vollziehbar durch die Struktur der Partitur: Anders als in den ersten Takten, in denen
eine Oberstimme akkordisch begleitet wird, entspinnt sich von Takt 8 an ein kleiner
Dialog zwischen gleichberechtigten Stimmen. Fiir einen winzigen Moment von we-
nigen Sekunden klingt es unverhofft fiir mich tatséchlich wie eine Unterhaltung zwi-
schen den beiden Spielern: Ich nehme teil an ihrem Dialog und beginne unwillkiirlich
zu lacheln. Mit der klanglichen Realisierung erdffnet sich mir fiir einen kurzen Au-
genblick eine Dimension, die mit Worten kaum zu fassen ist: Was ist passiert?

Sebok bringt Unvorhergesehenes in die Situation ein, auf das die Studentin unwill-
kiirlich reagiert: Er wird durch sein Spiel zum Widerpart. Ihr einstudierter pianisti-
scher Ablauf wird kurzfristig minimal gestort, die Unterbrechung liegt im mikroago-
gischen Bereich von Hundertstelsekunden, entfaltet aber hor- und spiirbare Wirkung
auf verschiedenen Ebenen: Die Pianistin lauscht einen Augenblick verwundert auf,
unterbricht den gewohnten Fluss ihrer Kérperbewegung, wendet sich dem Lehrer zu
und begegnet ihm auf Augenhohe. Sie antwortet musikalisch in einer Weise, die sie
verbal bislang vermieden hat - sie duflert sich ,,sprechend®, indem sie ihre Artikula-
tion ebenso minimal verdndert, und signalisiert Verstehen, indem sie auf die musi-
kalische Differenzierung Seboks eingeht: Im Strom von Klang und Bewegung nimmt
dieses winzige Segment der Phrase unmittelbar gestalthaft gestischen Charakter an.

Ich empfinde etwas wie Erleichterung, Einblick, Zugang, Teilhabe an einem Ge-
schehen, in dem ich mich bis dahin nicht orientieren konnte — meine distanzierte, be-
obachtende Haltung verwandelt sich unmittelbar in einen mitfithlenden Vollzug des
Erklingenden. Ich nehme teil an einem musikalischen Klangraum, der sich zwischen
Spielern, Werk und mir als Horerin aufspannt. Ich empfinde einen Augenblick des
Einvernehmens, der ,Begegnung® (Stern, 2005) und erlebe mich in einem ,golden
moment®, wie er bei Nebelung (2018, S. 103) beschrieben wird.

In den wenigen Sekunden, in denen die Studentin sich aufrichtet und mit Sebok
kommuniziert, gerate ich mit meinen, bis dahin noch unbestimmten, Erwartungen
an das Werk und an die pianistische Darstellung in Einklang. Dariiber hinaus fiihle
ich mich tiber Generationen hinweg verbunden mit der musikalischen Idee Haydns
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und gleichermafien verankert in der klingenden Gegenwart — ein Moment, der zu-
tiefst begliickend ist. Es verdichtet sich die klangliche Atmosphire in einer Weise, wie
Wallbaum es vermutlich mit dem Wort ,,RED® bezeichnen wiirde, und ist vergleich-
bar mit einem aufscheinenden Gefiihl von Flow - und dennoch davon im Ansatz
unterschieden: Nicht das emotionale Fliehen in ferne Welten bewegt mich, sondern
gerade die reale Anteilnahme an einem musikalischen Geschehen, das mich und mei-
ne Aufmerksamkeit vollstindig zu bannen vermag. Ich fithle mich rundherum be-
reichert durch diesen einen ,,Begegnungsmoment®, der noch lange in mir nachhallt.

5.2.1 Erkenntnisse:
»Auratisches“ Musizieren - Moment der Begegnung

Um zu verstehen, wie ein musikalisch nachhaltiger Begegnungsmoment im Stern-
schen Sinne entstehen kann als einer dieser ,,[m]oments that last® (Nebelung, 2018,
S.103), wird das Unterrichtsgeschehen noch einmal zusammengefasst. Die Themen,
die in dieser Masterclass-Sequenz aufgeworfen werden, sind so komplex und viel-
schichtig wie das Phanomen ,,Musizieren® und seine Vermittlung: Beide zeichnen
sich aus durch eine Dynamik, die sich erst in der menschlichen Interaktion entfaltet.

Sebok weitet in der Unterrichtssequenz zunichst den Horizont: Er erldutert erst
verbal, dass Musik seiner Meinung nach grundsitzlich nicht neutral ist, sondern im-
mer ,etwas bedeutet” (,means something“). Dann fordert er die Pianistin zur Re-
flexion auf. Seine Fragen eroffnen ein Nachdenken tiber Grundsitze musikalischer
Darstellung: Er differenziert zwischen einer mitfithlenden Hor- bzw. Spielweise
(»identify®, ,,from the inside®) und einer distanzierteren, verstehenden (,,understand®,
»from the outside“). Vor diesem Hintergrund spielt er selbst verschiedene Varianten
und bezieht das Kérpergefiihl ein in seine Erklarungen. Im Folgenden ldsst er die Stu-
dentin Varianten in der Partitur aufsuchen und spielend ihre Wirkung vergleichen.
Er spricht von einem ,,real body“ der Musik, der spiirbar werde, wenn Empfindungen
nicht iibertrieben, sondern durch die Komposition hervorgerufen wiirden (,,if I really
admire something that is happening®), wenn das Wesentliche klinge: ,I try to talk
about the essence as much as one can talk about the essence.”

Im gemeinsamen Musizieren ist die junge Frau fiir einen kurzen Moment in der
Lage, in Anlehnung an Staemmler (2009), das Gehorte zu transformieren und da-
durch zu bestitigen. In diesem Moment, so meine Deutung, gelingt tatsdchlich eine
musikalische Interaktion zwischen Spielern, Horern und Werk: Hier musizieren zwei
Menschen miteinander, sie begegnen einander, indem sie sich auf ein Gemeinsames
beziehen - in einem kurzen ,Gegenwartsmoment®, der zum intersubjektiv geteilten
»Begegnungsmoment“ avanciert. Diese Art der klanglichen Realisierung eroffnet eine
Struktur des Werkes, die nun auch fiir mich resp. das Publikum nach- oder besser:
mitvollziehbar wird. Messbar im rechnerischen Sinne ist das Gefiihl von Gemein-
schaft, das sich hier eroffnet, nicht — aber auch ein Gefiihl teilt sich interaktiv mit:
Es konstituiert sich an dieser Stelle, in Hinblick auf das Erfassen der musikalischen
Auflerung, ein kommunikativer Sinn im Handeln als ein ,handlungsorientierendes
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Gespiir“ (Soffner, 2014, S. 31). Es entsteht ein Moment, auf den sich die Musizierenden
und ich als Horerin in ihrer Erinnerung gemeinsam beziehen konnen, weil wir ihn
offenbar alle als besonders empfinden.

Mithilfe der vorherigen Uberlegungen lasst sich der Moment der gelingenden mu-
sikalischen Interaktion zwischen Spielern, Horern und Werk als Begegnungsmoment
eingrenzen, beschreiben und schliefllich begriinden. Der Begegnungsmoment setzt
eine ,innere Beteiligung der Musizierenden voraus. Wahrend Sebok zunéchst seine
Idee von musikalischer Expressivitdt verbal kommuniziert, tritt sie klanglich tiber-
zeugend in Erscheinung in dem winzig kleinen Augenblick, als er die Bass-Stimme
tbernimmt und die Studierende den Diskant der Phrase in Takt 8-9 spielt. Was aber
genau unterscheidet das Agieren in diesem Augenblick von den Versuchen vorher?

Mit Hellberg ldsst sich festhalten, dass sich zwischen den Musikern ein Koordina-
tionsprozess ereignet, der spiirbar wird als ,,ein nichtgegenstandlicher, leiblich-atmo-
sphérischer Raum [...], der sich zwischen den Musizierenden aufspannt“ (Hellberg,
2019, S. 205). Das Gefiihl von ,,Stimmigkeit“"? geht in diesem Fall aber tiber ein blof3es
Synchronisieren weit hinaus: An diesem Geschehen kann ich als Zuhérerin teilhaben,
es Oftnen sich auch fiir mich imaginére Tiiren, und das, obwohjal ich nicht persénlich
anwesend bin (vgl. Leman, 2016). Ich fithle mich in die Lage versetzt, die ,mentale
Landschaft (Stern, 2005), die mir die beiden Musiker in Hinblick auf die Partitur
prasentieren, zu teilen: Non-verbal teilt sich mir eine Atmosphére mit, als sei ich per-
sonlich Teil des Geschehens, ich spiire eine Art Aura, die mich samt der Musizieren-
den umgibt und mich fiir einen Moment in einen iibereinstimmenden, gleichschwin-
genden Einklang mit ihnen versetzt. In diesem Augenblick wird auch der Notentext
fiir mich lebendig, verstidndlich und dadurch ,bewohnbar“ (Séftner, 2014). Die Parti-
tur, die ich aus den bisherigen Klangfolgen nur ansatzweise erschlieffen konnte, erhalt
ein mitvollziehbares Profil. Der Moment ist leiblich erfahrbar (Oberhaus, 2006): Im
Sinne einer ,kinetischen Semantik® 19st sich eine Spannung, die mir erst jetzt meine
Erwartung bewusst macht — und auch ich beginne unwillkiirlich zu lacheln (Leikert,
2008).

Grundiert durch die vorangegangenen Uberlegungen lésst sich festhalten, dass es
sich an dieser Stelle musikalischer Interaktion nicht um ein interpretatorisch indivi-
duelles, akzidentielles Detail handelt, sondern um das Sichtbarwerden einer inter-
pretativen Aktivitat, die zuvor verdeckt war: Erst in der Interaktion tritt hier eine
mogliche Bedeutung der musikalischen Auflerung erkennbar als ,,Kippfigur von ein-
geiibtem und ausagiertem Gespiir und ,,gegenstandsbildender Kognition“ (Sofiner,
2014, S. 52) in Erscheinung: Jetzt lasst sich sagen, da spielt jemand eine Phrase aus
dem Adagio von Haydn in individueller Weise und nutzt nicht das Werk, um die
eigene Gefiihlswelt in den Vordergrund zu spielen.

In diesem musikalischen Handeln, das ich von jetzt an ,auratisches Musizieren®
nennen mochte, ist nicht ausschlaggebend, ob die Interpretation einer der mitunter
vielschichtigen Intentionen der Komponistin entspricht, wesentlich ist, dass sich je-

112 Zum Empfinden von Stimmigkeit im Musizieren vgl. Besse (2020c).
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mand darum bemiiht, das Potenzial der Komposition in ihren unendlichen Facetten
zu erfassen und sich fiir eine schliissige, mitvollziehbare Fassung entscheidet, in der
die nicht gewéhlten Moglichkeiten mitschwingen. Grundlage fiir das auratische Mu-
sizieren eines komponierten Werkes ist das intensive Studium des Notentextes, sei-
ner strukturellen Zusammenhinge und Deutungsmdoglichkeiten im Verhiltnis zum
personlichen, individuellen Empfinden. Die energetische Bewegungsrichtung, die
die Interpretin ihren Klangen durch ,innere Beteiligung® verleiht, wird zur gestisch-
kommunikativen Interaktion, wenn sie fiir eine Horerin leiblich und in Bezug auf
das Werk mitvollziehbar wird. Erst wenn die Horerin die Schwingungen aufnimmt,
die Bewegungsrichtung wahrnimmt, zu deuten versteht und entsprechend resoniert,
kann Intersubjektivitdt spiirbar werden. Auratisches Musizieren kann daher an-
gestrebt, aber nicht unmittelbar verwirklicht werden - es ist in seinem Erscheinen
auf ein Zusammenwirken innerer und dufSerer Faktoren angewiesen. Als auratisches
Musizieren mochte ich mit Robke bezeichnen, ,wenn die Musik plotzlich mich spielt.
Und erst in diesem Moment der Richtungsumkehr lésst sich von musikalischer Wir-
kung sprechen” (vgl. Kap. Umgrenzen, 4.4.3).

IV: Scheitern der didaktischen Strategie: Formen des Zeigens

Teil IV der Unterrichtssequenz ist in musikpddagogischer Hinsicht ebenso erhellend
wie erniichternd. Auf den ,Begegnungsmoment® als gemeinsamen Bezugspunkt
stlitzt Sebok sein weiteres didaktisches Vorgehen, das verbale Interventionen, non-
verbale Gestik und musikalische Demonstrationen umfasst, mit dem Ziel, das Erlebte
bewusst zu machen und damit tibertragbar auf andere Situationen. In sémtlichen der
folgenden Versuche gelingt es der Studentin nicht, diese erlebte Spielweise aufzugrei-
fen und spontan noch einmal umzusetzen, was ihre Finger spielend bewiltigen konn-
ten. Als Zuhorerin leide ich mit und versuche zu verstehen, was passiert.

Sebok versucht, der Studentin zu helfen, die gestalterischen Verdnderungen, die
sie klanglich realisiert hat in ihrem Spiel, zuverléssig wieder aufzurufen. Aber der Mo-
ment der gelingenden Interaktion war so intensiv wie fliichtig — schon nach wenigen
Kldngen, so mein Eindruck, verschwimmt die Artikulation wieder, und die Studentin
spielt nahezu wie vorher. Einer kurzen Ubersicht an dieser Stelle folgt im nachsten
Kapitel eine detaillierte Untersuchung der didaktischen Bemiithungen, insbesondere
der verschiedenen Formen des ,,Zeigens®, deren Sebdk sich bedient.

Sebok versucht zu verbalisieren, was den klanglichen Unterschied ausmacht zwischen
ihrem vorherigen Spiel und dem ,,Denken in zwei Stimmen® (,,thinking in two voic-
es“). Er erinnert die Pianistin nochmal daran, dass die beiden Stimmen aufeinan-
der reagieren. Er spielt die gemeinsam gefundene Version vor und imitiert danach
ihre Darstellung. Er singt zu seinem Spiel, agiert gestisch mit den Hénden, spielt nur
den Bass und kommentiert nochmals die musikalische Idee eines Dialogs: ,,... here
is obvious ... but there is enough silence to switch personalities. Er fragt, ob die
Studentin, die wieder stumm nickt, es nochmals probieren mochte und erhélt ein
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Abb. 8: Ubersicht Konzeption 3

»Yes“ zur Antwort. Sie spielt den Aufgang von Takt 8 und die ersten Noten in Takt 9,
aber er unterbricht direkt: ,No, I'm sorry.“ Er instruiert sie, das f zu betonen, spielt
wieder ihre und seine Version im Vergleich, singt dazu. Die Pianistin schaut ein biss-
chen verzweifelt, nickt, seufzt, spielt, er unterbricht wieder und schiittelt den Kopf.
Sie bricht ab, schaut ihn an, Sebok fliistert die Passage ohne Ton: ,,... ti jadadida ...“
Die Pianistin spielt das Sechzehntel-Motiv wieder — gleichmaf3ig wie in der ersten
Version. Sebok unterbricht, versucht es nochmal mit Worten: ,No, as long, as long
as you squeeze it in with a standardized romantic attitude ... dann ahmt er ihre ro-
mantische Spielweise kurz nach, unterbricht sich, spielt sogleich deutlich artikuliert
seine Version und kommt auf den Anfang zuriick: ,,... there are two voices, so you
have to release the f right away, and not ...“ und spielt nochmal. Dann setzt er sich
auf, schaut sie an und erklart: ,One is a kind of romantic toothpaste ... coming ...“
Dazu macht er eine Geste, als zoge er etwas lang auseinander, und fahrt fort ,,... the
other is ... saussages coming ... dazu formt er Wiirstchen in der Luft und kichert.
Das Publikum schmunzelt, die Pianistin auch, dann bricht das Video ab, es folgt ein
anderer Satz in einer weiteren Stunde am nichsten Tag. Ob der letzte Vergleich zur
Segmentierung musikalischer, gestisch-kommunikativer Einheiten schliefSlich zu ei-
ner Anderung der Artikulationsweise fithren konnte, wird nicht mehr gezeigt.

«

Sebok spielt verschiedene Varianten vor, singt dazu oder erganzt sein Handeln durch
erklirende Worte. Trotz aller Hilfestellungen jedoch scheitern simtliche Versuche der
Pianistin, ihre neu erfahrene Spielweise zu wiederholen. Warum? Die wahren Griin-
de in ihrer Vielschichtigkeit bleiben schlicht verborgen - uns bleibt nur der Versuch
einer Interpretation. Beschreibbar sind Seboks didaktische Mafinahmen, die im fol-
genden Kapitel auf ihre Wirksambkeit hin befragt werden sollen (vgl. Abb. 8).
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5.2.2 Fragen:
Was lésst sich im Unterricht zeigen und wie?

Sieht man von der wohl kaum zu vermeidenden Anspannung in dieser Unterrichtssi-
tuation ab und unterstellt, dass die Pianistin dem Klangideal ihres Lehrers nahekom-
men mochte, so hat sie offenbar doch nicht den Unterschied zwischen ihrer Version
und der Seboks verinnerlicht. Vielleicht hat sie die Differenz zwar erlebt, aber eine
»Iransposition® (Staemmler, 2009), die ein verstehendes Einvernehmen signalisiert,
gelingt kein zweites Mal. Moglicherweise liegen die Hinderungsgriinde auf ganz an-
deren, nicht einmal fiir sie selbst erschliefbaren Ebenen. Aber was, wenn die Pianistin
Seboks Anweisung nicht realisiert, weil sie diese zu ihren eigenen Handlungsgewohn-
heiten nicht in Beziehung setzen kann? Fithren dann die weiteren Anweisungen die
Studierende nicht erst recht in die Irre?

Bis zu dem Moment der musikalischen Begegnung hat Sebok keinerlei Vorgaben
gemacht, sondern immer zwei Seiten einer Sache dargestellt: Gegensatzpaare, Varian-
ten, Vergleiche, Metaphern, sodass die Studierende die Moglichkeit hatte zu reflek-
tieren, abzuwiégen und aktiv Position zu beziehen. Erst als das nicht gelingt, dndert
Sebok seine bisherige Strategie und gibt stattdessen kleinschrittigere Anweisungen.
Die Unterbrechungen erfolgen in immer kiirzeren Abstinden, um das gewiinschte
Resultat einzufordern, die gespielten Abschnitte werden knapper, die Instruktionen
detaillierter, die Negationen immer mehr. Aber auch diese Kommunikation scheitert,
sie stellt sogar die Hierarchie kraft Amtes zwischen Meister und Schiilerin, die sich
zuvor im Spiel als musikalisch gleichberechtigte Kommunikationspartner begegnet
sind, wieder her: Offensichtlich hat nun der Lehrer ein klares klangliches Ziel vor
Augen, das die Schiilerin erreichen soll.

Die erteilten Anweisungen bergen meines Erachtens zwei Gefahren: Wenn eine
Studierende auf Anhieb in der Lage ist, das Gesehene resp. Gehorte perfekt zu imi-
tieren, ist das zunéchst eine grundlegende Fihigkeit zu adaptieren. Dennoch bleibt
die Frage bei einer gelungenen Imitation, ob die Studierende sich die neuerworbene
Fertigkeit auch zu eigen machen kann, ob ihr auf diese Weise auch ein selbststindi-
ger Transfer auf andere, dhnliche musikalische Situationen gelingt. Wenn dagegen die
Umsetzung scheitert, wie in diesem Fall, die Anweisungen des Lehrers kleinschritti-
ger werden, deutlicher, detaillierter, beurteilt letztlich der Lehrende, was gelingt und
was nicht, die Abhingigkeit nimmt zu. In beiden Fllen bleibt das Wissen ,,auflerlich®

Dann allerdings storen weitere Anweisungen von auflen genau den Kontakt zur
eigenen Person, den es briauchte, um ,real things“ zu duflern, solche, denen man
nichts hinzufiigen muss, weil man sie selbst erfasst und erspiirt hat. So verliert die
Studentin das Ziel, selbststindig zu suchen, mehr und mehr aus den Augen, sie kann
es auch mithilfe weiterer Erlduterungen nicht aufsuchen: Thr Spiel nach Anweisung
bleibt duflerlich motiviert, und es gelingt ihr nicht, von ihrer erlernten Interpretation
abzuriicken und einen neuen musikalischen Standpunkt einzunehmen.
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Wenn aber ,,Interpretieren” ein dynamischer Begrift ist, der die Beriicksichtigung
vieler moglicher Varianten impliziert, um zu einer begriindbar schliissigen Deutung
zu gelangen, ist jemand dann ,, Interpretin“ zu nennen, wenn sie einer einzigen zuvor
festgelegten Richtung folgt, ohne auf klangliche Nuancen, die erst im Augenblick ent-
stehen, reagieren zu konnen? Weitere Fragen werden relevant: Was ldsst sich zeigen,
was muss erspiirt werden — und letztlich: Welche didaktischen Mittel wiren tatsdch-
lich hilfreich gewesen?

5.3. Perspektive B: Seboks Masterclass als Modell fiir Formen
des didaktischen Zeigens — Entwicklung von Kriterien des
Gelingens

5.3.1 Musikalisches Konnen: Vermittlung praktischen Wissens

Die Untersuchung der Unterrichtssequenz liefert einen entscheidenden Hinweis in
Hinblick auf eine Unterscheidung von ,unbeteiligtem, ,,beteiligtem” und, wie ich es
nenne, ,auratischem® Musizieren. Im Modell greifen die Betrachtungsweisen von
»Musizieren“ und ,,musikdidaktischen Mafinahmen“ methodisch und inhaltlich inei-
nander: Die Demonstration dient als Material zur Entwicklung von Kriterien musik-
padagogischen Handelns.

Im Vergleich bieten die fiir wenige Sekunden erfolgreiche musikalische Inter-
aktion und die misslingende Verstdndigung in den folgenden Minuten der Unter-
richtssequenz eine Chance, Gelingenskriterien fiir Seboks didaktische Mafinahmen
zu benennen. Obwohl die Studentin im Augenblick der Begegnung und kurz danach
den Eindruck erweckt, als habe sie nun zwischen den verschiedenen Spielweisen dif-
ferenzieren konnen, ist sie im Folgenden doch nicht in der Lage, dieselbe Artikulation
allein zu realisieren. Als Lehrender versucht Sebok auf vielfaltige Weise, sich verstind-
lich zu machen und weitere Hilfestellungen zu bieten. Die didaktischen Mafinahmen,
die er ergreift, lassen sich detailliert beschreiben: Erkennbar wird jetzt, wie Sebok
seinen Unterricht aufbaut — und an welcher Stelle er seine eigenen Prinzipien verlésst.

Ins Zentrum der Analyse gerit der Begrift der ,,Demonstration” resp. des ,,Zei-
gens“ in Bezug auf didaktische Mafinahmen: Was bedeutet ,,demonstrieren®, wenn
das, was gezeigt werden soll, nur in der Interaktion erscheint? Was kann eine Lehr-
person zeigen und was muss vom Schiiler erspiirt resp. ergriffen werden?

5.3.2 ,Zeigen* als didaktisches Mittel

»Zeigen“ im alltdglichen Handeln gilt zunédchst der Aufmerksamkeitslenkung.™ Mit
dem Zeigen ist eine Absicht verbunden, es erdffnet auf diese Weise eine Beziehung
zu einer Handlungsweise oder zum Umgang mit einem Gegenstand, wie er z.B. als

113 Das Phanomen des Zeigens in pddagogischen Kontexten wurde bereits in den goer-Jah-
ren insbesondere von Klaus Prange diskutiert und stets weiterentwickelt (2014), wichtige
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Werkzeug genutzt werden kann. Im Unterricht spielt das Zeigen eine grofie Rolle,
aber es gibt nur wenig musikpadagogische Literatur, die das Phdnomen des Zeigens
in Bezug auf musikalisches Handeln genauer untersucht."

Der Musikpddagoge Hermann-Josef Kaiser spricht dem Zeigen im Unterricht eine
zentrale Rolle zu. Die Aufgabe einer Musiklehrerin bestehe vorzugsweise darin, die
Vorstellungskraft von Schiilern durch entsprechende Lenkung der Aufmerksambkeit
zu aktivieren und zu fordern mit dem Ziel, sie bei der ,,(Re)Konstruktion von Ge-
hortem® zu unterstiitzen (Kaiser, 2003, S. 5). Die Zeigeformen (,,Modi®), die er dar-
stellt, fokussieren vor allem jedoch die Aktivitit der Lehrenden und beriicksichtigen
zu wenig, dass gerade in Unterrichtsprozessen die Riickmeldung durch die Lernenden
das Unterrichtsgeschehen entscheidend beeinflusst: Im praktischen Musizieren zei-
gen Schiiler nicht nur, was sie gelernt haben, sondern vor allem auch was und wie sie
etwas (miss-)verstanden haben. Ausfithrungen des Anthropologen Michael Tomasel-
los, der den Fokus darauf richtet, dass Intentionalitdt zwischen den Agierenden geteilt
werden miisse, machen das Problem deutlicher: Erst wenn das (non-verbal) Gezeigte
auf entsprechendes Verstehen bei der Empfingerin stof3t, kann es die Wirkung ent-
falten, die eine Zeigende anstrebt (vgl. Tomasello, 2011).

Die folgende Untersuchung der Verwendung des Begriffes ,,Zeigen” in padagogi-
schen Kontexten orientiert sich im Ansatz am Zeigebegrift Wittgensteins:

»Das Gefiihl der Stimmigkeit, das wir mit der Wahrnehmung eines Zeichenarrange-
ments verbinden, entscheidet, ob wir die richtige Sicht, d.h. die Sicht, der sich das
Richtige zeigt, angesetzt haben: ,Was gezeigt werden kann, kann nicht gesagt werden.*
(TLP 4.1212)“ (Hoegl 2003, S. 1, H.i. O.).

Wittgensteins Gegentiberstellung von ,,Sagen® und ,,Zeigen® berticksichtigt non-ver-
bale Kommunikationsweisen, die den Horizont 6ffnen fiir etwas Ungreifbares, fiir
Dimensionen, die in Assoziationsraume verweisen, welche sich der Sagbarkeit ent-
ziehen: ,Was sich in der Sprache ausdriickt, kénnen wir nicht durch sie ausdriicken.
Der Satz zeigt die logische Form der Wirklichkeit. Er weist sie auf (Wittgenstein,
TLP, 4.121).1

Der Begriff des ,,Zeigens“ in Bezug auf das Musizieren bedarf weiterer Scharfung,
insbesondere, da Musizieren als praktische Tétigkeit in keiner anderen Form mitgeteilt

Beitrége lieferten u.a. Janine Brade (2009), Clemens Bach (2019), jiingst auch Thomas
Fuhr & Katrin Berdelmann (2020).

114 Zum Begriff des Zeigens im Musikunterricht vgl. auch Besse, Leinen-Peters & Rora
(2022).

115 Eine weiterfithrende Untersuchung, inwiefern Wittgensteins Tractatus logico-philosophi-
cus (TLP) gerade in musikpadagogischen Forschungsansitzen Relevanz entfalten konn-
te, wire lohnend, kann hier aber leider nicht verfolgt werden. Ansitze und Empfehlun-
gen Wittgensteins, verfestigte Denkmuster aufzuspiiren und Perspektiven zu wechseln,
um einen Ausweg aus dem berithmten Fliegenglas zu suchen, finden sich auch im Auf-
bau dieser Arbeit.
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werden kann: Es ,,zeigt sich” im Handeln. Aber es zeigt sich in seiner ,,authentischen®
Form auch nur, wenn bestimmte Voraussetzungen, die es zu spezifizieren gilt, erfiillt
sind. Marianne Heiden hat in ihren Studien zur ,Videoreflexion im kiinstlerischen
Einzelunterricht an Hochschulen® (2018) Formen des Zeigens im Instrumentalunter-
richt untersucht, in denen notwendige Interaktionen der Beteiligten in Musizier-
prozessen Beriicksichtigung finden. Dartiber hinaus lasst sich der Wittgensteinsche
Begrift in Bezug auf das Musizieren ergdnzen durch soziologische Perspektiven von
Larissa Schindler (2011) zur Vermittlung praktischen Wissens.

5.3.3 Formen des Zeigens im Instrumentalunterricht an Hochschulen

Heiden (2018) hat herausgestellt, welche Rolle der Reflexion im Einzelunterricht an
Musikhochschulen zukommt, insbesondere unter Zuhilfenahme von Video-Auf-
zeichnungen. Heiden benennt dabei ein methodisches Defizit: ,Die Qualitit des
Musizierens selbst oder Resonanzphdanomene wurden bei Beobachtungen des kiinst-
lerischen Einzelunterrichts bisher weitgehend ausgeklammert® (Vr, S. 86). Gerade
jene Frage nach der Qualitdt resp. nach dem Gelingen eines Musizierens soll nun ins
Zentrum weiterer Uberlegungen gestellt werden. Im kiinstlerischen Einzelunterricht
greifen dabei grundsitzlich mehrere Kommunikationsebenen ineinander."

Heiden unterscheidet vier verschiedene Formen des Zeigens, die im Folgenden
kurz erlautert werden, auf Seboks Masterclass-Sequenz angewendet und kritisch be-
fragt. In ihrer theoretischen Rahmung betont Heiden die Notwendigkeit der Inter-
aktion einerseits zwischen Lehrenden und Lernenden ,,in kommunikativer Komple-
mentaritat® (Vr, S. 73), andererseits die Reflexionsleistung der Individuen: Sowohl
Lehrende als auch Lernende seien Trager impliziten Wissens, das ,,sich zeigt, indem
es vom Gegeniiber erschlossen wird. In diesem Zusammenhang rekurriert Heiden auf
das fiir eine Gestaltbildung notwendige Zusammenspiel, die ,, Integration“ von Fokus
und Umgebung, Gesamt und Detail: Gestaltbildung finde statt, indem Hintergrund
und Vordergrund vergleichend und beurteilend aufeinander bezogen wiirden."”
Ohne diese Eigen-Aktivitit sei selbststandiges Musik-Lernen nicht méglich:

»Die Musikstudierenden sind in dieser Unterrichtssituation gefordert, ihre Lehren-
den zu beobachten und deren Hinweise im eigenen Handeln in Musik zu transfor-
mieren: Sie erbringen die Leistung, sich in die Kénnerin einzufithlen (Neuweg, 2001,
S. 386) und miissen mithilfe des Gezeigten und Feedbacks verstehen, wie sich ein
intendierter Klang erzeugen ldsst oder was tiberzeugend klingt (Vr, S. 85, H.i. O.).

116 Zur Kommunikation im Instrumentalunterricht vgl. auch Mahlert (2016), zur Kommu-
nikation in schulischen Kontexten Orgass (2007).

117 Die Begriffe Distal- und Fokalbewusstsein, die Heiden mit Bezug auf Michael Polanyi
(1985) entfaltet, sind fiir unsere Uberlegungen nicht zentral, sollen deshalb hier nicht
weiter ausgefiihrt werden.
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Mit anderen Worten: Sie lernen, indem sie ihr Handeln reflektieren - das kann ihnen
eine Lehrerin nicht abnehmen. Die Formen des Zeigens, die eine Lehrende verwen-
det, miissen vor diesem Hintergrund als Angebote verstanden werden — ohne Erfolg
garantieren zu kénnen. Heiden unterscheidet (Vr, S. 73-75):

a) analytisch-erklarendes Zeigen
b) elementar-handelndes Zeigen
c) integriert-erkldrendes Zeigen
d) integriert-handelndes Zeigen

Als ,analytisch-erkldrendes Zeigen® (a) bezeichnet Heiden die Verwendung von Spra-
che: eine Aufmerksamkeitslenkung auf besondere Sachverhalte durch Verbalisieren,
die insbesondere bei fortgeschrittenen Studierenden hilfreich sei (vgl. Vr, S. 76). Se-
bok, so ldsst sich schlief3en, verwendet diese Zeige-Form insbesondere im ersten Teil
der Stunde, in der er einen Kurz-Vortrag hilt, um sein Anliegen darzustellen und
als Unterrichtsziel zu prézisieren. Dabei versucht er, die Studierende einzubeziehen,
Assoziationsraume zu 6ffnen und zur Reflexion herauszufordern, indem er sie nach
ihrer Interpretationsgrundlage fragt. Ohne den Versuch einer Verbalisierung bliebe
sie ihr vermutlich nur ,,subsidiar bewusst® (Vr, S. 73).

»[E]lementar-handelndes Zeigen® (b) nutzt eine Lehrende, die Teile einer Phra-
se aus dem Kontext 16st und in elementarisierter Form vormacht, ,,z.B. in anderem
Tempo, mit etwas iiberzeichneten Finger-/Kérperbewegungen oder auch iiberzeich-
neter Dynamik, Artikulation, Agogik, etc. einzelner Stellen, um Unklares zu verdeut-
lichen* (Vr, S. 74). Heiden gibt jedoch zu bedenken, dass hier etwas gezeigt werde, das
in einer solchen Grobform weder so erklingen solle noch die eigentliche Bewegung
darstellen konne: ,,Diese Elementarisierung verzerrt jedoch wiederum die natiirliche
Umsetzung® (ebd.). Gerade diese Schwierigkeit kristallisiert sich auch in Seboks Ver-
such: Er zeigt sehr genau und detailliert, welcher Ton wie lang gehalten werden, wo
betont werden soll und wie, er verbalisiert und singt dazu - und je kleinschrittiger er
wird, desto mehr verstellen seine Anweisungen den Blick auf das Gesamt der Phrase.

Heiden geht auf diese Thematik nicht weiter ein, sondern stellt andere Zeige-For-
men vor, die einander wechselseitig ergdnzen. Gerade dieses Problem aber betrifft
einen groflen Teil des Instrumentalunterrichts, wie die Masterclass-Sequenz verdeut-
licht: Auch wenn das musikalische Ziel einmal erreicht wurde, ist es fliichtig — wie also
kann eine Lehrende Schiilern hilfreich sein, es wieder aufzusuchen?

Der Unterschied zur Zeige-Form c) liegt darin, dass sich der Fokus dndert. Wahrend
beim ,elementar-handelnde[n] Zeigen® einzelne Parameter wie z.B. Intonation oder
Rhythmus herausgegriffen werden, bleibt der musikalische Kontext im ,,integriert-er-
kldrende[n] Zeigen weitgehend erhalten: Zwar wird in kleinen Abschnitten musiziert,
dennoch werden die Details mit Bezug auf ihre musikalische Funktion herausgearbeitet,
in Hinblick auf ,,bspw. den fragenden Charakter einer Phrase, das Frage- Antwort-Spiel
mehrerer Stimmen in polyphonen Sitzen, den ténzerischen Stil eines Sonatensatzes,
etc.“ (Vr, S. 75). Erganzt werde diese Zeige-Form hiufig durch Verbalisierung auf meta-
phorischer oder symbolischer Ebene, durch Worte, die Assoziationsraume 6ffnen sollen,
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um ein Spielgefiihl auszudriicken. Einer solchen Sprache bedient sich Sebok am Schluss
der Stunde, als er von ,romantic toothpaste spricht im Gegensatz zur gewiinschten
segmentierten Artikulation in Form von ,,saussages”. Die Vergleichsebene ragt hinein in
einen Raum der Fantasie, in dem auch die Schiilerin frei ist - sie kann nicht wissen, was
Sebok sich genau darunter vorstellt, also wird sie auf ihren eigenen Vorstellungshorizont
verwiesen, dessen Aktivierung sie sich kaum zu entziehen vermag (Leikert, 2008). Auch
verhilft eine Metaphorik, die Konzentration von den zu erfiillenden Anforderungen auf
ein schopferisches Moment zu lenken, das ansonsten mitunter durch die Vielzahl von
Erklarungen und Anweisungen immer mehr verloren geht.

Das ,integriert-handelnde Zeigen® (d) schlie3lich, bei dem der Lehrende ganze
Phrasen oder auch Sitze spielt, ohne zu unterbrechen, habe gegeniiber der Elementari-
sierung den Vorteil, dass das musikalische Ziel in Gidnze présent sei und den Lernenden
eine ,,Auffensicht“ ermogliche (Vr, S. 74, H.i.O.). Aber auch Heidens Untersuchungen
bestitigen, dass Lehrende selten erklaren, wie sie zu ihrer Vorstellung gelangen, oder
ihre Anliegen so konkretisieren kénnen, dass Studierende Unterschiede im Vortrag bes-
ser wahrnehmen (vgl. ebd.). Heiden folgert: ,,Lehrende bediirfen der intelligenten Ko-
operation der Lernenden [...]; sie sind auf eine geschickte Imitation oder Transforma-
tion im Sinne einer Umsetzung verbaler Hinweise seitens der Studierenden angewiesen.
Studierende miissen sich die inhdrente Bedeutung einer Phrase oder Bewegung anhand
des Gezeigten selbst erschlieflen” (Vr, S. 79). Umso bedenklicher, dass die Studierende in
Seboks Masterclass auch auf konkrete Fragen hin kaum Reaktionen zeigt; sie schweigt,
nickt ab und zu und auflert ein ,,Hm.“ Das erschwert nicht nur dem Lehrenden, eine
Richtung fiir sein weiteres Vorgehen zu finden, sondern verstellt auch die Aussicht auf
jenes musikalische Ziel, das als intersubjektives Moment ohne ein selbststindiges Agie-
ren der Musizierenden nicht zur Geltung kommen kann.

An dieser Stelle kommt bei Heiden wie bei Robke (2016a) wieder der Terminus
eines Unverfiigbaren, in diesem Fall eines ,,Unaufschliefibare[n]“ (Vr, S. 79) ins Spiel.
Heiden stellt heraus, dass im kiinstlerischen Einzelunterricht eine reflexive Praxis
angestoflen werde durch die Verwendung verschiedener methodisch-didaktischer
Techniken seitens der Lehrenden. Musikstudierende seien dennoch letztlich ,,fiir
ihre Fortschritte selbst verantwortlich - Lehrende konnen zeigen, ermutigen, kritisch
riickmelden, aber nicht bspw. durch geschickt gewiéhlte, aufbauende Ubungen einen
Fortschritt direkt erzeugen® (Vr, S. 85).

Die ,Reflexion-im-Handeln® wird bei Heiden zum notwendigen Kriterium, eine
eigenstdndige musikalische Aussagekraft zu entwickeln. Offen bleibt jedoch, nicht
anders als bei Eintreten eines Gefiihls von ,,Flow®, welchen konkreten Beitrag eine
Lehrende leisten kann: Mit Robke ist das Gelingen musikalischer Momente etwas,
fiir das eine Atmosphére im Unterricht geschaffen werden kann, das als Ereignis oder
»Wider-fahrnis“ (Robke, 2016b) dann aber doch eher zufillig eintritt als ,Geschenk®
Heiden sieht die Hauptaufgabe beim Musikstudierenden, dem nichts anderes bleibt,
als sich selbst zu bilden: aus der Distanz zu seinem eigenen Handeln und im Vergleich
mit anderen (z.B. per Video-Aufnahme). Beide Auffassungen sind richtig, aber sie
enthalten in Bezug auf die konkreten Bemithungen einer Lehrenden entscheidende
Leerstellen: Was kann tiberhaupt gezeigt werden und wie?
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5.3.4 Formen des Zeigens in der Kunst des Kimpfens und des Musizierens

Larissa Schindler (SpW/2011) hat sich aus soziologischer Perspektive mit der Ver-
mittlung ,,praktischen” Wissens befasst und Zeige-Formen im didaktischen Kontext
untersucht. Auf der Suche nach Kriterien gelingender Vermittlung hat sie analysiert,
wie Sportler eine japanische Kampfkunst erlernen. Das Training hat mit der Tatigkeit
des Musizierens erstaunlich viel gemeinsam, sodass sich mit Schindlers Kategorien
Formen des ,,Zeigens®, die Sebok verwendet, konkretisieren und prazisieren lassen."®

Schindler orientiert sich an einem weiten Begriftf des Lernens. Sie verfolgt, wie
bereits angedeutet, die These, ,dass es nicht allein didaktische Praktiken sind, die
Lernbarkeit produzieren, sondern dass vielmehr jeder Praktik ein didaktisches
Grundmoment innewohnt® (SpW, S. 180, H.i. O.). Damit befinde sich jeder Mensch
grundsitzlich und jederzeit in vielschichtigen Prozessen des Lernens, allein deshalb,
weil er seine Umgebung wahrnimmt und von ihr wahrgenommen wird. Selbst kom-
plexe Handlungen wiirden stillschweigend im Gedéchtnis verankert, zuweilen auch
unreflektiert und gegen alle Vernunft itbernommen (vgl. SpW, S. 9). Spezifische Situ-
ationen der Vermittlung lassen sich folglich zwar lokalisieren, aber nicht abgrenzen -
sie lassen sich jedoch innerhalb eines alltdglich prasenten Wissenszuwachses dadurch
eingrenzen, dass ,das Erlernen ermdglicht und in explizit didaktischen Situationen
jeweils nur verstarkt und betont wird“ (SpW, S. 180-181).

Um Schindlers Theorie nutzbar zu machen, ist ein Exkurs in die Vermittlung der
Kampfkunst ,,Ninjutsu“ notwendig. Ninjutsu ist eine Sportart, bei der in direktem
Korperkontakt ohne Waffen gekdmpft wird. Eine Schwierigkeit besteht wie bei allen
Sportarten zunichst darin, dass Bewegungen zwar gezeigt werden konnen, die Sport-
ler aber ein Gefiihl dafiir entwickeln miissen, wie sie diese Bewegungen individuell
umsetzen konnen, ihrem eigenen Korperbau entsprechend. Die zweite Schwierigkeit
ist, dass es nicht, wie beim Weitsprung oder Hiirdenlauf, nur um die Optimierung
einer Bewegung geht. In der Kampfkunst geht es darum, mit einer zielfiihrenden
Kampfstrategie zu gewinnen - diese aber soll im echten Kampf iiberraschen und gera-
de nicht nachvollziehbar sein. Das ,,didaktische Grundmoment® der Praktik sei auch
hier gegeben, lasse sich jedoch ohne vertiefte Kenntnisse kaum erkennen: ,,Es kann
aber auch - wie bei vielen nicht-didaktischen Situationen - im Hintergrund einer
Praktik mitlaufen, fast vollig untergehen oder, wie beim Kémpfen, gar taktisch unter-
bunden werden® (SpW, S. 181). Kampfkunst erfordert somit einerseits das Erlernen
und Anwenden eines strukturierten Repertoires an Bewegungen, andererseits bedarf
es auf der Basis des Bewegungsrepertoires eines freien Agierens und Reagierens, um
einen Kampf effektiv und zielfithrend gewinnen zu kénnen. Auf dieser Ebene sind
Charakteristika der Kampfkunst denen des Musizierens vergleichbar: Das Handeln ist
a) mehrdimensional, b) dynamisch, und duflert sich c¢) non-verbal. Eine der Grund-
fragen, die Schindler verfolgt, lautet: ,Wenn Dimensionen des Wissens implizit oder

118 Zum Zusammenhang zwischen der Tatigkeit von Musizierenden und Kampfkiinstlern
vgl. Besse (2020¢). Der Aufsatz sei an dieser Stelle zusammengefasst, um die Verstand-
lichkeit des Gedankengangs zu gewihrleisten. Vgl. auch Kap. Reflektieren, 5.5.1-5.5.2.
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schweigsam (tacit) sind und sich nicht explizieren lassen, wie lassen sie sich dann
wahrnehmen?“ (SpW, S. 4)

Ahnlich wie Heiden geht Schindler davon aus, dass es Formen impliziten Wissens
gebe, die sich nicht verbalisieren lassen. Sie seien an schweigend handelnde Korper
gebunden und entzdgen sich vor dem Hintergrund kultureller Pragungen sogar der
Reflexion. Im Sinne einer ,,Somatisierung des Wissensbegriffs“ (SpW, S. 1), die jene,
lange Zeit vorherrschende, cartesianische Trennung von Korper und Geist zugunsten
einer prozesshaften Dynamik zu tiberwinden sucht, kategorisiert Schindler Vorge-
hensweisen der Lehrenden, in denen sich implizites Wissen vermittelt. Ahnlich wie
Heiden ,,Konnerschaft® und ,, Konnerwissen® unterscheidet (vgl. Kap. Aufnehmen,
3.2.5), differenziert Schindler zwischen sprachlich vermittelbarem Wissen tiber den
Korper, Wissen, das den Korpern eigen ist, und Wissen, das die Kérper kommunizie-
ren (vgl. SpW, S. 3).

Schindlers Studie, die sich auf das Lehren sowohl von Bewegung als auch von
Kampfstrategien bezieht, gewihrt Einblicke, die auch fiir die Vermittlung musika-
lischer Kinste relevant werden: Jemand, der ein Instrument erlernt, muss einerseits
seinen Korper disziplinieren, um das Instrument den Konventionen entsprechend be-
dienen zu konnen, andererseits einen Weg finden, um seine musikalischen Ideen mit-
hilfe dieses Instruments auszudriicken. Eine Verstindigung zwischen Musizierenden
ist, wenn nicht im Medium Musik selbst, nur durch einen Medienwechsel méoglich,
der immer nur Facetten dessen erfassen kann, was klingt: Die Liicke, die durch Ver-
mittlung in einem anderen Medium entsteht, lasst sich nicht schliefSen.

Schindlers Definition von ,Kénnen® orientiert sich zunichst am allgemeinen
Sprachgebrauch: Es beinhaltet die Fahigkeit, sich in dynamischen Prozessen immer
wieder neuen Situationen zu stellen und entsprechend angemessen zu reagieren. Kon-
nen als ,implizites Wissen® teile sich mit, indem es betatigt wird: , Zwar ist es als
solches nicht ohne Weiteres beobachtbar, aber es wird im Einsatz, also kommunikativ
erkennbar: Ob jemand Fahrradfahren kann, erfahre ich, wenn ich ihn auf dem Fahr-
rad fahren sehe. Ob jemand die Kunst des Flirtens beherrscht, zeigt sich, wenn er es
tut. Die Bindung von Wissen an einzelne kompetente Korper [...] wird auf der Basis
inverser Argumentation plausibel, wenn ndmlich jemand etwas nicht kann (z.B. Col-
lins 2001)“ (SpW, S. 4-5, H.1. O.). Was ,.kann“ jemand, der musiziert?

Schindlers Uberlegungen orientieren sich zudem am Erwerb von Alltagswissen,
das sich im Zuge der téglich erforderlichen Orientierung im lebenspraktischen Han-
deln nahezu unmerklich erweitere (vgl. SpW, S. 9-10). Der Einbindung eines Men-
schen in soziale Kontexte komme dabei eine besondere Rolle zu: ,,Praktiken machen
sich nicht nur erkennbar, sondern vermitteln auch ein normatives Wissen dariiber,
wie wie [sic] sie zu vollziehen sind“ (SpW, S. 27, H.i.O.). Damit aber ein Betrachter
Einsicht in ein ihm nicht vertrautes Geschehen erhalte, Spielregeln erschlieflen und
ein taktisches Vorgehen nachvollziehen konne, sei zunichst die Entwicklung einer
spezifischen ,,Seh-Fertigkeit“ (SpW, S. 70) notwendig. Erst das Erkennen kleinerer se-
mantischer Einheiten im Bewegungsablauf, das Erkennen von Wiederholungen und
Varianten, ermogliche es einem Zuschauenden, eigenstindig eine Grammatik ziel-
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fithrender Strategien zu entwickeln und das Handeln mitzuvollziehen. Fiir die Ver-
mittlung von Bewegungsabldufen sei die Einsicht entscheidend, dass das Sichtbare
nur eine oberfldchliche Abbildung biete. Damit Bewegungen mit- und spiter eigen-
standig nach-vollziehbar werden konnen, bediirfe es dartiber hinaus eines ,tiefe[n]
Wissen([s] des Korpers dariiber, wie Bewegungen sich anfithlen miissen® (SpW, S. 72).

Schindlers Theorie zeichnet sich dadurch aus, dass sie der viel umschriebenen
didaktischen Leerstelle eine ,,positive Form® (SpW, S. 206) verleiht: Sie nimmt die
Vielschichtigkeit und das ,,UnaufschliefSbare® nicht wie Heiden lediglich zur Kennt-
nis, sondern verbindet beides zum Fundament des Lehrens. Sie betont nicht nur die
notwendige, fiir das Gelingen eines Zeige-Prozesses wichtige Interaktion zwischen
Zeigenden und Sehenden, sondern dariiber hinaus das relevante Wechselspiel zwi-
schen Rezipieren und eigenem Probieren. Ziel des Ninjutsu-Trainers sei es, ,,die inne-
ren Zusammenhinge einer Tatigkeit (kdmpfen) beobachtbar zu machen, wahrend die
SchiilerInnen - im Sinne einer konzertierten Tétigkeit — einen Blick fiir das Gezeigte
entwickeln® (SpW, S. 116). Auf diese Weise vermittle sich praktisches Wissen weit-
gehend selbst, werde aber nur im Wechselspiel mit eigenem Probieren, mit der Er-
fahrung, die der eigene Korper macht, geschérft. Dabei wiirden sich fortgeschrittene
Schiiler von Anfangern vor allem darin unterscheiden, dass sie mehr ,,sehen” und in
der Folge also auch gezielter ,,iiben” kénnen: Die zunehmende ,,Seh-Fertigkeit® (vgl.
SpW, S. 70-72) der Lernenden beschreibt Schindler aus ihrer personlichen Erfahrung
heraus: Sie habe bei den ersten Trainingseinheiten nur sog. ,,Korperkniuel® (SpW,
S. 61) wahrnehmen konnen und erst nach mehreren Wiederholungen sowie nach vie-
len eigenen Versuchen, die Bewegungen in kleinen Schritten nachzuahmen, einzelne
Vorgénge mitvollziehen kénnen (ebd.).

Praktisches Wissen, so ldsst sich auch fiir das Musizieren festhalten, kann nicht auf
direktem Wege vermittelt werden, sondern muss individuell von jeder Lernenden er-
fasst, dem eigenen Korper angepasst und verinnerlicht werden. Damit aber kommen
wir zur Ausgangsfrage zuriick: Wenn Praktiken ,,sich vermitteln® und Lernende ,,sich
bilden®, welche Funktion féllt dann einer Lehrerin zu?

Nach Schindler beschrénkt sich jemand, der etwas ,demonstrieren” mochte, auf
einen bestimmten Rahmen, einen Gegenstand oder eine Praktik, ,,um sie beobachtbar
zu machen® (SpW, S. 91). Schindler verweist dazu auf ein ebenso kurioses wie ergie-
biges Beispiel, das einen wichtigen Aspekt zur Differenzierung veranschaulicht: Wie
bei einem Staubsaugervertreter, der nicht die Wohnung von Staub befreit, sondern
extra Staub anhduft, um ihn unter den Augen der Kunden wegzusaugen, konne die
Praktik des Zeigens der zu erwartenden Handlungslogik entgegenstehen (vgl. SpW,
S. 90). Ohne Zuschauer bliebe eine Demonstration sinnlos. Eine Beobachterin kann
den Sinn verstehen und die Wirkung beobachten, aber sich nur aufgrund bereits be-
stehender Erfahrungen einfiihlen in das Geschehen. Sie schaut zu, macht dabei aber
keine neuen sinnlichen Erfahrungen, lernt nicht, wie man den Staubsauger fithrt, und
erfahrt nicht, wie erfrischend es sich anfiihlen mag, wenn man die eigene Wohnung
vom Staub befreit — das Beobachten bleibt duflerlich, ihr Zugewinn an Wissen bleibt
beschrinkt.
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Entscheidend ist demnach auch beim ,,Zeigen” das dynamische Verhéltnis zwi-
schen Lehrendem und Lernenden: ,Sowohl das Demonstrieren als auch das Uben
sind Praktiken, in denen durch Zeigen kommuniziert wird: Wahrend der Demons-
tration zeigt der Trainer, was geiibt werden soll; wiihrend des Ubens zeigen die Schii-
ler, was sie bereits konnen. Es wird also auch tiber die jeweiligen Interaktionen hinaus
kommuniziert® (SpW, S. 26). Die Perspektive auf eine traditionell hierarchisch struk-
turierte Unterrichtssituation andert sich vor allem durch Schindlers Feststellung, dass
auf diese Weise der Trainer selbst am meisten iiber die Sache und den Erfolg seiner
Vermittlungsbemithungen lerne - als einziger verfiige er tiber eine qualifizierte Au-
Bensicht, sehe simtliche Facetten moglicher Ausfithrungen und bekomme unmittel-
bares Feedback durch das, was die Schiiler zeigen (vgl. SpW, S. 145-146). Schindler
unterscheidet vier Zeige-Formen der Vermittlung (SpW, S. 116-117)":

1. ,Die (visuelle und verbale) Ankiindigung einer Demonstration [...] sorgt fiir die
Herstellung einer spezifischen Blick- und Raumordnung, in deren Rahmen eine
explizit didaktische Kommunikation iiber Kampfwissen stattfinden kann.“

Bsp.: Die Trainerin fordert die Teilnehmer auf, einen Kreis zu bilden, damit sie eine

Ubung zeigen kann.

2. ,Das Kommentieren und Instruieren von Bewegungen [...] ist als verbale Unter-
stlitzung des Zeigens zu verstehen. Dabei entsteht eine Verschachtelung zweier
Interaktionen, die zum einen Sehinstruktionen fiir das Publikum und zum ande-
ren Bewegungsinstruktionen fiir den Demonstrationspartner vermitteln.“

Bsp.: Indexikalische Kommentare wie ,,schaut mal hier oder ,wenn du dich jetzt mit

dem Koérper drehst, ja so, dann steht der Fuf8 anders, siehst du ...

3. ,Das Verlangsamen und Zerteilen von Bewegungsabldufen in isolierbare Bewe-
gungsabschnitte [...] erleichtert das Beobachten: Ein Fluss von Bewegungen wird
in Abschnitte zerlegt und sequenziert, bevor er im Zuge des Ubens wieder ver-
flissigt werden kann.“

Bsp.: Eine bestimmte Fuf3stellung vor dem Sprung wird langsam optimal vorberei-

tet — der Sprung selber dagegen lasst sich nicht mehr zerteilen, er bedarf eines ein-

zigen Schwungs, langsam lésst er sich nur andeuten.

4. ,Das bestandige Wiederholen und Variieren einzelner Elemente und Abldufe [...]
legt sukzessive eine Bewegungslogik frei, das heift: die der Kampfkunstpraxis im-
pliziten Kriterien des Gelingens. Diese kann jedoch nicht direkt sichtbar gemacht,
sondern nur in den spiteren Ubungen der SchiilerInnen rekonstruiert werden.”

Bsp.: Ein einzelner Wurf wird aus mehreren Perspektiven aufgesucht - es entstehen

»mehrere giiltige Versionen eines Problems® (SpW, S. 112).

119 Beispiele zur Veranschaulichung erganzt von NB.
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Samtliche Kategorien sind auch Teil musikpddagogischer Praxis, jedoch kristallisiert
sich gerade in der Vermittlung der Kampfkunst ein zentrales Problem heraus, das
in dhnlicher Form im Musikunterricht zu finden ist: Alle Bewegungsabldufe, die ge-
zeigt werden, resp. Hinweise auf das, was gehort werden soll, bleiben dem eigent-
lichen Kern dessen, was das Phanomen, den , Lerngegenstand® ausmacht, duferlich.
Es werden Bewegungsabldufe gezeigt, die nur ein beobachtbarer Bestandteil dessen
sind, was das eigentliche Musizieren (resp. Kimpfen) in seiner Ganzheit ausmacht. Sie
sind, wenn man so will, das Material, um einen Kampf erfolgreich zu bestehen. Aber
weder situationsbedingte, nicht-wiederholbare Kampfstrategien noch die emotionale
Spannung eines echten Kampfgeschehens und auch nicht reale Verletzungen lassen
sich im Unterricht zeigen. Um eine Kérpertechnik des Kdmpfens (resp. Musizierens)
,uiben“ zu konnen, bleibt den Trainierenden nur: ,,Man muss lernen zu sehen, was
nicht gezeigt werden kann“ (SpW, S. 66).

Die beiden ersten Kategorien des Zeigens, die visuelle und verbale Ankiindigung
sowie das Kommentieren und Instruieren, wurden mehrfach als Kommunikations-
formen auch in musikalischen Kontexten beschrieben (vgl. u.a. Mahlert, 2016; Hei-
den, 2018; Hellberg, 2019) Bei den Kategorien drei und vier (Verlangsamen und Zer-
teilen, Wiederholen und Variieren) wird eine genauere Untersuchung notwendig. In
beiden Kategorien geht es um das Verhaltnis zwischen Ganzem und Detail: Einerseits
bediirfen die Bewegungen einer intensiven Disziplinierung des Korpers, andererseits
sind sie nur Mittel, eine musikalische Idee zu realisieren. Wie viel Kontrolle ist nétig,
damit der Leib schlieflich das zum Musizieren notwendige ,,Repertoire an Bewegun-
gen zur Verfiigung“ stellen kann (Oberhaus, 2006, S. 315)?

In den Trainingseinheiten ergeben sich nach Schindler beim Mitvollziehen der
Bewegungen drei Kategorien von Schwierigkeiten: a) die Geschwindigkeit, b) die
Wahrnehmung der Gestalt, c) der Konflikt, dass Kampfstrategien dem Gegner grund-
sitzlich verborgen bleiben sollten (vgl. SpW, S. 61-63). Wihrend beim Anschauen
geschwind ausgefiihrter Bewegungen dem Betrachter Details und Tiefendimensionen
der Gestalt schlicht entgehen, bestehe das Problem in der Ausfithrung darin, dass
manche Bewegungen nicht in weitere Kleinteile zu zerlegen seien — ein Sprung oder
eine Drehung lassen sich initiieren, aber dann nicht mehr aufhalten.

Insbesondere das ,Verlangsamen und Zerteilen birgt eine grofle Schwierig-
keit auch beim Musizieren: Was passiert, wenn eine musikalische Phrase, die von
Spannungsverldufen, Riickbeziigen und Vorausahnungen getragen wird, in einzelne
Abschnitte zergliedert und wieder zusammengesetzt wird? Schindler formuliert in
Bezug auf die Kampfkunst: ,,Je langsamer und fragmentierter der Bewegungsablauf
jedoch wird [...] und je genauer die Details durch Verlangsamung und Fragmentie-
rung beobachtbar werden, desto schlechter ldsst sich das Element des Kampfes er-
kennen. Gerade durch die Entschleunigung der Bewegungsablaufe entsteht also ein
weiteres Erkennungsproblem® (SpW, S. 108).
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5.3.5 Masterclass-Analyse Part 1: Zeigen als Mittel zur Reflexion

Soll Seboks Unterrichtssequenz als Modell dienen, welche didaktischen MafSnahmen
zuverléssig greifen, wird eine Detail-Analyse der einzelnen Handlungen notwendig.
Schindlers Kategorien zu verschiedenen Formen des Zeigens erméglichen eine de-
taillierte Untersuchung auf der Suche nach zuverldssigen Kriterien fiir das (Nicht-)
Gelingen einer musikalischen Interaktion. Auf der Basis der vorangegangenen Uber-
legungen gehe ich davon aus, dass sich mir als Zuhorerin und Beobachterin ein Gelin-
gen im Schindlerschen Sinn von ,,Konnen“ mitteilt. Um die theoretische Fallhohe zu
erreichen, werden deshalb sowohl der Moment des Gelingens wie auch die folgenden
Schritte des Misslingens reflektiert in einer Form, die mein persénliches Empfinden
nicht ausschlief3t, sondern bewusst berticksichtigt (vgl. Kap. Priludium und Fuge, 2.1).

Die vertiefende, phdnomenologisch ausgerichtete Videoanalyse der Unterrichtssi-
tuation fragt nach Aspekten ,,sinnformigen Agierens“ und wird daher ,,dem qualitati-
ven Paradigma zugeordnet werden konnen [...]. Ausgehend von der fragestellungsge-
leiteten Exploration des Videomaterials werden Kategorien und Thesen generiert und
in Relation zu bestehenden Theorien und Forschungsbefunden gesetzt“ (Engartner,
Herrle & Rauin, 2016, S. 12). Leitend ist dabei der in Diskursen zur Beobachtung von
Unterricht hervorgehobene Gedanke, ,,dass Wertungen eine entscheidende Bedeu-
tung fiir den Beobachtungsprozess haben und auch als Zugang zum Beobachteten
genutzt werden konnen. Deren Reflexion — auch und gerade hinsichtlich der Wirkung
von Krisen und Uberraschungen - eroffnet neue Sichten, gibt neue und wichtige In-
formationen {iiber eigene Standpunkte und Perspektiven® (de Boer & Reh, 2012, S.
VII).

Schindlers Zeige-Kategorien dienen im Folgenden als Basis, um das Verhalten Se-
boks (,ER zeigt ...“) und der Studentin (,,SIE zeigt ...“) sowie merkliche Aspekte des
Interaktionsgeschehens (,,ES zeigt sich ...“) zu beschreiben. Die Spalte ,, REFLEXION*
schildert mein Empfinden als Beobachterin. Dieses personliche Empfinden wird, im
Sinne einer praktischen Reflexion meiner bisherigen Eindriicke und Untersuchungen,
Fundament der zu entwickelnden Schlussfolgerungen. Schindlers Kategorien werden
nachstehend abgekiirzt durch (A) Ankiindigen, (KI) Kommentieren und Instruieren,
(VZ) Verlangsamen und Zerteilen, (WV) Wiederholen und Variieren.
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Tab. 1:  Zeigen als Mittel zur Reflexion
Zeit  ERzeigt... SIE zeigt ... ES zeigt sich ... REFLEXION
9:02 ... in die Noten (A) ..., dass sie die Frage ... in ihrem Spiel, dass  Ich hore und sehe sie
und fragt ,,How does it als Aufforderung zu sie in der Lage ist, die  spielen, es klingt jeder
goon ...2* (KI) spielen verstanden hat. Phrase fehlerfreiund  Ton schon, aber ich
Sie begibt sich unmit-  klangvoll zu spielen. fithle keine Bewegungs-
telbar in ihren Klang richtung.
wie in einen anderen Ich sehe ihren Korper
Raum. kreisen, aber die Be-
wegung steht fiir mich
nicht in erkennbarer
Beziehung zum Klang.
9:34 ..., dasserihrals ... ihr Einverstindnis ... ein Ubereinkom- Ich bin neugierig und
Lehrer etwas mitteilen ~ durch Wort und Geste  men zwischen den gespannt auf das, was
mochte, indem er un-  (,Okay®): beiden. Sebok macht und was
terbricht (A): ,From Sie nickt und beginnt nun klingen wird: Er
here, play the right zu spielen, er folgt ihr. gibt keine Begriindung,
hand ...“ (KI) sondern bittet die Stu-
dentin zu handeln.
9:42 ... gerade nicht, WIE ..., dass sie ihn als ... ein kommunika- Sie ,,reflektiert Seboks
gespielt werden SOLL, Musizierpartner tiver Moment des Handeln:
sondern gibt eine An-  wahrnimmt: Sie wen- ~ Einverstdndnisses und ~ Sie nimmt ihn
weisung (KI), die die  det sich zum ersten der Begegnung (9:44):  musikalisch wahr
Pianistin verwundert ~ Mal zu ihm hintiber, Zwei Stimmen werden und auch als reales,
und mit Beginn von unterbricht das Krei- ~ durch zwei Personen ~ kommunikatives
T.9 klanglich tiber- sen und die Blicke dargestellt wie in ei- Gegeniiber.
rascht. begegnen sich auf Au-  nem realen Gesprach.  Beide ldcheln ange-
genhdhe. Die Kérperspannung  nehm beriihrt, als ver-
der Pianistin verdndert stiinden sie einander
sich, auch die Kiefer-  ,,intersubjektiv®
9:48 ... eine zugewandte ... beim Spielen der muskulatur 16st sich Mir selbst erschlief3t
fiir einen Augenblick.  sich durch die Auftei-

9:53

Haltung, die anhal-
tendes Interesse sig-
nalisiert, wendet sich
kurz wieder dem Kla-
vier zu.

..., dass er sich freut,
indem er schmunzelnd
unterbricht: ,,Yes, now,
if you could do that ...
alone.“ (KI)

folgenden Sequenz

in Ansitzen das alte
Verhaltensmuster (als
beife sie sich auf die
Lippen), wendet sich
aber ein zweites Mal
Sebok zu, als suche sie
nun seinen Blick.

..., dass sie sich freut:
Sie hebt einen Arm,
lehnt sich zuriick und
erstmals sieht man sie
dann fiir einen Mo-
ment gelost lachelnd
mit gedffnetem Mund:
»Hmhm.“ (10:02)

... der erlosende
Augenblick einer ge-
meinsam wahrgenom-
menen, gelungenen
Verstindigung.

lung der Stimmen jetzt
die gehorte Phrase —
als Dialog zwischen
Diskant und Bass.
Auch meine Spannung
16st sich und ich muss
unwillkiirlich lacheln.

Ich empfinde eine be-
freiende Atmosphare,
vor allem, als sich

mein Gefiihl durch das
Licheln der Pianis-

tin bestétigt. Ich freue
mich darauf, die Phrase
noch einmal klingen zu
horen.



162 | Reflektieren

Zeit  ERzeigt... SIE zeigt ... ES zeigt sich ... REFLEXION

9:57 ... padagogisches In- ..., dass sie meint,
teresse und fragt ,You  verstanden zu haben,
know what the differ-  indem sie zustimmend
ence was?“ (KI) nickt: (, Hmhm®).

10:02 ... ergebnisorientiertes ..., dass sie seinen ... was und wie sie ver- Meine freudige Erwar-
Interesse und fahrt Vorschlag annimmt, standen hat, indem sie  tung wird zunehmend
fort: ,,Okay, then play  indem sie wieder spielt: etwas weniger  enttduscht:
the two ... two hands.“  nickt: ,Yes® kreisend als zuvor. In den ersten An-
(K1) schldgen klingt die

10:04 ..., dass er sehr auf- ... ein Bemithen um ..., dass sie mogli- neue Spielweise in fiir

merksam zuhort,
scheint zunachst er-
freut, dann etwas z6-
gerlich, dann versucht
er, ihr Spiel durch eine
Geste zu unterstiitzen
(KD).

Er beginnt den Satz
»Hm, it was one

step ... (... in the
right direction ...%).1

eine andere klangliche
Realisierung, das aber
zunehmend wieder
beherrscht wird von
den gleichen Muster
wie zuvor.

cherweise eine neue
Erfahrung gemacht
hat, diese aber nicht in
ihr bisheriges Handeln
integrieren kann: Sie
kann die neue Spiel-
weise nicht wieder-
holen und spielt nach
wenigen Noten bereits
wie vorher.

mich wahrnehmbaren
Ansitzen nach, dann
verliert sie sich aber
von Sequenz zu Se-
quenz wieder.

Sebdk scheint nicht
ganz tiberzeugt von
dem, was die Schiilerin
ihm gezeigt hat. Als
Horerin fithle ich mich
erniichtert. Jetzt andert
sich meine Perspek-
tive: Als Padagogin bin
ich gespannt, was der
Lehrer im Folgenden
unternimmt.

Im gemeinsamen Musizieren bildet der geschilderte Begegnungsmoment (9:42 min
bis 9:45 min) eine Verstindigungsbasis, auf die Sebok sich gemeinsam mit der Studie-
renden beziehen kann, weil sie ihn offenbar beide als besonderen Augenblick wahr-
nehmen. Auf diese gemeinsame Erfahrung stiitzt Sebok sein weiteres didaktisches
Vorgehen, das verbale Interventionen, non-verbale Gestik und musikalische Darstel-
lungen umfasst, mit dem Ziel, das Erlebte bewusst zu machen und damit iibertragbar
auf andere Situationen, zunachst auf die Variante in T.10. Warum die Studentin die
neue Spielweise nicht auf Anhieb wiederholen kann, bleibt letztlich unergriindlich.
Mogliche Ursachen aber wiren:

a) Sie hort den Unterschied tatsidchlich nicht — das scheint eher unwahrscheinlich,
denn sie spielt ansonsten sehr differenziert.

b) Sie hat ihre Bewegungen so eingeschliffen, dass sie ihrem gewohnten Muster nicht
entkommt. Das klingt naheliegender - hinzu kommen die besonderen Anforde-
rungen vor Publikum zu spielen. (Aber wir wissen es nicht: Vielleicht kann sie es
spater allein.)

120 Hier bricht das erste Video ab, die Fortsetzung der Masterclass folgt unmittelbar in Part
2 of 6 (vgl. Kap. Reflektieren, 5.1.1).
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Tab.2: Zeigen als Anweisung

Zeit ER zeigt ... SIE zeigt ... ES zeigt sich ... REFLEXION

0:01 ... seine musikalische ..., dass sie versucht zu ..., dass sich beide um  Die Situation lasst
Idee, indem er be- verstehen, indem sie Verstandigung be- mich harrend
griindend verbalisiert ~ ihn genau beobachtet.  miihen. abwarten: Ich bin nicht
(KI) (,,... closer, but mehr involviert, son-
we can make it con- dern stille Betrachte-
scious, what the dif- rin. Ich gerate in die
ference was. Thinking Rolle einer Bewerten-
in two voices means den, ob der Studentin
that every time after a nach dieser Erklarung
steady long note, when die Umsetzung der
it starts to move again, Anweisung gelingt.
you have to take a step
back ... ).

0:19 ..., indem er die ..., dass sie sich wei- ... im Vergleich eine Ich lausche intensiv,
Phrase zerteilt (T.10)  terhin bemiiht, signali- Madglichkeit zur Re- mir selbst werden
und spielend erldutert  siert durch ein zustim-  flexion. musikalische Diffe-
(VZ): ;WhenIplayed mendes: ,Hmmm.* renzen der Phra-
that ..., then you did sen bewusster. Ich
...“ (A: indexikalisch) empfinde Ungeduld

und beginne, Seboks
Miihen mitzuvollzie-
hen.

0:25 ..., indem er das Spiel ... nun mit indif- ..., dass Sebok imi- Die Moglichkeit zur
der Studentin imi- ferentem Ausdruck tiert, aber nicht tiber-  Differenzierung lasst
tiert und dazu summt:  ein Nicht-Verstehen:  treibt. Er analysiert mich erneut teilhaben
»And when you played ,,Hmmm® genau und zeigt Unter- am Lernprozess. Ich
both, then you take it schiede auf, ohne sie  bin wieder gespannt,
over.“ (VZ, WV) zu bewerten. was die Studentin aus

dieser Chance macht.

0:33 ...,indem er die Kon- ..., dass sie gewilltist, ..., dass Sebok bis zu Sebok bleibt gelassen
zentration verbal auf ~ es weiter zu probie- dieser Stelle auf An- und freundlich.
eine einzelne Note ren - sie nickt. weisungen weitgehend
lenkt (KI): ,,So when verzichtet und das
you play alone, then Ganze als Referenz-
you think the f sharp rahmen présent hilt.

.. (er spielt ¢", fis",
g")-

0:37 ...,indem er erlautert ..., dass sie aufmerk- ..., dass Sebok an der  Ich empfinde eine Art
und spielt (Beginn sam zuhort. Sie nickt ~ Moglichkeit einer Stillstand in der Si-
T.10), dann instruiert ~ wieder, schaut ihm zu. ~ Verstandigung festhdlt tuation.
und seine Aussage mit und versucht, weitere  Seboks rollende Geste

einer rollenden Hand-
bewegung gestisch un-
terstiitzt (A, KI, VZ):
»... when somebody
else plays, then you
think several notes®.

Zugangsformen zu er-
schlielen.

mit der Hand wirkt auf
mich etwas hilflos.
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Zeit ER zeigt ... SIE zeigt ... ES zeigt sich ... REFLEXION
0:45 ..., dass er der Stu- ..., dass das Singen die  Die Variante erhellt
dentin ein Verstehen dialogische Facette der mein Verstidndnis: Die
zutraut: ,,And you can musikalischen Phrase  klanglichen Unter-
do that alone obvious- unterstreicht. Die schiede werden fiir
ly“ (KI). Er spielt mit Kommunikation wirkt  mich noch ,,sicht-
zwei Hinden (T.11, dennoch einseitig. barer®.
2. Zahlzeit bis T.15), Aber das Gefille
singt dazu (WV), nickt zwischen Meister
mit dem Kopf zu jeder und Studentin wird
Note als gestische Ver- grofier. Ich empfinde
starkung (A). ein zunehmend an-
gespanntes Nicht-Ver-
stehen zwischen den
beiden. Die wohlge-
meinte Ermutigung er-
zeugt moglicherweise
gleichzeitig ein Gefiihl
von Uberforderung.
1:07 ..., indem er unter- ... in der nachdriick- ~ Mein Blick wird wie
bricht: ,,Here is obvi- lichen Formulierung,  mit der Lupe auf die
ous ... Er spielt Ende es sei yoffensichtlich®  Qualitét einzelner
T.14 und singt dazu ein Anklang von Rat-  Tone gelenkt. Ich emp-
(VZ, WV), danach losigkeit. finde Anstrengung,
erlautert er meta- denke zuriick, ob
phorisch und gestisch ich Seboks Anliegen
unterstiitzt (A, KI): wirklich genau ver-
»... because there standen habe.
is enough silence to ..., dass der Bezug Ich empfinde erneut
switch personalities”. zum Referenzrahmen  Entlastung. Ich sehe
die Moglichkeit des mich in meinem Ver-
Verstehens wieder stehen bestitigt, dass
offnet. das Ziel ist, einen
musikalischen Dialog
zu gestalten.
1:15 ... Interesse und Res- ... Einverstindnis und ..., dass Sebok als Sebok mochte sich
pekt, indem er fragt zugleich Unsicherheit:  Lehrer den Bediirfnis-  offenbar vergewissern,
(KD): ,You want to try ~ ,,Hmmm.“ Sie spielt sen der Studierenden dass er nicht an der
once more ...?" den Aufgang T.8 bis gerecht werden will. Studierenden vorbeire-
zum Beginn T.9. det. Ich empfinde das
kurze Nachfragen als
erleichternd.
1:23 ... zum ersten Mal ... mit ihrem Blick ..., dass sich die Die Abschnitte werden

eine Bewertung, in-
dem er nach wenigen
Tonen unterbricht (A):
»No, I'm sorry ...

Verstindnislosigkeit.

methodische Ebene
andert: Hier fehlt

die Moglichkeit zur
Differenzierung, der
Lehrer wechselt in den
Modus der Anweisung
und Kontrolle.

kiirzer, ich sehe, dass
die Studentin nicht in
der Lage ist, die An-
weisungen umzuset-
zen und gerate mit ihr
erneut unter Druck.
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Zeit ER zeigt ... SIE zeigt ... ES zeigt sich ... REFLEXION

1:26 ..., indem er wenige ..., dass Seboks Mittel ~ Den wiederholten An-
Tone singend und nun nahezu erschopft ~ weisungen (innerlich)
spielend wiederholt sind. zu folgen, empfinde
und zerteilt (WV, VZ): ich jetzt als unerfreu-
»The fis one thing ... lich und mithsam,
spielt (KI, WV), ,,... meine Anspannung
that’s another thing, steigt.
not ... spielt (KI,

WYV), spielt nochmal
seine Version (WV).

1:39 ... aufmerksames In- ... ein unveridndertes ..., dass das Ziel den-  Ich frage mich: Was
teresse. Spiel. noch nicht erreicht konnte er anders

wurde. machen?

1:43 ... Kopfschiitteln und ... jetzt Ungeduld ..., dass die Geduld Ich empfinde Anspan-
eine negative Bewer-  und moglicherweise der Studentin nun an  nung auf Seiten der
tung: ,No ... Frust - sie unterbricht ~ die Grenze zur Frus- Studentin, Sebok bleibt

abrupt, spielt einen tration gelangt. geduldig. Thre Mimik

staccato-Ton, der nicht und der eine, plétzlich

dazu gehort, zeigt ihre harsche Klang, wirken

Zdhne. auf mich, als zweifle
sie an sich selbst.

1:45 ...,indem er die ..., dass sie nicht auf- ... sich durch Ich nehme wieder teil
Phrase fliisternd auf gibt, sie findet zuriick  Eliminierung des an der musikalischen
den Rhythmus re- in ihre Contenance, Klingenden nun die Idee, mein Interesse
duziert und dazu mit ~ nickt und spielt. dialogische Facette der  wird auf die beiden
den Fingern der einen Phrase als Bestandteil ~ Komponenten im klin-
Hand stumm auf der des Rhythmischen und genden Ganzen ge-
anderen spielt: ,tijada- des Dynamischen. lenkt, die nun deutlich
dida ...“ (WV). hervortreten.

1:51 ..., indem er sprach- ..., dass sie weiter ... wie Sprache und Fiir mich schliefit
lich artikuliert (KI): aufmerksam zuhort Musik an dieser Stelle  sich der thematische
»No ...aslongasyou  (,Hmhm®). einander erginzen — Kreis zum Anfang der
squeeze itin ... with a Sebok tibersetzt, was  Stunde und hinterldsst
standardized romantic er in seinem Vortrag Einsicht, aber es bleibt
attitude ...“ - er wen- verbalisiert hat, kon-  die Unzufriedenheit,
det sich zum Klavier. kret zurtick ins Medi-  dass das musikalische

2:02 . sich selbst als Such- um Musik. Ziel nicht nochmal er-
ender, spielt die ersten reicht wurde.

Noten T. 9 in seiner,
ihrer (,,not ...“) und
wieder seiner Version
(WV, VZ).

2:08 ..., indem er wieder ..., dass beide die Das Singen dazu emp-
instruiert (KI): ,,There Hoftnung nicht auf- finde ich erstaunli-

are two voices ... so
you have to release the
fright away ...“ und
spielt (VZ, WV).

geben. Sebok bleibt
trotz der Anstrengung
geduldig, gelassen und
freundlich.

cherweise nicht als
neue Facette, eher als
eine Ubersetzung. Die
Wiederholung auf
diese Weise strengt
mich nicht an.
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Zeit ER zeigt ... SIE zeigt ... ES zeigt sich ... REFLEXION

2:16 ..., indem er ihr Spiel ..., dass auch die Wie-  Ich frage mich: Wa-
nochmal imitiert: derholung der immer ~ rum kann die Pianistin
»... and not ...“ (VZ, gleichen Differenzie-  Seboks Angebote zur
WV). rungsmoglichkeiten Differenzierung nicht

nicht zielfithrend ist. ergreifen?

2:24 ..., indem er nochmal ..., dass er auch in Ich resigniere ein
kurz ,no" sagt und solch einer Situa- wenig, empfinde keine
noch spielend zu sei- tion freundlich und Anspannung mehr,
ner Version iiberge- geduldig bleibt. aber auch kein gestei-
ht (WV). Dann halt gertes Interesse — das
er plotzlich inne unvermutete Abbre-
und stellt eine tiber- chen des Spiels aber
raschende Metapher in weckt nochmal meine
den Raum (KI). Neugier.

2:30 ...,indem er schmun- ... ein Licheln. ..., dass die unverhofft Die Metapher, die

zelnd einen aufler-
musikalischen Asso-
ziationsrahmen offnet
(KI): ,One is a kind of
romantic toothpaste
... coming ... dazu
macht er eine lange
Zeige-Geste (A), ...
the other is ... saus-

sages coming ... dazu
kleine einzelne Bewe-
gungen (A).

lustige Metapher den
Druck, es miissten die
spieltechnischen Be-
mithungen zum Erfolg
fithren, unmittelbar
auflost.

aus vollig anderem,
nicht musikalischem
Zusammenhang
stammt, 16st im Pub-
likum auch ein ver-
haltendes Schmunzeln
aus, auch in mir - die
Spannung entlddt sich.
Ein Gefiihl von indi-
vidueller Freiheit wird
wieder spiirbar.

In dieser Masterclass ist auftillig, dass Sebok, und das zeichnet ihn aus, der Studentin
von sich aus immer wieder Differenzierungsmoglichkeiten und Gelegenheiten zur
Reflexion bietet, indem er mindestens zwei Versionen vorspielt und kommentiert.
Erst als er merkt, dass sie die Moglichkeiten nicht ergreift bzw. ergreifen kann, wech-
selt er die didaktische Vorgehensweise und beginnt, sehr detaillierte Anweisungen
zu geben (zundchst bei 0:33 min (Part 2), ab 1:23 min immer kleinschrittiger), damit
aber beginnt ihre Unsicherheit erst recht. Ab 1:51 min spielt, zeigt und verbalisiert er
wieder verschiedene Versionen, unterbricht sich dabei in kurzen Schritten selbst, die
Studentin hort zu - bis zum erlésenden Licheln. Woran aber kann es liegen, wenn
jemand im Instrumentalunterricht trotz aufmerksamen Zuhoérens, Gelegenheit zu
Reflexion und Differenzierung nicht zu einer eigenstdndigen Losung findet?

5.3.7 Erkenntnisse und Fragen

Wie Heiden (2018) herausstellt, ist das zuriickhaltende Verhalten der Studentin kei-
neswegs ungewohnlich (vgl. Vr, S. 83). Ob es sich in der untersuchten Masterclass-Se-
quenz um eine eigene Haydn-Interpretation der Studentin handelt oder um eine gut
imitierte, lasst sich aufgrund fehlender Informationen nicht zuverlédssig bestimmen.
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Moglicherweise entspricht ihre instrumentale Darstellung tatsdchlich ihrer romanti-
schen Empfindung, wire dann zwar nicht einer historischen Praxis verpflichtet, hitte
damit aber durchaus ihre Berechtigung. Die Situation zu Beginn des Unterrichts er-
innert jedoch eher an Robkes Beispiel vom Vortrag einer Handel-Sonate eines fort-
geschrittenen Studenten, von dem Robke tief enttauscht berichtet: ,,[D]ieser zugleich
edle und gleichformige Dauerklang teilt mir nichts mit, vermittelt mir keine emo-
tionale Botschaft, aufler vielleicht der impliziten Aufforderung: Bewundere mich fiir
mein schones Spiel!“ (vgl. Kap. Aufnehmen, 3.1). Die Vermutung liegt nahe, dass sich
beide Fall-Varianten darauf zuriickfithren lassen, dass bereits bei der Erarbeitung der
Werke eine ganz wesentliche Dimension des Musizierens ausgespart wurde: In beiden
Fillen kommt das intersubjektive Potenzial einer musikalischen Interaktion, das auf
Reflexion basiert, nicht zur Geltung.

Sebok versucht, das Ganze der musikalischen Phrase als Referenzrahmen présent
zu halten - durch wiederholtes Verbalisieren, Vormachen, Mitsingen und Reduzieren
auf den Rhythmus durch Fliistern. Mit Schindler und Heiden lassen sich Griinde auf-
spiiren, warum seine didaktischen Mainahmen dennoch scheitern:

a) Lehrende konnen zwar die Aufmerksamkeit auf Details einer Praktik lenken im
Sinne der ,,Blickfithrung durch den Trainer® (SpW, S. 72), die lediglich etwas be-
tont resp. verstarkt (SpW, S. 181). ,,Zeigen® im Wechselspiel von Vor- und Nachma-
chen erfordert aber grundsatzlich eine reflexive Leistung: Lernende und Lehrende
miissen sich einfithlen (Vr, S. 85) und einen Transfer des Gesehenen resp. Gehor-
ten vollziehen. Im Verstehensprozess sind deshalb beide Seiten auf ein Miteinan-
der angewiesen.

b) Wird das Ergebnis durch eine andere Person bewertet, besteht die Gefahr, dass
sich die Aufmerksamkeit vorzugsweise auf das korrekte Erfiillen einer Anweisung
richtet. Das individuelle Erspiiren tritt dabei unweigerlich in den Hintergrund.
Erst die eigenen, ,,fehlerhaften Versuche vermitteln ein Gefiihl, dass das, was man
sieht, auf einem tiefgriindigen, komplexen Fundament beruht.

c) Einen Vorgang bewusst zu machen durch sprachliche Reflexion kann sich als
sinnvoll und nachhaltig erweisen, dennoch wird aufgrund des Medienwechsels
immer nur ein Teil des Erklingenden erfasst. Auch eine verbale Erkldrung erfor-
dert von Lehrenden und Lernenden eine Ubersetzung. In gleicher Weise sugge-
rieren spieltechnische Instruktionen die Moglichkeit einer 1:1-Imitation, erfordern
aber gleichwohl eine Transformation: ,Sehen® resp. ,héren kann nur, wer in der
Lage ist mitzufiihlen (vgl. SpW, S. 70).

d) Insbesondere das ,Verlangsamen und Zerteilen®, das aus spieltechnischer Perspek-
tive zuweilen erforderlich scheint, unterliegt im Musizieren wie in der Kampfkunst
einem ,,Grundparadox® (SpW, S. 117): Es lauft der Entwicklung resp. Fortfithrung
einer musikalischen Idee zuwider, denn eine musikalische Phrase ,,ist mehr als die
Summe der Noten, aus denen sie besteht. Unser Geist kleidet sie, wahrend sie sich
entfaltet, in eine Gestalt“ (Stern 2005, S. 45). Das Zerteilen einer Phrase lenkt den
Blick auf Details, die jedoch durch ihre vielschichtige, funktionale Einbindung in
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ein Ganzes erst bestimmt werden. Anweisungen bediirfen deshalb immer wieder
einer unmittelbaren Anbindung an den Referenzrahmen - fehlt ihnen die Tiefen-
dimension, geraten sie, im hegelschen Sinne, ,,schlecht abstrakt®

Die Problematik eines didaktischen Zeigens, so meine These, ist nicht nur auf pada-
gogischer Ebene zu betrachten, sondern sie erscheint als musikspezifisches Charakte-
ristikum einer grundlegenden Problematik bei der Vermittlung praktischen Wissens:
Um tiberhaupt Musizieren als praktische Tatigkeit lernen zu kénnen, ist eine gewisse
Abhingigkeit notwendig und unvermeidbar. Das Abschauen, Imitieren, Mitfiithlen ist
fiir ein musikalisches Miteinander unabdingbar (vgl. Hellberg, 2019; Heiden, 2018),
verleitet aber auch dazu, je nach Art der Riickmeldung, gerade keinen eigenen Stand-
punkt zu entwickeln, sondern auf der Ebene der Imitation stehen zu bleiben. Je mehr
Feedback in Form von Bewertungen durch eine Lehrerin, desto grof3er offenbar auch
die Gefahr der Abhdngigkeit.

Ein traditionell hierarchisch gepragtes ,Conservatoire-Modell“ (Vr, S. 94) vergan-
gener Jahrhunderte liefert zwar Griinde dafiir, dass zwischen Meister und Schiilerin
eine Diskussion auf Augenhohe nicht stattfindet (vgl. Kap. Aufnehmen, 3.2.5). Den-
noch sind die Ergebnisse der Heidenschen Studien, die sowohl Lehrende wie auch
Lernende im kiinstlerischen Einzelunterricht an Musikhochschulen betreften, ge-
linde gesagt, bemerkenswert, denn Fortschritt und musikalisches Kénnen verstellen
damit geradezu das Ziel, kiinstlerische Eigenstdndigkeit zu entwickeln. Solange der
instrumentale Einzelunterricht auf Hochschulniveau geprigt ist durch ,,a) die Uber-
betonung technischer Fragen und b) die Abhingigkeit und unkritisch-rezeptive Rolle
der Studierenden® (Vr, S. 86), bleibt die Entfernung zu innovativen Konzeptionen,
wie sie bereits seit iber zwanzig Jahren im Kontext musikalischer Breitenférderung
entwickelt werden, unverdndert grof3: Notwendig wird daher einmal mehr eine insti-
tutionsiibergreifende musikpadagogische Diskussion, die Ansétze der musikalischen
Grundausbildung in den Blick nimmt in Hinblick auf die Befahigung, eine professio-
nelle Musiker-Laufbahn einschlagen zu konnen.

Soll das traditionell gewachsene Conservatoire-Modell tatsichlich abgelost wer-
den von einem Unterricht, in dem reflexive Prozesse mafigeblich zur Geltung kom-
men, ist es demnach notwendig, auch die Zielsetzungen und Strukturen kiinstleri-
schen Unterrichts an Musikhochschulen kritisch zu hinterfragen. Heiden folgert aus
ihren Untersuchungen, das Zulassen verschiedener Sichtweisen sei fiir Lehrende mit
Unsicherheiten verbunden, die nicht nur durch die laufende Kamera entstanden sei-
en, sondern auch durch die Verdnderung der hierarchischen Verhiltnisse. Sie resul-
tierten u. a. daraus, ,,dass Bewertungen oder Forderungen bzgl. der (Lern-)Inhalte im
Unterrichtsraum stehen, die von den ihrigen abweichen und sie [die Lehrenden; NB]
dazu zwingen, ihr Vorgehen bzw. ihren Ansatz [...] zu begriinden oder ein Stiick weit
abzuandern“ (Vr, S. 343).

Warum, so liele sich fragen, fithrt ausgerechnet ein musikpadagogischer Ansatz,
den Wallbaum und Rolle als ,,4sthetischen Streit“ in schulischen Kontexten sehr be-
griiflen wiirden, in professionellen Unterrichtsstrukturen zu Verunsicherungen?
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Auch wenn vermutlich niemand widerspréche, dass Musikunterricht grundsatzlich,
aber gerade auch an einer Hochschule in die kiinstlerische Eigenstdndigkeit fithren
sollte, bleiben auch in Heidens Untersuchung die dringenden Fragen offen: Wie lasst
sich der Gefahr einer Unselbstidndigkeit der Musizierenden effektiv entgegenwirken?
Oder andersherum gefragt: Wie lernen Musizierende von Beginn an eigenstidndig zu
arbeiten, schopferisch zu handeln und kritisch zu urteilen?

Noch einmal soll das Modell weitere Impulse liefern: Warum kann die Studentin,
obwohl sie vermutlich fiir einen kurzen Moment in der Lage war, den Unterschied
horend wahrzunehmen, dennoch mit den Mitteln, die Sebok ihr an die Hand gibt,
wenig anfangen? Was hitte sie stattdessen gebraucht?

5.4 Zeigen als Prozess: Improvisierendes Interagieren

An dieser Stelle mochte ich meine These wieder aufgreifen, dass eine Losung auf dem
Weg zur Forderung kiinstlerischer Eigenstidndigkeit, die wir auf padagogischer Ebene
anstreben, sich nur findet, wenn wir als Lehrende das Phidnomen des Musizierens,
seine Wirkung auf den Menschen und seinen Wert fiir den Menschen spezifizieren
konnen. Was fasziniert so, dass Meister ihre Begeisterung im Musizieren teilen, aber
selten erkliren konnen, und was hindert sie, hierarchische Verhaltnisse aufzuldsen,
den Wissens- und Erfahrungspool sdmtlicher Teilnehmer am Unterrichtsgeschehen
zu nutzen und den &sthetischen Gegenstand ,,Musik® bzw. ,,Musizieren“ unvorein-
genommen auszuhandeln?

Als Lehrer hat Sebok offenbar nicht nur ein sehr klares Bild davon, wie er sich die
Interpretation der Haydn-Sonate vorstellt, sondern auch davon, was der Spielweise der
Studentin fehlt: Sie kreist nicht nur physisch um ihre Korperachse, sondern auch in
ihrer musikalischen Aussage um sich selbst. Fiir einen verantwortungsvollen Lehrer ist
aber genau deshalb die Vorgehensweise im Unterricht so heikel: Sebok médchte ihr neue
Perspektiven aufzeigen, aber hier steht nicht ein spieltechnisches Detail zur Diskussion,
sondern ein Grundprinzip des Musizierens, das mit der je sehr personlichen, individu-
ellen Ausdrucksweise in Verbindung steht. Wenn jemand musiziert, zeigt er zugleich,
wie er musiziert, und gibt etwas von sich der Offentlichkeit preis - in therapeutischen
Kontexten spricht man daher in Zusammenhang mit kiinstlerischen Aktionsformen
von grundsitzlich ,,aufdeckenden” Verfahren (vgl. Kap. Umgrenzen, 4.3.3). Und doch
ist es fiir die Pianistin maéglich, einen Klangraum um sich herum aufzubauen, hinter der
sie sich als Agierende, so paradox es klingt, in gewisser Weise verbergen kann.

Sebok appelliert, ohne Ubertreibung zu spielen und nicht aufgesetzt, sondern,
mit der Einstellung einer wahrhaften Bewunderung musikalische Ereignisse (,,real
things“) geschehen zu lassen. Dieser Zugang erfordert, sich unvoreingenommen be-
rithren zu lassen von der klanglichen Wirkung, die eine Spielerin selbst erzeugt, und
er fordert jhre maximale Présenz, um den Klang in jedem Bruchteil einer Sekunde
justieren zu konnen. Im Erleben dieser Freiheit, einer Selbstbestimmtheit und Ver-
antwortung zeigt sich jedoch auch das bisherige Verhalten in anderem Licht: Sebok
selbst berichtet in einer der folgenden Stunden von einer Pianistin, die ihre Karriere
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beendete, nachdem sie sich selbst beim Spielen gesehen hatte. Wird die Diskrepanz
des Gelernten zu den ureigensten Empfindungen zu grofi, kann die Erfahrung von
Selbstbestimmung einer Lernenden die Augen 6ftnen fiir das hohe Maf$ an Fremd-
bestimmung, der sie in einem oberflichlich ergebnisorientierten Unterricht ausge-
setzt ist. Schiiler, die gewohnt sind, nach Anweisung zu spielen, tragen, auf sich selbst
zurilickgeworfen, die vollstindige Verantwortung fiir das, was sie kénnen, meinen,
fithlen. Sie miissen sich zeigen - oder besser: Sie werden endlich gesehen in ihrer gan-
zen Personlichkeit, konnen sich nicht hinter der Meinung eines anderen verstecken.
Dadurch geraten sie aber moglicherweise unter Druck. Wenn Selbstverstidndliches in
Frage gestellt wird, fithrt das mitunter zu einer Unsicherheit, aus der entweder Neu-
gier oder auch das Gefiihl des Verlassenseins entstehen kann. Wenn vertraute Wege
nicht mehr funktionieren, steigt die Anspannung, nach einigen Fehlversuchen auch
die Frustration. Wie aber entsteht Vertrauen in die eigenen Féhigkeiten?

In Seboks Zugewandtheit wird sein Anliegen deutlich, der Studentin zu mehr
Eigenstindigkeit zu verhelfen und ihr Wege zu einer eigenen Interpretation aufzu-
zeigen (vgl. Tomes, 2010). Als Pianist wird er eine relativ deutliche Vorstellung da-
von besitzen, wie die Passage der Haydn-Sonate in seinen Ohren klingen soll. Einen
musikalischen Begegnungsmoment aber erzielt er auf ungewéhnlichem didaktischem
Weg. Er zeigt gerade nicht, wie gespielt werden soll, sondern er gibt eine indirekte An-
weisung'”, die scheinbar nicht in unmittelbarem Zusammenhang steht mit dem Ziel
und die Studentin deshalb iiberrascht: Durch die Aufteilung der Stimmen verwandelt
Sebok den musikalischen Dialog zwischen zwei Stimmen in einen realen — und damit
spontanen, nicht geplanten, im Ansatz improvisierten Dialog zwischen zwei musi-
zierenden Personen. Damit wird er als Lehrer nicht nur zum Mit-Musizierenden auf
Augenhohe, sondern wird Teil der gemeinsamen Interpretation: Beide, sowohl Lehrer
als auch Studentin, beginnen die Situation auf performativer Ebene zu gestalten und
»beleben® durch diese Art der musikalischen Realisierung den Notentext.

Auch wenn improvisatorischen Lernprozessen gerade in der Elementaren Musik-
padagogik zunehmend Bedeutung beigemessen wird (u.a. Dartsch, 2014; Roszak,
2014; Steffen-Wittek & Dartsch, 2014), finden sie in der klassischen Instrumental-
ausbildung, anders als in Jazz und Pop-Musik, noch wenig Beriicksichtigung (vgl.
Kramer, 2018). Herausgestellt wird in neueren Konzepten der Eigenwert improvisa-
torischer Praxis, die nicht nur zur Vertiefung musikalischer Kompetenzen beitrage,
sondern auch einen bildungsrelevanten Beitrag zur menschlichen Entwicklung liefe-
re, u.a. durch die Erfahrung von Intimitét, Urheberschaft und Glick (Krdmer, 2018,
S.322). Ein ,,Gelingen® bemesse sich ,,an der Erzeugung von Kongruenz“ und vor allem
an dem Gefiihl, Momente musikalischer Dichte erlebt zu haben, ,,Misslingen am Ver-
fallen ins Klischee® (ebd., S. 320-321, H.i.O.).

An dieser Stelle kann mithilfe des Masterclass-Modells eine weitere Perspektive
eroffnet werden auf das Verhiltnis von improvisatorischen, kompositorischen und
interpretativen Prozessen. In musikpddagogischen Kontexten wird auf die Verschréin-

121 Dieser indirekte Weg des didaktischen Zeigens ldsst sich mit Kaisers Modus ,etwas
durch anderes zeigen® in Verbindung bringen (vgl. Kaiser, 2003, S. 12, H.i.0.).
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kung von musikalischer Haltung als Wagnis und einer Lebenseinstellung hingewie-
sen, die das Unvorhersehbare als Prinzip anerkennt (vgl. u.a. Schwabe, 2011; Kurt
& Nédumann, 2008). Wenn in der Interpretation der Haydn-Sonate im Moment des
Begegnungsmoments zwischen Lehrer und Studentin die ,,Belebung® des Notentex-
tes als 6ffnender, grundlegend improvisatorischer Prozess aufgefasst wird, so lassen
sich die umfassenden, erfiillenden Qualititen eines ,Gelingens® nun auf den Akt der
Interpretation iibertragen. In jenem Augenblick des Wagnisses, wie Doerne es nennt,
gelingt es, die Textur der Komposition zu verkorpern, als sei sie, wie in einer Impro-
visation, spontan entstanden: ,,Es entsteht eine Atmosphére gespannter Gegenwartig-
keit, die nicht nur der Spieler spiirt, sondern die sich auf jeden aufmerksamen Zuho-
rer tibertragt® (Doerne, 2010, S. 83). Diese Art Umgang mit dem Notentext ermdglicht
nicht nur ein intensives musikalisches Erleben, sondern bildet auch die Basis fiir das
Erleben , geteilte[r] Verantwortung® (Krdmer, 2018, S. 326) - in der klanglichen Rea-
lisation und im sozialen Miteinander des Musizierens.

Die hier vorgeschlagene Perspektive macht die Erfahrung des Improvisierens,
des schopferischen Musizierens, zur Grundlage des Repertoirespiels. Untermauert
durch Ansitze, die das Improvisieren aus ,nebulés mystischen Zusammenhangen
befrei[en]“ (vgl. Gagel, 2010, S. 194), wird versucht, auch im Verhéltnis zum nota-
tionsgebundenen Repertoirespiel die Kluft zu schlieflen, die durch die Auffassung
aufrechterhalten wird, Improvisation stelle ,.eine eigenstindige Lernform des Musi-
zierens dar“ und ermogliche ,,ganz andere musikalische Erfahrungen® (vgl. Eibach,
2008, S. 59). Institutionen und Projekte, wie z.B. das von Matthias Schwabe gegriin-
dete ,.exploratorium berlin“* oder das ,,Stegreif-Orchester', das seit 2015 nicht nur
musikalisch grenziiberschreitende Projekte veranstaltet, sondern auch Raum, Korper
und Publikum in die Auffithrungen einbezieht, sind noch wenig verbreitet, lassen
aber im Ansatz ein Umdenken erkennen, das den traditionellen Musikunterricht
auch in dieser Hinsicht nachhaltig verdndern konnte.

5.4.1 Didaktische Varianten

In der musikpddagogischen Landschaft der letzten Jahre bereits finden sich zuneh-
mend empfehlenswerte Unterrichtskonzeptionen mit improvisatorischen Anteilen,
die die Dynamik des musikalischen Gegenstands im Ansatz beriicksichtigen (u.a.
Widmaier, 2012; Kaul & Terhag, 2013; Berg, 2014; Riidiger, 2015). In jenen Konzeptio-
nen wird eine ,innere Beteiligung® aller Musizierenden herausgefordert und damit
eine zuverldssige Basis geschaffen, dass sich auratisches Musizieren ereignen kann.
Die folgende ausfiihrliche Auseinandersetzung mit solchen didaktischen Varianten ist
der Feststellung geschuldet, dass mehrdimensionale Unterrichtsweisen als Errungen-
schaften der elementaren Musikpadagogik und des innovativen Instrumentalunter-

122 Weitere Informationen unter: www.exploratorium-berlin.de [o1.11.2020].
123 Interessante Einblicke in die Probenarbeit finden sich unter www.stegreif-orchester.de und
https://www.youtube.com/watch?time_continue=60&v=JquKYOJX9Vw [01.11.2020].
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richts im Setting von ,,Masterclasses” noch immer kaum zu finden sind.” Gerade im
Einzelunterricht an Hochschulen besteht jedoch die Gefahr, dass das Leitziel ,, kiinst-
lerischer Eigenstdndigkeit® Stiick fiir Stiick verloren geht, wenn Improvisation und
transformatorische Prozesse einer spieltechnischen Perfektionierung weichen (vgl.
Heiden, 2018). Wie konnte eine Masterclass der Zukunft aussehen, in der diese Chan-
cen genutzt wiirden? Drei Richtungen seien genannt und zur Veranschaulichung auf
das konkrete didaktische Problem der Masterclass-Sequenz {ibertragen:

1. Transformation
II. Differenzielles Lernen
III.  Reative embodiment

Den hier dargestellten musikpadagogischen Ansitzen ist gemein, dass die Lernenden
alle Freiheiten des Entdeckens und Experimentierens haben, ihre Aufmerksamkeit aber
in bestimmter Weise durch das Material geleitet wird. Lernprozesse gestalten sich er-
gebnisoffen, im Umgang mit dem Material wird jedoch die Konzentration jeweils auf
ein einziges Charakteristikum gelenkt, eine Bewegung oder ein Motiv, das zu einem
kreativen Umgang — und damit zur ,inneren Beteiligung“ herausfordert. Im ,,beteilig-
ten Musizieren sind ,,Konnerschaft und ,,Konnerwissen“ (Heiden, 2018) nicht von der
leiblichen Erfahrung abgelost, sondern von ihr durchdrungen. Mehr noch: Die leibliche
Erfahrung wird zur Referenzgrofle, auf die sich das musikalische Lernen stiitzt.

L Transformation

Das herausragende Potenzial einer Transformation musikalischer Ereignisse in Be-
wegung, Sprache, Notation, Malerei, etc. ist in der Musikpadagogik vielfach beschrie-
ben worden (vgl. nach Venus, 1969 u.a. Oberschmidt, 2011; Brandstitter, 2013, 2014;
Kathke, 2014, 2019). Die Bezugnahme auf und der Austausch mit anderen Kiinsten
oftnen Felder der Wahrnehmung und sind zugleich Bestandteil der Selbstreflexion:
~Wer Akustisches visualisiert, wandelt das moglicherweise Fremd-Abstrakte der Mu-
sik in ein Vertraut-Konkretes (in konkrete Formen und Farben) um und kommt auf
diese Weise gewissermafien mit sich selbst ins Gespriach® (Brandstitter, 2014, S. 230).
Gleichzeitig wird fiir andere sichtbar, was gehort wurde:

»Auf diese Weise werden die immateriellen Tone und Klidnge, die dem Prinzip der
Verganglichkeit unterworfen sind, festgehalten. [...] Was normalerweise das Ge-
déchtnis und die Vorstellung leisten miissen, ndmlich die Verkniipfung der vergan-

124 Bei der Betrachtung von mehr als dreif8ig unterschiedlichen Masterclasses bildeten Auf-
nahmen mit dem norwegischen Geiger Terje Moe Hansen eine tiberraschende Ausnah-
me: https://www.youtube.com/watch?v=FmOEepyZ2kc [20.11.2020]. Hansen gewinnt
innovative Unterrichtsideen aus seinen eigenen kreativen und unkonventionellen Im-
provisationen, die das Bild auf eine klassische Instrumentalausbildung im Ansatz ver-
andern konnen.
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genen Eindriicke mit den gegenwdrtigen, wird iiber die visuelle Konkretisierung we-
sentlich erleichtert” (ebd.).

Im Vergleich zweier Erscheinungsformen, einer musikalischen und einer Transfor-
mation musikalischer Strukturen z. B. in Bewegungsimpulse, gewinnen beide Phéno-
mene an Profil: In den Fokus geraten bislang unbeachtete Details, die den Blick auf
das bekannte Beziehungsgefiige verandern und das Ganze in neuer Tiefendimension
leiblich erfahrbar machen.

Im Fall der Masterclass hitte Sebok die musikalische Situation kreativ 6ffnen kon-
nen. Spontan einsetzbares didaktisches Mittel der Transformation wire gewesen, z. B.
weitere Dialoge erfinden zu lassen:

a) eine verbale Inszenierung eines imaginéren Streitgesprichs mit einem einzigen Fan-
tasiewort (,,bdgd®), wie es z.B. aus der Theaterpddagogik bekannt ist (vgl. Hofler,
2018),

b) eine pantomimische Darstellung der Gesten ,,Geben und Nehmen® oder ,,Fragen
und Antworten’,

c) eine Mini-Improvisation mit dem Haydnschen Frage- Antwort-Motiv, wie Sebok
es zwischenzeitlich fliistert (,hm ... tajadida®) in anderen Tonhohen, tiber die ge-
samte Klaviatur, rhythmisch verdndert, laut, leise, heiter, traurig, dargestellt als
Klang-Farben etc.

Im Fall der Haydn-Sonate wiére auch ein Verweis auf die Notation hilfreich gewesen -
zur Visualisierung der ,,saussages im Gegensatz zur ,,romantic toothpaste“ hitte Se-
bok auch auf eine entsprechende Portato-Artikulation (T. 8) und gegliederte Balkung
der Sechzehntel (T. 9) hinweisen koénnen (vgl. dazu auch Berg, 2014).'*

Die Herausforderung durch transformatorische Zugéinge besteht vor allem darin,
dass sie auch ein ,sich zeigen“ beinhalten. Die innere Beteiligung wird im Handeln
sichtbar - und muss vertreten werden. Hauptaufgabe der Lehrenden bei diesen Ver-
fahren ist es deshalb, fiir eine vertrauensvolle Atmosphére zu sorgen - hier geht es
um Formen der Wahrnehmung, diese ist individuell und will nicht bewertet werden,
sondern Wertschitzung erfahren.

II.  Differenzielles Lernen

Der Begriff des Differenziellen Lernens wurde im Sport entwickelt und von Martin
Widmaier (2007, 2016) auf das musikalische Lernen tibertragen. Das Prinzip ist kurz
erklart: Zu einem konkreten Ziel (z.B. ,Schiefle mit dem rechten Fufl den Fuf$ball
in die linke Tor-Ecke!‘) werden Ubungen entwickelt, die die Bewegung nicht ein-
schleifen, sondern aus unterschiedlichen Perspektiven ansteuern (z.B. ,,,Schiefle mit
dem rechten Fufy aus dem Stand, aus dem Laufen, aus dem Knien, der Bauch- oder

125 Diese Art der Visualisierung empfiehlt Anfang des 20. Jahrhunderts bereits August
Halm. Zu Halms ,,Musikunterricht mit Hilfe des Klaviers“ vgl. Kabisch (2005).
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Riickenlage, auf Sand, Rasen etc.). Das variantenreiche Uben, das Abtasten der Rand-
bereiche zum Erschlieflen eines ,,Losungsraums® (Widmaier, 2016, S. 20) schérft ein
Bewusstsein fiir die Komplexitit der Bewegung und stérkt die Flexibilitdt: Hier wird
das Prinzip des Agierens und Reagierens trainiert, der Korper ist zwar auf das Errei-
chen eines Ziels ausgerichtet, aber er lernt nebenbei noch viel mehr. Auf diese Weise
erfolgt eine Disziplinierung des Korpers, die einen ganzheitlichen Zuwachs an ,Kon-
nen' ermoglicht, weil sie beim Transfer auf andere Situationen abfarbt.

Widmaier schligt mit den ,vier grolen leren” Ube-Strategien vor, die sich allesamt
auf den Umgang mit dem Notentext beziehen: ,Transponieren, Improvisieren, Ana-
lysieren und Variieren® (ebd., S. 211). Einige méogliche Varianten seien genannt, die
Sebok im Sinne eines Differenziellen Lernens hitte einsetzen konnen:

a) rhythmische Veranderungen des Sechzehntel-Motivs als ,,rhythmisieren — dazwi-
schenstecken® (vgl. ebd., S.183), z. B. eine Betonung erzeugen durch eine Triole auf
dem ersten Sechzehntel, dem Kopf des Motivs,

b) eine Verlagerung der in der Partitur aufgeteilten Stimmen in ein Register - umso
grofler wird der Kontrast, wenn die Oktav-Diskrepanz im Original zu horen ist,

c) das getreue Spielen der Passage, aber transponiert, und sei es nur eine Oktave
hoher - allein die Verdnderung der Spielhaltung bzw. der Winkel zu den Tasten
wiirde ein anderes Empfinden ausldsen und wire daher hilfreich, Stereotypen auf-
zudecken und aufzulosen,

d) eine Improvisation auf der Grundlage des Haydnschen Sechzehntel-Motivs: Das
Motiv wird aus dem Kontext herausgelost und variiert — gespiegelt, augmentiert,
diminuiert, sodass ein Bewusstsein fiir seine Funktion in der Partitur entsteht.
Auch die notierte Variante ist nur eine von vielen moglichen, fiir die sich der Kom-
ponist resp. die Interpretin im Augenblick der Realisierung entschieden hat bzw.
entscheidet.

Die Herausforderung in diesen Arbeitsweisen besteht fiir den Lehrenden darin,
sich umfassend mit dem Potenzial des Materials zu befassen'®: Worin bestehen die
Schwierigkeiten der instrumentalen Realisierung und was sind spezifische Varianten,
die, in diesem Fall, das ,Prinzip Dialogisieren beleuchten? Herausforderungen fiir die
Musizierenden liegen zusétzlich auf mentaler Ebene: Wahrend Kinder erfahrungsge-
maf offen sind fiir Experimente, ist das Variieren und Improvisieren fiir viele Instru-
mentalisten im Bereich der klassischen Musik mit groflen Hemmungen verbunden -
einfach deshalb, weil sie keine Gelegenheit hatten, es zu probieren. Hier macht sich
der Bruch in der musikalischen Lehr- und Konzert-Tradition besonders bemerkbar:
Welche zeitgendssische Instrumentallehrerin hat im kiinstlerischen Einzelunterricht

126 In der EMP ist der Begriff ,, Ausleuchten“ des Gegenstands bekannt (vgl. u.a. Ribke,
1994). Im Rahmen der Inklusionsdidaktik ist eine Art ,differenzielles“ Lernen selbst-
verstandlich: Lerngegenstinde konnen nur individuell aufbereitet werden, denn jedes
Handicap birgt, wie u.a. der Erziehungswissenschaftler Georg Feuser vielfach heraus-
gestellt hat, andere Herausforderungen: www.georg-feuser.com [01.11.2020].
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das Improvisieren so gelernt, wie es vor Jahrhunderten noch selbstverstidndlicher Be-
standteil der musikalischen Ausbildung war? Widmaiers Ansatz ist geeignet, diese
Liicke wieder zu schlieflen und Kinder so zur Musik zu fiihren, dass sie in jedem
Moment wissen, was sie tun — und es als erwachsene Musiker weitergeben kénnen.

III.  Creative embodiment

In musikpidagogischer Literatur wird dem leiblichen Lernen zunehmend Aufmerk-
samkeit geschenkt (u.a. Rora & Wiese, 2014; Oberhaus & Stange, 2017; Lessing, 2018a;
Riidiger, 2018a). Im Zuge einer Uberwindung des cartesianisch gepragten Denkens
wird insbesondere der Begrift der musikalischen ,,Verkorperung® diskutiert. Theorien
einer ,,[eJmbodied cognition® (Shapiro, 2011) gehen davon aus, dass die Wahrneh-
mung und Verarbeitung von Informationen grundsétzlich an Handlungen und Situa-
tionen gebunden ist und im Korper verankert. Lessing (2018a) formuliert vor diesem
Hintergrund einen instrumentalpidagogischen Ansatz, der ,Uben als Handeln" be-
greift und dem Korper eine zentrale Rolle im musikalischen Verstehensprozess zu-
weist. Auf dieser Basis stellt Berg (2018) einen Zusammenhang her zwischen ,,Musik",
die in ihrer kommunikativen Dimension Eigenschaften eines horbar Gestischen auf-
weist, und ,,Musizierbewegungen®, die als intentional gerichtete Bewegungen sichtbar
gestische Ziige aufweisen (vgl. Berg 2018, S. 169).

,Creative embodiment als erweiterte Interpretation von Musik® ist ein Ansatz von
Sara Hubrich (2017), der die Wahrnehmung des eigenen Korpers im Zusammenhang
mit der Darstellung eines spezifischen musikalischen Werkes in den Blick nimmt: Was
empfinde ich beim Anhoren resp. Spielen einer Komposition — und wie kann ich dem,
was ich empfinde, tiber den Notentext und die klangliche Realisation hinaus Aus-
druck verleihen? Anders als bei einer Transformation wird im Creative Embodiment
nicht lediglich eine musikalische Form in eine andere Ausdrucksform tibertragen,
sondern es werden charakteristische Merkmale des Werkes herausgearbeitet und im
Rahmen einer sich stets aktualisierenden Interpretation neu akzentuiert. Im Beispiel
~Entangled-Verstrickt“ aus Hubrichs Projekten werden eine Bach-Suite fiir Cello (arr.
fiir Viola) und eine Handarbeit zueinander in Beziehung gesetzt: Gemeinsamer An-
kntipfungspunkt ist der ,,loop, einerseits eine kreisformige Bewegung, andererseits
die Masche beim Stricken. Der Endlos-Charakter des Praludiums mit seinen zahlrei-
chen Verzweigungen werde durch die Handarbeit einerseits sichtbar gemacht, ande-
rerseits entstehe eine neue Kreation: Es sei moglich sich ,,im Stricken wie auch in der
Musik zu verheddern, Maschen zu verlieren und wieder aufzunehmen, musikalische
Abschnitte zu ,loopen’ und wieder zum Original zurtickzukehren“ (Hubrich, 2017,
S. 258). Eine solche Neu-Schopfung ist nur auf Grundlage einer inneren Beteiligung
moglich - die Kiinstler sind gefragt, ihre Ideen einzubringen, umzusetzen und sich
zum alten wie zum neuen, entstehenden Werk zu positionieren.

In Seboks Unterricht wéren verschiedene Formen einer solchen erweiterten Inter-
pretation einsetzbar, allerdings weniger spontan in einer Masterclass als vielmehr
tiber einen lingeren Zeitraum im regularen Unterricht. Denkbar wire z. B. die Kom-
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bination von Bewegung und Musik: Eine oder zwei Personen, die sich vom energe-
tischen Verlauf der Phrasen und Motive inspirieren lassen und ihn improvisatorisch
aufnehmen, indem sie miteinander oder auch mit verschiedenen Gegenstanden ges-
tisch-pantomimisch in Dialog geraten. Durch die Wechselwirkung im gemeinsamen
Prozess erhilt die Interpretation durch ein ,Creative Embodiment" iiber den Trans-
formationsprozess hinaus eine hohe Eigendynamik, die sich bestidndig erneuert. Ein-
zige Voraussetzung sind Offenheit und Mut, sich den unvorhersehbaren Ereignissen
auszusetzen im Vertrauen darauf, dass im Probieren selbst die eigentliche Kraft liegt:
Diesen Rahmen der Wertschétzung zu schaffen ist Aufgabe der Lehrenden.

5.4.2 Interaktion als didaktisches Prinzip: Ausloser ,innerer Beteiligung“

Die Herausforderung der drei genannten Zugangsweisen besteht insbesondere darin,
dass das Erlernen eines Musikinstruments in traditionelle gesellschaftliche Formen ein-
gebettet ist, von denen sich auch fortgeschrittene Schiiler nur schwer 16sen. Mit Blick
auf das schopferische Potenzial eines Creative Embodiments fordert Hubrich (2017),
dhnlich wie Heiden (2018), nicht weniger als ein Umdenken, sowohl im Konzertwesen
als auch in der Instrumentalausbildung. Auch fiir diesen Zugang zur Musik gilt: Hier
wird nicht tiber Details einer ansonsten funktionierenden Musikpadagogik gesprochen,
sondern die Rickkehr zum Kern einer kreativen Musikpraxis diskutiert. Musizierende,
die sich darauf einlassen, werden in einem Mafie mit sich und all dem konfrontiert, was
sie in ihrer musikalischen Ausbildung bis dato erfahren haben, dass sich sowohl ihr Blick
fiir kiinstlerische Freiheit als auch fiir ungute Beschrankungen durch das historisch ge-
pragte Bildungssystem schérfen kann (Heiden, 2018). Das erfordert Mut, denn an dieser
Stelle bertihren sich musikalische Ziele mit sozialen Strukturen in einem Maf3e, das an
Grundfesten riittelt: Zu welchem Zweck musizieren wir und welchen Nutzen hat das fiir
den Menschen - fiir das Individuum als Teil einer Gesellschaft?

Im Riickblick auf die in musikphilosophischem Zusammenhang dargestellten Un-
terrichtskonstellationen finden sich nun erste Kriterien, die sich aus den genannten
Verfahren und den Momenten des Gelingens resp. Misslingens musikalischer Ver-
stindigung in Seboks Unterricht herleiten lassen:

a) Innere Beteiligung ldsst sich anregen dadurch, dass Selbstverstindliches in Frage
gestellt wird. Dieser Gedanke ist anschlussfahig an den Diskurs des Lernens durch
Perturbation (vgl. u. a. Krause-Benz, 2018). Irritationen koénnen motivieren, weil sie
mit Bezug auf eine je individuelle Weltvorstellung die Einsicht in eine spezifische
Systematik vertiefen.

b) Solange der Referenzrahmen aufrechterhalten bleibt, verfiigen Schiiler tiber Ent-
scheidungsfreiheit. Nur wenn ein Ziel als Ganzes fiir sie prasent ist, konnen sie den
Einsatz ihrer Mittel wahlen - ansonsten sind sie angewiesen auf ein Feedback der
Lehrerin. Gerit das Feedback zu sehr auf die Ebene einer duferen Bewertung, be-
steht die Gefahr, dass die Lernenden den Kontakt zu ihrem eigenen Tun verlieren
und sich in Abhéngigkeit begeben.
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¢) Die Offnung eines gemeinsamen Assoziationsfeldes ist nicht méglich, ohne dass
Lernende und Lehrende sich individuell beteiligen — darin besteht der grof3e Wert
einer metaphorischen Ausdrucksweise (vgl. Oberschmidt, 2011). Der assoziative
Horizont umfasst immer den ganzen Menschen mit all seinen Erfahrungen (vgl.
Leikert, 2008; 2013) und bietet daher eine hohe Chance, Partner zu finden, die
dhnliche Empfindungen teilen. Er bildet so einen Referenzrahmen, in dem das
Individuum eigenstdndig nach Losungen suchen kann und sich dennoch der Vor-
stellung eines anderen anndhern.

d) Das Empfinden oder bewusste Erzeugen von Widerstand provoziert eine Lenkung
und eine Steigerung der Aufmerksambkeit. ,, Fehler® sind nicht mehr negativ kon-
notiert, sondern werden zur Basis von Erfahrungen: Durch , trial and error® und
»learning-by-doing® wird die Grammatik eines Systems in seiner Vielschichtigkeit
durchdrungen.

e) Die Reduzierung des Materials ist wesentliche Voraussetzung, damit das Experi-
mentieren nicht beliebig wird, sondern sich auf eine genaue Fragestellung oder ein
konkretes Problem beziehen kann. Reduzierung meint Betonung und Verstirkung
einzelner Elemente, nicht eine Zergliederung: Nur innerhalb eines tiberschaubaren
Rahmens lassen sich Ansitze einer individuellen Systematik ableiten.

f) Uben lisst sich, was man schon ,kann’: Das Ziel konkretisiert sich erst, wenn es
erreicht wird. Die gezielte didaktische Reduktion meint daher eine Verringerung
der spieltechnischen Schwierigkeiten durch Beschrankung auf kleine konkrete mu-
sikalische Momente, in denen einzelne Parameter nicht isoliert werden, sondern
samtlich prisent bleiben. Eine gezielte didaktische Reduktion bedarf eines um-
fassenden Wissens der Lehrerin und eines umsichtigen, respektvollen Umgangs
mit den Lernenden und ihren Ideen.

5.4.3 Erkenntnisse und Fragen

Ein musikalischer Begegnungsmoment zwischen Sebok und der Studentin entsteht, als
der Lehrer nicht das Lernziel formuliert, sondern etwas, an dem sich Wesentliches zeigt.
Der musikalische Dialog, den Sebdk im Sinn hat, als er die Stimmen der rechten und
linken Hand aufteilen lésst, ist ein ,real thing®, das als Modell fiir die gesamte Spiel-
weise gelten kann. Sebok formuliert nicht: ,Inszeniere einen musikalischen Dialog* oder
,Wir inszenieren jetzt einen Dialog, sondern das Dialogische dieser Passage ereignet
sich: Die Konzentration richtet sich mit der Anweisung ,,... play the right hand and I
will play the left hand“ auf die ungewo6hnliche Teilung im Zusammenspiel der beiden
Stimmen: nicht auf das, was sie verbindet (wie es das Ziel wire), sondern auf das, was
sie trennt. Beide Spieler sind gefordert, zu agieren und aufeinander zu reagieren, damit
das erkennbare Gertist der Phrase, so wie sie notiert ist, nicht auseinanderfillt. Der ge-
meinsame Nenner der Spieler ist damit erstaunlich klein, er entspricht einer synchro-
nisierten Aktion, die nur im Moment der erhohten Aufmerksambkeit ihre emergenten
Eigenschaften entfalten kann. Die Konzentration gilt dem Augenblick, wihrend eine
Idee sich kristallisiert: Nicht das Ergebnis ,musikalischer Dialog’, sondern reflektiertes
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und interaktiv offen ausgerichtetes Handeln ist der Antrieb, der das Entstehen eines
intersubjektiv geteilten musikalischen Raumes - als Dialog — eréftnet.

Ein Dialog ist somit als Prozess zu verstehen, der sich selbst in jedem Augenblick
erneuert — er wird nicht gemacht, sondern erhilt seine Intensitit durch das gleich-
zeitige, unmerklich oszillierende ,bei sich und dem anderen sein. Obwohl hier der
Notentext eine gemeinsame Grundlage bildet, bleibt das Handeln der Gesprichspart-
ner unvorhersehbar. Auf diese Weise erhalten die klanglichen Nuancen besonderes
Gewicht. Je nachdem, wie ein Spieler seinen Part musikalisch realisiert, sieht sich der
andere veranlasst, im Sinne des Notentextes zu reagieren — und passt sich an. Die
Gespréchspartner werden einander wechselseitig zum Widerpart: Aktionen und Re-
aktionen bedingen einander und konstruieren aus sich heraus dynamisch flielende
Grenzen, die sich mit jedem Klang neu ordnen.

Hervorzuheben ist, dass die Phasen der Konzentration auf das eigene Handeln
resp. das Handeln des Partners gerade nicht prizise voneinander zu trennen sind.
Sie sind auch nicht in kognitive und affektive Anteile zu separieren, sondern sie sind
im Tun ineinander verwoben, wechseln in Bruchteilen von Sekunden, ohne ineinan-
der aufzugehen, sind aftektiv, kognitiv und sozial in einem (vgl. Griiny, 2014). Gerade
dieses Phanomen der bestindigen Erneuerung, jene Spannung in einem ergebnisoffe-
nen Prozess erzeugt, so meine Folgerung, auch jene Energie, die sich auf die Zuhorer
tibertragt, die entsprechend re-sonieren.

Wenn aber die Erfahrung eines musikalischen Dialogisierens als Kernziel dieser Un-
terrichtssequenz gelten kann, so lisst sich nun auf der Basis der Schindlerschen Katego-
rien schlieflen, welche Formen des Zeigens nachhaltig positive Wirksambkeit entfalten.

1. Die Wahrscheinlichkeit, dass ,visuelle und verbale Ankiindigungen® ihren Zweck
erfiillen, ist relativ hoch, denn sie beziehen sich in erster Linie auf den Demons-
trationsrahmen. Missverstdndnisse sind leicht auszurdumen, z. B. durch deiktische
Gesten, die die Aufmerksamkeit lenken auf etwas, das man sehen kann.

2. Bereits ein ,,Kommentieren und Instruieren” setzt voraus, dass sich der Blick bei-
der Kommunikationspartner auf ein gemeinsames, imaginéres Ziel richtet: Eine
Bewegung ldsst sich zwar oberflachlich beobachten, ein Kommentar dazu oder
eine Instruktion wird aber erst nachvollziehbar, wenn auch ihre Tiefendimensio-
nen erspirt werden.

3. Ein ,Verlangsamen und Zerteilen“ macht nur Sinn, wenn beiden Beteiligten zu
jedem Zeitpunkt das Verhéltnis zwischen Detail und Ganzem présent ist: Einzel-
heiten, auch Bewegungen, sind mehrfach bestimmt durch ihre Umgebung. An-
weisungen, die sich auf die Gestaltung eines einzelnen Tons beziehen, miissen
scheitern, wenn keine unmittelbare Einbindung in den Kontext erfolgt: Ein Klang
erfahrt seine musikalische Bestimmung nur innerhalb des Beziehungsgefiiges
eines mehrdimensionalen Klangnetzes.

4. Die Effektivitit von ,Wiederholen und Variieren® lasst sich vor dem Hintergrund
der vorangegangenen Uberlegungen differenzieren: a) Die Wiederholung einer
Bewegung kann immer nur einen Anndherungswert erreichen, keine zwei Bewe-
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gungen sind exakt identisch. b) Die Erfindung einer Variante erfordert das Erken-
nen von Geriist und Abweichung. Wihrend das imitierende Wiederholen Gefahr
lauft, in stereotype Bewegungen abzusinken, konnen Varianten sich nebenbei und
zufillig ergeben. Damit sie aber als Varianten erkannt und/oder bewusst herge-
stellt werden konnen, bediirfen sie erneut der Reflexion, einer aktiven inneren
Beteiligung der Musizierenden.

Deutlich wird mit Heiden und Schindler, dass zum Lehren durch ,,Zeigen immer
die Aufmerksamkeit und das Verstehen-Wollen des Gegeniibers gehort. In diesem
Sinne kann eine musikalische Phrase nicht gezeigt werden, auch, wenn sie durch eine
Interpretin zur Darstellung gelangt: Sie ,,zeigt sich® selbst, zeigt ihr Potenzial in der
interpretatorischen Realisierung. Unter anderem in diesem Charakteristikum liegt
das ,Gestische“ des Musikalischen begriindet: Um musikalische Phrasen zu erfassen,
muss eine Horerin bzw. Spielerin Beziehungen zwischen einzelnen Klangen aufbauen,
sie muss sie interpretieren und versuchen, im Sinne einer gestischen Interaktion die
musikalische Auflerung zu verstehen. Im Moment des Dialogisierens der Musizieren-
den mit sich selbst verwandeln sich einzelne Klange, erzeugt durch Spieler und erfasst
von Hoérern, in musikalische Tone: durch Handeln, Zuhoren, Einschétzen des Ergeb-
nisses und Anpassung der jeweils ndchsten Aktion. Das Prinzip des Musizierens — und
folglich des Lehrens von Musik - ist ein Prinzip bestédndiger Mikro-Interaktionen.

In dieser Hinsicht kann die zwischenmenschliche, intersubjektiv wirksame Dyna-
mik musikalischer Interaktionen als Kristallisationspunkt didaktischer Mafinahmen
gelten. Im musikalischen Dialog, selbst wenn, wie in diesem Fall, eine Komposition
den Text der Partner vorgibt, wird mehr noch als ein ,koordinativer Raum® (Hell-
berg, 2019) hergestellt: Im auratischen Musizieren ,,zeigt sich® durch Aufmerksambkeit
und Achtsambkeit, wechselseitiges Reagieren und Anpassen und vor allem durch die
notwendig eigenstidndige Positionierung auch die Identitdt der Musizierenden. In der
Notwendigkeit, Entscheidungen zu treffen, die einerseits von auflen beeinflusst sind
und gleichzeitig mit dem Inneren abgeglichen werden wollen, wird die personliche
Ausstrahlung der Musizierenden spiirbar. Trifft diese auf einen entsprechenden Reso-
nanzraum des Gegeniibers und der Umgebung, so konnen Musizierende und Horer
einander in einer Atmosphire begegnen, die sie selbst mitgestalten.

5.5 ,Sich zeigen“: Kérperspannung als Bezugssystem

Bereits ein einzelner Klavierton ruft, wie Griiny erldutert, aufgrund unserer Erfah-
rungen mit Bauweise und Benutzung des Instruments unsere — leiblich spiirbaren -
Erwartungen an das gesamte abendldndisch-tonale System auf (vgl. Kap. Umgrenzen,
4.1.4). Unserem soziokulturellen Hintergrund entsprechend, bringen wir bereits das
Instrument ,Klavier‘ mit einer im weitesten Sinne ,musikalischen’ Bedeutung in Ver-
bindung. Dennoch, wie gezeigt werden konnte, ist auch die blof3e Bedienung eines
Klaviers nicht gleichzusetzen mit musikalischem Handeln. Vor diesem Hintergrund
macht Griiny, aus rezeptionsasthetischer Perspektive, den Begriff des Gestischen zum
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Qualitatsmerkmal des Phanomens Musik. Er macht ihn zum Differenzkriterium, ob
Klange zu ,,Musik® im emphatischen Sinne werden: ,Musik ist gestisch, oder sie ist
nicht“ (KdU, S. 177, vgl. Kap. Umgrenzen, 4.1.7). Fir das aktive Musizieren bleibt je-
doch eine weitere entscheidende Frage zu klaren: Wenn jeder erzeugte Ton grund-
satzlich ein gestisches Potenzial in sich trdgt, nach welchen Kriterien ldsst sich ein
Klangstrom dann gliedern?

Was trivial erscheinen mag, eroffnet die spezifische Problematik eines Musikun-
terrichts, insbesondere aber im Umgang mit einem Instrument: Eine allgemeine An-
weisung ,musikalisch’ zu spielen, reicht nicht aus - so wie die Sprechwerkzeuge von
Kindern ihre Funktion erst allméhlich ausdifferenzieren, muss jeder einzelne Finger
lernen, was er zu tun hat. Aber wie lernen Musizierende, sich den Erfordernissen des
Werkzeugs anzupassen, um musikalische Gesten zum Ausdruck zu bringen?

Berg (2014) und Widmaier (2016) haben vielfaltige Vorschlage gemacht, wie musi-
kalische Intentionen als Spannungsverhéltnisse im Instrumentalunterricht erfahrbar
gemacht werden konnen: tiber mimetische Prozesse, die Verwendung zusitzlicher
Materialien, wie z.B. Gymnastikbdlle, auf improvisatorischem Weg, durch Visuali-
sierungen mithilfe der Notation, rhythmische und interpretatorische Varianten oder
Stimme und Atem (vgl. Berg, 2014, S. 187). Mit Leikert, Leman und Stern lief sich der
Akt einer Bedeutungszuschreibung als Verkniipfung innerer und duflerer Prozesse
prézisieren, die mit einer spiirbaren und sogar messbaren Veranderung der Korper-
spannung einhergeht. Da sich ein Musizieren als praktische Titigkeit weitgehend
selbst vermittelt, indem sie ,,sich zeigt®, bleibt die Frage, ob die Erfahrung von musi-
kalischer Spannung, wie Berg es formuliert, nur ein gesteigertes ,,Spannungserlebnis*
und ,,Spielfreude® zur Folge hat (vgl. Kap. Aufnehmen, 3.2.6), oder ob die Kérperspan-
nung selbst, die vielfiltigen Einfliissen ausgesetzt ist, den Musizierprozess mafigeblich
mitbestimmt — und welche Aufgabe in diesem Zusammenhang einer Lehrerin zufillt.

In Hinblick auf eine weitere Differenzierung zwischen einem ,beteiligten und
einem ,,auratischen“ Musizieren konnte ich als Geigenlehrerin und Kampfkunstschii-
lerin untersuchen, wie die verschiedenen Zeige-Formen, die nur auf der Basis reflexi-
ver Prozesse greifen kénnen, im Erlernen neuer Bewegungsmuster zusammenspielen.
Ein Selbstversuch in einer anderen Kampfkunst, im Kobudo, den ich an anderer Stelle
mit Rekurs auf Schindler (2011) ausfiihrlich analysiert habe'”, bildet die Grundlage
fiir eine musikpadagogische Betrachtung weiterer Dimensionen des Zeigens. Im fol-
genden Abschnitt werden die Ergebnisse zusammengefasst, ergianzt und erweitert.

5.5.1 Exkurs: Korper und Instrument -
Selbstversuch in der Kampfkunst Kobudo

Anders als in der Sportart Ninjutsu, die ohne Waffen auskommt, wird in der Kampf-
sportart Kobudo mit einem Stock (,,Bo“) von etwa 1,80 Meter Linge gekampft. Im Ko-
budo bedarf es folglich nicht nur einer Disziplinierung des Kérpers, sondern die Schii-

127 Vgl. in den zwei folgenden Abschnitten Besse (2020¢).
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lerin muss lernen, mit ihrem Kérper den Bo zu beherrschen: In zahlreichen Ubungen
wird im Training das Verhalten des Stocks studiert, das Umgreifen, die Einteilung,
die Gewichtsverlagerung, der Riickschlag, etc. Immer wieder wird die Handhaltung
korrigiert und es erfolgt ein Hinweis auf die erforderliche Prasenz der Kémpfenden,
auf eine aufrechte Haltung aus der Korpermitte, die bei der Vielzahl ungewohnter
Bewegungen auch immer wieder aus dem Gleichgewicht gerdt (und dabei handelt
es sich ,nur® um den Umgang mit einem langen Stock!). Aber wie beim Musizieren
ist Ziel des Trainings nicht die Optimierung einer Bewegung, sondern die Optimie-
rung einer Bewegung in Bezug auf eine Idee: Die Disziplinierung des Korpers dient
dazu, mithilfe des Bos einen Kampf zu gewinnen resp. mithilfe eines Instruments eine
musikalische Interaktion zu gestalten. Beim Erlernen der fiir mich ungewohnten Be-
wegungen sind mir vielschichtige Dimensionen bewusst geworden, die insbesondere
das Verhaltnis zwischen leiblichem Empfinden und imagindrem Ziel betreffen.

1. Befinden sich Korperprisenz, Genauigkeit und Geschwindigkeit der Bewegung
im Einklang, lassen sich Bewegungen mit Leichtigkeit ausfithren. Eine stimmige
Bewegung hinterldsst ein angenehmes Gefiihl im Kérper. Auch wenn das Training
anstrengend ist, fithle ich mich nachher erfiillt, genéhrt, voller Energie.

2. Das Erlernen einer Bewegung in ihrer Vielschichtigkeit vollzieht sich im bestédn-
digen Wechsel zwischen sehr detailliertem, langsamem Nachvollziehen resp. Pro-
bieren und dem Versuch, Abldufe in ihrer Vollstdndigkeit, in Originalgeschwin-
digkeit zu imitieren. Korpergefiihl und Zielvorstellung bleiben als Bezugsgrof3en
erhalten, die Erfahrungen gehen nicht ineinander auf, sondern erganzen einander.

3. Die Qualitdt einer Bewegung verdndert sich in dem Moment, in dem ich eine
intentionale Dimension zulasse. Einen imagindren Gegner (oder Mitspieler) vor
Augen wandeln sich Ziehen und Driicken, Greifen und Loslassen, Nachgeben und
Erreichen in Geben und Nehmen, Angreifen, Abwehren, Bedrohen, Verharren,
etc. Ich reflektiere mein eigenes Handeln, reguliere jedoch meine Bewegungen in
Bezug auf ihre intentionale Richtung. Die Verlagerung der Aufmerksamkeit geht
unmittelbar mit einer Verdnderung der Korperspannung einher: Ein kontrollier-
tes Mitvollziehen des Bewegungsablaufs ist in dieser Phase nicht nur nicht mehr
moglich, sondern kann das Handeln sogar storen.

4. Die reale Interaktion mit einem Gegner (oder Mitspieler) erzeugt einen leiblichen
Widerhall in mir: Ich spiire die Kraft seines Korpers, bin durch seine Aktionen
zum Handeln herausgefordert und habe nur noch einen positiven Ausgang des
Kampfes vor Augen. In der Verfolgung meines Ziels kann ich mich auf mein Han-
deln genau so weit auf meinen Korper verlassen, wie er sich die Bewegungen zu
eigen gemacht hat - manches gelingt mit Leichtigkeit, anderes hakt und erfordert
ein unmittelbares Umdisponieren, ein Reagieren manchmal auch mit unkonven-
tionellen Mitteln.

5. Im raschen Handeln gerdt das Verhdltnis zwischen Korperpriasenz, Genauigkeit
und Geschwindigkeit immer wieder kurzfristig aus dem Lot. Das einzige Maf3,
das Verlisslichkeit bietet, ist die eigene Entspannung - ein Zustand, der bei allen
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dufleren und inneren Erschiitterungen aufgesucht werden kann: Handlungsfihig
bleibe ich, wenn ich in Bruchteilen von Sekunden immer wieder in die Ruhe mei-
ner Korpermitte zuriickgelange. Die maximale Entspannung bietet gleichzeitig
hochste Stabilitdt und Flexibilitdt und damit eine Grundvoraussetzung zum Er-

zielen von Leichtigkeit.

5.5.2 Leib als musikalischer Raum: Einswerden mit dem Instrument

Der Transfer auf musikalisches Handeln lasst sich exemplarisch mithilfe von Ubun-
gen zur Raum-Wahrnehmung darstellen, die bereits in Zusammenhang mit Griinys
»Figur der musikalischen Differenz vorgestellt wurden (vgl. Kap. Umgrenzen, 4.1.1-
1.3, Konstellationen 1-3). Die einzelnen Handlungsschritte aus therapeutischen und
musikpadagogischen Ansitzen werden kombiniert und in Beziehung gesetzt zu den

vorangegangenen Untersuchungen.

Konstellationen 1-3 als didaktisches Material
Reflexion, Interaktion, Intersubjektivitit

Ubung:

1.

Die Teilnehmer sitzen im Kreis, werden ruhig. Von ihrem jeweiligen Platz aus
schauen sie sich um im Raum und beginnen, den Raum bewusst wahrzuneh-
men: Welche Atmosphire umgibt mich? Kalt, laut, schrill, warm, freundlich,
etc.? Fiihle ich mich wohl hier? Was verbinde ich mit den einzelnen Gegen-
stinden um mich herum (Vorhinge, Stiihle, Tafel, Beamer, etc.)? Wie wirken
sie auf mich? Und wie mégen sie klingen?

Die Teilnehmer verlassen ihren Platz, verteilen sich im Raum, probieren aus,
welche Klange und Gerdusche sich mit den Gegenstanden hervorbringen las-
sen. Jede Person sucht sich einen Platz im Raum mit einem Klang, der ihr ge-
fallt, der Raum fiillt sich mit Kldngen und Gerduschen (etwa eine Minute). Wie
verdndert sich die Wirkung des Raums, wenn er zum Klingen gebracht wird?
In einem dritten Durchgang richten die Teilnehmer ihre Aufmerksamkeit auf
musikalische Strukturen. Gibt es Ahnlichkeiten oder Entwicklungen? Wer re-
agiert wie auf wen?

. Die Teilnehmer musizieren noch einmal: Innerhalb der einen Minute darf je-

der seinen gewéhlten Klang genau einmal anspielen. (Bewéhrt hat sich, dass je-
mand den Ablauf einer Minute in Form einer ,Korper-Uhr* darstellt, die Arme
sind die Zeiger.)

Die Teilnehmer suchen ein gemeinsames Thema, z. B. Herbststurm, aufziehen-
des Gewitter, Fufiball-Duell 0.4. und stellen den Verlauf musikalisch dar - je-
der mit seinem Gegenstand resp. Instrument.

Nach allen Durchgingen sind Feedback-Runden moglich, verbal, schriftlich,
szenisch, in Bild oder Bewegung - je nach Bedarf und Ziel des Unterrichts.
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Auf der Basis vorangegangener Untersuchungen lasst sich festhalten: Eine verbale
resp. visuelle Ankiindigung (1.) stellt eine rdumliche Ordnung her (Kreisform), die
den Erfahrungsraum rahmt (Aufmerksamkeitslenkung durch den Lehrenden). Die
Stille sensibilisiert, wahrzunehmen, was ansonsten selbstverstindlich scheint. Sie er-
zeugt eine Erwartung. Ahnlich wie im Umgang mit dem Bo vermitteln sich (2.) in
den folgenden Klangexperimenten die Praktiken weitgehend selbst: Die Teilnehmer
begeben sich auf Erkundungsreise, probieren und vergleichen, instruieren sich selbst
und geraten mit sich in Kontakt. Die Aufmerksambkeit richtet sich auf das eigene
Handeln, dabei werden die Agierenden dynamischer Bestandteil des entstehenden
Klangraums. Uber das Entdecken hinaus geht (3.) die aufmerksam-aktive Gestaltung
des Klangraums: In der non-verbalen Interaktion kristallisieren sich musikalische
Strukturen, es bilden sich charakteristische motivische Einheiten, eine erste Ebene
eines ,koordinativen Raumes® (Hellberg, 2019) spannt sich auf. Im freien, achtsamen
musikalischen Handeln und Re-Agieren konnen die Musizierenden Formen der
Selbstwirksamkeit erfahren.

Der Fokus auf den Faktor Zeit (4.) eroffnet eine weitere Dimension. Die Musi-
zierenden sind gefordert, bewusste Entscheidungen zu treffen: a) zur Gestaltung des
Klangs, b) zum Zeitpunkt des Erklingens. Dabei werden sie von allen Beteiligten in
ihrer Individualitit wahrgenommen. Gleichzeitig tragen sie, indem sie sich an die
Regeln halten oder nicht, auch Verantwortung fiir ein Gelingen der gemeinsamen
Idee: Hier wirkt auch ein (unausgesprochenes) Bewertungssystem durch die Grup-
penmitglieder. In diesem Moment wird das Ineinandergreifen von Selbst-Reflexion
und Intersubjektivitat leiblich spiirbar: Der Korper reagiert mit erhohter Spannung,
die als Energiefeld zwischen den Teilnehmern wahrgenommen werden kann.

Mit der Verwendung einer Metapher als iibergeordnete Ebene (5.) begegnen sich
die Musizierenden schliefllich in der intersubjektiven Schnittmenge ihrer individuel-
len Assoziationen. Es ergibt sich eine interessante Verlagerung der Aufmerksamkeit:
Vielfach meldeten die Teilnehmer zuriick, sie hatten sich so auf die Darstellung der
Thematik konzentriert, dass sie erst im Nachhinein wieder einen Kontakt zum Instru-
ment spiirten und schlieSlich Freude tiber das Gelingen. Eindrucksvoll war die Schil-
derung einer Teilnehmerin, die in einer Improvisation zum aktuellen Thema ,Qua-
rantdne” sich entschlossen hatte, das Vergehen von Zeit darzustellen als regelméfiges
Klopfen. Das gemeinschaftliche Musizieren habe sie so in den Bann gezogen, dass sie
trotz beginnender Schmerzen in den Kndcheln nicht authdren wollte, schlie3lich sei
sie in eine Art Trance verfallen und habe sich nicht mehr spielen gefiihlt, sondern sie
sei gespielt worden: ,,Ich war die Uhr.“ Eine Kontrolle einzelner Bewegungen sei nicht
moglich gewesen, ihr aber auch gar nicht in den Sinn gekommen. Das Ergebnis sei so
nachhaltig und motivierend gewesen, dass sdmtliche Teilnehmer die Improvisation
gern in immer neuen Varianten wiederholten.

Sowohl im Kampfkunsttraining als auch in der beschriebenen musikalischen
Wahrnehmungsiibung lassen sich die unterschiedlichen Ebenen der Aufmerksam-
keit differenzieren. Bemerkenswert ist einerseits das Verhaltnis zwischen Vision und
Realisierung, andererseits zwischen Selbstreflexion und intersubjektivem Erleben.
Interessant wird an dieser Stelle ein Riickbezug auf die von Wallbaum (2018) bezeich-
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nete, musikalisch verdichtete Phase ,RED® in der ,Bavaria-Lesson“ (Minute 37:03
bis 42:00), in der Ahnliches zu beobachten ist wie das, was die Teilnehmer von den
genannten Ubungen berichteten. In der ,Bavaria-Lesson” gestalten die Jugendlichen
mit Perkussionsinstrumenten gemeinsam eine intensive musikalische Steigerung im
Rahmen einer dramatischen Liebesgeschichte. In vergleichbarer Weise zeigt sich das
oben genannte Phanomen: Insbesondere kurz vor dem erldsenden Becken-Schlag
(37:53 bis 38:09) sieht man, wie sich der Korpereinsatz der Kinder veridndert (man
achte beim Anschauen auf den 1. und den 4. Jungen von rechts), die immer lauter
und schliefSlich mit hochster Frequenz schlagen, sie achten nicht mehr auf die Art der
Klangerzeugung, sondern werden beim Trommeln regelrecht geschiittelt und mobili-
sieren alle Krafte. In diesem Moment entsteht fiir Sekunden ein spiirbar intersubjek-
tiver, ein auratischer Raum, den die Individuen gestalten, und in dem sie gleichsam
gestaltet werden - sie werden Teil der Realisierung einer gemeinsamen Idee.

Wiahrend die im Elementaren Musikunterricht sowie in der Schule verwendeten
Perkussionsinstrumente relativ einfach zu bedienen sind, erfordert die Handhabung
eines klassischen Instruments, sei es ein japanischer Bo oder ein Musikinstrument,
kein anderes, sondern ein dhnliches Herantasten mithilfe des vorhandenen Bewe-
gungsrepertoires, das sich nach und nach in ein spezifisches wandelt. Dabei geraten
Mensch und Gerit in eine ,,praktische® Interaktion: Zunéchst liegt die Konzentration
auf einer Verbesserung der manuellen Geschicklichkeit mit dem Ziel, nicht aus dem
Gleichgewicht zu geraten resp. einen klangvollen Ton zu erzeugen. Mit zunehmen-
der Routine in der Handhabung steigt die Funktionalitdt der Bewegungen, sodass die
Aufmerksamkeit mehr und mehr auf die Intentionsrichtung gelenkt werden kann.
Wird dieser Aspekt im Musizieren von Beginn an mitgedacht und probiert, so ist es
moglich, mit geringstem musikalischem Material, und seien es nur drei Tone (vgl.
Widmaier 2005, 2006), im emphatischen Sinne zu musizieren. Im Augenblick des
,Ernstfalls’ miissen sich die eriibten Handgriffe wie im Stress-Test bewédhren: An der
Grenze zwischen Innen und Auflen, zwischen Idee und Realisation klafft eine un-
tiberbriickbare Liicke. Im intuitiven Handeln zeigt sich, welche Bewegungsmuster mit
Leichtigkeit zur Verfiigung stehen und welche erneut einer langsamen und genauen
Erarbeitung durch reflektiertes Training bediirfen: ,,Man erwirbt so eine spezifische
Aufmerksambkeit fiir Mikro-Bewegungen der Korper, die das eigene Gleichgewicht
storen oder fordern konnten (Schindler, 2011, S. 72).

Das energetische Potenzial jener Aufmerksambkeit, die sich permanent erneuert,
liegt im Streben danach, eine Vision zu verfolgen trotz permanenter Erschiitterungen,
die den Korper aus dem Gleichgewicht bringen, und zugleich in dem Bemiihen, wie-
der eine Bewegungsfreiheit zu erobern, die durch die Gegebenheiten des Instruments
gehemmt wird. Der bestandige Wechsel der Aufmerksamkeit innerhalb weniger Se-
kunden-Einheiten verhindert, dass die Wiederholung von Bewegungsmustern sich in
stereotyper Repetition verliert. Jede Aktion wird reflektiertes Mittel zum Ausdruck
von Gedanken und Gefiihlen, zur Realisierung musikalischer Interaktion, aus der In-
tersubjektivitdt hervorgehen kann: Musizierende konnen im auratischen Raum ,eins®
werden mit dem Instrument (vgl. Kap. Reflektieren, 5.2, Teil II) und ihre Selbstwirk-
samkeit erleben im Handeln auf ein gemeinsames Ziel gerichtet.
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5.5.3 ,,Es zeigt sich“: Korperspannung als Kategorie des Gelingens

Die Kategorien, die Schindler hinsichtlich der Zeige-Formen erstellt, erhellen im
musikalischen Kontext eine weitere Dimension. In der Kampfkunst Ninjutsu ist die
leibliche Erfahrung unmittelbar gegeben durch den direkten Koérperkontakt, der den
Trainierenden einen fithlbaren Widerstand bietet. Im Kobudo verhilt es sich dagegen
dhnlich wie im Instrumentalspiel: Ein fithlbarer Widerstand entsteht durch die Hand-
habung eines Instruments, das gezahmt werden will und sich nicht reibungslos fiigt.
Der Widerstand, der durch eine Mitspielerin herausgefordert wird, liegt auf anderer,
auf imagindrer Ebene - so wie eine Kampfstrategie erst sinnvoll wird im Kampf gegen
einen realen Gegner, so realisiert sich der Sinn einer musikalischen Idee erst, indem
sie den Widerstinden der Ausfithrung ausgesetzt wird.

Als erginzender musikpraktischer Bezug sei in diesem Zusammenhang auf die
Perkussionistin Evelyn Glennie verwiesen, die seit ihrem zwolften Lebensjahr nahezu
taub ist. Eindriicklich beschreibt sie, wie unser Umfeld durchdrungen ist von Vibra-
tionen, die wir gerade nicht nur iiber das Ohr, sondern mit dem ganzen Kérper wahr-
nehmen: Im Musizieren werden die Schwingungen fiir Glennie zur Leitinstanz der
musikalischen Gestaltung. Glennie zeigt in einer kurzen Performance (im TedTalk,
2003), wie ihr ganzer Korper zum Hilfsmittel wird, um einen bestimmten Klang, eine
Schwingung zu erzeugen, die sie im auflermusikalischen Bereich aufspiirt und mithil-
fe des ihr zur Verfiigung stehenden Instrumentariums realisiert — sie hort nicht (nur),
sondern sie spiirt ihn in sich und wird quasi zum Mittler, zum Verstéirker der kaum
wahrnehmbaren Vibrationen, indem sie sich ,,mit den Tonen verbindet“ (ebd.). Bezo-
gen auf ein notiertes Musikstiick, so erklart sie, ziele auch ihr Interesse nicht auf das,
was als ,wortgetreue Ubersetzung“ gelten mag, sondern als , Interpretation’; als eine
Verbindung der dufleren und inneren , Klangfarben® Sie finde nicht nur Inspiration
in der Entdeckung und Erkundung des Instruments, sondern vor allem, so betont sie,
gerade an anderen Orten: Die Bedeutung entsteht im Musizieren, aber immer als Be-
ziehung, die die Musikerin zwischen den Erlebnissen herstellt. Und ebenso eindriick-
lich schildert auch sie, wie unvereinbar dieser Zugang ihrer Erfahrungen mit einer
traditionellen Herangehensweise im Studium an der Musikhochschule gewesen sei.

Die wichtigste Erkenntnis an dieser Stelle, die sowohl das Musizieren als auch
die Kampfkunst betrifft, scheint trivial und ist doch zugleich revolutiondr: Mit der
bewussten Trennung von Handwerk und Intention riickt die Notwendigkeit einer
Grenzziehung in den Fokus — und zwar in jedem Sekundenbruchteil des Handelns:
Das Aufsuchen der maximalen Entspannung des Korpers unter der Bedingung einer
maximal intentional gerichteten Anspannung macht jene Widerstidndigkeit spiirbar,
die die Grenzphdanomene Kampfkunst resp. Musizieren als Kunst ausmachen.

Neu an diesen Uberlegungen ist nicht, dass musikalisches Lernen eine grundsitz-
lich sinnliche und damit leiblich erfahrbare Komponente beinhaltet. Neu ist, dass
der Leib als Resonanzboden einer gelingenden musikalischen Interaktion fungiert:
Sinnliche Erfahrungen werden im ,Training’ des instrumentalen Musikunterrichts
bewusst provoziert, indem die Unvereinbarkeit von Idee und Realitdt ins Zentrum
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geriickt wird. Zum Kriterium des Gelingens wird die Begegnung mit sich selbst - die
Erfahrung von Macht und Erschiitterung einer inneren Mitte, die sich nur durch die
Differenzerfahrung justieren kann.

Ein musikpéadagogischer Paradigmenwechsel zeichnet sich ab, wenn jene Momen-
te, in denen ein ,,Ernstfallmusizieren” stattfindet als Praxis einer ,,realen Musiziersitu-
ation” anstelle von Belehrung (Robke 20164, S. 58), nicht mehr dem Zufall iiberlassen
bleiben. Wenn Widerstidnde als Gelegenheit zur Grenzerfahrung bewusst aufgesucht
und dariiber hinaus sogar inszeniert werden, nimmt eine &sthetisch befriedigende
Musiziersituation im Sinne eines auratischen Musizierens nicht ,,unvermutet die gan-
ze Stunde in Beschlag® (ebd.), sondern sie ist aufgehoben in einer Mikro-Dynamik
»praktischer Reflexion®. Kontinuitét erhélt das ,,Ernstfallmusizieren, dem Seiltanzen-
den gleich, durch ein bestidndiges Balancieren, ein Hangeln von Augenblick zu Au-
genblick, von Impuls zu Impuls, Gegenwartsmoment zu Gegenwartsmoment in mehr
oder weniger starken Intensitéten:

»Ein solcher Unterricht muss keineswegs bestindig das Wort ,Spannung’ im Munde
fithren. Vielmehr ist es der von Musik erfiillte und darum selbst musikalisierte Unter-
richt, der in sich musikalische Spannung verkorpert; ein Unterricht also, der etwas
von der Qualitit gelungener Ensembleproben besitzt, in denen alles Uben und Musi-
zieren stets vom Strom der Musik durchdrungen ist, in denen wie selbstverstidndlich
alle Wiedereinsitze im kontinuierlich schwingenden Metrum der Musik sich voll-
ziehen und in denen jede noch so detaillierte Verstindigung tiber technische Fra-
gen stets von der Haltung des musikalischen Charakters getragen wird“ (Berg, 2014,
S. 266-267).

5.5.4 Dimensionen und Herausforderungen des ,,Zeigens“ im Musikunterricht:
Reibung und Widerstand als didaktisches Prinzip

Als Ziel didaktischen Zeigens kristallisiert sich, dass Musizierende Prozesse von An-
spannung und Entspannung im eigenen Korper wahrnehmen und lernen, sich in
ihrem musikalischen Handeln davon leiten zu lassen. Mit Unterrichtsbeispielen aus
anderen Kontexten kann nun konkretisiert werden, welche Formen des Zeigens sich
als geeignete didaktische Mafinahmen im Musikunterricht erweisen und warum.
Drei Ebenen des ,,Zeigens“ lassen sich unterscheiden: a) das Verhaltnis von Korper
resp. Leib und Instrument betreffend, b) das Verhéltnis von Einzelton und Gesamt im
musikalischen Werk, c) den assoziativen Raum und seine leiblich erfahrbare Kompo-
nente.

»Zeigen“ im musikalisch-didaktischen Sinne bedeutet, den Blick auf Widerstinde
zu lenken und ggf. sogar zusitzliche Hindernisse zu erzeugen, um ein bestimmtes
musikalisches Phanomen als Spannungsverhiltnis erfahrbar zu machen. Im Folgen-
den werden Beispiele aus der Unterrichtspraxis in Hinblick auf pddagogische Heraus-
forderungen diskutiert, die mit dieser Vorgehensweise verbunden sind.
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I. Zeigen: Verhiltnis Leib und Instrument

Um das Verhaltnis zwischen musikalischem Leib und Instrument zu beleuchten, ist
ein weiterer Ausflug in den angrenzenden Fachbereich der Musiktherapie hilfreich.
Im Rahmen der rezeptiven Behandlungsformen werden sog. Resonanz-Instrumente
verwendet, die den Klienten auf den Korper gelegt werden, z.B. in Form von Klang-
schalen, Monochord oder Korper-Tambura. Die Schwingungen tibertragen sich un-
mittelbar auf den Korper und resonieren sowohl iiber Knochen als auch tiber das
Zellwasser (vgl. Kap. Umgrenzen, 4.1.5). Wahrend die Behandlung in therapeutischen
Kontexten der Tiefenentspannung dient, finden Kdrper-Resonanzen in musikpada-
gogischen Kontexten bislang nur wenig Berticksichtigung (genutzt wird in der Regel
bei Instrumental- und Vokalensembles die Erzeugung von Kombinationstonen zur
Regulierung der Intonation). Musiker, die sich tagtaglich mit ihren Instrumenten be-
schiftigen, sind sowohl aktive Erzeuger von Schwingungen als auch ihrer unmittel-
baren Wirkung ausgesetzt (vgl. Besse, 2020c). (Wie) kénnen Korper-Resonanzen in
musikalischen Prozessen ihre positive Wirksamkeit entfalten?

Beispiel: Korper-Resonanzen als leitende Instanz

Streicher, die das Doppelgrift-Spiel erlernen, werden von ihren Lehrern in der Regel
auf Kombinationstone aufmerksam gemacht: Greift man z. B. eine Quarte, erklingt in
der physikalischen Ergdnzung der Schwingungen der Grundton mit, bei einer kleinen
Terz fiillt sich der Klang zum Dur-Akkord (vgl. u.a. Hemann, 1964). Die klanglichen
Gesetzmafligkeiten gelten als Maf3stab fiir eine korrekte Intonation. Das Aufsuchen
der richtigen Tonorte erweist sich als sehr komplex, da zwei oder bei Akkorden auch
drei oder vier Finger mit hochster Préizision ihren Platz finden miissen. Ein kogni-
tives Durchdringen, welcher Finger zu hoch oder zu tief greift, ist kaum moglich -
wohl aber die leibliche Erinnerung an eine wohlige Resonanz, die sich im ganzen
Korper ausbreitet. Beschiftigt sich eine Spielerin in einer Improvisationsiibung mit
nur einem einzigen Intervall (vgl. Nordoft-Robbins, 1986, S. 188-213), verschiebt sich
die Aufmerksamkeit vom konkreten Tonort hin zur ganzheitlichen Empfindung einer
spezifischen Schwingungsqualitdt. Entspannt sich die Hand und richtet sich der Fo-
kus auf das angenehme Korpergefiihl, suchen sich die Finger automatisch einen Weg
(vgl. auch Biesenbender, 1992). Die Erwartung einer bestimmten Schwingung wird
zur leitenden Instanz, der Leib erinnert sie mit erstaunlicher Prazision, dhnlich wie
beim Aufsuchen von Drittel- oder Vierteltonen in Neuer Musik (vgl. Besse, 2020c).
Eine individuelle Empfindung ldsst sich ,,zeigen®, indem sie herausgefordert wird.
Lernt eine Musizierende erstmalig Intervalle zu benennen, werden nicht selten Lied-
anfinge oder Techniken zur diatonischen Ausstufung vorgeschlagen. Jedes Intervall
verfiigt aber auch iiber eine charakteristische Klangqualitét, die Spannung oder Ent-
spannung im Korper erzeugt — wéihrend sich Spieler und Horer bei Konsonanzen
entspannt zuriicklehnen, evozieren Dissonanzen einen erhéhten Muskeltonus. Darin
liegt eine der Schwierigkeiten, wenn zuerst Einzelstimmen geiibt werden, die man
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dann spiter mit anderen zusammentfiigt: Eine reine Quinte, die allein eindeutig iden-
tifiziert werden kann und sauber intoniert, klingt plétzlich fremd und verwirrend,
wenn jemand eine kleine Sekunde dazu spielt. Aufgabe der Lehrerin ist es, als klin-
gender Widerpart méglichst viele Varianten zu bieten und die Musizierenden heraus-
zufordern, sich im Akt der Differenzierung immer wieder auf die Qualitdt des ent-
sprechenden Intervalls zu konzentrieren — dann erst 6ffnet sich ein Losungsraum fiir
viele , giiltige Versionen eines Problems“ (Schindler, 2011, S. 112).

Auch als somatischer Widerpart kann eine Lehrende fungieren und Bewegungen
effektiv ,,zeigen“ (wechselseitiges Einverstindnis immer vorausgesetzt), indem sie
z.B. eine ermuidende Schiilerin auf einem Bein stehen ldsst und dadurch sanft, aber
bewusst aus dem Gleichgewicht bringt, sodass sie sich unwillkiirlich aufrichtet (vgl.
Besse, 2020c). Streicht jemand mit immer gleicher Geschwindigkeit, kann man die
Bogenbewegung fiir einen Moment blockieren: Der Wunsch der Streichenden los-
zuspielen wird grofier und duflert sich in zunehmender Korperspannung — lasst man
unverhoftt los, 16st sich die Spannung wie bei einem Witz und der Bogenstrich wird
sehr schnell. Das Spielen auf beweglichem Untergrund, auf einem Sitzball, Trampolin,
im Laufen oder Hiipfen sind weitere Moglichkeiten Differenziellen Lernens (Widmai-
er, 2016; vgl. auch Berg, 2014). Im Verhéltnis zwischen Irritation und maximaler Ent-
spannung des Korpers als eine relative Konstante, auf die sich die Musizierende be-
ziehen kann, liegt das energetische Potenzial, das zum weiteren Erkunden motiviert.

Auch im Gruppen- oder Klassenunterricht lassen sich musikalische Phanomene
somatisch erarbeiten, sodass sie ,,sich zeigen® Ein Beispiel bildet die Erfahrung metri-
scher Verhaltnisse. Vielfach werden die Kinder im Unterricht angewiesen, im Takt zu
gehen, zu patschen oder klatschen. Woran aber sollen sie sich orientieren? Was macht
es fiir einen Unterschied, ob sie sich der Anweisung der Lehrerin fiigen oder nicht?
Lisst man stattdessen eine ganze Gruppe im direkten Kérperkontakt durch den Raum
ziehen (Hande auf die Schultern der Vorhergehenden), z. B. als ,,Tausendfiifller” (vgl.
Schifer & Ritter, 1999), stolpern die Kinder unweigerlich, wenn sie sich nicht unterei-
nander abstimmen und ordnen: Das Spiiren der Beine der Mitlaufenden reguliert das
metrische Empfinden, sodass erfahrungsgemaf3 auch ungetibte Fiifle schnell einen
tibergeordneten Puls fithlen und sich in ein funktionales Gesamt fiigen.

Herausforderung: Wo genau liegt das Problem?

Wenn die einzige Priamisse, dass Lernen ein notwendig selbststindiger Prozess ist,
unterlaufen wird, ist der individuelle Lernvorgang durch Anweisungen nicht nur
nicht zu beschleunigen, im Gegenteil, auch wohlmeinende Ratschldge konnen die Er-
kundung des Gegenstands storen. Ein Beispiel aus meinem Unterricht: Einer meiner
Geigenschiiler spielte eine Tonleiter, indem er sorgfiltig mit jedem Finger den jewei-
ligen Tonort ,errutschte’, dabei entstanden horbare glissandi. Mit Blick auf eine klare
Trennung der diatonischen Tonstufen machte ich ihn auf das wiederkehrende Fin-
gersatzmuster aufmerksam. Der Schiiler versuchte darauthin, die Finger dem Muster
entsprechend einzurichten: die Hand verkrampfte sich, die Intonation wurde schlech-
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ter. Obwohl durch meinen Hinweis ein weiterer Aspekt zum Verstandnis der Sache in
Erscheinung getreten ist, hat er den Schiiler irritiert: Die unterschiedlichen Abstinde
der Tonleiter waren ihm durchaus implizit présent, er konnte sie offenbar nur nicht
schnell genug erreichen. Durch meinen Hinweis hatte ich eine Sichtweise ,von aufen’
auf die Sache angestof3en, die den Erkundungsprozess storte. Der Spieler hat den ihm
eigenen Mafistab zur Regulierung (das Horen) aufgegeben, um den ihm aufgezeigten
Teilaspekt (den Fingersatz) zu verfolgen. Der Lernende konnte die Summe isolierter
Anordnungen aber nicht zu einem neuen Ganzen verkniipfen. Hier wiren Ubungen
zur Steigerung der Rutsch-Geschwindigkeit hilfreicher gewesen, um die Lockerheit
zu erhalten und die Koordination von Ohr und Finger zu fordern.

In Schulklassen fiihrt die unbefriedigende Spannung, die durch die Gleichzeitig-
keit von Uber- und Unterforderung in den Schiilern entsteht, hiufig zu Disziplin-
problemen. Im Instrumentalunterricht besteht die Gefahr, dass Lernende an solchen
Stellen rasch nach begabt und unbegabt kategorisiert werden.”” Die Ursache aber liegt
in der Anweisung durch die Lehrenden: Bestimmte Tone in einer bestimmten Weise
zu spielen, macht nur Sinn, wenn es sich im klanglichen Ergebnis und im wohligen
Korperempfinden widerspiegelt. Etwas zu {iben ist sinnvoll moglich nur dann, wenn
das Ziel prasent ist und der Losungsweg der Schiilerin beférdert wird - diesen zu er-
kennen, wire Aufgabe der Lehrenden.

II. Zeigen: Verhiltnis Einzelton und musikalisches Gesamt

Beim Lesen, Verstehen und Realisieren eines Notentextes besteht die Gefahr, dass
man sich angesichts der Widerspenstigkeiten von Koérper und Instrument in techni-
schen Schwierigkeiten verliert. Wie ldsst sich ein Verstdndnis dafiir wecken, dass das
Geschriebene nicht als Anweisung zu erfiillen ist, sondern nur ein Substrat bildet, das
mit Leben gefiillt werden will?

Beispiel: Klangskizzen — Verhiltnis Detail und Gesamt

Mit der sog. ,,Klangskizze® (Matz, 1999) ldsst sich ein Bewusstsein schaffen dafiir, dass
das Ganze einer musikalischen Phrase immer mehr ist als eine Addition von Einzel-
teilen.”” Was gehort wird und wie, wird durch den Versuch einer spontanen Nach-
ahmung ,sichtbar: Jemand spielt ein (mdglichst markantes) Thema vor, ein anderer
hort es innerlich nach, tibertrigt es dann ohne weiteres Zogern auf das eigene Instru-

128 Heinrich Jacoby hat schon in den 1940er Jahren den Nutzen dieser Kategorisierung wi-
derlegt (vgl. Jacoby, 1991). Zur Neugier, mit der jedes Kind ,begabt’ sei, wenn sie genutzt
werden darf, vgl. Hiither & Hauser (2014).

129 Diese Ubungen entsprechen auch einem Anliegen Jacobys, das Ivo Berg formuliert:
»Ausgangspunkt ist nicht die musikalische Struktur. Vielmehr geht es hier um das intui-
tive Zusammenhangsgefiihl, das tiber den Kontakt zum energetischen Gehalt der Musik
erreicht werden soll“ (Berg, 2014, S. 131).
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ment und ,,zeigt“ damit, was er erfasst hat. Bei dieser Art der Imitation ist erstaunlich,
dass die sog. sekundéren Parameter deutlich hervortreten: Selten stimmen Tonhdhen
und Rhythmen exakt, aber Formteile, Dynamik, Artikulation und Spannungsverlauf
werden erkennbar wiedergegeben. An dieser Ubung schirft sich die Verstindigung
tiber das Gehorte: Es riickt das Ziel in den Vordergrund und beschreibt Musikalisches
nicht mit Worten, sondern mit musikalischen Mitteln.

Eine dhnliche Anndherungsweise ist auch bei der Eroberung einer Partitur mog-
lich. Als Beispiel moge ein Zugang zu Smetanas ,,Moldau® dienen, der sich in Se-
minaren sowohl mit Kindern als auch mit fortgeschrittenen Dirigier-Studierenden
bewidhrt hat. Jemand, der keine Partitur lesen kann, erkennt doch die darin darge-
stellten Krifteverhiltnisse: Ubersetzt man die Bewegung der Sechzehntelketten zu
Beginn in eine grafische Notation, ergibt sich ein Bild, das sich wie der Fluss nach und
nach mit Wasserkraft fiillt. Die Steigerung, die sich aus dem Verlauf der Linien ergibt,
kann wiederum in Kérperbewegungen tibertragen werden, weit ausladend, frei zur
Musik. Wenn man sich zunéchst zur Musik durch den Raum bewegt und dann am
Platz stehen bleibt, sich an einer Stelle verwurzelt, flief3t das Gefiihl von Leichtigkeit,
Steigerung und grofler Kraft in die Arme - und bleibt erhalten, wenn schliefilich eine
Dirigierform gefunden wird, die den Konventionen entspricht.

Widmaier (2016, S. 153-160) verweist im Zusammenhang mit dem Lesen und Ver-
stehen einer Partitur auf Kompositionen Hans Kellers, die als ,,functional analysis*
zum analytischen Horen auf musikalischem Wege fithren (Keller 2001). Keller kom-
poniert Varianten zu klassischen Werken, greift wichtige Motive und harmonische
Wendungen heraus und erzeugt damit ohne verbale Erkldrungen neue Blickwinkel
auf das bestehende Werk. Er ,,zeigt* auf diese Weise Spannungslinien zwischen ein-
zelnen Phrasen und Sétzen und verdeutlicht gleichzeitig, dass auch das geschriebe-
ne Werk nur eine von vielen Varianten darstellt. Eine Interpretation eines Werkes
in diesem Bewusstsein belebt es neu: Sie macht die Spannung spiirbar, aus der ein
musikalischer Gedanke geboren wird.

Am Beispiel des Kinderliedes ,,Kleiner Tommy Tinker hat Riidiger (2018, S. 141)
gezeigt, wie auch Anfinger auf dem Instrument iiber einen improvisatorischen Zu-
gang einfachste musikalische Strukturen zum Leben erwecken konnen. Wie anderer-
seits die Erarbeitung einer Einzelstimme in die Irre fithren kann, weil harmonische
Verhiltnisse nicht beriicksichtigt werden, welchen Einfluss Genre, Titel und Text neh-
men und wie sie sich auf die Kérperspannung auswirken, konnte in dhnlicher Weise
nachgewiesen werden am Beispiel des Volkslieds ,,Auf der Eisenbahn® (vgl. Besse,
2020b).

Herausforderung: Wo genau liegt das Problem?

Musiziert jemand allein, hat er kein Problem, denn er kann sich ganz seinen Gefiihlen
tiberlassen. Aber worin findet er das Maf3, ob etwas ,,richtig“ oder ,,falsch” ist? Einzig
sein leibliches Empfinden dient ihm zur Orientierung - und die Vorgaben einer Par-
titur. Die Schwierigkeit insbesondere fiir Anfinger im Instrumentalspiel liegt darin,
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dass sich parallel zur Handhabung auch die Klangvorstellung erst in kleinen Schritten
entwickelt — zugleich aber bildet sie bereits das Maf fiir eine musikalische Realisation.
Wie eine geschriebene Partitur klingt, erfihrt die Anfingerin meist erst, indem sie
spielt — und damit ist bereits der Weg ,,von den Ohren in die Finger® (Biesenbender,
1992, S. 38) durchkreuzt. Auch fiir fortgeschrittene Instrumentalisten gilt, dass die
wenigsten in der Lage sind, den Klang einer komplexen Partitur innerlich zu héren,
aufgrund ihrer Erfahrungen aber sind sie imstande, Einzelstimmen prima vista zu
lesen. Das Problem jedoch bleibt das gleiche wie bei Anfangern: Nicht das Erfiillen
eines Kommandos Note-Finger ist das Ziel einer musikalischen Interpretation, son-
dern das Bergen eines musikalischen Potenzials, das tiber die einzelne Auffithrung
hinausweist in ein Feld von Moglichkeiten (vgl. Besse, 2020a).”

Ein weiteres erhellendes Beispiel aus meiner Unterrichtspraxis: Ein Achtjahriger
hatte eine Handy-Melodie gehort, die er gern mochte, und spielte sie mir voller Freu-
de auf der Geige vor. Ich musste schmunzeln - und er war erstaunt, dass es sich um
den Beginn von Mozarts Sinfonie Nr. 41, g-Moll handelte (wie konnte es sein, dass
Mozart bereits fiir Handy komponiert hat ...?!). Der Schiiler wollte mehr dartiber
erfahren, also haben wir gemeinsam den Beginn der Sinfonie angehort, ich habe ihm
die Noten der ersten Geige mitgebracht und wir haben den Anfang zusammen er-
arbeitet. In der ndchsten Woche kam er voller Stolz, hatte sich das Werk oft angehort
und spielte auswendig - allerdings nicht in g-Moll, sondern in gis-Moll. Der Anfangs-
ton es" war ihm nicht geheuer, er zog es vor mit der leeren E-Saite zu beginnen und
hatte den Rest nach Gehor gespielt. Die Transfer-Leistung war enorm, aber nur im
Zusammenspiel hitte er merken konnen, dass irgendetwas nicht stimmt. Gleiches gilt
fir simtliche Vorzeichenfehler - solange das Bezugssystem nicht etabliert ist, macht
es faktisch keinen Unterschied, ob f oder fis klingt — bis eine Lehrerin es in der néchs-
ten Stunde korrigiert.

Ob und wie Schriftbild und instrumentale Handhabung ineinandergreifen, zeigt
sich auch, wenn Inhalte des schulischen Musikunterrichts und des Instrumental-
unterrichts fiir die Lernenden nicht kompatibel scheinen: Eine Geigenschiilerin hatte
bereits samtliche Dur- und Moll-Tonleitern auf dem Instrument gelernt und auch
in der schulischen Klassenarbeit zum Thema Tonleitern ein gutes Ergebnis erreicht.
Dennoch war sie nicht in der Lage, das von ihr selbst Notierte zu spielen: Die Positio-
nierung der Finger hatte sie offenbar nicht mit dem Schriftbild, das Gehorte nicht mit
dem Geschriebenen in Verbindung gebracht.”

130 Der finnische Geiger Géza Szilvay bietet mit seiner Methode ,,colourstrings®, fundiert
durch Grundgedanken Zoltan Kodadlys, Ansitze zu einem Weg aus dem Dilemma.
Das umfangreiche Potenzial seiner Ideen wurde mittlerweile auch fiir das Musizieren
in Streicherklassen entdeckt (vgl. Frye, 2008; Steffens, 2020). Es wire interessant, das
Prinzip einer funktionalen Kombination von Farben und Bild-Symbolen auch fiir an-
dere Instrumentengruppen zu priifen und weiterzuentwickeln: www.colourstrings.de
[17.11.2020].

131 Ahnliche Beispiele finden sich dazu auch bei Hellberg (2019).
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III. Zeigen: Verhiltnis assoziativer Raum und Leib

Musikalische Strukturen bediirfen nicht eines aulermusikalischen Bezugspunktes,
sondern sie verweisen in erster Linie auf andere musikimmanente Strukturen (Luck-
ner, 2007). Metaphern erweisen sich dennoch in mehrfacher Hinsicht als hilfreich,
um {iber Musik zu sprechen: Zum einen ragen die individuellen Assoziationen iiber
das Erklingende hinaus in einen Raum des Unbestimmten, zum anderen rufen die
Assoziationen in ihrer bildhaften Bedeutung leibliche Reaktionen hervor (Leikert,
2008). Die Verkniipfung von Empfindung und Bewegungsimpuls im Instrumental-
spiel ist jedoch, wie oben entfaltet, aufgrund der Komplexitit der Handhabung nicht
selbstverstindlich - sie konnen im Musizieren konzeptuell getrennt werden, aber
auch unbemerkt auseinandertreten. Davon, dass ich mir die Haltung einer Konigin
vorstelle, habe ich noch nicht die Eigenschaften ihrer Bewegungen erfasst. Die Frage
ist: Wie wird die Empfindung, die eine Assoziation beinhaltet, wirksam im Klang?

Beispiel: Fantasie und Musik - von Beginn an

Eine Unterrichtskonstellation, die bereits mit der Erfahrung von Stille als ,,Urgrund®
von Musik (vgl. Umgrenzen (B), 1.2) in Zusammenhang gebracht wurde, sei nochmals
aufgegriffen und betrachtet in Bezug auf ein didaktisches Zeigen: Der Diisseldorfer
Klavierpddagoge Martin Widmaier beginnt seine Klavierschule Das kleine Land mit
der kurzen Geschichte von Frau Schmitz und einem Floh, der sich irgendwo im Flii-
gelinnern befinden miisse: ,,Die Kinder stehen in der Fliigelbeuge und rufen: ,Hallo,
kleiner Floh - bist du irgendwo?‘ Die Saiten singen und klingen wie im Zauberwald.*
(Widmaier, 2005, S. 5). Mit geringsten Mitteln wird die Geschichte zur Aufforderung,
in den Raum der Erzdhlung einzutreten, selbst zu zaubern und mit dem Pedal Nach-
hall und Stille zu erzeugen. Die Atmosphdre, die der geheimnisvolle Zauberwald er-
zeugt, und das Erstaunen {iber all die Klénge, die es darin zu entdecken gibt, sind kein
Zusatz, um den Unterricht lebendig zu gestalten, sondern sie wird zur Basis fiir eine
gemeinsame Gestaltung und weitere Erkundungen am Klavier: Der Fliigel ist geoft-
net, die Saiten werden mit holzernen, befilzten oder gummierten Marimba-Schldgeln
angeschlagen und abwechselnd lauschen die Musizierenden auf Nachhall und Stille.
Das geoftnete Assoziationsfeld erleichtert das Lauschen im musikalischen Raum und
grundiert die Gestaltung einer ersten musikalischen Form (vgl. Abb. 2):

»Das Ton-Mobile - ein Pedalspiel

Der Raum ist leer. Stille

Wir hdngen vier Tone in den Raum. Im Fliigelinneren vier Saiten anschlagen ...
Die Tone schweben. ... und klingen lassen

Wir zaubern die Tone weg — der Raum ist leer. Stille“ (ebd.).

e =

Durch die ungewohnte, verfremdete Behandlung des Instruments werden den Mu-
sizierenden klangliche Moglichkeiten erdffnet, die die Selbstverstandlichkeit eines
gewohnlichen Klaviertons in Frage stellen und zum genauen Hinhoren verleiten. In
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diesem neuen Klangraum experimentieren die Kinder frei und beginnen, auf die An-
dersartigkeit der Klange zu lauschen. Die Einbeziehung des Pedals verbindet die neue
Klangwelt mit dem bekannten Klavierton - dieser aber wird nun anders gehért als
nicht selbstverstindlich gegeben und verfiigbar, sondern als ein in jedem Moment zu
hinterfragender.

Riidiger entwickelt an dem erwédhnten Kinderlied , Kleiner Tommy Tinker® eine
andere Moglichkeit, wie das notierte Substrat eines Notentextes zu klingendem Leben
erweckt werden kann. Das Lied verbinde ,,die Dramatik elementarer Lautgesten mit
der Dramaturgie ,narrativer Strukturen; wie sie die kommunikative Musikalitit von
Eltern-Kind-Dialogen kennzeichnet® (Riidiger, 2018a, S. 141). Riidiger vergleicht die
Intervallstrukturen mit sprachlicher Intonation, den Quartsprung mit Schreien und
den abfallenden Melodieverlauf mit tief empfundenen Seufzern. Anstatt der Lied-
struktur einen musikalischen Ausdruck hinzuzufiigen, schldgt Riidiger vor, zunachst
mit dem Instrument zu experimentieren ,,mit realen Schreien und Seufzern in ver-
schiedenen Ausdrucksfarben und Tonfillen von verzagt bis wiitend, weinend bis
hauchend, mit Glissando abwirts etc. Dann wird das Lied gemeinsam mit Blick und
Bewegung, Hand- und Mundgeste in verschiedenen Klangnuancen und dynamischen
Steigerungen gesungen und verkorpert® (ebd., S. 142). Der Fantasie im Umgang mit
dem Instrument seien keine Grenzen gesetzt, von der Improvisation mit einem ein-
zelnen Motiv bis zur Inszenierung eines kleinen Musiktheaters.

Riidiger entfernt sich von der notierten Komposition und 6ffnet zunichst einen
weiten Assoziationsraum. Er setzt die Intervallstrukturen in direkten Bezug zu
stimmlichen Auferungen, deren Modulation Aufregung erzeugt, Ausdruck von Ein-
samkeit und Schmerz signalisiert oder auch beruhigende Wirkung haben kann. Mit
gleicher Emphase werden dhnliche Tonhohenverldufe auf das Instrument iibertragen.
Trainiert wird in diesem Beispiel nicht das Treffen exakter Tonhéhen und Rhythmen,
sondern es wird ein klanglich-semantisches Feld eroffnet, das die Grundlage bildet
tiir eine lebendige Interpretation unter vielen anderen moglichen. Der Gegenstand
wird, nach Prinzipien des Differenziellen Lernens, von vielen Seiten beleuchtet, so-
dass seine vielfiltigen Facetten immer neue Verkniipfungen eingehen, untereinander
und in Anbindung an personliche Erfahrungen. Es wird gerade nicht versucht, eine
einzige Sichtweise auf die Dinge mit einer einzigen, zuverldssigen Ausfithrungswei-
se zu kombinieren und diese Verbindung einzuschleifen, im Gegenteil: Durch viel-
faltiges Experimentieren wird ein Weg gebahnt, sodass in das Verhiltnis zwischen
Innen- und Auflenwelt von Horern und Spielern eine grundsitzlich unvorhersehbare
Komponente eindringen kann, denn ,,Musikalisches, und das heif$t immer auch kor-
perliches Handeln und Lernen, enthilt einen Uberschuss an schépferischen Energien
und Erinnerungen, von denen wir nie wissen, was davon spontan aufsteigt beim Mu-
sizieren, und die jede formale Reprisentation iiberschreiten (ebd., S. 136).

Anstatt sich zu beschranken und Tonhohen resp. Rhythmen nach Anweisung
zu trainieren, wird das Ausprobieren zu einem ,,sich ausprobieren®, zu einem Spiel,
das mit Risiko behaftet ist, denn weder eine Empfindung noch eine Bewegung lassen
sich exakt wiederholen, allein schon deswegen, weil unser Lebenslauf sich mit jedem
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Bruchteil einer Sekunde verdndert. Wenn komponierte Affekte in dieser Weise auf
Lautgesten zuriickgefiihrt werden, dann gewinnt die korperliche Dimension an Ge-
wicht und das Substrat des Notentextes beginnt, seine urspriingliche Multidimensio-
nalitdt zu entfalten.

Herausforderungen: Wo genau liegt das Problem?

Das ,,Zeigen“ mithilfe einer Metapher oder einer Erinnerung erweist sich als effektiv,
wenn es durch Lehrende angestofien wird - gerade Kinder steigen gern und rasch ein
in die Welt der Fantasie, sofern sie ihren Gedanken auch wirklich freien Lauf lassen
diirfen. Im Gruppenunterricht sieht sich die Lehrerin oft eher in der Situation, dass sie
versuchen muss, den Uberschwang der Kinder zu lenken, ohne der Fantasie die Fliigel
zu stutzen. Schwierig wird es, wenn zwar der Anschein erweckt wird, der Assozia-
tionsraum sei individuell, dann aber doch eine Erwartung seitens der Lehrerin oder
der Gruppe an ein bestimmtes Ergebnis besteht. Ein Beispiel: In einer Instrumental-
gruppe wird fantasievoll improvisiert, es werden Klange aus der Natur imitiert, u.a.
Vogelstimmen. Ein Kind spielt voller Ubermut quietschend, raschelnd und zirpend
auf dem Instrument und antwortet auf die Frage, welches Tier denn da zu héren sei:
»Ein Kuckuck.“ Die Reaktion von Kindern und Lehrerin ist erniichternd, so klinge
doch kein Kuckuck - das Kind ist enttduscht und mag nicht mehr mitspielen. Seine
Vorstellung, seine Fantasie war offenbar gar nicht gefragt (vielleicht wusste es nicht
mal, was andere Menschen mit dem Klang eines Kuckucks verbinden) — dabei hatte
es seiner Uberzeugung Ausdruck verliehen und wurde verlacht: Das schmerzt. Ein
ahnliches Phianomen findet sich bei kleinen Kindern, die den Eltern stolz ein Bild
prasentieren: Das Kind hat alle Mithe hineingelegt, Mama und Papa zu portraitieren,
die Eltern schauen nur beildufig hin und ohne nachzufragen loben sie das Kind, die
Sonne und der See seien wirklich schon geworden.

Beide Reaktionsweisen konnen zu Verunsicherung fithren: Etwas frei zu gestalten,
zu improvisieren kostet Mut, denn es bedeutet ,,sich zu zeigen®. Lehrende brauchen an
diesen Stellen sehr viel Einfithlungsvermégen, denn gerade diese Offnung macht den
kreativen Menschen verletzlich - eine mangelnde Wertschédtzung kann nachhaltig
negative Assoziationen hervorrufen, die, mit einer Musiziersituation verbunden, nur
sehr schwer ins Positive zu wenden sind. Vermeiden ldsst sich diese Fehlkommunika-
tion z. B. durch offene Fragen, interessiert und ohne Bewertung.

5.5.5 Erkenntnisse und Fragen

In der Gegeniiberstellung von Studien zur Kampfkunst und Beispielen aus der Mu-
sizierpraxis wurde deutlich, dass Prozesse des Zeigens nur gelingen kénnen, wenn
alle Beteiligten aufmerksam sind, ihre ,,Seh-Fertigkeit“ entwickeln und ihr Handeln
praktisch reflektieren. Schindlers Erkenntnis, Wissen werde im Rahmen abwechseln-
der Demonstrations- und Ubungsphasen auf ,verbalem, visuellem, technischem und
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somatischem Wege kommuniziert” (SpW, S. 206), wurde fiir das Musizieren konkre-
tisiert und ergénzt.

Musikalische Phianomene konnen, anders als Instrumente oder materielle Gegen-
stinde, nicht im deiktischen Sinne gezeigt werden, sondern sie lassen sich einzig
durch indirekte Anweisungen herausfordern: a) auf der Ebene von Korper und In-
strument, b) im Verhiltnis von Einzelton und Gesamt im musikalischen Werk, ¢) in
Bezug auf einen assoziativen Raum. Damit kommt Lehrenden eine benennbare Auf-
gabe zu: Indem sie Reibung und Widerstand erzeugen, mitunter in einer Weise, die
das Arbeiten erschwert und darin widerspriichlich erscheint zum angestrebten Ziel,
kann fiir die Lernenden eine leibliche Erfahrung als Differenz zwischen Anspannung
und Entspannung zur leitenden Instanz werden.

Aus diesem Grund sind individuelle Grenzerfahrungen im Umgang mit dem In-
strument zentral fiir ein ausdrucksvolles Musizieren. Das leiseste Pianissimo entsteht
an der Grenze zum Kratzen, dort, wo sich ein Klang so gerade von einem Gerdusch
abhebt. Das stiarkste Fortissimo ist ein Kraftakt, der gerade noch dem Instrument an-
gemessen ist, sodass es nicht kaputt geht und die Instrumentalistin sich nicht ver-
letzt. Die Extreme geben Aufschluss tiber das, was moglich ist, und eine Spielerin
findet schliefSlich durch wiederholtes Probieren ein Maf3, das sich leiblich verankert.
Im Moment der Improvisation oder der instrumentalen Darstellung einer Kompo-
sition kann sie aus ihrem ,,Losungsraum” schopfen und weif in jedem Moment, an
welcher Stelle sie sich in diesem Raum gerade befindet: Sie ist ,,beteiligt® Die leibliche
Erfahrung macht sie relativ unabhéngig von dem, was eine Lehrerin ihr ,,zeigt®, die
Musizierende wird ihrem eigenen Spiel gegeniiber kritik- und urteilsfihig, denn ,es
zeigt sich’, es wird spiirbar, was sich im Augenblick als passend erweist.

Nicht unerwiahnt bleiben soll in diesem Zusammenhang die ,,spirituelle Dimen-
sion“ des Musizierens (Doerne, 2010, S. 45-55), insbesondere des Improvisierens, wie
sie vor allem in der indischen Tradition zu finden ist. Hier wird nicht Musik ,erfun-
den®, sondern durch Musiker als Mittler ,,gefunden” und im Status der Anrufung, der
Hingabe, zum Klingen gebracht (Schmidt, 2008, S. 126). Das ,,Uben" eines sog. ,Raga“
ist ein ,,sich iiben in der Aufmerksambkeit darauf, was entstehen will, und schlie3t in-
sofern, anders als in der westlichen Welt, eine spirituelle Erfahrung grundsitzlich mit
ein. Je ofter eine Idee wiederholt wird und in all ihren Varianten im Korper verankert,
desto intensiver sei das Erleben eines kreativen Prozesses, in dem ,.es improvisiert®
(ebd., S. 128).

Zum Prinzip des Unterrichtens und als grundlegende Basis des Musizierens
avanciert damit das Improvisieren im Sinne eines Interagierens auf vielschichtigen
Ebenen: Nur ein offen ausgerichtetes Denken und Handeln ermoglicht, das Wechsel-
spiel zwischen Agieren und Re-Agieren, Entdecken und Wirkenlassen beweglich zu
halten. Der Grat zwischen Anweisungen, die Spielrdume 6ffnen und Anweisungen,
die Zuginge verstellen, ist schmal: Die immer neue Herausforderung fiir eine Leh-
rerin besteht darin, Bediirfnisse der Lernenden wahrzunehmen, an ihre Fertigkeiten
anzukniipfen und zur rechten Zeit effektive Mittel zu finden, die ihnen beim Ausbau
ihrer Fahigkeiten dienlich sein konnten. Dieser Dynamik Rechnung zu tragen, erfor-



196 | Reflektieren

dert zum einen eine ,,praktische Handlungsklugheit (Vogt, 2004, S. 12), zum anderen
intensive kiinstlerische Erfahrung und Vertrauen, aus dem eigenen, individuellen
Erfahrungsschatz schopfen und neue Ideen entwickeln zu kénnen. Die Grundschul-
padagogin Birgit Jeschonneck formuliert es so:

»Man muss zur Musik wirklich eine Beziehung haben, man muss eigene musikali-
sche Erfahrungen haben, um das wirklich vermitteln zu kénnen, um zum Beispiel
bei einem musikalischen Gestaltungsprozess den Kindern im richtigen Moment den
richtigen Impuls zu geben. Das kann ein fachfremder Lehrer nicht. Das ist eine hoch
anspruchsvolle Aufgabe, wo ich in der Schule sitze und mir der Schweifd iiber den Rii-
cken lauft, weil ich genau iiberlege, wo ist jetzt die kleine Sache, die Gewinn bringend
ist, die wir ausbauen kénnen?“ (zit. in Moller, 2017).



6. Aussenden
Spiirbar gelingende musikalische Interaktionen im Musikunterricht

6.1 Konstellation statt Konzeption:
»Beteiligung®“ im elementaren Musikunterricht

Kriterien fiir ein ,,beteiligtes” Musizieren wurden mithilfe einer Unterrichtssequenz
auf Meisterklasse-Niveau erarbeitet, um instrumentaltechnische Schwierigkeiten und
moglicherweise storende Prozesse einer Gruppendynamik zunachst weitgehend aus-
zublenden. Auf Grundlage der vorangegangenen Erkenntnisse wird nun eine Briicke
zum Anfangsunterricht geschlagen: ,,Das Seltsame fordert uns heraus, und wir fordern
ihm das Einfache ab“ (Wagenschein, 1990, S. 35, H.i.O.). Modellbildende Einsichten
lassen sich einerseits aus der beschriebenen Herbeifithrung eines ,Begegnungsmo-
ments” in Seboks Masterclass ableiten (Kap. Reflektieren, 5.2.1), andererseits aus der
Diskussion didaktischer Varianten (Kap. Reflektieren, 5.4.1) und Zeigeformen (Kap.
Reflektieren, 5.5.4).

Um die Dynamik des Unterrichtens und die Wirksamkeit von Selbststeuerungs-
mechanismen zu betonen, die sich im bestandigen Lernen aller Beteiligten vollziehen,
werden an dieser Stelle gerade keine Unterrichtskonzeptionen im Sinne von Handrei-
chungen vorgestellt. In Anlehnung an Griiny und die Vorgehensweise zu Beginn der
Arbeit werden stattdessen Unterrichtskonstellationen reflektiert und eingebettet in
einen grofleren Kontext, die sich mit einem intersubjektiv spiirbar gelingenden, oder:
auratischen Musizieren in Verbindung bringen lassen. Drei Konstellationen dienen
als Material, das Zusammenwirken von Musizierenden auch in Gruppensituationen
zu beleuchten und die Aufgaben von Lehrenden bzw. Lernenden weiter zu spezifizie-
ren.

Die erste Konstellation schildert, wie ein interessiertes Kind, das von Musikern
umgeben aufwichst, intensiv geférdert und schliefllich zum Weltstar wird - die le-
genddre Cellistin Jacqueline du Pré. Sogenannte ,Wunderkinder’, die wie Jacqueline
du Pré eine grofie Liebe zum Instrument entfalten und bereits in jiingsten Jahren cha-
rismatisch und virtuos spielen lernen, sind erfahrungsgemaf selten.”> Angesichts der
mittlerweile zahlreichen Breitenforderungsprogramme, die Kinder vielleicht nicht zu
Weltstars machen wollen, aber ihnen doch die Welt der Musik eréffnen, lohnt ein

132 Vgl. dazu auch den Artikel ,,Die mit dem Riesenwesen kiampfte. 30. Todestag von Jacque-
line du Pré® in der Zeitschrift Concerti (Korzonnek, 2017).
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exemplarischer Blick darauf, wie ein ,Wunderkind‘ im Vergleich zu anderen Kindern
mit Instrumenten und Musizierweisen in Berithrung gekommen sein mag.

Die zweite Konstellation berichtet von einem Workshop mit etwa 25 Instrumenta-
listen, den die Flotistin Katherine Spencer und ich gemeinsam im Rahmen des JeKits-
Praxistages™ am 18.03.2018 durchfiihrten unter dem Titel ,,Music and Imagination.
Wie Kinder ihre lebendige Fantasie nutzbar machen koénnen® In diesem Workshop
stellten wir die Wunderkind-Geschichte von Jacqueline du Pré dem schulischen All-
tag gegeniiber, diskutierten und probierten verschiedene Zugangsweisen, in denen
das Verhiltnis zwischen dem Entdecken musikalischer Phinomene, einem assoziati-
ven Raum und einer spieltechnischen Realisierung im Zentrum stand.

Die dritte Konstellation erstreckt sich tiber mehr als zwei Jahre, in denen ich am
Gymnasium Gelegenheit hatte, eine gemischte Instrumentalklasse zu leiten (Jahr-
gangsstufe 5 und 6, vier Unterrichtsstunden wochentlich). Die Kinder hatten Instru-
mente und Unterrichtsprofil freiwillig gewéhlt und sich verpflichtet, zusétzlich zum
Klassenunterricht auch Einzelunterricht an einer anderen Institution zu nehmen
(Verein, Musikschule, 0.4.). Unter diesen besonders giinstigen organisatorischen Um-
stinden lielen sich theoretische und praktische Anteile eng miteinander verschrin-
ken. In diesem Unterrichtsgeschehen erdffnete sich eine Perspektive, Musizieren als
Kunst von Beginn an neu zu denken.

Im Folgenden wird zunichst versucht, die ganz anderen Voraussetzungen, unter
denen Jacqueline du Pré gelernt hat, mit jenen eines institutionellen Musikunterrichts
zu vergleichen und in Hinblick auf ein ,beteiligtes Musizieren zuzuspitzen. These ist,
dass sich bereits in den ersten Versuchen im Umgang mit dem Instrument entschei-
det, ob Material und Unterrichtsweise den Lernenden eine ,,Beteiligung® — und damit
die Grundlage fiir ein auratisches Musizieren — ermdglichen oder verstellen.

6.2 Konstellation 1: ,Wunderkind“ Jacqueline du Pré

Hilary und Piers du Pré"* beschreiben die ersten Begegnungen ihrer kleinen Schwes-
ter Jacqueline mit dem Cello. Die Vierjdhrige habe im Radio beildufig gehort, wie
Orchesterinstrumente vorgestellt wurden. Als sie zum ersten Mal einen Celloklang
horte, sei sie still und aufmerksam geworden, habe sich anschlieflend an die Mutter
geklammert und gesagt: ,Mami, diesen Klang méchte ich machen® (du Pré & du Pré,
1998, S. 37). Die Mutter reagiert und an ihrem fiinften Geburtstag findet Jackie zu
ihrer groffen Uberraschung ein ,Riesenviech” in ihrem Zimmer. Das Midchen sieht
zum ersten Mal ein Cello, ist furchtbar aufgeregt, und sie beginnt gleich neugierig
und ungeduldig zu probieren (,,Es grunzte®). Die Mutter zeigt ihr nur, wie sie hinter
dem Cello sitzen kann, und sie ,fithrte Jackies Hand mit dem Bogen langsam iiber

133 ,JeKits“ (Jedem Kind Instrumente Tanzen Singen): Breitenférderungsprogramm in
NRW, Kooperation von Grundschullehrern und auflerschulischen Lehrkriften. https://
www.jekits.de/ [o1.11.2020]. Vgl. dazu auch Hellberg (2019, S. 86).

134 du Pré & du Pré (1998). Fiir diesen Workshop iibersetzt von Katherine Spencer.
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die D-Saite. Das Cello begann zu singen, und fiir eine Weile kam es mir vor, als ob
der Klang in der Stille schwebte. Niemand bewegte sich, bis Jackie vor Freude strahlte:
,Ich kannss, ich kann’s!‘ Sie war sofort verliebt und das Cello wurde bald ihr Lieblings-
spielzeug” (ebd., S. 38).

Die Mutter schreibt kleine Stiicke fiir Jackie, eingebettet in Geschichten oder an-
kniipfend an Ereignisse, die die Kinder erlebten, z.B. mit ,,Brumas®, dem Eisbarjun-
gen im Zoo: ,,Jedes Stiick stellte einen neuen Griff oder eine technische Schwierigkeit
vor, und Mama schrieb die Musik, sodass sie mit den Gedichten zusammenpasste,
dadurch lernte Jackie die musikalischen Schwerpunkte richtig zu finden. Brumas war
eine Ubung fiir den ersten Finger und fiir Saitenwechsel. Jackie war aufgefordert, den
Bogen sauber von einer Saite zur anderen zu bewegen, und dabei aufzupassen, dass
jede Note einzeln und klar klang. Sie stellte sich die Worte vor, wihrend sie spielte,
und wiederholte die Ubung etliche Male mit Begeisterung® (ebd., S. 39). Bei einem
ihrer ersten Vorspiele driickt Jacqueline ihrer Schwester einen Teddy in die Hand und
spielt ein Schlaflied - sie kann kaum abwarten und spielt das Lied nicht einmal, son-
dern ein zweites und drittes Mal, solange, bis er hoffentlich eingeschlafen sei (ebd.,
S. 41).

In den ersten Begegnungen der kleinen Jacqueline mit ihrem Cello sind alle drei
Ebenen, die auf der Basis der Schindlerschen Kategorien des Zeigens entwickelt wur-
den, miteinander verwoben. Aufmerksamkeit und Interesse werden bereits durch
die freudige Uberraschung zum Geburtstag geweckt: Die besondere Situation hebt
sich ab vom Alltaglichen und l6st unmittelbar eine positive leibliche Reaktion aus,
die Spannung steigt. Jacqueline selbst erdffnet die metaphorische Ebene: Sie ist ge-
spannt, darf gleich ausprobieren und stellt fest, dass das Cello ,grunzen' kann. Das
Instrument wird von Beginn an zum personifizierten Gegeniiber, welches das Mad-
chen erstaunt und erfreut mit einem unerwarteten Gerausch (das als ,Grunzen' nicht
gerade in das klassische Klangspektrum des Instruments gehort). Die Mutter zeigt
ihr auf somatischer Ebene, wie sie mithilfe des Bogens andere Tone hervorzaubern
kann. Als das Madchen schafft, diese und andere Klange auch selbststindig hervor-
zubringen, reflektiert sie ihr Handeln und erlebt sich in ihrer Starke (,,Ich kann’s!).
Die anderen Familienmitglieder horen zu und teilen intersubjektiv ihr Empfinden:
Ein musikalischer Raum spannt sich auf, ,,als ob der Klang in der Stille schwebte®. Im
weiteren Umgang mit dem Instrument wird diese Primédrerfahrung des Madchens
durch Kompositionen der Mutter aufgegriffen, geférdert und immer neu genéhrt: Sie
zeigen auf der Ebene des Notentextes, wie Bild, Geschichte und Klang sich zu einem
musikalischen Ganzen verbinden.

Der musikalische Impuls der jungen Cellistin, ihre ,Beteiligung®, so die These,
entsteht an der Grenze zwischen dem Wunsch, einem mit individuellen Empfindun-
gen angefiillten Assoziationsraum Ausdruck zu verleihen, und der Herausforderung,
trotz der spieltechnischen Anforderungen klangvoll zu spielen. Basis weiterer Uber-
legungen werden folgende Merkmale:
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a) Die Verbindung von spieltechnischen Herausforderungen mit sprachlichen und
musikalischen Strukturen, die inhaltlich ankniipfen an die individuellen Erinne-
rungen des Kindes, wecken Neugier und Vorfreude.

b) Die kleinen Kompositionen sind ,ansprechend® und motivierend, weil das Kind
verstehen kann, wie Charakter des Stiicks und Spieltechnik ineinandergreifen. Die
Musizierende wird von ihren Assoziationen geleitet und kann strukturelle Zusam-
menhédnge entdecken.

c) Die Kompositionen erheben kiinstlerischen Anspruch, denn sie wollen in einer be-
stimmten Weise in ihrer musikimmanenten Komplexitat erfasst und dargestellt
werden.

d) Die Konzentration auf eine spieltechnische Thematik ermoglicht der fiinfjdhrigen
Anfingerin, auch emotional in die Tiefe zu gehen. Im Teddybér-Beispiel kann
Jacqueline ihrer Intention, der Teddy moge einschlafen, Ausdruck verleihen, weil
sie die wenigen Tone beherrscht: Sie kann sich auf ein Bewegungsrepertoire ver-
lassen, den Blick auf ihren Teddy richten und einfiihlsam spielen.

Die Aspekte werden weitgehend auch in Breitenférderungsprogrammen angestrebt'”,
dennoch gelingt es oft nur allmahlich, dass Liebe zum Instrument, spieltechnischer
Fortschritt und intrinsische Motivation zu einem Ergebnis fiithren, das die Musizie-
renden selbst begeistert (vgl. Dartsch, 2014, S. 79). Und auch Eltern, die nicht selbst
musizieren, legen durchaus Wert darauf, dass der Instrumentalunterricht ,Spaf3‘
macht (vgl. Kap. Aufnehmen, 3.2.1). Meiner Beobachtung zufolge spielen Menschen
gleich welchen Alters ihr Instrument auch ganz gern mit anderen zusammen, in der
Regel aber ,iiben’ sie ungern allein (und daher meist nur kurz vor dem Unterricht, mit
schlechtem Gewissen, weil die Woche schon wieder voriiber ist) — ein geringer Fort-
schritt wird dann seitens der Lehrer schnell mangelnder Begabung zugeschrieben.”
Was aber, wenn Wunderkinder gar keine seltenen Ausnahme-Erscheinungen wiéren?
Was, wenn viele Kinder auch in schulischen Kontexten ein sehr hohes musikalisches
Niveau erreichen konnten, weil sie entsprechend gefordert wiirden? Vielleicht wiirden
nicht alle grofle Stars, aber was, wenn auch sie nach wenigen Wochen so beriithrend
spielen konnten, dass ein Teddy freiwillig einschlafen wiirde?

6.2.1 Konstellation 2:
Instrumentalgruppen-Workshop zum Lied ,,Kleine Monster“

Beim Praxistag 2018 zum Austausch von Lehrenden innerhalb des JeKits-Programms
in NRW (vgl. Kap. Aussenden, 6.1) stellten wir Workshopleiter zur Einleitung die
Wunderkind-Geschichte von Jacqueline du Pré alltdglichen Bedingungen in schuli-

135 Vgl. dazu u.a. das Grundsatzpapier des Bundesverbandes Musikunterricht (2016).

136 Nachweislich besteht diese Gefahr, die bereits Heinrich Jacoby beschrieben hat, noch
heute - und nicht nur in musikalischen Kontexten (vgl. Kap. Aufnehmen, 3.2.4). Auf den
Nutzen der Ansitze Jacobys bezieht sich u.a. auch Berg (2014).
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schen Kontexten gegeniiber.”” Mit den Teilnehmern wurden u. a. folgende Stichpunk-
te und Fragen diskutiert:

a) Die Qualitdt von Unterricht hingt vor allem ab von der Gruppengrofle, der Aus-
stattung und von der zur Verfiigung stehenden Zeit. Wie kénnen individuelle Be-
diirfnisse und unterschiedliche Erfahrungen von mehreren Kindern in vergleich-
barer Qualitat zum Einzelunterricht beriicksichtigt werden?

b) Gemeinsam zu singen ist einfacher, als Instrumente zu spielen. Gerdusche und
Improvisationen sind interessant, aber Kinder mogen, wenn sie ,richtige’ Musik
machen konnen. Wie lassen sich unterschiedliche spieltechnische Fertigkeiten
kombinieren, ohne jemanden zu {iber- oder unterfordern? Welches Material ist
geeignet?

c) Wie entwickeln Kinder (nicht Lehrer!) selbstdndig musikalische Ziele?

d) In welchem Verhiltnis stehen Fantasie und Instrumentaltechnik — wie erreicht
eine individuelle Empfindung die Horer?

Analysiert man nur auf Grundlage jener kurzen Beschreibung durch ihre Geschwister
den Unterricht, den Jacqueline du Pré im Elternhaus erfahren haben mag, so lassen
sich einige wenige Merkmale zusammenstellen:

a) Das Kind entdeckt sein Instrument selbststindig und auf unkonventionelle Weise.

b) Von Beginn an musiziert das Kind gemeinsam mit erfahrenen Musikern.

¢) Die Mutter als Lehrerin widmet dem Kind individuelle Aufmerksamkeit und ldsst
ihm im Musizieren Entscheidungsspielraum (beim Stimmen wie beim Vorspie-
len).

d) Das Kind erhalt individuell angepasstes Material, nicht nur spieltechnisch heraus-
fordernd, sondern ankniipfend an seine Lebenswelt.

e) Fantasie und musikalisches Handwerk bilden die Basis fiir die Entwicklung einer
musikalischen Vorstellung.

Auf der Suche nach Mdglichkeiten, einige dieser Ansitze fiir den elementaren Mu-
sikunterricht in institutionellem Rahmen nutzbar zu machen, verstindigten wir uns
darauf, gemeinsam mit den Teilnehmern eine Komposition aus dem vorhandenen
Material-Pool der JeKits-Stiftung™® zu erarbeiten: das Lied Kleine Monster von Stefan
Funke.”

137 Ein ,schulischer Alltag® gestaltet sich natiirlich von Institution zu Institution unter-
schiedlich. Dennoch gilt es zu iiberlegen, wie Elemente aus Instrumentalunterricht und
Elementarer Musikpiadagogik auch in grofleren Gruppen so ineinandergreifen konnen,
dass die Anbindung an schulische Inhalte gelingen kann.

138 Auf der Website www.jekits.de stellen Lehrkrifte einander Materialien zur Verfiigung.

139 Mit Dank an den Autor fiir die Genehmigung der Verwendung.
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6.2.2 Exkurs: Monster (Bildimpuls, gemalt von Robert, 5 Jahre)'°

In unserem Ansatz sollten, ebenso wie bei Jaqueline du Pré, simtliche Ebenen des
Zeigens ineinandergreifen. Hilfreich in der Vorbereitung war die Auseinandersetzung
mit einem dhnlichen Thema in der Bildenden Kunst. Anders als in musikalischen Zu-
sammenhingen hat eine Malerin kein mit Noten bedrucktes Blatt vor sich, sondern
ein weifles, das sie nach ihrer Fantasie gestalten kann. Die erste Entscheidung bei
der Erarbeitung eines Liedes, das bereits existiert, betrifft also den Umgang mit dem
Notentext: Ndhert man sich dem Werk iiber das Lesen oder iiber das Horen? Und in
welcher Form? Das Lesen verleitet zum Kurzschluss Note-Finger, das Héren bedeutet
Abhingigkeit von jemandem, der das Lied vermittelt. Beides steht der Entwicklung
von selbststdndigem Lernen zumindest in Teilen entgegen.

Auf der Suche nach anderen Wegen, haben wir das Vorgehen der Bildenden
Kiinstler adaptiert und der Erarbeitung des Liedes eine Improvisation vorangestellt,
die dhnlich aufgebaut sein sollte, wie der freie Umgang mit Farben auf dem Papier.
Eine Kunstpiadagogin schildert, wie sich der fiinfjahrige Robert dem Thema ,Mons-
ter gendhert hat:

»Monster holt man sich nicht her, sie erscheinen von selbst, und zwar da, wo es dun-
kel ist — mit dieser unerfreulichen Tatsache ist der fiinfjahrige Robert vertraut. Keine
Angst hat er deshalb, sich einem Prozess der Monsterentstehung anzuvertrauen, den
die Atelierpddagogin ,Zufallsverfahren’ nennt. Zumal dieses Verfahren sehr lustvoll
ist, beinhaltet es doch, einen Farbpinsel in sehr diinne Farbe zu tauchen und dann
iber das Papier zu spritzen — kreuz und quer.

Manchmal landen auf diese Weise einfach nur schréige Klecks-Linien auf dem Blatt,
manchmal tropft Farbe wie auf einer nassen Fensterscheibe gerade hinunter. Manch-
mal beschreiben die Spritzlinien Kurven wie ein umgekehrtes U, und wenn dann zu-
fallig zwei Punkte in dem U etwas kriéftiger ausfallen, beginnt plétzlich ein Monster
mit rundem Kopf aus dem Bild hervorzulédcheln ...

Um eines der Zufallsmonster auf dem Bild zu bannen, greift Robert zur fetten schwar-
zen Farbe und zeichnet die getupften Linien deutlich nach: Erst der runde schwarze
Kopf mit den Augen, dann die Arme, die sich irgendwie aus anderen Linien ergeben -
man muss sich nur entschlieflen, zweien der Punktespuren zu folgen. Bald zeigt sich die
schwarze Gestalt in aller Schrecklichkeit — und was fehlt, ndmlich die Hande, ergénzt
Robert ganz pragmatisch, indem er seine Hand schwarz bemalt und an den Enden bei-
der Monsterarme auf dem Bild abdruckt. Was in jedem Fall sein gutes [sic] hat: Ein
Monster, das die eigene Handgrof3e hat, kann einem kaum geféhrlich werden, oder?“*!

Besonders deutlich wird in dieser Vorgehensweise die Verkniipfung von Assoziation
und ,,Spieltechnik®: Das Verspritzen von Farbe, das Experimentieren jenseits aller

140 Das Bild und der dazugehorige Text werden verwendet mit freundlicher Genehmigung
der Klax Kinderkunstgalerie, Berlin: https://klax.de/de/kinderkunstgalerie [17.11.2020].
141 Vgl. Anm. 140.
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Abb. 9: Monster, gemalt von Robert, 5 Jahre

Vorschriften macht Freude und ldsst etwas entstehen, was mit der Idee, mit der an-
visierten Bild-Thematik resoniert."*> Unheimlicher Ausdruck und Eigenschaften eines
Monsters sind dem Kind présent, aber sie werden nicht direkt angesteuert, sondern
seine Konzentration gilt dem Verhalten des Pinsels und der Farbe Schwarz: Wie und
wohin spritzt die Farbe bei welcher Bewegung? Die Bewegung macht ein Erleben
schopferischer Energie moglich, das Kreieren von Monstern ist ein leibliches Ver-
gniigen, obwohl die Vorstellung an dunkle Gestalten Grusel hervorruft: Der ange-
strebte Ausdruck aber beeintrichtigt nicht die Bewegung selbst: Robert gruselt sich
nicht so, dass ihn seine Empfindung lahmt und er seine Malerhidnde nicht bewegen
kann, sondern die Monster erscheinen an der Grenze zwischen freudig hingeworfe-
nem Zufallsklecks und dem Interpretationspotenzial des Malenden - je nachdem, wie
Robert den Klecks auffasst, wird aus ihm ein Clown, ein Auto oder in diesem Fall ein
Monster, dessen Aufleres er weiter gestalten kann, seinem individuellen Empfinden
entsprechend. Auf diese Weise kann das Kind eine Form von kreativer Freiheit leben
und erlebt gleichzeitig eine Herausforderung durch das Material: Es muss Energie
aufwenden, um seine Idee in der Realitit umzusetzen — und diese Energie, so meine
personliche Interpretation, wird spiirbar in einem Bild, das von einem Kind gemalt
ist, aber doch als ,, kiinstlerisch® bezeichnet werden kann.

142 Vgl. dazu auch Kathke (2014), die die kreative Auseinandersetzung einer Studentin mit
der Farbe Schwarz schildert.
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6.2.3 Musizierende Wunder-Kinder

Um ein Staunen auszuldsen, etwas, das die Teilnehmenden in dhnlicher Weise tiber-
raschen konnte, wie das ,,Riesenviech” im Zimmer des Geburtstagskindes Jacqueline,
offneten wir das Assoziationsfeld ,,Kleine Monster® zunéchst verbal. Was sind Mons-
ter? Was tun sie? Wie klingen sie? Die Antworten der teilnehmenden Instrumenta-
listen waren breit gefichert*’: Kleine Monster schleichen, kichern, grollen, kommen
mit einem Windhauch angerauscht, verschwinden blitzschnell wieder etc. Aus den
Antworten ergab sich die erste Aufgabe:

1. Versucht, aus euren Instrumenten Klange und Gerdusche hervorzulocken, die ihr
mit dem Auftreten kleiner Monster verbindet.

Nach dieser Aufgabe und einem Ausprobieren in kleinen Gruppen leiteten wir eine
kurze Improvisation an, in der mit verschiedenen Klangen experimentiert wurde: Wel-
che Klange lassen sich welchen Eigenschaften zuschreiben und warum? Wie lassen sich
dhnliche Kldnge auf anderen Instrumenten hervorbringen? Wie verandern sich Klénge
durch das Hinzutreten und Weglassen einzelner Instrumente, welche Charakteristika
lassen sich dadurch verstarken? Angeboten hitte sich als Einstieg auch die Verwendung
von Perkussionsinstrumenten aus dem therapeutischen Kontext mit der Aufgabe ,Wah-
le ein Instrument, das Deinem Empfinden entspricht.“ In diesem Fall gingen wir davon
aus, dass die Teilnehmer in gutem Kontakt mit ihren Instrumenten standen, sodass wir
diesen Zugang nicht ausprobierten. Zum Sammeln der Ergebnisse und zur Verstdrkung
der Eindriicke wurden die Erfahrungen zunichst verbal reflektiert. Andere Moglich-
keiten der Reflexion wiren an dieser Stelle auch moglich gewesen: z.B. der Einsatz von
Transformationstechniken - das Malen von Bildern, eine grafische Notation (erfinden
lassen), Gehortes in Bewegungen und Gesten {ibersetzen und umgekehrt etc.

Nach der Klang-Sammlung wurde der Text des Liedes als spannend ausgestalteter
Prosa-Text vorgelesen und anschlieflend gemeinsam, genauso unheimlich, aber im
Rhythmus der Melodie, nachgesprochen. Das hatte den Vorteil, dass einerseits der
inhaltliche Zusammenhang verstandlich wurde, andererseits erleichterte die Rhyth-
misierung das gemeinsame Lernen und Memorieren. Nach dem Lesen der einzelnen
Zeilen lieflen wir Zeit zum Schmunzeln, Nachfragen und Erzéhlen eigener Erlebnisse:

»Kleine Monster sind im Raum, lauern in den Ritzen. Gut versteckt, du siehst sie
kaum, wenn sie leise flitzen. (Refr.)

1. Unterm Tisch sitzt eins in rot, schmatzt und frisst ein Honigbrot, gleich daneben
eins in blau, frisst Lakritz mit Kabeljau.

143 Um vielfiltige Antworten zu sammeln, bieten sich auch Verfahren an wie z.B. das
»1-2-4-all“-Konzept aus dem Bereich der ,Liberating Structures® Jeder einzelne denkt
fiir sich, dann zu zweit, zu viert, dann gehen die Antworten ins Plenum. (Vgl. ,Libe-
rating structures. Innovation durch echte Zusammenarbeit“: www.liberatingstructures.
de) [17.11.2020].


http://www.liberatingstructures.de
http://www.liberatingstructures.de
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2. An der Decke klebt ein Wicht, hat ein Grinsen im Gesicht. Lasst sich fallen, es
macht platsch, Monster lieben solchen Quatsch.

3. Auf dem Stuhl sitzt eins aus Blech, quietscht und knarrt laut, wild und frech.
Gegeniiber, ganz geheim, glibbert eins, das ist aus Schleim.“

Der Text animierte die Teilnehmenden, gleich weitere Klinge auszuprobieren und
z.B. das ,,quietschen®, ,knarren® und ,flitzen* lautmalerisch zu inszenieren. Hier lag
der Grundstock fiir eine szenische Interpretation. Aus dem kurzen Lied hitte mit we-
nigen Mitteln ein kleines Musiktheaterstiick werden kénnen."** In diesem Workshop
aber war die Zielsetzung eine andere, diesmal sollten Moglichkeiten der instrumenta-
len Erarbeitung aufgezeigt werden.

2. Sprecht den Text und gestaltet den Rhythmus des Refrains mithilfe eures Instru-
ments — auf nur einem Ton.

Wir baten die Spieler von Melodie-Instrumenten, sich auf einen gemeinsamen Ton
zu einigen (in diesem Fall ein e') und gemeinsam mit den Perkussionisten zuerst
den Text des Refrains zu sprechen resp. zu fliistern, und gleich im Anschluss auf nur
einem Ton, aber entsprechend ausdrucksvoll zu spielen. Auch rhythmische Varianten
wurden probiert. In der verbalen Reflexion einigten wir uns u.a. darauf, leise zu be-
ginnen, zum Wort ,lauern® in der Mitte des ersten Satzes lauter zu werden und zum
Ende wieder leiser, ahnlich auch in der zweiten Zeile. Einer der Teilnehmer kam auf
die Idee, die Lautstirke mithilfe der Klangfarbe zu verandern: Den Beginn spielten
nur Melodieinstrumente, im Teil ,,lauern in den Ritzen Gut versteckt, Du siehst sie
kaum® kamen die Perkussionisten mit entsprechendem Crescendo und Decrescendo
dazu, die Melodieinstrumente blieben tibrig. Wir probierten zwei oder drei Varianten.
Wichtig war den Spielern eine kurze Artikulation der Worte ,Ritzen und ,flitzen"
und die anschlieffende Stille, die von allen Spielern eingehalten werden sollte: eine
Herausforderung, die grofie Konzentration verlangte.

3. Lest die Melodie, singt sie (innerlich) oder lasst sie Euch vorspielen'*:
Erkennt ihr Zusammenhénge zwischen Melodie und Text?

Diese Aufgabe bietet verschiedene Moglichkeiten der Erarbeitung. Ein Weg sei auf-
gezeigt, der mit der Partitur beginnt, ein anderer geht tiber das Horen (vgl. Abb. 10).
Bereits ein grafisch orientierter Blick in die Partitur noch ohne innere Klangvor-
stellung lasst Interessantes entdecken: Die Noten steigen zu Beginn an und fallen
wieder - obwohl der Text sich dndert, sind die ersten beiden Zeilen identisch. Ahn-
liches gilt fiir den Strophenteil: T. 9 und 13 beginnen jeweils mit dem héchsten Ton
der Melodie, drei Takte der Zeilen sind gleich aufgebaut, einziger Unterschied: Der

144 Vgl. dazu auch Ridigers Ausfithrungen zum Lied ,,Kleiner Tommy Tinker® (Kap. Reflek-
tieren, 5.5.4, II. Zeigen).

145 Zu Herausforderungen im kreativen Arbeiten mit und ohne Noten im Unterricht vgl.
Besse (2020D).
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ADbDb. 10: Kleine Monster, Assoziationsraum Text und Melodie

Melodieton in T. 16 fallt auf den Anfangston zuriick. Ankniipfungen zu den Impro-
visationsiibungen zuvor sind deutlich: Der Melodieverlauf spiegelt eine Steigerung
und eine Entspannung, die zuvor durch Lautstirke und Klangfarbe dargestellt wurde.

Instrumentalisten, die bereits in der Lage sind, einen Notentext zu lesen, kdnnen
auch ohne Kenntnisse der Tonart sehen, dass in beiden Teilen der Hochton erreicht
wird, im ersten Teil durch das Vorzeichen b jedoch erniedrigt. Als ersten Einstieg fiir
Streichinstrumente bietet sich an, ein Glissando spielen zu lassen mit einem Finger
von e' bis zum Hochton h' resp. b', um den Ambitus als Steigerung leiblich erfahrbar
zu machen, im zweiten Durchgang kombiniert mit verschiedenen dynamischen Ver-
dnderungen. Diese Aufgabe scheint leicht und klingt lustig, ist aber eine koordina-
torische Herausforderung, die die musikalische Bewegung als energetische Richtung
im Korper verankert. Bléser, z. B. Floten, konnen Ahnliches fiihlen, wenn sie nur das
Mundstiick verwenden, das Ende mit der Hand schliefSen bzw. 6ffnen und die Dyna-
mik entsprechend mit dem Atem steuern.

Fortgeschrittene Instrumentalisten, die einen Notentext lesen und verstehen, in-
dem sie ihn innerlich horen, konnen sich zudem tiberlegen (und am Begleitinstru-
ment ausprobieren), welche Akkorde sie den einzelnen Kldngen unterlegen wiirden.
Ist die Bewegungsrichtung der Melodie erspiirt, bildet sie die Basis fiir das vertikale
Empfinden: Wie verdndern sich die Melodietone in ihrer Spannung durch die unter-
legten Harmonien (vgl. Abb. 11)?

Im Workshop sind wir einen anderen Weg gegangen, der sich anbietet, wenn zu-
nichst nicht mit Noten gearbeitet werden soll: das Singen. Auch singend lasst sich
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Abb. 11: Kleine Monster, Lied mit Begleitung

ein Glissando erzeugen, und auch, oder gerade beim Singen werden unterschiedliche
harmonische Wendungen spiirbar, sodass eine Zugangsweise die andere zu erganzen
vermag. Da wir den Text bereits gesprochen hatten, konnten wird das Lied ganz prag-
matisch durch abschnittsweises Vor- und Nachsingen erarbeiten. Je nach Schwierig-
keit des Stiicks wire auch ein Solmisieren zur Veranschaulichung hilfreich gewesen,
bei den Fahigkeiten dieser Teilnehmer aber war das nicht nétig:

Eine Teilnehmerin tibernahm die Begleitung, die anderen sangen dazu - der Ein-
stimmung entsprechend mit Lust, Schwung und klar artikuliert. Reflektiert wurde,
dass das Lied in Moll klingt, dass die Synkopierung mit anschlieflender Pause Span-
nung aufbaut und durch das alterierte b’ etwas ,,Glibberiges® ins Spiel kommt. Unmit-
telbar fingen die Teilnehmer an, zum Lied zu wippen, sich zu wiegen und schlieSlich
zu schnipsen. Nachdem das musikalische Ziel als Idee verankert war, stellte sich jetzt
die Frage: Wie bringen wir die Instrumente genauso ausdrucksvoll zum Klingen?

Wieder kristallisiert sich das Problem, dass zwar das Lied als Ganzes im Ohr ist,
eine Instrumentalistin aber immer nur einzelne Klinge formen kann, so wie eine
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Sprecherin einzelne Worte formuliert. Die Herausforderung fiir die sich selbst auch
horende Spielerin besteht darin, die Konzentration besténdig flieflen zu lassen und in
kaum wahrnehmbarer Form das eine zum anderen in praktischer Reflexion bestin-
dig in Beziehung zu setzen. Wihrend das Zusammenwirken von Assoziations- und
Partitur-Ebene leiblich unmittelbar spiirbar wird in der Empfindung von An- und
Entspannung, gilt es nun, diese Empfindung gegen die manuellen Anforderungen des
Instruments zu behaupten: Weder darf die Handhabung so viel Konzentration in An-
spruch nehmen, dass die musikalische Idee in den Hintergrund riickt, noch darf der
Bogen des musikalischen Ganzen sich so umfassend tiber eine Phrase legen, dass die
Formung einzelner Klange vernachldssigt wird.

4. Schleicht durch das Zimmer und spielt bei jedem Schritt einen leisen, tiefen Ton.

Zur Veranschaulichung der Problematik stellten wir eine Ubung aus einer Fltenschu-
le vor (vgl. Abb. 12), die die notwendige Verkniipfung des musikalischen Ausdrucks-
willens mit einer korperlichen Erfahrung deutlich macht. Auf dem ,,Musikplatz®
werden verschiedene Formen der Klangerzeugung mit unterschiedlichen Gangarten
quer durchs Zimmer kombiniert, grafisch notiert, mit der Anregung, weitere Klange
und Fortbewegungen zu erginzen. In dieser Ubung wird, dhnlich wie am Beispiel der
Kampfkunst erldutert (vgl. Kap. Reflektieren, 5.5.1), die unterschiedliche Qualitdt von
Bewegungen erfahrbar. Wahrend sich Aufgabe 1, 2, 4 und 6 auf verschiedene Artiku-
lationsformen beziehen, wird in Aufgabe 3 ein aulermusikalisches Assoziationsfeld
geoffnet (,Hipfe ,im Galopp' ...“). Aufgabe 6 (,Schleiche durch das Zimmer ...%)
aktiviert eine intentionale Ebene, die den Aufbau von Spannung impliziert. Bezogen
auf das Lied Kleine Monster wird deutlich, wie das Schleichen sich als ganzheitliche
Korperbewegung auf die Tonformung auswirkt. Das Symbol ist ein diinner, gedffneter
Halbkreis, der dem Abrollen eines Fufles dhnelt — der Klang soll leise und tief sein,
aber bewusst gesetzt.

Mit Rekurs auf das Ineinandergreifen der Ebenen, die von Lehrer-Seite ,, gezeigt*
werden konnen und an denen ,,sich etwas zeigt*, erlangt diese Ubung als ganzheitli-
che, leibliche Erfahrung zentralen Stellenwert fiir das Instrumentalspiel. ,,Schleichen®
bedeutet fiir die Akteurin hochste innere Anspannung und gleichzeitig grofite Auf-
merksamkeit fiir die Ausfithrung der Bewegung: Jemand, der schleicht, hat alles im
Blick, damit ihm nichts entgeht und niemand ihn entdeckt, dariiber hinaus aber darf
er nicht verkrampfen oder ins Stolpern geraten. Die Kunst des Schleichens besteht
folglich darin, trotz innerer Anspannung maximal gelassen zu handeln. Gerade dieser
Konflikt ist es, den es im Musizieren aufzusuchen, auszuhalten und letztlich nutz-
bar zu machen gilt: In der praktischen Reflexion spiirt die Musizierende eine sich
bestindig neu formierende Grenze, an der Imagination und physische Realitdt zum
Widerpart werden, sich maximal anndhern, aber nie ineinander aufgehen.

Im Workshop wurde das ,,Schleichen® zunéchst individuell probiert und anschlie-
flend mit dem Monster-Lied in Verbindung gebracht: Wie klingt ,,Schleichen® im
Vergleich zu ,Lauern® und , Flitzen“? An welchen Stellen des musikalischen Korpers
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3. In unserem Musikzimmer

Die Flote begleitet dich durch den Raum - auch zu Hause

2. Gehe in Schleifen und spiele dazu
Glissandi auf dem Flotenkop.

Viele Schritte und Wege gibt es auf der Flste. Male das Bild weiter.
Kannst du auf der Zeichnung mit den Augen spazieren gehen und dabei Flite spielen? Wie Klingt ein Besuch beim Trampolin und beim grofien Sessel?
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Abb. 12:Klang spiirbar gestalten (Metzger & Papenburg, 1999, S 16-17)

werden die Unterschiede spiirbar? Kann eine Zuhorerin die unterschiedlichen Inten-
tionen erkennen?

Auch an dieser Stelle bot sich eine Kurz-Improvisation an, ein Experimentieren
mit Spieltechniken, Kldngen und anderen Spielern, um einen je individuellen ,,Lo-
sungsraum” zu fiillen. Die Sequenzen wurden auf ein Minimum reduziert, hilfreich
waren grofle Kontraste (z.B. maximales Piano oder Forte, Veranderung der Ge-
schwindigkeit, etc.), Gegeniiberstellungen von Konsonanzen und Dissonanzen (mit
Blick darauf, welche Reaktionen sie im Korper hervorrufen) oder auch ein Wechsel
des Tongeschlechts von Moll nach Dur. Im direkten Vergleich kleiner Abschnitte ge-
wannen alle Musizierhandlungen an Profil, das Spuren hinterlief3, die im Anschluss
wieder aufgesucht werden konnten. Fiir die Musizierenden wurde die Stille in den
kurzen Pausen zu einer intensiven Erfahrung: Hier gibt es nur eine einzige Differen-
zierung zwischen Klang und Schweigen, fiir alle Teilnehmenden, gleich auf welchem
spieltechnischem Niveau, nachvollziehbar und umsetzbar: Gerade bei der Inszenie-
rung von Pausen wird die Verantwortung eines jeden Musizierenden fiir sich selbst
und fiir die Gruppe spiirbar - als Erfahrung von Reflexion und Intersubjektivitit,
spiirbar schlieSlich als eine Art Aura, die die Musizierenden fiir einen Moment um-
gibt. Sie nahmen die Herausforderung gern an und freuten sich an den gelungenen
Ergebnissen.

5. Musiziert das Lied Kleine Monster zusammen und probiert verschiedene Variatio-
nen. Wiederholt, was Euch am besten gefillt, mehrmals in kleinen Abschnitten,
bis diese auf Anhieb gelingen.
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Das Erzeugen von Varianten im Ensemble erfordert eine Reflexion auf das Klingende
und eine Verstindigung tiber Wirkung, Vorlieben und Gelingen. In gemeinschaft-
licher Diskussion (nach Bartels ,demokratischer” Praxis und vergleichbar Rolles
»asthetischem Streit®) kristallisiert sich im Fiir und Wider eine Interpretationsgrund-
lage, auf deren Basis die Ausfithrung verfeinert werden kann: Auf diese Weise ist al-
len Teilnehmern klar, WAS geiibt werden soll. Das WIE ergibt sich aus Vorschlagen
der Musizierenden, die ,,sich beteiligen“ und die einzelnen Vorschlage wertfrei, aber
kritisch auf ein gemeinsames Ziel hin beurteilen. Da kritisches Zuhoren und aktives
Musizieren gleichzeitig auch kontraproduktiv sein kann, hat sich bewéhrt, die Teil-
nehmenden voriibergehend in Gruppen aufzuteilen - eine spielt, eine andere hort
zu, die dritte macht Verdnderungsvorschlige etc. Entscheidend ist, dass im Spielen
selbst die Konzentration auf Idee und Bewegungsausfithrung liegt in Hinblick auf ein
Ziel, nicht aber auf die Beurteilung, dieses Ziel gut oder schlecht zu erreichen, sodass
sich moglicherweise durch Selbstkontrolle Hemmnisse aufbauen. Dringende Aufgabe
einer Lehrenden ist deshalb, die Teilnehmer anzuleiten, in Resonanz zu gehen und
Verantwortung zu tbernehmen, eine vertrauensvolle Atmosphire herzustellen und
zu erhalten. Auch in diesem Bereich kénnen Pddagogen von Therapeuten lernen, die
die wichtigsten Diskussionsregeln explizieren: Sprich in Ich-Botschaften, hore erst zu,
lass andere ausreden, formuliere zuerst das Positive und gib von dem, was gesagt wird,
nichts ungefragt an Dritte weiter.

In einer vertrauensvollen Atmosphére konnten schliellich sémtliche Erfahrungen
in das ,,Monsterlied, das am Ende von den Teilnehmenden im Ensemble dargestellt
wurde, einfliefen: bereichernd und raumerfiillend, mit ansprechendem Klang, gru-
selig und doch schon, sodass die ,,kleinen Monster* fiir einen kurzen Augenblick real
schienen - wir jedenfalls sind ihnen begegnet.

6.2.4 Erkenntnisse und Fragen

Bereits im elementaren Musizierunterricht konnen Grundlagen fiir ein ,beteiligtes®
und daraus entstehendes auratisches Musizieren geschaffen werden. Die Kriterien,
die sich aus dem Anfangsunterricht der Cellistin Jacqueline du Pré gewinnen und
auf den elementaren Gruppenunterricht iibertragen lieflen, kénnen nun in Bezug auf
Interaktionsprozesse zwischen den Beteiligten prézisiert werden. Es lassen sich Be-
dingungen formulieren, deren Beachtung die Aussicht auf ein gelingendes Musizieren
erhoht.

1. In der Dynamik offener Unterrichtsstrukturen birgt jedes Handeln ein Geheimnis:
Das Aufgreifen und die Umsetzung von Ideen sind immer aktuell. Die Umgebung
und Beschaffenheit des Materials wirken auf die jeweiligen Empfindungen der Be-
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teiligten mafigeblich ein, das Bemiihen um eine gemeinsam gestaltete Situation fallt
leichter oder schwerer, ist aber jederzeit moglich.

2. Um etwas zu zeigen oder auszuprobieren, ist eine kurzfristige Beschrinkung auf
kleinste Einheiten notwendig, aber nie ohne mitvollziehbaren Bezug zu einem Gan-
zen.

3. Aufgabe aller Beteiligten ist es,

a) eine vertrauensvolle Atmosphidre aufzubauen und zu erhalten,

b) Zufallsverfahren zu nutzen, um Grenzen auszutesten,

c) die eigenen Empfindungen wahrzunehmen,

d) vorhandenes Material nutzbar zu machen und Resonanzen zuzulassen als Po-
tenzial der Gestaltung (praktische Reflexion),

e) Entscheidungen zu treffen und zu verantworten im Bewusstsein, dass es Tau-
sende andere berechtigte Moglichkeiten gébe.

4. Zusitzliche Aufgaben der Lehrerin kénnen darin bestehen,

a) geeignetes Material zu ergdnzen, Impulse und Rahmen zum Erkunden zu set-
zen, aber auch Grenzverschiebungen zuzulassen,
b) Impulse aufzugreifen und vermeintliche Storungen zu integrieren.

Wurde nachgewiesen, dass bereits Kleinkinder musikalische Strukturen aufsuchen
und nach eigenen Kriterien verwenden (vgl. Kap. Aufnehmen, 3.2.2), werden in Be-
zug auf den Instrumentalunterricht Veranderungen interessant, ob, wann und wie
ein Kind (oder allgemein: eine Anfingerin) eine verldssliche innere Klangvorstellung
entwickelt: Bemerkt und korrigiert jemand z. B. intonatorische Unsicherheiten selbst
oder hort er sie zwar, ldsst aber daraus kein Handeln folgen? Oder wigt jemand prag-
matisch ab zwischen verschiedenen Handlungsméglichkeiten?

Anne Steinbach verweist auf das sog. ,,Fis-Phdnomen® bei Kindern im Vorschul-
alter (vgl. Steinbach, 2018, S. 234), das hier noch aufgegriffen werden soll, weil es
wichtig wird in Bezug auf eine ,,Inkongruenz von Wahrnehmungsleistung und moto-
rischer Umsetzungsfihigkeit® (ebd.). Bezeichnet ein Erwachsener wie das Kind selbst,
das den ,,Sch-Laut noch nicht realisieren kann, einen Fisch als ,,Fis® so signalisiere
das Kind ein Missverstehen: ,Die Aussprache des Kindes imitierend fragt der Ver-
suchsleiter: ,Ist das dein Fis?‘ ,Nein. Antwortet das Kind, ,das ist mein Fis’ Weitere
Imitationen weist es ebenfalls zuriick, bis der Versuchsleiter fragt: ,Ist das dein Fisch?*
Ja$ freut sich das Kind, ,das ist mein Fis“ (Grimm, 1987, S. 611, zit. nach Steinbach,
2018, S. 234). Entscheidend ist, dass das Kind sich horend und vergleichend ,,beteiligt*
in dem Sinne, dass es an seiner klanglichen Vorstellung festhélt und versucht, eine
Kongruenz im realen Klang zu finden.

146 Hier greift die Argumentation Martin Seels (2000, S. 64), dass es bei Behordengingen
oder Priifungen schwerer falle, sich dsthetisch zu verhalten als in Konzerthallen, gleich-
zeitig ist es nicht nur jederzeit moglich, sondern geschieht zuweilen auch unvorhergese-
hen.
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Wihrend jedoch dem Kind in der Phase des Erstspracherwerbs die ,richtige® Aus-
sprache des Wortes ,,Fisch® in vielfachen Kontexten begegnet, tibernimmt im Musik-
unterricht iiblicherweise eine Lehrerin die Funktion der Korrigierenden, indem sie
als Auflenstehende auf Unstimmigkeiten hinweist und eine gezielte Verbesserung von
,Fehlern’ einfordert. Aus den vorherigen Uberlegungen lasst sich schlieflen, dass auch
an dieser Stelle ein Umdenken erforderlich wird: Jene Art zu unterrichten entspricht
eher Ansitzen zum Erlernen von Fremdsprachen, wie sie vor einigen Jahrzehnten
noch tiblich waren und mit Verweis auf die Entwicklung von Gehirnstrukturen nun
intensiv diskutiert und variantenreich abgeldst werden."” Unter Beriicksichtigung re-
flexiver und intersubjektiver Prozesse im Musizieren scheint es daher lohnend, den
Gedanken, Musizieren sei zu erlernen wie eine ,Muttersprache’, auf Basis neuer Er-
kenntnisse wieder aufzugreifen.'*®

Die bisher gewonnenen Einsichten werden im néchsten Kapitel auch auf schuli-
sche Kontexte iibertragen. Beispiele aus meiner Unterrichtspraxis mogen Starken und
Schwichen des Systems veranschaulichen und Wege fiir eine weitere Entwicklung
neuer Ideen aufzeigen.

6.3 Heterogenitit als Potenzial: Musizierende in Intra-Aktion

Sowohl Lernprozesse als auch musikalische Prozesse sind grundsitzlich offen und
dynamisch: Obwohl Lehrende anvisieren, was gelernt werden soll, ist es schlicht
unvorhersehbar, woran sich eine Schiilerin nach einer Musikstunde erinnern wird.
Aufgabe einer Lehrerin kann daher nur sein, ein Ziel aufscheinen zu lassen, das die
Schiiler motiviert, sich auf die Suche zu begeben und dabei ihre eigenen Erfahrungen
zu machen.

Peter W. Schatt betitelt das Schlusskapitel in seinem Buch ,,Musikpadagogik und
Mythos® ,,... vers une conception informelle“ (2008, S. 222, H.i.0.) und spielt damit an
auf Adorno, der 1961 unter der Uberschrift ,Vers une musique informelle“ in Ausein-
andersetzung mit Schonberg ,,seine personliche Vorstellung von ,unrevidierter, kon-
zessionsloser Freiheit® in der Musik dargelegt® hat (Schaal, 2019). Wihrend Adorno
nach einer Musik strebt, die sich starrer Formen entledigt und sich im Augenblick
stets neu entwickeln kann, pladiert Schatt fiir eine freie ,,Unterrichts-Kultur als plurale
Kultur, die auf ,Dogmatik und Indoktrination“ verzichten und dennoch Orientie-
rung bieten soll (Schatt, 2008, S. 223). Zwei Aspekte, die in Schatts Ausfiihrungen auf-

147 Vgl. dazu u.a. Hauschild (2015): ,,Hinter den Schlagzeilen: Lernen! Aber wie?“

148 Auf diesem Gedanken basiert die von dem Geiger Shinichi Suzuki zuerst fiir den Unter-
richt an allgemeinbildenden Schulen entwickelte ,, Muttersprachenmethode® (vgl. Suzu-
ki, 1994). Seine urspriingliche Idee, die Kinder mdgen durch das Violinspiel auch ihren
Charakter schulen und zu sich selbst finden, lauft leider Gefahr, durch das Schielen auf
rasche Erfolge und ,,Spaf“ in dhnlicher Weise verstellt zu werden wie im sog. ,,Klassen-
musizieren".
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leuchten, lassen sich mit der hier vorgestellten Auffassung von ,,Lernen® als praktische
Reflexion und einem Fokus auf den Augenblick des Handelns konkretisieren.

Wihrend Schatt einerseits herausstellt, dass die Wahrnehmung als ,wechselseitige
Bindung sinnlicher und rationaler Momente® Basis dsthetischen Vollzugs sei (ebd.,
S. 229), halt er zugleich fest daran, dass Horende, die an einer ,Unterrichtung teil-
haben®, indem sie sich einlassen und mitfiithlen, nicht ,,lernten®, denn sie wiirden ihr
Verhalten nur voriibergehend, aber ihre ,,Handlungsdisposition® (ebd., S. 225) nicht
nachhaltig verdndern.” Dem sei im Kontext der vorliegenden Untersuchung u.a.
entgegengehalten, dass auch ein nachhaltiger Lerneffekt sich der Priifung entziehen
kann, zumal manche Eindriicke ihre Wirkung mitunter erst nach Jahren in ganz an-
deren Zusammenhingen entfalten. Zudem verweist Schatt auf ein Spannungsfeld, das
sich auftut, wenn Begriindungen didaktischer Ziele und Zwecke auf die erforderliche
Autonomie kiinstlerischen Handelns treffen. Er fordert einen Unterricht, der einer-
seits ,,der praktischen Vernunft verpflichtet sein, aber der dsthetischen stattgeben®
solle. Aber auch wenn Schatt betont, ein Unterricht miisse stets die Komponenten
verbinden, diirfe weder ,,nur dem Erleben oder nur dem verbalen Erfassen Raum®
geben (ebd., S. 230), so werden die minimalen Veridnderungen unterschitzt, die sich
in Bruchteilen von Sekunden vollziehen, sodass niemals ,,nur das eine oder ,,nur®
das andere bezeichnet werden kann. An dieser Stelle bleibt Schatt schliefSlich eine
Antwort schuldig, wie jene Forderung in der konkreten Unterrichtspraxis eingelost
werden konnte. Seine Ideen von einer offenen ,,spielerische[n] Kreativitit der Ver-
staindigung” und eines Umgangs miteinander, der auch einen ,,Dissens auszuhalten®
vermag (ebd., S. 243) als Beginn einer ,padagogische[n] Entdidaktisierung® (ebd.
S. 241), sollen im Folgenden aufgegriffen, vertieft und veranschaulicht werden.

Die Physikerin und Philosophin Karen Barad (2012) unterstreicht mit ihrer Auf-
fassung zur Inter-Aktion resp. Intra- Aktion zwischen Menschen und sogar zwischen
Menschen und Dingen, was Larissa Schindler soziologisch als leiblichen Erwerb einer
»Seh-Fertigkeit® bezeichnet: ,Wir sehen offensichtlich nicht nur mit unseren Augen.
Die Interaktion mit (oder vielmehr die Intraaktion ,mit* und als Teil von) der Welt ge-
hort wesentlich zum Sehen dazu. Objekte sind nicht schon vorhanden; sie entstehen
durch spezifische Praktiken® (Barad, 2012, S. 50)."° Fiir das Phdnomen eines ,,Musi-
zieren als Kunst® gilt diese Aussage, wie die vorangegangenen Untersuchungen zei-
gen, in besonderem Mafe: Musizierende agieren und reagieren, formen Strukturen
eines Kunstwerks und werden von ihnen geformt, sie rahmen eine Raum-Zeit und
werden umrahmt:

»Die Welt wird nicht von Dingen bevoélkert, die sich mehr oder weniger voneinander
unterscheiden. Beziehungen hiangen nicht von ihren Relata ab, sondern umgekehrt.
[...] Wenn etwas wichtig ist, dann wird es von anderem unterschieden, und dieje-

149 Schatt beschreibt zur Veranschaulichung in diesem Fall interessanterweise die musikali-
sche Darstellung der ,,Senta-Ballade“ in Wagners Oper ,,Der fliegende Hollinder*

150 Vgl. in diesem Zusammenhang nochmals die eindrucksvollen Schilderungen der nahe-
zu tauben Musikerin Evelyn Glennie (Ted Talk, 2003; Riedelsheimer, 2004).
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nigen Unterschiede, die bedeutsam werden, erlangen ihre Bedeutsamkeit durch die
iterative Produktion verschiedener Unterschiede® (Barad, 2012, S. 14-15).

Eine solche Sichtweise von Musizieren als Grenzphanomen wirft einen anderen Blick
auch auf das Potenzial, das Unterricht in grofleren Gruppen bietet. Die Eigenstindig-
keit der Agierenden erscheint nicht nur als Ziel eines Musikunterrichts, sondern sie
wird zur wesentlichen Voraussetzung fiir seine inhaltliche Struktur: ,Wir gewinnen
keine Erkenntnis dadurch, daf3 wir auflerhalb der Welt stehen; wir erkennen, weil wir
zur Welt gehoren. Wir sind Teil der Welt in ihrem je unterschiedlichem Werden® (Ba-
rad, 2012, S. 100, H.i.O.). Das Erleben von Grenzen und Heterogenitit kann zu einer
grundsitzlich aufmerksamen Haltung motivieren, wenn der Lehrende sich selbst als
Forscher versteht und seine Schiiler bei der Suche nach individuellen Losungen unter-
stiitzt: ,Idealtypisch gesprochen wire es gut, wenn die Schiiler ihn in ihre Entdecker-,
Forscher- und Lerngemeinschaft aufnehmen wiirden® (Richter, 2006, S. 133)."! Ein
weit gefasster Begriff von ,learning by doing“ ist erforderlich, reicht aber nicht aus,
wie mit Bertram gezeigt werden konnte, um zu verstehen, dass Lernen praktisch in
jedem Moment das eigene Leben verdndert. Kommunikative Intra- Aktionen gehoéren
zum Wesen eines Musizierens im emphatischen Sinn ,als Kunst® und damit auch zum
Wesen eines effektiven Musiklehrens resp. Musiklernens (vgl. Kap. Priludium und
Fuge, 2.2 b). Orientiert sich der Unterricht an einem Musizieren, das im reflektieren-
den Voraus- und Nachdenken, Agieren und Reagieren in aller Offenheit Unvorher-
sehbares zutage treten ldsst, verdndern sich nicht nur Zugangsweisen, sondern auch
Inhalte der Unterrichtsstunden nach den Bediirfnissen der Teilnehmer. Wenn die An-
liegen der Lehrerin ebenso Beriicksichtigung finden wie die der anderen Teilnehmer,
konnen alle etwas erfahren, das iiber ihren eigenen Horizont hinausweist. Vor diesem
Hintergrund lassen sich auch Konzeptionen von Breitenférderungsprogrammen an
allgemeinbildenden Schulen nach anderen Kriterien gestalten.

6.3.1 Unterrichten als ,,qualifiziertes Nichtstun“>

Der Grundschulpddagoge Falko Peschel (2002, 2003) liefert, auch wenn er keine mu-
sikalischen Erfahrungen schildert, wertvolle Hinweise, wie selbststindiges, ergebnis-

151 Vgl. dazu auch die Ausfithrungen des Physikers und Pddagogen Martin Wagenschein
(1999).

152 Damit eriibrigt sich auch eine vielfach geduflerte Sorge von klassisch ausgebildeten Mu-
siklehrern, die Schiiler wiirden sich ausschliefilich fiir Rock- und Popmusik interessie-
ren. Zur Heterogenitdt als Ressource im Instrumentalunterricht vgl. auch Aigner-Mo-
narth & Ardila-Mantilla (2016).

153 Der Ausdruck stammt von dem Schweizer Reformpiddagogen Jiirgen Reichen (1981).
Ahnliche Ansitze finden sich auch bei Wagenschein: ,Natiirlich hat der Lehrer [...]
etwas zu tun: er hat Fragen und auch Begriffe provozierendes urspriingliches Material
(also Korper, Figuren, Mengen von Gegenstidnden) zu exponieren und moglichst wenig
zu sagen” (Wagenschein, 1999, S. 105).
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offenes Lernen auch in groferen Gruppen funktionieren kann. Peschel unterscheidet
in diesem Zusammenhang geoffnete Unterrichtsformen von offenen und stellt he-
raus, dass ,Offener Unterricht” mehr beinhalte als eine organisatorische Neustruk-
turierung.” Im Offenen Unterricht wird, wie in koordinierten Musizierprozessen,
mit- und voneinander gelernt. Peschels Dokumentation des Lernverhaltens einer
Grundschulklasse bietet in dieser Hinsicht wegweisende Ansitze auch fiir den Musik-
unterricht an allgemeinbildenden Schulen: Indem er als Lehrender nicht nur in den
Hintergrund tritt, sondern auch Inhalte und Sozialformen freigibt, schafft Peschel
geeignete Rahmenbedingungen, die den Schiilern ein selbststindiges Lernen durch
Forschen und Erkunden ermdéglichen.

Es deutet sich an, dass das Prinzip weit mehr ist als eine didaktische Variante
(vgl. Schatt, 2008). Hier gerit ein Spannungsfeld in den Blick, in dem Lernprozesse
grundsitzlich stehen: Einerseits ist der Lernvorgang ein individueller Akt, anderer-
seits verfiigen Lernende und Lehrende jeweils tiber spezifische Kenntnisse von der
Sache, tiber die sie sich verstandigen (vgl. Heiden, 2018, S. 87). Peschel vertraut auf
das Organisationsvermodgen der Kinder mit dem zentralen Ziel, dass jede einzelne
Schiilerin fiir ihr Handeln volle Verantwortung tibernehmen kann. In diesem Zu-
sammenhang steht auch die anhaltend negative Konnotation von ,Fehlern’ zur Dis-
position: Fehler konnen stérend wirken nur innerhalb eines Bezugssystems mit festen
Regeln, nicht aber, wenn das System dadurch erarbeitet wird — der Fehler als Umweg
fithrt zur Entdeckung und aktiven Inbesitznahme eines Gegenstands.” Der Wissens-
pool, der durch Heterogenitit entsteht, kann nutzbar gemacht werden, so belegen die
eindrucksvollen Darstellungen Peschels, wenn Differenzierung, die Teil eines jeden
Lernvorgangs ist, Teil der organisatorischen Struktur wird. Hinsichtlich der Beurtei-
lung von Fehlern besteht zwischen geéffneten und geschlossenen Unterrichtsstruktu-
ren, also auch zwischen musikalischen und schulischen Systemen, deshalb nicht nur
ein gradueller Unterschied, sondern ein systematischer.

Jiirgen Reichen (1981) beschreibt das aufmerksame, aber zuriickhaltende Verhal-
ten einer Lehrerin als ,,qualifiziertes Nichtstun®: Die Lehrende steht fiir Fragen bereit
und handelt vor dem Hintergrund ihres gesamten Erfahrungsschatzes, aber immer
mit der Bereitschaft, sich iiberraschen zu lassen.”® Auch sie schaut mit dem gleichen
Interesse auf die Sache. Peschel formuliert es so:

154 Offener Unterricht nach Peschel (2002, 2003) zeichnet sich dadurch aus, dass die Ler-
nenden nicht nur in den Fachgebieten selbststdndig arbeiten, sondern auch Sozialformen
innerhalb des Unterrichts und in aulerschulischen Kontakten aushandeln. Sie kénnen
jederzeit auf die Unterstiitzung der Lehrpersonen rechnen, aber erst, wenn sie die ihnen
zur Verfiigung stehenden Moglichkeiten maximal ausgeschopft haben.

155 Zur Bedeutung von ,Fehlern’ und deren Potenzial in musikalischen Kontexten vgl. auch
Kruse-Weber (2012).

156 Um Reichens Methode ,,Lesen durch Schreiben® ist in jiingster Zeit eine Diskussion ent-
brannt, die aufzeigt, dass auch didaktische Ansitze verlebendigt werden miissen: Es geht
nicht darum, Fehler zu ignorieren und nicht zu korrigieren, sondern sie als Widerstand
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»Es bedarf einer Kultur des Wissen-wollens [...]. Diese aufzubauen (bzw. zuzulassen)
ist Hauptaufgabe des Lehrers. Er interessiert sich fiir Sachen, findet Sachen spannend,
mochte die Eigenproduktionen der Kinder verstehen, ihre Erfindungen und Entde-
ckungen nachvollziehen kénnen. [...] Er ist jemand, der das Lernen hochhalt — aber
eben nicht erzwingt — und das farbt ab. Das Maf3gebliche geschieht dabei ganz neben-
bei und oft zufillig“ (Peschel, 2002, S. 48).

Dieser Gedanke ist mit Vogt (2004) anschlussfahig an musikpadagogische Prozesse (vgl.
Kap. Reflektieren, 5.5.5). Vogt beschreibt das erforderliche spontane Handeln einer Leh-
renden in Abgrenzung zum geplanten, eingeiibten Agieren als ,,praktische Handlungs-
klugheit®, die gleichermaflen basiere auf reflektierter Lebenserfahrung und der Intuiti-
on, welche Handlung im nachsten Moment zielfithrend sein kénnte. Es sei die Fahigkeit
»mit Einzelfillen umgehen zu konnen, situativ und kontextgebunden Entscheidungen
zu treffen und mit den Schiilern in Interaktion zu treten (Vogt, 2004, S. 12, H.i.O.). Die
Interaktionen in offenen Unterrichtsstrukturen, die Peschel beschreibt, gehen allerdings
durch die Offnung sozial tradierter Strukturen in Bildungskontexten weit iiber das iib-
liche Mafd hinaus. Nicht der institutionelle Rahmen wird aufgelst, sondern der Fokus
wird auf den Augenblick des Handelns selbst gerichtet, auf selbstgesetzte Praktiken und
neue, die daraus hervorgehen. In dem Moment, wo ergebnisoffen gelernt, entdeckt, dis-
kutiert und ausgehandelt werden darf, wird der Weg frei fiir ergebnisoffene Erfahrun-
gen — und fiir ein Musizieren als Kunst. Bleibt die Frage zu kldren: An welchen Zielen
orientiert sich eine Musizierende, wenn sie als Lehrerin interveniert?

6.3.2 Konstellation 3: Musikalisierung einer Instrumentalklasse im Gymnasium

Im Folgenden werden Konstellationen eines gymnasialen Musikunterrichts vorge-
stellt, der auf meiner Unterrichtspraxis als Instrumentallehrerin basiert und sich in
und mit Schulklassen und Studierenden weiterentwickeln lief3. Uber zwei Jahre lang
hatte ich Gelegenheit, eine gemischte Instrumentalklasse (Jahrgangsstufe 5 und 6)
zu leiten, die wochentlich zwei Stunden reguldren Musikunterricht erhielt und zu-
satzlich zwei Stunden zum Musizieren im Ensemble. Die Kinder nahmen freiwillig
Instrumentalunterricht in Musikschulen oder Vereinen, kamen aber mit sehr unter-
schiedlichen Kenntnissen in den Unterricht — ein Junge spielte bereits finf Jahre Gei-
ge, wihrend ein anderer gerade begonnen hatte, zudem waren sdmtliche Instrumen-
te (Streicher, Harfe, Klavier, Gitarre, Akkordeon, Block- und Querfloten, Saxofone,
Horn und Posaune) vertreten. Die Schule verfiigte iiber einen sehr grofien Klassen-
raum mit Fliigel und Schlagwerk, zusitzlich konnten bei Bedarf einzelne Unterrichts-
raume der angegliederten Musikschule genutzt werden, auflerdem digitale Medien als
Recherchemittel und in Form von Notationsprogrammen. Diese besonders giinstigen
organisatorischen Voraussetzungen ermoglichten, neue Zugangsweisen zu erproben
und theoretische und praktische Anteile eng miteinander zu verschrianken.

erst erfahrbar machen zu lassen. Wird dieses Prinzip nicht beherzigt, konnen auch sinn-
volle Ansdtze Verwirrung stiften. Vgl. dazu u. a. Hiilsmeier (2019).
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Ziel und Zentrum meines Unterrichts war das Gewahrwerden des Phdnomens
»Musizieren®, das auf der Basis kiinstlerischen Anspruchs elementare schopferische
Erfahrungen bewahren und férdern sollte von Beginn an bis zur professionellen Be-
schiftigung mit Musik — im Sinne eines lebenslangen Lernens, das herausfordert, sich
immer und immer wieder den Grundfragen zu stellen und zuzulassen, dass sie die
eigenen Sichtweisen verandern. Dabei waren philosophische und praktische Ansitze
miteinander verflochten: Neu sind nicht die einzelnen Elemente, neu ist die Kombi-
nation aus Elementen, das Auf- und Ineinandergreifen verschiedener musikpadago-
gischer Disziplinen in gedffneten Unterrichtsstrukturen, die zum einen mein eigenes
Interesse an der Sache spiegeln, zum anderen den Lernenden in gleicher Weise wie
mir als Lehrerin neue Einsichten gewéhrten. Die Unterrichtsinhalte richteten sich
nicht nach Vorgaben in einem Lehrbuch'’, sondern in erster Linie nach den Bediirf-
nissen der Kinder, die zwar im Grundschulunterricht und teilweise auch aus der mu-
sikalischen Friihfoérderung einige musikalische Erfahrungen mitbrachten, aber zum
ersten Mal das Gehorte, Gesungene oder Gespielte hinterfragten. Dementsprechend
griffen in der Auseinandersetzung mit musikalischen Fragen Aspekte der Elementa-
ren Musikpadagogik, der Instrumentalpiddagogik, der Musiktherapie, aber auch Fra-
gen aus Musikwissenschaft und Philosophie ineinander.

Als Lehrerin verfiige ich zwar tiber einen Wissensvorsprung, der sich aber rela-
tiviert durch die Fragen der Kinder, weil sie im Sinne einer ,,praktischen Reflexion®
auch meinen eigenen Blick auf die Sache und damit mein Wissen und Empfinden
verdnderten. Zu den Zielen des Unterrichts gehorte, ein reflektiertes Musizieren inter-
subjektiv zu teilen und auf diese Weise ,,musizierend“ zu lernen und lehren, quasi als
zwei Seiten einer Medaille. Die Bereitschaft aller, die das Unterrichtsgeschehen mitge-
stalteten, wurde, der Dynamik des musikalisch-asthetischen Gegenstands Rechnung
tragend, zum didaktischen Kern, Selbstverstindliches zu hinterfragen und gemein-
sam Neues zu entdecken bzw. zu kreieren. Aus der selbststdndigen Arbeit gestalteten
sich dann - riickblickend - zunéchst die Themen der Stunde und sternférmig spann-

157 In jiingster Zeit sind Lehrbiicher auf den Markt gekommen, in denen das Hinterfragen
und Ausprobieren deutlich mehr geférdert wird als in den mir damals zur Verfiigung
stehenden (eine grundsitzliche Diskussion zur Verwendung von Lehrbiichern im Mu-
sikunterricht hat Hans Jiinger [2006] angestofen). In meinem Unterricht mit Schiilern
am Gymnasium und Studierenden (2012-2020) griff ich u.a. auf folgende Materialien
zuriick, die ich je nach Bedarf individuell ausgestaltete: Schwabe (1992), Schifer & Rit-
ter (1999), Mainz & Nykrin (2000), Widmaier (2005, 2006), Hegi (2010), Wiedemann
(2010), Bolender (2012), Kaul & Terhag (2013), Kotzian (2015), Radiger (2015), Dartsch et
al. (2018). In der Arbeit mit dem Schulorchester bewéhrten sich vereinfachte Original-
stiicke aus dem Andrea-Wiegand-Verlag. Daneben verwendete ich vorzugsweise Origi-
nalliteratur als Verbindung zur realen Musikszene und als Steinbruch, um interkulturelle
Einblicke zu gewihren. Als erstaunlich ergiebig erwies sich z.B. in Kombination mit
Solmisationsiibungen die Verwendung der chinesischen Ziffernnotation. Hilfreich war
mir in diesem Zusammenhang vor allem die Zusammenarbeit und der personliche Aus-
tausch mit Yanyi Yang, Professorin am Shanghai Conservatory.
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ten sich groflere inhaltliche Einheiten auf, die sémtliche Lehrplanvorgaben erfiillten,
ohne in Einzelteile zu zerfallen."”®

Auf der Basis der vorangegangenen Untersuchungen werden einige Ausziige aus
Unterrichtskonstellationen vorgestellt, in denen ein dynamisches Interagieren bereits
ein Lernen bedeutete, in denen sich aus der Wahrnehmung kleiner Details, aus einem
kurzen Innehalten eine Atmosphare entwickelte, die zum Weiterforschen einlud. Un-
verhoftte Fragen oder Ideen, die mir oder den Kindern kamen, griffen wir unmittel-
bar auf und probierten sie aus, sodass sie auf diesem Weg tiefer in eine Thematik hin-
einfithrten. Gleichzeitig wurde auf diese Weise ein Horizont sichtbar, der motivierte,
sich gemeinsam weiter auf die Reise zu begeben.

Aus den vielen inspirierenden Unterrichtssituationen kénnen nur einige wenige
holzschnittartig vorgestellt werden. Es geht nicht darum, einen idealen Unterrichts-
ablauf zu demonstrieren, sondern Prozesse spiirbar gelingender Interaktion zu be-
trachten. Mogen sie fiir interessierte Leser ergiebige Anregung bieten, durch eigene,
individuelle Erfahrungen erganzt werden und in anderen Kontexten wiederum neue
Ideen und Fragen hervorbringen.

L Ist das ,, Musik*?

In dieser Schule war iiblich, einander zum Unterrichtsbeginn zu begriifien: Die Klasse
stand auf und erwiderte das ,Guten Morgen zusammen“ mit einem ,Guten Morgen,
Frau ...“ Gleich in der ersten Stunde entspann sich ein interessantes Gespriach — der
gemeinschaftliche Grufd der Klasse erklang in einem erstaunlich einstimmigen Sing-
Sang im Umfang einer kleinen Terz — war das Musik? Wir probierten sofort verschie-
dene Grufiformeln und priiften ihre Wirkung: leise, laut, munter, gelangweilt, genervt
etc. Bereits ihre Verwunderung iiber die Frage sensibilisierte die Kinder, genau zuzu-
horen. Als sie sich setzten und das Stithleriicken begann, unterbrach ich und fragte
nochmal in die Runde: Ist das Musik? Ich stief8 an den Tisch, raschelte mit dem Papier
und dem Schliissel, wir suchten nach Definitionen und kamen iiberein, dass Musi-
kalisches nicht zuféllig sei, sondern mit Absicht erzeugt wiirde und einen konkreten
Anfang und ein Ende haben miisse. Die Schiiler machten fiir etwa vier Sekunden, die
ich dirigierte, Gerdusche auf den Tischen. Was genau war daran Musik? Und: War
das schon? Immerhin hief8 das Fach ,,Musik“ und nicht ,, Krach®. Wir sprachen tiber
das Gehorte, tiber Klopfendes, Quietschendes, Knisterndes und dariiber, aus welchen
Ecken es kam. Jemand hatte die Idee, leise zu beginnen und lauter zu werden. Wir
probierten diese und weitere Varianten und suchten nach Strukturen, die wir wieder-
holten. SchliefSlich gestalteten die Kinder mit viel Elan ein aufziehendes Gewitter (vgl.
Kap. Umgrenzen, 4.1.3, Konstellation 3).

158 Darin unterscheidet sich mein Ansatz grundlegend von einem ,,aufbauenden Musikun-
terricht® (vgl. Jank & Stroh, 2006) - gleichwohl war unserem Vorgehen eine Systematik
inhérent, die sich situativ erneuert hat und daher stets individuell gepragt bleibt.
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In einer anderen Stunde horten wir ein Auto starten (Schifer & Ritter, 1999, CD 1).
»1st das Musik?“ - ,Nein, keine Musik, nur ein Gerdusch.” Wir horten einen vorbei-
fahrenden Zug. ,Eigentlich doch, weil man immer die Schwellen hort und die sind
ganz regelmiaflig.“ — ,, Ab wann erkennt man sicher, dass es ein Zug ist?“ - ,,Erst, wenn
man das Pfeifen der Lokomotive hort.“ Drittes Hor-Beispiel: der Beginn von Cristd-
bal Halffters ,,Tiento del primer tono® ,Ist das Musik?“ - ,Ja, aber am Anfang noch
nicht.“ — ,Wann merkt man, dass es Musik ist?“ — Die Kinder heben die Hand, als aus
dem Geréusch ein Klang wird, ganz sicher sind sie, als eine zweite Stimme hinzutritt.
Viertes Beispiel: Salvatore Sciarrino, ,Vento dombra“ Die Kinder kichern. ,,Das soll
Musik sein ...2“ — ,Hm, eigentlich sind’s nur so kurze Gerdusche, aber die kommen
immer wieder.“ ,Ich glaube, da sind so Bldser dabei, aber die machen nur Luft.“ Wir
halten fest: Offenbar klingt es wie Musik, wenn man etwas wiedererkennt. Als die
Kinder in einer der folgenden Stunden zum ersten Mal gemeinsam ihre Instrumen-
te auspacken, beginnen sie sofort damit, genau solche Gerdusche und Klangfarben
auszuprobieren und neugierig damit zu improvisieren. Ich erzahle von Lutostawski,
der in seinem Streichquartett (1964) aleatorische Abschnitte durch ein signalartiges
Motiv voneinander trennt. Die Kinder tiberlegen, welche Klidnge signalartige Wir-
kung erzeugen und warum, dann erfinden sie Signale, die fiir die ganze Gruppe gelten
sollen - Signale musikalischer Art wie auch Zeigegesten, beispielsweise der nach oben
gehaltene Arm mit ausgestrecktem Zeige- und Kleinfinger (als ,Ruhefuchs® bekannt),
mit denen die Lehrerin (!) Stille einfordern soll. Sobald ich meine Hand hebe, begin-
nen die Kinder, einander darauf hinzuweisen, und binnen Sekunden ist es erstaunlich
leise. Wir einigen uns, dass jeder, dem es zu laut wird, sich auf diese Wiese bemerkbar
machen darf. Nachdem die Kinder wie Dirigenten ausprobiert haben, dass es wirkt,
nehmen sie einander wahr und ernst. Auf diese Weise gelingt bereits ihre erste ge-
meinsame Improvisation: Sie erhdlt eine Form, die die Musizierenden freut. In der
folgenden Stunde zeige ich einen kurzen Videoausschnitt von Lutostawskis Streich-
quartett. Die Kinder héren aufmerksam zu - und finden seine Komposition im Ver-
gleich zu ihrer eigenen schon recht gelungen, aber zu lang.

In Anlehnung an Peschels Konzeption eines ,,Offenen Unterrichts“ (Peschel, 2002,
2003) lief? ich die Funftklassler Forscherbiicher erstellen, in denen sie ihre musikali-
schen Eindriicke von Anfang an sammeln und kommentieren konnten — Konzertkar-
ten, Programme, Bilder von Lieblingsmusikern, Bands etc. Die eigentliche Aufgabe
aber war, Fragen nachzugehen, die sie interessierten, die sie im Laufe der Zeit selbst
recherchierten und beantworteten und die wir anschlieflend im Plenum diskutierten.
Darunter waren Fragen wie: Welche Instrumente haben die Steinzeitmenschen ge-
spielt? Warum hat die Querflote Klappen? Wer hat die erste Klarinette gebaut? Aber
auch andere: Wer hat die Musik erfunden? Wieso lauft im Kauthaus Musik? Was wire,
wenn es Musik nicht gidbe? Gab es erst Instrumente und dann Noten oder umgekehrt?
Machen Tiere Musik? Die Fragen stiefSen bei allen auf grofies Interesse und fithrten
in Abgriinde der Musikwissenschaft und Philosophie, sodass wir spiter beschlossen,
Experten von der Hochschule einzuladen (daraus entstand im Wintersemester des
folgenden Jahres ein Kooperationsprojekt, beschrieben im Folgenden unter VIL.).
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II. Musik ist ,innen drin“?

Der Fliigel im Klassenzimmer iibte eine grofle Faszination aus. Wir nahmen den De-
ckel ab, die Kinder stellten sich um das Instrument herum und experimentierten mit
weichen oder hirteren Schldgeln im Inneren, mit Pedal und Stimme (vgl. Widmaier,
2005). Wir unterschieden hohe und tiefe Tone oder helle und dunkle (,Warum sagt
man nicht, sie liegen rechts und links wie am Klavier?“). Ein Junge meldete sich zu
einem ,Mini-Konzert; er spielte fiir uns auswendig einen ,, Indianertanz® (W. Gillock),
wihrend die anderen schauten, wie sich die Himmer im Inneren bewegten. Die Schii-
ler versuchten zu beschreiben, was sie gehort hatten, lieflen ihn Abschnitte wieder-
holen, suchten nach Wértern fiir ihre Empfindungen. Wir stellten fest, dass er Noten
im Kopf hatte, die wir nicht sehen konnten, ebenso wenig wie wir zeigen konnten, was
wir hérten — wo also war die Musik?

Ich rief ein paar Schiiler beim Namen abwechselnd im Intervall einer kleinen Terz:
»An-na ... Mo-ritz ... komm doch mal® Die Tone am Klavier hatten keinen Text, aber
wir konnten wenigstens die Tasten sehen — wie lassen sich Tone fassen, die wir singen?
Wie viele sind es? Wir probierten auf ,mmmhhh* und suchten sie am Klavier - die
Schiiler stellten fest, dass Text und Musik unterschiedliche Ebenen bilden und staun-
ten tiber das Ergebnis: Wir sangen viele unterschiedliche Worter, aber immer nur auf
zwei Tonhohen.

Ich zeigte die beiden Tonhohen als Solmisationsgesten (so mi), die Kinder mach-
ten mit, und es entstand eine Art einfacher Unterhaltung, gesprochen, gesungen und
gezeigt: Pe-ter — so-mi, Lu-kas — so-mi, Ju-li-a — so so mi, geht es dir gu-ut — so mimi
somi, nein, ich bin mii-de - so mimi somi, ich will spie-len - so mi so mi usw. Ich legte
den Finger auf die Lippen und zeigte nur die Solmisationsgesten (so-mi so-mi): ,Und
wo ist die Musik jetzt? Es war doch ganz still — habt ihr sie gehort?“ Ja, alle hatten sie
gehort. ,Und wo war sie? - ,Ja, irgendwie innen drin.“ Grofle Verwunderung. Man
kann Musik, obwohl sie nicht erklingt, héren und durch Zeichen sichtbar machen.
Schritt fiir Schritt erweiterten wir in den néchsten Stunden den Tonumfang mit ent-
sprechenden Gesten. Aus den Liedern, die wir gemeinsam gesungen hatten, wurden
,Ritsellieder*: Jemand solmisierte stumm, die anderen sangen innerlich mit, summten
leise in sich hinein, bis sie das richtige Lied erkannten.

Eine der Forscherfragen lautete: Kann man Musik héren, wenn man taub ist? Je-
mand hatte schon mal Bésse im Bauch gespiirt, einige kannten den Film ,,Jenseits der
Stille“". Wir gruppierten uns wieder um den Fliigel herum und fiithlten die Schwin-
gungen zundchst mit den Hinden am Instrument. Dann untersuchten wir einige
Intervalle genauer: Wahrend der Korper bei Oktav und Quinte kaum zu spiiren war,
verzogen die meisten Kinder bei kleinen und grofien Sekunden das Gesicht. Erstaun-
lich, dass die Sekundschritte nacheinander gespielt so vertraut klangen, zusammen
dagegen dissonant. Dann lauschten sie auf die Schwingungen und es gelang, mit einer

159 Regie: Caroline Link (1996). Beeindruckend in diesem Zusammenhang auch die Doku-
mentation {iber die fast taube Perkussionistin Evelyn Glennie Touch the Sound (Riedels-
heimer, 2004).
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zusitzlichen Orientierung an den Solmisationssilben do-re und mi-fa, die beiden
Intervalle zuverléssig auseinanderzuhalten.

III.  Wie fiihlt sich Musik an?

Der Einsatz von Kérperresonanz-Instrumenten, darunter Kérper-Tambura, Mono-
chord und Klangschalen, kann auch im Umgang mit klassischen Instrumenten fiir
Schwingungen sensibilisieren (vgl. Kap. Reflektieren, 5.5.4 I)."*° Bereits die Aufgabe:
»Wihle ein Instrument” 6ffnet einen Zugang zu ureigensten Empfindungen — warum
greife ich heute zum Streichpsalter und nicht zur Trommel? Ist mir nach Lauschen
zumute oder eher nach aktivem Zupacken? Wie klingt eine dhnliche Empfindung auf
dem mir vertrauten Instrument?

Mit einer Improvisationsiibung aus der Musiktherapie (Nordoff-Robbins, 1986)
lielen sich die Erfahrungen von Konsonanz und Dissonanz auch im schulischen
Kontext vertiefen: Drei oder vier Kinder am Klavier beschiftigten sich eine Minute
lang ausschlieflich mit groflen Sekunden, und der anfangs dissonant empfundene
Klang weckte nun ganz anderes Interesse. Die Improvisierenden fanden mehr und
mehr zueinander, griffen wechselseitig klangliche Strukturen auf, kommunizierten in
Musik - die anderen beschrieben nachher verbal, was sie gehort hatten, oder duflerten
sich, indem sie das Gehorte skizzenhaft auf ihren Instrumenten wiedergaben (Matz,
1999).

Die charakteristischen Halbtonschritte fa-mi und ti-do als Leittone zu Terz bzw.
Grundton wurden iiber das Singen mit entsprechenden Handzeichen (Daumen
abwirts, Zeigefinger aufwirts) verankert. Im Mini-Kanon singend (fa-mi, ti-do)
verharrten wir im Gefithl der Anspannung und spiirten der Auflésung nach. Eine
Dur-Tonleiter, die auf der siebten Stufe endete, intensivierte das Empfinden eines
Strebeklangs.

Eine Bewegungsiibung aus der Fritherziehung machte das Phinomen von ,Hin-
Streben’ bzw. ,An-Ziehen' spiirbar (vgl. Kap. Umgrenzen, 4.1.7, Konstellation 7). Die
Kinder bewegten sich wie Insekten durch den Raum und wurden von einer anderen
Gruppe, die das Spinnennetz bildete, angezogen: Ein musikalisches Signal gab den
Impuls, um binnen weniger Takte mit dem Schlusston das Ziel zu erreichen. Das mu-
sikalische Phanomen eines ,Leit-Tons® wurde so auf individuelle Weise verkorpert -
und weil fiir alle das Ziel prasent war, konnten die Schiiler ihr je eigenes Mafd finden.
Abschlielend horten die Kinder ,Voliére® aus Saint-Saens ,,Karneval der Tiere® mit
der Aufgabe, den Arm in dem Moment zu heben, in dem sie dachten, das Stiick werde
bald enden. Nach mehrmaligem Héren waren sie sich relativ einig und konnten an-
schlieSend in der Partitur feststellen, dass sie eine Stelle meinten (Ziffer 3, 13 Takte vor
Schluss), an dem der Bass stabil blieb (wie das Spinnennetz) und die Floten immer
wieder aufwirts flogen (wie die Insekten zuvor), bis sie sich in einen gemeinsamen

160 Zum Verhiltnis von Asthetik, Bildung und Heilung im Musizieren vgl. auch Besse
(2020a).
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Schluss einfanden. Nach der Stunde horte ich die Kinder auf dem Flur noch lange
fa-mi-ti-do singen.

IV.  Musikalisches (er-)finden

Die instrumentaltechnischen Fahigkeiten der Musizierenden hétten unterschiedlicher
kaum sein konnen, dazu kam der bunte Mix aus vielerlei Klangerzeugern. Eine erste
Annidherung erfolgte iiber das Improvisieren mit Gerduschen (vgl. unter I Ist das
»Musik“?). Die jeweiligen Instrumentenvertreter stellten sich den Forscherfragen der
anderen und wurden auf diese Weise zu Experten auf ihren eigenen Gebieten. Auf die
Frage, wie wir denn miteinander spielen wollten, schlug ein Kind vor, wir kdnnten mit
einer C-Dur-Tonleiter beginnen - und es klang so schrég, dass die Schiiler lachend
unterbrachen. Ein weiterer Vorschlag folgte: Jeder sollte zunéchst seinen Anfangston
spielen — und die Diskussion begann: Das C des Horns klang anders als das des Cellos
und der Posaune - was tun? Das Phidnomen transponierender Instrumente 6ffnete
das Forschungsfeld der Notation, dem wir uns in spiteren Stunden widmeten. Wir ei-
nigten uns horend auf einen Ton und nannten ihn do. Von dort beschrankten wir uns
zundchst nur auf die weiteren Stufen re und mi, wobei sich die Kinder wechselseitig
halfen, Griffe und Tonorte zu finden. Diese drei Tone aber, gespielt wie unsere mor-
gendliche Begriiffungsformel in vielen ausdrucksvollen Varianten, eréffneten uns ein
musikalisches Universum. Wihrend eine Musikerin im Klassenorchester ihre ersten
drei Tone auf dem Instrument erkundete, improvisierte eine andere dazu solistisch in
den hochsten Lagen - fiir beide war ein klangliches Ziel prisent, das sie durch Uben
erreichen konnten.

In Anlehnung an Widmaiers Klavierschule Das kleine Land bewegten die Schiiler
sich singend und spielend im Drei-Ton-Raum do-re-mi. Mithilfe gesprochener Verse
erlernten sie eine gemeinsame ,Rhythmus-Sprache”, die sie in die Lage versetzte,
,Melodie-Baukisten’ (Widmaier, 2005, S. 12) nicht nur zu nutzen, sondern auch zu
variieren und schliefflich aufzuschreiben. Sie spiegelten, augmentierten, diminuier-
ten, erfanden neue Rhythmen, komponierten fiir ihre Sitznachbarn (und bemerkten
freudig, dass diese ihre Kompositionen lesen konnten - aber nur, wenn auch leserlich
geschrieben wurde): Aufgaben, die sie faszinierten, weil sie leicht zu verstehen waren,
aber individuell ausgeschopft werden konnten.

V. Horen, Schreiben, Inszenieren

Zum Kennenlernen erfanden die Kinder in den ersten Stunden Gesten zu ihren Na-
men, dazu machten sie jeweils eine pragnante Korperbewegung. Die Bewegung stell-
ten sie anschlieflend grafisch dar und verwandelten die Bilder wiederum in Klange.
Danach hingten sie die einzelnen Bilder zu einer Partitur zusammen, spielten und
verdnderten ihre Anordnung so lange, bis ihnen eine Version gut gefiel, dann erst ver-

161 In diesem Fall ,ta, tao, titi ..., nach Schifer & Ritter (1999, S. 18).
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suchten sie, diese besonders klangvoll zu wiederholen. Als sie in ihren Schulbiichern
die grafische Notation von Sounding picture von Helmut W. Erdmann (1972) fanden,
kommentierten sie Aufnahme und Ausfithrung anerkennend, aber durchaus kritisch.

Zu den gesungenen Unterhaltungen mit den Solmisationssilben so und mi, die
sich aus den Namen der Kinder ergaben (vgl. unter II. Musik ist ,innen drin), figten
wir zundchst das la hinzu und sangen Spottlieder (so-mi-la-so-mi, soso-mi-la-so-mi
...), die die Schiiler mit viel Vergniigen variierten. Manche Kinder erinnerten sich an
andere Lieder, in denen diese Tonfolge vorkam (z.B. ,Laterne, Laterne®), brachten sie
sich allein auf dem Instrument bei und spielten sie den anderen vor - die Zuhérenden
erkannten, dass Betonungen und Artikulationen, besonders aber der Kontext und die
innere Einstellung je unterschiedliche Wirkungen erzeugten.

Das Lied Tiggiditag, der Tausendfiifsler (Schafer & Ritter, 1999) lernte die ganze
Klasse neu, beginnend mit der Solmisation des Refrains. Ein Vorschlag aus dem Un-
terrichtswerk bot Spielraum fiir eine kleine Choreografie: Die Klasse bildete eine lan-
ge Schlange (den ,Tausendfiifller) und lief im Metrum durch den Raum. Besonders
eindrucksvoll war, wie sich die Fiifle ordneten: Kinder, die sich nicht konzentrierten
oder den Puls noch nicht empfanden, konnten sich der ordnenden Wirkung durch
die anderen kaum entziehen - sie spiirten ihr Stolpern und lernten, dass ihr Gleich-
schritt relevant wurde, um den Tausendfiif$ler nicht zum Umfallen zu bringen. In
den nichsten Stunden kamen Kinder, die den Refrain bereits auf ihren Instrumenten
spielen konnten - so teilte sich die Klasse auf in ein kleines Orchester als Begleitung
und in einen Chor, der das Lied sang und den Inhalt inszenierte — ein Beitrag fiir den
Elternabend, der mit viel Hingabe vorgefiithrt wurde.

Uber viele kleine Stationen wurde diese Art der Verkniipfung von Héren, Schrei-
ben und Bewegen aufgegriffen und die Musizierenden entwickelten sich in ihrem je
eigenen Tempo. Schreiben und Lesen von Noten erlernten die Schiiler iiber viele ver-
schiedene Zugangsweisen, vorwiegend orientiert an den Konzeptionen von Widmai-
er (2005) und Schifer & Ritter (1999). Dazu kamen Ideen von den Kindern selbst, sie
konstruierten Rétsel, rechneten Notenwerte und Taktarten bis in héchste Bruchzah-
len und bildeten Sétze aus Notennamen. Ganz pragmatisch lernten sie, dem Grund-
ton einer Tonart das Do zuzuordnen und vom Blatt zu singen (vgl. u.a. Bolender,
2012). Nach Absprache mit den Eltern luden sie am Computer zudem die kostenlose
Version eines digitalen Notationsprogramms herunter und lernten beim freien Expe-
rimentieren motivierter und schneller, als jemand es ihnen hétte beibringen konnen -
das, was sie schrieben, konnten sie anhdren und nach Geschmack verdndern. Immer
préasent war jedoch, dass das Geschriebene nur einen Bruchteil dessen darstellte, was
sie im praktischen Umgang mit Musik erfahren konnten.

Hohepunkt in diesem Bereich war die Auffithrung eines Musicals, das die Schii-
ler der mittlerweile sechsten Klasse selbst ausdachten, inszenierten und auffithrten.
Zunichst bestand die Aufgabe darin, in Gruppen von jeweils fiinf Schiilern eine Ge-
schichte zu erfinden, aufzumalen oder zu schreiben, die finf Charaktere enthalten
sollte, die miteinander in Konflikt gerieten. Die Ergebnisse waren erstaunlich, die
Themen der Kinder reichten von der mittelalterlichen Prinzessin im verwunschenen
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Schloss bis zum Drogendealer auf dem Schulhof. Die Klasse stimmte dariiber ab, wel-
che Version am besten gelungen war, und entschied schliefillich, sich selbst zu spielen
und einen ganz normalen Schulalltag zu inszenieren. Uber einen jeweils in Dur und
Moll vorgegebenen Bass, den sie je nach Charakter einer Figur zuordneten, kompo-
nierten die Schiiler kleine Songs, beratschlagten sich in kleinen Gruppen und stimm-
ten im Plenum dariiber ab. Am Ende kristallisierte sich heraus, dass eine Gruppe gern
Theater spielen, die andere lieber musizieren wollte. Der Deutschlehrer unterstiitzte
das Projekt und gab Tipps zur Bithnenprisenz. Meine Aufgabe bestand nur noch da-
rin, Zwischenergebnisse anzuhoren und auch mal zu kommentieren, den Probenplan
und Rédumlichkeiten zu organisieren und am Ende Klavier zu spielen.

VI Unterrichtsstorungen als Potenzial

Im Instrumentalunterricht hatte ich die Erfahrung gemacht, dass Schiiler in einer At-
mosphire des Wissenwollens (vgl. Gadamer, 2009) Ideen aus dem Unterricht aufgrif-
fen, sie aus- und umgestalteten, etwas Neues daraus kreierten und dann freiwillig und
mit viel Freude vortrugen. Im geschiitzten Raum entfalteten sie einen Erfindungs-
geist, der erstaunlich weit tiber den zu erwarteten musikalischen Rahmen hinaus-
ging. Eine siebenjéhrige Geigerin hatte ein Bild gemalt und trug dazu ein Gedicht vor,
ein Geigenschiiler hatte sich selbst ein Klavierstiick beigebracht, eine Elfjahrige hatte
eine Geschichte geschrieben iiber die Erfindung des Cellos und integrierte in eine
Improvisation Liedanfinge, die sie die anderen Kinder erraten liefl. Vergleichbares
Engagement lief3 sich auch im Orchester der fortgeschrittenen Schiiler verzeichnen:
Ergebnisse von selbststdndig organisierten Registerproben wurden im Orchestertutti
lebhaft diskutiert, die sachliche Auseinandersetzung mit der Partitur wurde allméih-
lich fiir jede Spielerin Grundlage individueller spieltechnischer Uberlegungen. Bei
offiziellen Auftritten schliefllich tibertrug sich die Spielfreude der Vorfithrenden auf
die Zuhorer, durch spiirbare Sicherheit in spieltechnischer Hinsicht fundiert.'®

Im gedffneten Unterricht der schulischen Instrumentalklasse lie8 sich Ahnliches
beobachten: Aus den kleinen Bausteinen, die die Kinder nach und nach kennenlern-
ten, entstanden sowohl individuelle Projekte als auch solche, an denen sich schliefSlich
die ganze Klasse beteiligte. Einige Beispiele: Die Solmisationssilben lieflen sich auch
nutzen, um Prinzipien der Harmonielehre, insbesondere der Kadenz zu erforschen.
Zu einer einfachen, solmisierten I-IV-V-I-Kadenz erfanden die Schiiler je einen indi-
viduellen Text und komponierten daraus einen Kanon (z.B. als neues Lied zum Ge-
burtstag der Oma). Die Melodie lief} sich leicht durch Neben- und Durchgangsnoten

162 Bei Vorspielen wird nicht selten auch die Qualitdt der Lehrerin am spieltechnischen
Fortschritt der Schiiler gemessen. Eine Schiilerin, die sich musikalisch erstaunlich
schnell entwickelt hatte, entschied sich bei einem meiner Vortragsabende, nicht ein be-
eindruckend virtuoses Stiick vorzuspielen, sondern eines der ersten Lieder, die sie auf
der Geige gelernt hatte. Die verwunderten Zuhorer verlangten von mir eine nachtrag-
liche Erkldrung - doch ein innigeres Spiel hatten sie selten gehort.
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variieren — auf diese Weise konnten die Musizierenden auch beim Lesen anderer, sehr
virtuoser Kanons (z.B. ,,Soli Deo Gloria“ von Paul Kickstat), an deren Koloraturen
die Schiiler sich mit geradezu sportlichem Ehrgeiz versuchten, harmonisches Geriist
und melodische Abweichungen erkennen. Als ein Kind im Laufe des Schuljahres
vorschlug, einmal den beriihmten Pachelbel-Kanon anzuhéren, vertieften wir mit-
hilfe der Partitur das Prinzip der Imitation und Variation: Uber entsprechenden Bass
schrieben alle Schiiler eine je eigene Variation, die sie iibten und den anderen vor-
spielten, sodass ein neues gemeinschaftlich komponiertes Werk entstand, das schlief3-
lich mit groflem Vergniigen im Klassenorchester offentlich aufgefiihrt wurde. Den
Bass fanden die Musizierenden zudem in anderen Stiicken wieder — und gelangten
von dort rasch bis zur Komposition eines eigenen Popsongs (vgl. Besse, 2020b).

Manche Ideen erschienen als ,Stérungen’ des eigentlichen Unterrichts und lielen
sich dennoch (oder gerade deshalb) kreativ aufgreifen. Ein Junge einer anderen fiinf-
ten Klasse, der in vielen Fachern als verhaltensauffillig eingeschatzt wurde, stand zur
Zeit der Fuf$ball-WM kurz nach Beginn der Unterrichtsstunde unvermittelt auf, zog
eine Vuvuzela aus der Tasche, trotete hinein, machte eine grofle Welle mit den Ar-
men und sang laut ,We are the champions ...“ Nach dem ersten Schrecken gab es ein
grofles Geldchter in der Klasse. Als Unterrichtsstorung, die es faktisch war, wire ein
Eintrag ins Klassenbuch die Folge gewesen und, da es nicht der erste war, eine Mel-
dung an die Schulleitung. Ich begriifite den Jungen nochmal extra freundlich, und als
er sich noch lachend, aber doch etwas beschamt setzen wollte, bat ich ihn, stehen zu
bleiben, sagte — und das war ernst gemeint: ,,Das war vielleicht nicht ganz der richtige
Zeitpunkt, aber Du kannst sehr schon singen. Was machst Du Mittwoch nachmittags,
wir brauchen im Chor solche Singer wie Dich.“ Die Kinder kicherten etwas verwirrt,
und er wurde rot. Darauthin bat ich ihn, die Vuvuzela seinen Mitschiilern nochmal
zu zeigen und fragte, ob er auch andere Tone darauf spielen kénne. Ich erzihlte, dass
man im Internet einige Orchestermusiker finde, die sogar klassische Musik darauf
spielten. Die Neugier der Klasse war geweckt — es wurde daraus eine Rechercheauf-
gabe und ein Auftrag fiir den Jungen, am Wochenende ein richtiges Stiick zu erfinden,
am besten zusammen mit seinem Freund am Klavier. In einer der folgenden Stunden
kam er vor dem Unterricht, ob er sein Mini-Konzert geben diirfte. Er hatte tatsachlich
richtig geiibt, und die anderen Kinder hérten aufmerksam zu, applaudierten, er ver-
neigte sich und war sichtbar gliicklich. Von da an musste er nicht mehr iibertreiben
und war einer der interessiertesten Schiiler der Klasse, seine Fahigkeiten wurden ge-
sehen, auch wenn er sich nach reiflicher Uberlegung dann doch fiir Fulball entschied,
anstatt in den Chor zu kommen.

An einem anderen Morgen kamen zwei Jungen zu mir, die Hinde zu einem Trich-
ter geformt und uhu-dhnliche Tone pfeifend. Die anderen Kinder wurden neugierig:
Wir nahmen uns kurz Zeit, die beiden Experten erklirten, wie es ging, und Hausauf-
gabe wurde, bei jeder giinstigen Gelegenheit das Pfeifen auf Hdnden zu iiben. Beim
Klassenkonzert begleitete ich die Kinder zum groflen Erstaunen der Zuhorer mit
ihren neuen, handgemachten Instrumenten am Klavier.
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Ahnlich ging es mit der Komposition einer auflerordentlich begabten zwolfjahri-
gen Pianistin, die sich gern vor oder nach den Unterrichtsstunden fiir ein paar Minu-
ten ans Klavier setzte. Einige Kinder horten aufmerksam zu und waren so begeistert
von ihrer Komposition, dass sie gern mitgesungen hitten. Ich nahm das Klavierspiel
auf, iibertrug es in Noten und gab zur Aufgabe, allein oder mit anderen einen Text
zu erfinden, der zu dem Stiick passen konnte. Aus der spontanen Idee erwuchs ein
mehrstimmiges Chorstiick mit Klavier, das beim Adventskonzert uraufgefithrt wer-
den konnte. Auf ahnliche Weise entstand u. a. auch eine Band mit einem E-Bass, der
als Jahresarbeit von einem Schiiler im Fach Naturwissenschaft und Technik gebaut
wurde, eine Tanzvorfithrung rund um einen Gastschiiler, der als Rapper auftrat, und
ein grofles Werk fiir Orchester, das sich ein Cellist der Jahrgangsstufe 11 ausgedacht
hatte und mit den Spielern gemeinsam entwickelte. Auf diese Weise verdnderten sich
auch traditionelle Strukturen der schulischen Orchesterarbeit: Die Schiiler tauschten
die Sitzplatze oder spielten im Stehen, um andere Stimmen besser zu horen, spielten
auswendig und erklérten einander wechselseitig Spieltechniken und Notationen der
verschiedensten Instrumente (z.B. chinesische Ziffernnotation), die alteren Instru-
mentalisten ibernahmen Registerproben, transponierten und arrangierten selbst-
stindig Stimmen fiir die Jiingeren. Besonders spiirbar war diese Atmosphire eines
kreativen Miteinanders bei den halbjahrlichen Probenwochenenden, wenn Schiiler
aller Schulstufen gemeinsame Spieleabende oder Wanderungen fiir das ganze Orches-
ter organisierten.

VII.  Forschungsgemeinschaften

Aus den Forscherfragen ergaben sich viele gedankliche Ausfliige in Bereiche der Na-
turwissenschaften, der Geschichte, Literatur und Philosophie. In Kooperation mit
dem Fachbereich Musikwissenschaft einer Musikhochschule wurde ein gemeinsames
Seminar mit Schiilern und Studierenden gehalten: Die Forscherfragen wurden von
den Kindern, sowie von Schiilern der Oberstufe und im Hochschulseminar bearbei-
tet, Ergebnisse wiederum im Plenum diskutiert. Die Kinder wunderten sich vor allem
dariiber, dass die Alteren bislang kaum nachgedacht hatten iiber so elementare Fra-
gen wie: Was eigentlich ist das Metrum? Wer hat die Musik in Takte eingeteilt und
warum? Warum kann man manchmal vorher fithlen, wann ein Stiick zu Ende ist,
manchmal nicht?

Die Studierenden stellten sich den Herausforderungen und hinterfragten ihren
eigenen Umgang mit den sonst wie selbstverstandlich gebrauchten Begriffen wie ,Ak-
kord, ,Quintenzirkel; ,Zahlzeit, ,Kadenz' etc. Sie erarbeiteten didaktische Reduktio-
nen und erprobten ihre Ansétze in kleineren Unterrichtseinheiten in der Klasse. Mit
Schiilern des Leistungskurses wiederum diskutierten sie iiber Analysen, Spielweisen
und Interpretationen.

Das Miteinander erstreckte sich ficher- und jahrgangsiibergreifend, Ideen aus
dem Unterricht wurden in AGs ausgearbeitet und umgekehrt. Schiiler, die 6fter mu-
sizieren wollten, kamen freiwillig in ein Ensemble fiir die Klassen 5-7, Abiturienten
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konnten unter der gestrengen Aufsicht der dort musizierenden Unterstufenschiiler
das Dirigieren lernen. Auf Orchesterfahrten verhielten sich die Schiiler sehr humor-
voll und kooperativ: Jedem der alteren Schiiler wurde jeweils ein jiingerer als Aufsicht
zugewiesen und umgekehrt - so trugen immer beide Seiten Verantwortung fiir ein
Gelingen. Nach Ende des Instrumentalklassenprojekts wechselten 26 von 28 Schiilern
nachmittags freiwillig ins Schulorchester, das innerhalb von zwei Jahren von 12 auf
tiber 60 Teilnehmer wuchs. Mehr als ein Drittel der Schiiler aus der ehemaligen In-
strumentalklasse wihlte in der Oberstufe schliellich Musik als Leistungskurs.

6.3.3 Erkenntnisse und Fragen

In all diesen Berichten geht es ausschlief3lich darum, Prozesse der Interaktion zu be-
trachten und nachtréglich zu verstehen, wie sich die jeweils einmaligen Konstellatio-
nen aus spontanem Agieren und Reagieren ergeben haben. Ziel war es, eingebettet in
einen umfinglichen musikpiddagogischen Kontext, einiger Prinzipien gewahr zu wer-
den, die ein ,,beteiligtes” Musizieren nachhaltig befordern kénnen - fiir ein spiirbares
Gelingen, das scheint mir wichtig, nochmals zu betonen, waren sdmtliche komplex
ineinandergreifenden Faktoren relevant: duflere Gegebenheiten, unverhoffte Einfliis-
se und inneres Befinden aller Teilnehmer.

Bestrebungen, Unterricht von Musikschule und Schule inhaltlich zu vernetzen,
nehmen in den letzten Jahren deutlich zu. Ein Beispiel aus jiingster Zeit bietet die
Initiative ,,Emsa. Eine (Musik)Schule fiir alle“!®* Der Austausch von Methoden-
sammlungen und personlichen Erfahrungen liefert wichtige Bausteine in Hinblick
auf die Entwicklung einer musikalischen Bildungslandschaft, in der die Institutionen
einander inhaltlich ergénzen. Der hier vorgestellte Unterrichtsansatz geht iiber be-
stehende Konzeptionen hinaus, indem er zudem auch selbstverstindlich erscheinen-
de Unterrichtsinhalte hinterfragt und nach Moglichkeiten sucht, der Dynamik des
nicht fassbaren ,Lerngegenstands Musik bzw. Musizieren' mit padagogischen Mit-
teln Rechnung zu tragen. Es handelt sich tatsdchlich um einen Ansatz — es wiére zu
wiinschen, dass die vielen kreativen Ideen, die bereits die musikpadagogische For-
schung bereichern, dichter miteinander verkniipft wiirden, um ein gréfieres Echo im
(auBler-)schulischen Alltag auszulosen.** Mit Blick auf ein lebenslanges Lernen
wire weiter zu untersuchen, wie auch institutionell geprégte, scheinbar unauflgsba-
re Strukturen weiter gedffnet werden konnen, sodass die didaktischen Erfahrungen
der einzelnen Disziplinen zusammenwachsen zu einem vielfiltigen, gemeinsamen
»Losungsraum’, der Laien ermdglicht, professionell zu werden und professionellen
Musikern Offenheit schenkt, die sie vor Einseitigkeit bewahrt (vgl. Richter, 2019).

163 Weitere Informationen unter: www.emsa-zentrum.de [17.11.2020]. Ergidnzend sei auch
das Beispiel einer raumlichen Verkniipfung von Musikschule, Hochschule und Sinfonie-
orchester im ,,Musik-Campus Miinster genannt (vgl. Rademacher, 2020).

164 Zur Verwendung der Begriffe ,Ansatz“ im Vergleich zur ,, Konzeption® vgl. Ott (2018,
S. 287-288).


http://www.emsa-zentrum.de

228 | Aussenden

Hier kristallisiert sich ein weiteres Desiderat in der Forschung: Zahlreiche Projekte
engagierter Lehrer und Schiiler sowie Kooperationen zwischen Solo-Kiinstlern, Or-
chestern und Schulen belegen langst, dass ein solcher Weg méglich ist'® - nur den
alltdglichen Musikunterricht noch viel zu selten erreicht.

In den geschilderten Unterrichtskonstellationen, so meine Erkenntnis am Ende
dieser Arbeit, konnte durch wechselseitige Wertschitzung unterschiedlicher Kennt-
nisse, Fragen, Fahigkeiten und Fertigkeiten eine offene Atmosphire geschaffen wer-
den, die einen grundsitzlich differenzierenden, forschenden Zugang zum Grenzpha-
nomen ,,Musizieren” eroffnete: Die Flexibilitat des didaktischen Ansatzes erwuchs aus
den Erfordernissen des ungreifbaren, gemeinsam erst zu erschaffenden Lerngegen-
stands.

Die Heterogenitit der Gruppe wurde zum Ausgangspunkt, um fiir ein ,Denken in
Musik® zu sensibilisieren - dhnlich wie Aigner-Monarth & Ardila-Mantilla es fiir eine
»asthetisch befriedigende und implizit lehrreiche Musiziersituation® formulieren:
»»Alle Phasen sind aus der Musik heraus entstanden und ineinander iibergegangen™
(Aigner-Monarth & Ardila-Mantilla, 2016, S. 37). Die Beschrinkung des musikali-
schen Materials verhalf dazu, dass die Kinder in ihren selbststindig gesetzten Rah-
men mit dem System mitwachsen konnten. Das Musizieren in der Gruppe war kein
blindes Ausfithren von Aufgaben, sondern von Beginn an geprégt und reguliert durch
aufmerksames Zuhoren, Abgleichen und Reagieren. Dabei erfolgte die Entdeckung
und Erarbeitung neuer Inhalte oft auf indirektem Weg, ,,iiber das Ungenaue, iiber das
Unsaubere, oft das Verkehrte®, wie es der Violinpadagoge Eberhard Feltz empfiehlt,
»ahnlich dem Seiltanzer, der alle Nachrichten iiber von der optimalen Balance ab-
weichende Positionen nicht erschreckend, sondern vertrauend und bewillkommnend
aufnimmt® (Feltz, 1983, S. 406).

Lernprozesse wurden dadurch gezielt, aber nicht auf direktem Weg unterstiitzt: Es
wurde mit Erwartungen gespielt, Selbstverstindliches hinterfragt, Rétsel wurden auf-
gegeben und Unterschiede gestirkt, um Opposition zu provozieren. Mit Martin Wa-
genschein liefle sich sagen, die Erarbeitung erfolgte ,,von dem Problem aus hinab ins
Elementare® (Wagenschein, 1999, S. 35). In der gedffneten Unterrichtsstruktur konnte
jedes Kind trotz des schulischen Rahmens von den anderen Kindern abschauen oder
ihnen etwas zeigen und auf diese Weise seine eigenen Starken herausfinden. All den
genannten Unterrichtskonstellationen ist gemein, dass jede Schiilerin ihren Arbeits-
bereich weitgehend selbst gestalten und darin Verantwortung fiir sich und die Gruppe
tibernehmen konnte - in einem vielfiltigen Beziehungsgeflecht verhielten sich die In-
dividuen zur Gemeinschaft dhnlich wie Einzeltone zu einem musikalischen Ganzen.

Erfahrungen im Einzel-, Gruppen- und Schulunterricht haben gezeigt, dass viele
Vorgaben und Anweisungen, die im Musikunterricht gegeben werden, dazu fithren
konnen, dass Schiiler sich nur wenige Bruchstiicke von Theorien und Fakten merken.
Die Anhaufung von Einzelteilen fiihrt gerade nicht zur Einsicht in ein iibergeordnetes

165 Stellvertretend sei mit ,Rhapsody in School nur ein bekanntes Projekt genannt: www.
rhapsody-in-school.de [17.11.2020].
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Ganzes, sondern zu einer bedenklichen Mischung aus Uber- und Unterforderung:
Dieses ist auch ein Problem institutioneller Bedingungen und Gegebenheiten. Fehlt
aber dem Unterricht ein tibergeordnetes Ziel in Form eines innermusikalischen Gan-
zen, so fehlt der Kern dessen, was wir Musizieren nennen. August Halm, der Anfang
des 20. Jahrhunderts die Frage stellte ,, Wie lehrt man das Hinter-die-Noten-Sehen? Wie
fiihrt man zum freien Schalten?” (Halm, 1978, S. 294, H.i.O.), entfaltete eine Antwort
in seinen Lehrwerken fiir den Violin- und Klavierunterricht: Zentral in seinen Ubun-
gen sind Improvisation und Variantenbildung, die bewusste Trennung von Urbild
und entwickelter Gestalt. Der Lehrer, so Halm, veranlasse schlicht ,,das Disponieren;
das ist besser als Predigen und zur Aufmerksamkeit rufen (ebd., S. 298).

Da die beteiligten Musiker in den dargestellten Unterrichtskonstellationen einan-
der aufmerksam zuhorten und ihre Vorschldge ernsthaft diskutierten, erwuchs aus
individuellen Ideen ein erstaunlich konstruktives Miteinander in musikalischer wie
sozialer Hinsicht. Entscheidend war in diesen Prozessen, dass auch ,Methoden’ von
den Schiilern eigenstidndig entwickelt wurden: Das musikalische Phdnomen selbst
wurde zum faszinierenden Rétsel, mit dem sie sich auseinandersetzen wollten, zu
dem sie Fragen stellten und sich auf die Suche begaben, Losungswege zu finden.

In schulischen Kontexten steht ge6ffneten Unterrichtsstrukturen vor allem die
Frage der Priifung, Bewertung und Benotung von Unterrichtsleistungen entgegen.
Meine Erfahrung ist, dass sich die Anforderungen im staatlichen Schulsystem auch
auf unkonventionellen Wegen erfiillen lassen. Gerade in den Fichern Musik und
Sport, die in vielen Bundesldndern als nicht versetzungsrelevant gelten, bieten sich
in dieser Hinsicht weite Spiel-Rdume. Schiiler, die Aufgaben entwerfen, zu denen sie
Erwartungshorizonte erstellen und die sie selbst korrigieren, entwickeln Verantwor-
tungsbewusstsein und erlangen nachhaltigen Sachverstand. Klassenarbeiten lassen
sich so aufbauen, dass ein Fleif3-Teil mit einem Kreativ-Teil kombiniert wird, sodass
niemand vollstindig scheitern muss. Viele Themen eignen sich fiir ficheriibergrei-
fende Projekte, z. B. in Kombination mit Geschichte, Deutsch, Physik, etc. In Projekt-
phasen lassen sich Lehrplanziele erreichen, ohne dass sie in Einzelheiten zerfasern —
gerade in diesem umfanglichen Arbeiten erkennen die Schiiler oft erst Sinn in ihrem
Tun und sind deutlich motivierter.'®

Reinhard Kahl, der sich in seinen Dokumentationen auf die Suche nach dem ,,Ge-
heimnis guter Schulen® gemacht hat, verwendet, wie der Geiger Eberhard Feltz, das
Bild eines Tanzers auf dem Seil:

»Mit dem Lernen, egal von Individuen oder von Institutionen, verhilt es sich wie
mit den Bewegungen eines Seiltinzers. Er macht kleine Schritte und richtet seinen
Blick auf den Horizont. Dieser Blick ist eine Funktion seines Gleichgewichtssinns. Ein
Seiltanzer, der auf seine Fifle schaut, stiirzt ab. [...] Nein, die Schritte konnen beim

166 In dem Film ,Individualisierung — Geheimnis guter Schulen (Reinhard Kahl, 2011) fin-
det sich ein Beispiel, in dem Schiiler der Oberstufe ihren Lehrern Unterricht im Umgang
mit Computern erteilen - eine leicht umzusetzende Win-Win-Situation, wenn man sie
zuldsst.
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Lernen gar nicht klein genug sein, wenn sie dadurch genauer werden. Aber es geht
nicht ohne den Blick zum Horizont® (Kahl, 2011, S. 10).

Ein Vorteil fiir die Lehrenden ist, dass sie, je selbststindiger die Schiiler arbeiten,
umso mehr Zeit fiir eine jeweils individuelle Betreuung finden, ein anderer Vorteil
besteht darin, dass sie selbst in ihrem Fach Forscher bleiben — und damit haben sie
letztlich weniger Arbeit, weil sie tun, was sie lieben.'*’

167 Konfuzius wird der Satz zugeschrieben: ,Wihle einen Beruf, den du liebst, und du
brauchst keinen Tag in deinem Leben mehr zu arbeiten.”



7. Coda

Die vorliegende Untersuchung war der fiir den Musikunterricht zentralen Frage ge-
widmet, wie sich ein innerlich ,,beteiligtes“ Musizieren von anderen Beschaftigungen
mit Musik wahrnehmbar unterscheidet. Relevanz erhilt die Frage vor dem Hinter-
grund, dass in musikpddagogischer Literatur und anderen musikbezogenen Diskur-
sen ein Musizieren im emphatischen Sinne zur Kategorie des Gelingens — auch von
Unterricht — erhoben wird. Wenn, wie Wallbaum in negativer Weise formuliert, eine
»nicht Musik- oder musikalische Praxis“ dadurch gekennzeichnet ist, dass Musizie-
rende ,innerlich nicht mitgehen“ (Wallbaum, 2005, S. 7), so wurden im Verlauf der
Arbeit Antworten gesucht auf die - positiv gewendeten — Fragen: Wie wird eine ,,in-
nere Beteiligung® im Musizieren explizit? Wie teilt sie sich Zuhoérern mit und wie
lasst sie sich vermitteln? Worin besteht der mogliche Mehrwert eines ,,beteiligten®
Musizierens (Kap. Préiludium und Fuge, 2)?

Die Abgrenzung eines ,,Nicht-Musizierens® innerhalb des Musizierens fiihrte zu
der komplexen Fragestellung nach einem Gegenstindlichwerden von ,,Musik® im
Akt der Klangerzeugung — und damit in einen Grenzbereich zwischen philosophisch-
asthetischen Theorien und klangrealisierenden, musikbezogenen Umgangsformen.
Der Begrift ,Musizieren® wurde zunidchst mit Bezug auf Doerne (2010) verwendet
und im Verlauf der Arbeit differenziert. Doerne betont die Mehrdimensionalitét des
Phéanomens und das Ineinandergreifen musikbezogener Prozesse beim Improvisie-
ren, Komponieren und Interpretieren sowie grundsitzlich beim Horen, das sémtliche
Tatigkeiten verbindet. Kiinstlerische und padagogische Praxis der Musiklehrenden
und -lernenden nehmen in diesen Prozessen wechselseitig Einfluss. Da ,,Praktiken
ein didaktischer Grundzug innewohnt, der sich im Vollzug duflert® (Schindler, 2011,
S.11), lassen sich auch Lehren und Lernen als zwei Seiten einer Medaille verstehen, die
permanent ineinandergreifen.

Wenn aber Fliichtigkeit und Verdnderlichkeit den ,Lerngegenstand Musizieren'
auszeichnen, lisst sich, so die These, auch ,,Musik“unterricht nur als solcher bezeich-
nen, wenn er dem sich in Bruchteilen von Sekunden besténdig erneuernden Zusam-
menwirken von theoretischem und praktischem Wissen im Musizieren Rechnung
tragt. Dazu bedarf es eines aufmerksamen, freiwilligen und interessierten Interagie-
rens aller Teilnehmenden. Auf der Suche nach einer ,inneren Beteiligung“ im Mu-
sizieren wurde daher die Frage nach Bedingungen einer (Selbst-)Verstindigung im
musikalischen Handeln und damit nach reflexiven und intersubjektiven Mechanis-
men zentral (Kap. Priludium und Fuge, 2.1).
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Vor diesem Hintergrund stiitzte sich das methodische Vorgehen auf die Annah-
me, dass dem ,,spiirenden Subjekt (Jung, 2020, S. 88) im Prozess des Musizierens wie
dem des Erforschens musikpadagogischer Zusammenhinge eine fiir die Reflexion
von Unterrichtssituationen mafgebliche Rolle zufillt. Um das interaktive Geschehen
zu beleuchten, wurden Momente individuellen édsthetischen Wohlgefallens im Sinne
eines philosophischen Staunens (thaumazein) zu Modellen fiir die Erforschung mu-
sikalischer Sachverhalte gemacht. Am Ende der Untersuchung wurden jene Modelle
aus didaktischer Perspektive wieder aufgegriffen. Der theoriebildende Prozess greift
das musizierpraktische Prinzip einer bestindigen Verdnderung, Justierung und Ge-
staltung im Augenblick auf und spiegelt sich in der Gliederung in die Kapitel ,, Auf-
nehmen’, ,Umgrenzen®, ,Reflektieren®, ,, Aussenden® (, AURA®). Der abschlieffende
Entwurf einer ,, Auragogik® begriindet das Vorgehen als didaktisches Prinzip in musi-
kalischen Bildungsprozessen (vgl. Abb. 13).

Die Untersuchung fithrte Theorieansétze unterschiedlicher Disziplinen zusam-
men, um dem Begriff eines Musizierens in emphatischem Sinne Profil zu verleihen:
Musikpéddagogik und kiinstlerische Zugangsweisen, Instrumentalpadagogik, Mu-
siktherapie, Sauglingsforschung und Psychoanalyse, Soziologie, Musikwissenschatt,
Musik- und Kunstphilosophie. Zur Reflexion von Unterrichtssituationen wurde ein
dhnlich breit gefichertes Kontrastfeld erstellt, das den elementaren Anfangsunterricht
ebenso einschlief3t wie den Unterricht auf Hochschulniveau. Kaleidoskopartig wurde
eine Vielzahl von Sichtweisen auf das ,,Musizieren innerhalb verschiedener Diskurs-
strange aufgezeigt, um zu verstehen, welche Facetten des Musizierens aus Perspektive
der einzelnen Positionen besonderes Gewicht erhalten und warum (Kap. Aufnehmen,
3).

Der Aspekt der Fliichtigkeit und bestédndigen Veranderlichkeit in Musizierpro-
zessen lief3 sich aus musikphilosophischer Perspektive mit Griiny (2014) fassen, der
Musik als Grenzphidnomen, als ,Kunst des Ubergangs“ beschreibt: Klangliche Pha-
nomene sind, um ,,Musik® zu werden, auf Mitvollzug im Moment ihres Erscheinens
angewiesen. Mit Griiny wurde deutlich, dass musikalisches Handeln als Akt der Dif-
ferenzierung grundsitzlich an eine Eigenaktivitit der Musizierenden gebunden ist.
Er bezeichnet das bestindige Wechselspiel innerer und duflerer Prozesse der Wahr-
nehmung als ,,Figur der musikalischen Differenz (Kap. Umgrenzen, 4.1.9): Sinnliches
Erleben und intellektuelle Anstrengung fallen in eins, ohne ineinander aufzugehen.
Erschwerend aber kommt hinzu, dass nicht nur der situative Kontext auf die Reali-
sation bzw. Performanz musikalischer Ideen Finfluss nimmt, sondern auch die Be-
schaffenheit und das Verhalten von Materialien wie Instrument und Korper, sowie
individuelle Fahigkeiten zur Bearbeitung, Gestaltung resp. Modellierung.

Griiny verweist auf sinnliche Dimensionen und erhebt das ,Gestische der Musik,
das auch in der Musikpadagogik vielfach diskutiert wird (Lessing, 2017; Berg, 2018),
zu ihrem Qualitatskriterium. In Hinblick auf aktive Musizierprozesse aber bleibt in
seinem Argumentationsgang die Frage offen, nach welchen Kriterien sich beurteilen
lasst, ob eine musikalisch-kiinstlerische Interaktion, eine Musik als Kunst, ,,gelingt®
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Auf der Suche nach einem ,.kiinstlerischen” Musizieren in Abgrenzung zu ande-
ren Beschiftigungen mit Musik, lief} sich im Folgenden mit dem Begriff der ,,prak-
tischen Reflexion® (Bertram, 2014) die Frage nach alltdglichen und kiinstlerischen
Handlungsweisen prézisieren: Alltdgliches Handeln ist, nach Bertram, geprigt von
routinierten, funktional gerichteten Abldufen, von einer non-verbal ,praktischen®
Orientierung, die vorwiegend dann zur nachtréglichen ,theoretischen® Reflexion he-
rausfordert, wenn sie gestort wird. ,,Praktische Reflexion® in kiinstlerischen Prozessen
meint dagegen eine Auseinandersetzung mit sich selbst, mit den eigenen Ideen und
einem Material, das zu ihrer (nicht-funktionalen) Realisation dient. Bertrams Begriff
einer ,asthetischen Erfahrung® unterscheidet sich in dieser Hinsicht von géngigen
musikpadagogischen Auffassungen: Der Fokus liegt nicht auf einer Andersartigkeit
des ,kiunstlerischen“ Handelns, sondern auf Prozessen und Produkten, die aus dem
alltdglichen Handeln entspringen, jedoch nur um ihrer selbst willen entstehen. Ein
,Gelingen® oder ,,Scheitern® kiinstlerischer Prozesse entfaltet auf diese Weise, in-
dem es von Menschen intersubjektiv ausgehandelt wird, eine ebenso individuelle wie
soziale Dimension. Hier gerit die Entscheidungsmdoglichkeit selbst ins Zentrum: Sie
konturiert einen eigenen Spiel-Raum, in dem sich ein Mensch in einer ,Praxis der
Freiheit® als reflexiv-intersubjektives Wesen erfahrt (Kap. Umgrenzen, 4.2.6).

Der Sauglingsforscher und Psychoanalytiker Daniel N. Stern (2005), auf den auch
Griiny mit Theorien zur ,,amodalen‘ Wahrnehmung rekurriert, bringt den Begrift der
Reflexion in Verbindung mit einer basalen Empfindung von korperlicher Spannung
und Entspannung als System fiir eine lebensweltliche Orientierung. Kommunikative,
besser: intersubjektive Resonanzen seien fiir den Menschen als ,,Motivationssystem®
von Lebensbeginn an existenziell, denn sie bilden die Grundlage fiir das Erkennen
von ,,Selbst“ und ,,Anderen” (Kap. Umgrenzen, 4.3). Mit Sterns Uberlegungen liefen
sich musik- und kunstphilosophische Ansitze Griinys und Bertrams hilfreich ergén-
zen: In der Wahrnehmung von Differenzen wird ,,praktische Reflexion zur hand-
lungsleitenden Instanz, die sich an spiirbaren, non-verbal reflexiv-intersubjektiven
Prozessen ausrichtet.

Griinys Aspekt eines notwendigen Mitvollzugs musikalischer Prozesse konnte mit
Leikerts Theorie einer ,kinetischen Semantik® (2008) spezifiziert werden, die zeitli-
che, sprachlich vermittelte und energetische Aspekte vereint. Momente der Wahrneh-
mung klanglicher Ereignisse und der damit unmittelbar einsetzenden Bedeutungszu-
schreibung bringt auch Leikert mit einer minimalen, aber unwillkiirlich einsetzenden
Veridnderung der Koérperspannung in Verbindung. Zudem aber stellt er heraus, dass
die Entstehung von Bedeutung nur als Relation zu verstehen ist, als ein Drittes, das
im Moment einer Begegnung aus der Beziehung der jeweiligen Wahrnehmung heraus
emergiert.

Griinys Thesen, dass ein gestisch belebtes Spiel dsthetische Qualitét ausstrahlt, lie-
Ben sich auch durch Auffassungen der Musikpadagogik stiitzen (Lessing, 2017; Berg,
2017): Einerseits duflert sich gestisches Spiel als sinnliches Spannungserleben, ande-
rerseits generiert es einen ins Ungreifbare reichenden Bedeutungsiiberschuss. Ent-
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scheidend fiir ein aktives Musizieren ist aber nicht nur das Wissen iiber ein gestisches
Musizieren, sondern auch die Frage, in welcher Form sich jene Qualitat mitteilt.

An dieser Stelle war die Differenzierung des Musikwissenschaftlers Marc Leman
hilfreich. Leman unterscheidet zwischen der musikalischen ,,Kohirenz“ (,,coher-
ence®) als schliissigem Zusammenhalt einer Phrase (Leman & Goday, 2010), einem
»musikalischen Ausdruck® (,,expression®) und einer ,,expressive interaction“ (Leman,
2016) als musikalisch ausdrucksvolle ,,Interaktion. Ein Musizieren ohne ,innere Be-
teiligung® lasst sich demnach vergleichen mit einer im Idealfall ,kohdrenten® Dar-
stellung einer Partitur, einer korrekten Ausfithrung von Anweisungen, die auch von
Computern geleistet werden konnte. Eine derart mechanische Umsetzung aber zielt
nicht auf kommunikative Resonanz. Auch ein musikalischer Ausdruck lediglich eige-
ner Empfindungen, die nicht in Zusammenhang mit dem (entstehenden) Werk ge-
bracht werden, o6ffnet nicht das Kommunikationsfeld mit anderen Menschen: Jene
Ausdrucksweise erfiillt vor allem das Bediirfnis einer Spielerin nach Selbstdarstel-
lung, nach ,self-expression’ In einem Moment des Mitvollziehens einer musikalischen
Interaktion dagegen geraten die beteiligten Horer resp. Spieler in Kontakt zu ihren
eigenen Erwartungen und Empfindungen, tiber die sie sich verstdndigen: Musikali-
sche Auflerungen, die nicht neutrale, sondern intentional gerichtete Ausdrucksbewe-
gungen des Senders abbilden, die mit denen eines Empfingers resonieren, konnen als
musikalische Gesten identifiziert werden und im Akt der intersubjektiv gerichteten
Differenzierung zwischen ,Selbst” und ,,Anderen® ein identitétsstiftendes Potenzial
entfalten. Diese Uberlegungen lieferten Hinweise auf den Mehrwert gestischen Musi-
zierens: Es bildet die Basis fiir den Zusammenhalt eines klanglichen Geschehens und
lasst in der gelingenden Interaktion den menschlichen Wert kooperativen Handelns
spiirbar werden (Kap. Umgrenzen, 4.3).

Im erneuten Rekurs auf Stern (2005) lief¥ sich prézisieren, wie sich das Gelingen
einer musikalischen Interaktion mitteilen kann. Sterns Konzept des ,,Gegenwartsmo-
ments“ machte deutlich, wie sich Augenblicke einer intensivierten Aufmerksamkeit
abheben vom Strom chronologisch aufeinanderfolgender Ereignisse: Indem z.B. fiir
einen Moment Erwartungen enttduscht (oder tibertroffen) werden, entfalten sich fiir
wenige Sekunden Assoziationsraume und Erinnerungen steigen auf. Stern bringt die-
ses Konzept mit dem Aufbau einer musikalischen Phrase in Verbindung: Vor dem
Hintergrund eines messbaren Zeitverlaufs (Chronos) entstehen im Mitvollzug klang-
licher Einheiten Erwartungen, die erfiillt oder enttduscht werden, die sich in jedem
Moment erneuern und ungeahnte (aufler-)musikalische Assoziationsraume erdffnen
(Kairos), dhnlich einer unabléssigen Aneinanderreihung unzahliger Gegenwartsmo-
mente. Werden solche Momente intersubjektiv spiirbar geteilt, weil sich die Aufmerk-
samkeit auf das gleiche Phdnomen richtet, z. B. auf eine musikalische Wendung wie
den Trugschluss, werden in ihnen vermutlich dhnliche Empfindungen angesprochen,
auf die sich die Beteiligten kommunikativ beziehen kénnen. Stern nennt dieses ko-
kreative Phdanomen einen ,,Begegnungsmoment®, der sich in dhnlicher Weise auch
in einem Gesprich oder einer Geste, einem Hiandedruck, einem Zwinkern oder in
einem gemeinsamen Staunen duflern kann. Wie ein Gegenwartsmoment kann ein
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Begegnungsmoment den Menschen ganzheitlich und nachhaltig beriihren, er trigt
damit das Potenzial in sich, individuelle Sichtweisen auf die Welt zu verdndern
(Kap. Umgrenzen, 4.5.3).

An dieser Stelle der Arbeit wurden die gewonnenen Erkenntnisse mithilfe einer
Unterrichtssequenz auf ihre Belastbarkeit iiberpriift (Kap. Reflektieren, 5.2, Perspekti-
ve A). In einem Masterclass-Setting mit dem Pianisten Gyorgy Sebok (1987) lief3 sich
ein im Sternschen Sinne musikalischer ,,Begegnungsmoment® nachweisen, der sich
fiir mich als Zuhorerin und Forscherin intersubjektiv spiirbar zwischen Lehrer und
Studentin offenbarte - als ein Moment des Kairos, in dem ein eigenzeitlicher Raum
aufscheint und eine Art Aura entfaltet, die Horer und Spieler fir einen kurzen Mo-
ment umschlief$t. Dieses Erleben eines, wie ich es nenne: ,,auratischen Musizierens
trat nicht zufillig ein, sondern konnte entstehen, so wurde begriindet, weil die beiden
Musizierenden einen gemeinsamen Assoziationsraum teilten und in ihrer instrumen-
talen Interaktion klanglich realisierten: Eine in der Partitur dialogisch strukturierte
Textur, eine notierte musikalische Phrase, wurde zum non-verbal klingenden, sinn-
lich erfahrbaren, realen Dialog.

Im Fortgang folgte eine Untersuchung didaktischer MafSnahmen, die diese musi-
kalische Begegnung vermutlich beférdert hatten: Der Lehrer hatte die Studentin tiber-
rascht, durch indirekte Anweisungen zum selbststindigen Entdecken herausgefordert
und ihr Raum zum Reflektieren und Probieren gegeben (auch wenn sie ihn noch
kaum zu nutzen wusste). Als die Studentin auf Anraten Seboks jedoch versuchte, sich
das Gelungene bewusst zu machen und auf Anweisung die klanglich einmal erreichte
Qualitdt zu wiederholen, scheiterten ihre Bemiithungen sowie sdmtliche Hilfestellun-
gen ihres Lehrers. In einem zweiten Schritt wurden daher die Interaktionen der zwei-
ten Unterrichtshélfte genauer analysiert.

Ins Zentrum der Untersuchung riickte das Phinomen des Zeigens als didaktisches
Mittel (Heiden, 2018): Was ldsst sich in Musizierprozessen zeigen und wie (Kap. Re-
flektieren, 5.3, Perspektive B)? Zeige-Prozesse, die die Soziologin Larissa Schindler
(2011) in Zusammenhang mit dem Erlernen einer japanischen Kampfkunst katego-
risiert hat, wurden auf musikalische Unterrichtsprozesse iibertragen, erganzt und
prézisiert. Die Anweisungen Seboks verfehlten ihre Wirksamkeit, so wurde begriin-
det, weil die Studentin etwas ausfithren sollte, das ihr duf8erlich blieb: Seboks Ziel
war ihr offenbar nicht oder nur vage priasent und je intensiver das Nachhaken des
Lehrers, desto weniger konnte sie sich selbst ,beteiligen®. Auf der Basis dieser Ana-
lyse wurden im Folgenden andere didaktische Moglichkeiten vorgeschlagen, darunter
transformatorische Zugdnge und Wege Differenziellen Lernens. Als wichtigstes di-
daktisches Prinzip kristallisierte sich das Erzeugen von Widerstand und Reibung, das
ein improvisierendes Interagieren im Sinne ,innerer Beteiligung“ herausfordert auf
den Verhaltnis-Ebenen von Leib und Instrument, von Einzelton und Gesamt und von
Assoziationsraum und leiblicher Empfindung.

Die aus der Betrachtung des Masterclass-Modells als Unterricht auf professionel-
ler Ebene gewonnenen Einsichten wurden auf drei andere Konstellationen aus dem
Elementarbereich tibertragen (Kap. Aussenden, 6). Ausgehend von einem idealen In-
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strumentalunterricht, den das ,Wunderkind* Jacqueline du Pré erfahren haben mag,
wurden anhand von Beispielen aus einer vielfiltigen Unterrichtspraxis Kriterien fiir
»spiirbar gelingende® musikalische Interaktionen erarbeitet, die sowohl fiir den ele-
mentaren Gruppenunterricht wie fiir schulischen Musikunterricht Geltung erlangen
konnen, um ein ,beteiligtes Musizieren® zu gewahrleisten. Verbunden mit der These,
dass in musikalischer Hinsicht gedffnete Unterrichtsstrukturen grundlegend sind,
damit Musizierende sdmtlicher Niveaustufen ihr Potenzial tiberhaupt erst entdecken
konnen, wurden schlief3lich Beispiele aus der Praxis eines gymnasialen Musikunter-
richts geschildert, in dem durch die Erarbeitung konkreter Aufgaben eine gezielte
Entfaltung und damit Vermittlung musikalischer Phdnomene ermdglicht wird, ohne
die zum Lernen notwendige Eigenstandigkeit der Musizierenden zu beschranken. In
diesem Zusammenhang dndert sich folglich auch die Bedeutung von ,Fehlern’ Eine
»innere Beteiligung“ im Sinne einer aufmerksam entdeckenden Haltung ermog-
licht einen Zugang zu musikalischen Phinomenen, in dem weder Leistungsdruck
noch Versagensingste das Handeln leiten: ,,Fehler” verlieren nicht nur ihre negative
Konnotation, sondern sind notwendig und produktiv, weil sie eine Durchdringung
systematischer Zusammenhénge befordern. Eine solche Verdnderung musikalischer
Zugangsweisen in der Breitenférderung wiederum béte langfristig grofie Chancen fiir
Studierende (und Lehrende) an Musikhochschulen, um das ,,Leitziel einer kiinstleri-
schen Eigenstandigkeit — auch im Bereich der Musikpiddagogik - wieder in den Fo-
kus zu riicken (vgl. Heiden, 2018; Kap. Aufnehmen, 3.2.5). Als Fazit der Uberlegungen
ldsst sich festhalten:

a) Beteiligtes Musizieren entsteht im Akt der Differenzierung,

b) beteiligtes Musizieren ermoglicht nicht nur, sondern ist kommunikative Interak-
tion,

c) beteiligtes Musizieren zeigt sich im intersubjektiven Erleben,

d) beteiligtes Musizieren ist Voraussetzung, dass sich eine auratische Atmosphére ein-
stellen kann.

Die Arbeit wurde getragen von der Suche nach einem spezifischen Wert kiinstleri-
scher Auseinandersetzung fiir den Menschen. Die Untersuchung basierte auf der
Annahme, dass eine ,authentische* musikalische Auseinandersetzung (vgl. Robke,
2000) Prozesse der Selbstbegegnung in Gang setzt, die weitldufige Konsequenzen
nicht nur fiir das musizierende Individuum, sondern auch fiir die Gestaltung von
Unterricht und damit fiir strukturelle Verdnderungen im Bildungssystem haben
kann. ,, Authentisches“ Musizieren als ein bestdndiges In-Bewegung-sein wird zur Ba-
sis, wenn Horende und Spielende gemeinsam eine musikalische Situation gestalten,
wenn sie intersubjektiv in Beziehung geraten und ihre sozialen Bindungen auf diese
Weise verdndern (Kap. Umgrenzen, 4.4.1). Nachdem an verschiedenen praktischen
Beispielen mogliche Konsequenzen fiir den musikbezogenen Unterricht aufgezeigt
wurden, fithrt das letzte Kapitel zuriick zu den urspriinglich musik- und kunstphilo-
sophischen Grundgedanken. Der Aspekt, dass ein Musizieren als praktische Tatig-
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keit grundsitzlich auch ein ,sich zeigen® beinhaltet - und damit ein menschliches
Grundbediirfnis gesehen resp. gehort zu werden — wird im Schlusskapitel zu einer
Theorie entwickelt, in deren Zentrum ,,Musizieren als Praxis der Freiheit® steht. Aus-
gehend von den Begriffen ,,Aura® (Walter Benjamin) und ,,Atmosphére® (Gernot
Bohme) riickt das Ungreifbare erfiillter Musiziermomente in den Blick, die sich als
»auratische“ Begegnungsmomente nochmals abgrenzen lassen von einem grundsitz-
lich ,beteiligten“ Musizieren. Es wird die Notwendigkeit eines padagogischen Para-
digmenwechsels dargelegt, der Erziehung und Unterricht durch die Erfahrung von
Selbstbestimmung in kiinstlerischen Prozessen zu einem spiirbar respektvollen und
ko-kreativen Umgang miteinander wandelt.



8. Auragogik
Musikpéadagogische Konsequenzen und ein spezifischer
Wert kiinstlerischer Auseinandersetzung fiir den Menschen:

Entwicklung einer Theorie zum ,,Musizieren als Praxis der
Freiheit“

8.1 Kunst als ,,Praxis der Freiheit“

Fiir die Legitimation von Kunst, Musik und Literatur in unserer Bildungslandschaft
ist es dringlich, einen spezifischen Wert der kiinstlerischen, der ,,asthetischen® Aus-
einandersetzung zu begriinden. Dass Musikhoren und Musizieren als emotionale
Ventile dienen kdnnen, ist unbestritten — dafiir braucht es keinen Musikunterricht.
These dieser Untersuchung ist, dass das Individuum in einem emphatischen ,,Musi-
zieren als Kunst“ Raum finden kann, sein Bediirfnis nach individueller Freiheit aus-
zuleben, ohne den Kontakt mit der fiir den Menschen lebenswichtigen umgebenden
Gemeinschaft zu verlieren. Mehr noch: In der kiinstlerischen Interaktion kann sich
das Empfinden potenzieren, einen eigenen, wertvollen Beitrag zur Gestaltung der
Welt leisten zu kénnen. Die Motivation, allein und mit anderen Neues zu erforschen
und zu kreieren, entsteht aus dem Aufspiiren von Differenzen, dem Bediirfnis, sich
mit anderen empathisch verbunden zu fithlen und gleichzeitig ,mit sich selbst eins"
Auf dieses notwendige Zusammenspiel von Materialien und Handelnden zwischen
»Sinnlichkeit” und ,,Sinnsuche® in kiinstlerischen Prozessen verweist auch Peter W.
Schatt. Die Unauflésbarkeit der Pole bilde das Spannungsfeld, in dem wir Menschen
kreieren, was wir ,Wahrheit nennen: ,Die Wahrheit des Werks - die wir auch als
dessen Glaubwiirdigkeit, seine Authentizitit bezeichnen - stellt sich demnach nur im
Rahmen eines stindigen Prozesses von Verstellen, Verbergen und gleichzeitigem Ins-
Offene-Treten ein, und sie vollzieht sich nicht als Gegebenes, sondern im Sinne eines
Ereignisses” (Schatt, 2008, S. 234).

Die genuine Erfahrung im kiinstlerischen Schaffensprozess, die Bertram (2014)
»Praxis der Freiheit“ nennt, erzeugt, so lasst sich schliefSen, zugleich ein Empfinden
von Selbstbestimmung und Macht wie von Demut angesichts eines Hoheren, denn

168 Das Kapitel Auragogik entstand zeitgleich mit dem Aufsatz ,, Auragogik oder: Was heif3t
Musizieren? Musikpadagogik als Fundament &sthetisch-philosophischer Diskurse®
(Besse, 2021). Die Beitrdge erginzen einander, einige wenige Abschnitte weisen aber
auch wortgleiche oder dhnliche Formulierungen auf.
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nicht alle kreativen Ideen lassen sich realisieren.'” Gerade aber in dieser Dynamik des
Suchens, Tastens, Entdeckens, in den Widerstdnden, die durch Kunst hervorgerufen
werden, offenbart sich, so formuliert es auch Hans-Georg Gadamer, eine Motivation
allen menschlichen Handelns: ,,,Was macht die Bedeutsamkeit des Schonen und
der Kunst aus?‘ Sie besagt, daf$ im Besonderen der Begegnung nicht das Besondere,
sondern die Totalitdt der erfahrbaren Welt und der Seinsstellung des Menschen in
der Welt, gerade auch seine Endlichkeit gegeniiber der Transzendenz, zur Erfahrung
wird“ (Gadamer, 2009, S. 43).

Bertram beschreibt die Auseinandersetzung mit einem &sthetischen Gegenstand
als ,Unselbstandigkeit in der Selbstandigkeit® (vgl. Kap. Umgrenzen, 4.2.2) und den
ergebnisoffenen Prozess, der von dem begrenzten Gegenstand ausgeht, aber in den
unbeschrinkten Bereich von Gedanken und Gefiihlen hineinragt, als Bestimmtheit
vor dem ,,Unbestimmten®: Die Rezipientin muss sich auf Wirkungen und spezifische,
durch Material und Form ,,bestimmte® Strukturen des Kunstwerks einlassen, um és-
thetische Erfahrung machen zu konnen - sie muss, auch wenn sie es freiwillig tut,
oder anders: Sie muss es freiwillig tun. Gerade darin aber besteht der Unterschied zu
anderen Tétigkeiten: Das Erkunden eines Hammers, mit dem ein Nagel in die Wand
geschlagen werden soll, ist zielgerichtet und zweckgebunden, Form und Beschaffen-
heit des Hammers geraten nur in den Blick, insofern sie dem handwerklichen Vor-
gang zweckdienlich sind oder auch nicht. Erst eine Betrachtung des Hammers um
seiner selbst willen wiirde dagegen den Raum 6ffnen, um den Gegenstand in seinem
asthetischen Potenzial wahrzunehmen und eine Neuaushandlung als ,Kunst“ zu er-
moglichen (vgl. Kap. Umgrenzen, 4.2.5).

In kiinstlerischen Prozessen ist die Rezipientin in ihrer Entscheidung frei und auch
in ihrer Zugangsweise: Sie handelt selbstbestimmt vor dem Hintergrund eines Unbe-
stimmten, denn sie weif$ nicht, was ihr widerfahren wird, wenn sie sich einldsst — nur
in diesem Verhéltnis, durch diese Begrenzung und die real gegebene Moglichkeit zu
scheitern, erfahrt sie ihre Selbstwirksamkeit, das Potenzial ihrer Handlungsfihigkeit.
Dieses Gefiihl bezeichnet Bertram als ,,Praxis der Freiheit® — und jenseits der umfang-
reichen Dimensionen, die der Begriff der ,Freiheit® annehmen kann, soll auch ein
»Musizieren als Praxis der Freiheit“ in Bertrams Sinne verstanden sein, wohlwissend
um den Bedeutungsiiberschuss, der darin mitschwingt — als Potenzial, im Musizieren
ein Ungreitbares zu erfahren, das tiber die Musiziersituation selbst hinausweist.

Die Einzigartigkeit des Musizierens, so denke ich mit Stern und Leikert weiter,
liegt in der spiirbaren Bewegung musikalischer Prozesse selbst begriindet — in der
permanenten Reaktivierung eines Aufscheinens und Vergehens, das den Faktor Zeit
erlebbar macht.”® In dem Gewahrwerden von Handlungsmoglichkeiten entsteht

169 Vgl. in diesem Zusammenhang die Passage aus Bariccos Roman City (Kap. Umgrenzen,
4.2.2).

170 Die Lessingsche Auffassung von Zeit- und Raumkiinsten hat sich in heutigen Diskur-
sen zugunsten eines anderen Zeit- und Raumverstdndnisses gewandelt (vgl. u.a. Brei-
er, 2002). Eine Verkniipfung der Sinneskanidle im Sinne der amodalen Wahrnehmung
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gleichzeitig ein Bewusstsein dafiir, dass sie, wie im richtigen Leben, als ungenutzte
Chancen zwischen den Fingern zerrinnen kénnen. Der Mensch wird im Musizieren
des schonen Scheins gewahr, dass er seiner Verganglichkeit, der er gnadenlos aus-
gesetzt ist, fiir einen Moment spiirbar entkommen kann.

In den Blick gerdt damit auch eine spirituelle Dimension, die Ndahe von Kunst
und Religion als existenzielle Erfahrung, mit der sich Dieter Mersch auseinander-
setzt: ,Kunst ist kein Zeichenprozess, sondern bestenfalls ,Zeichnung eines Nicht-
bezeichenbaren; einer Spur, die nicht ,Spur von etwas" ist, sondern buchstéblich von
Nichts und die gerade deshalb die auflerordentliche Erfahrung einer Ex-sistenz zu
induzieren vermag® (Mersch, 2007, S. 278). Mersch hebt hervor, dass die Kunst ,,s0-
wohl die semiotischen als auch medialen Bedingungen durcheinanderbringt und un-
geklarte Bruchstellen oder Zwischenrdume hinterlésst, die den Verlust von Sicherheit
und Kontrolle implizieren (ebd.). Gerade darin liegt ihr Potenzial.

Ein genuiner Wert der Kunst fiir den Menschen, so ldsst sich mit Bertram fest-
halten und auf ein ,beteiligtes Musizieren® tibertragen, liegt darin begriindet, dass
sie Relevanz im Alltaglichen entfaltet: ,Kunst leistet in diesem Sinn einen Beitrag
zur menschlichen Praxis insgesamt. Es handelt sich somit in der Kunst nie allein um
einen Wettstreit um das Selbstverstdndnis von Kunst als Kunst. Letztlich ist der Wett-
streit immer an der Bestimmung des Menschen orientiert” (Bertram, 2012, S. 267).
Ubertragen auf den musikalischen Schaffensprozess bedeutet das in Worten Martin
Seels: ,,Die Idee der Musik also ist gar keine Idee nur der Musik, sondern eine Idee des
Lebens“ (Seel, 2013, S. 184).

Vor solchem Hintergrund ist zu untersuchen, wie sich diese atmosphirisch spiir-
bare Verbindung zwischen den musizierenden Individuen, der Intention des Werkes
und ,,mitvollziehenden Horern, abgrenzen ldsst von jenen Momenten, in denen auf
wunderbare Weise alles gelingt, was allgemeinhin mit dem Wort ,,Flow® bezeichnet
wird. Nicht der zufillige Gliicksmoment steht im Zentrum der Schlussbetrachtung,
sondern die Frage nach einer grundlegend aufmerksamen, intersubjektiven Begeg-
nung mit dem Kunstwerk, nach Erwartungen, die Spieler und Hoérer bilden, wenn sie
diese wie im Gespriach miteinander abgleichen, stets spiirend, ob sie sich als stimmig
erweisen. Wie wird der Mehrwert eines beteiligten Musizierens spiirbar relevant? Wie
gestaltet sich ein Musizieren, Musizieren lernen bzw. Musizieren lehren als ,,Praxis
der Freiheit“?

Abschlieflend wird Robkes Begrift der ,,Unverfiigbarkeit des Musiziermoments®
aufgegriffen und mit den philosophischen Begriffen ,,Aura“ (Walter Benjamin) und
»Atmosphire® (Gernot Bhme) in Verbindung gebracht.

fithrt, so sei in diesem Zusammenhang angemerkt, zu einer Gleichwertigkeit in transfor-
matorischen Prozessen, nicht aber zu einer Gleichheit der Funktionen und Wirkungen.
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8.2 ,,Aura“und,, Atmosphire®:
Bohmes Theorie der Wahrnehmung

Mit Benjamins Ausfithrungen zur ,, Aura“ eines Kunstwerks und Béhmes Asthetik zur
Wahrnehmung und Gestaltung von ,, Atmosphéren® (Bohme, At/2013) lasst sich der
Gedankengang, der mit Griiny und Bertram in musikpiddagogischem Zusammen-
hang entwickelt wurde, schliefSlich erginzen und erweitern.

Das Wort ,,Aura“ wird im alltagssprachlichen Kontext verwendet als Synonym fiir
eine iiberzeugende, personliche Ausstrahlung, auch Charisma genannt. Es stammt aus
dem Altgriechischen und bezeichnet sowohl eine Géttin, die wegen ihrer Uberheblich-
keit gestraft und in einen Lufthauch verwandelt wurde, als auch den leuchtenden Heili-
genschein in religiosen Zusammenhingen. In esoterischen Kreisen gilt als erstrebens-
wert, durch Offnung der sieben ,Chakren' die den Menschen durchstrémende Energie
so fliefen zu lassen, dass seine Aura fiir andere auch farblich wahrnehmbar werde.
Im wissenschaftlichen Bereich findet sich das Wort Aura als strahlenkranzférmiges
Phanomen im Bereich der Fotografie sowie in medizinischem Bezugsrahmen als An-
kiindigung bzw. Begleiterscheinung neurologischer Stérungen. Offensichtlich wird das
Verbindende der unterschiedlichen Definitionen und Verwendungskontexte: Es geht
um etwas Ungreifbares, Unverfiigbares, das mit Worten kaum zu fassen ist, sich aber
einstellt als deutliche und zuverléssige sinnliche resp. leibliche Empfindung.

Mit Walter Benjamin hat das Wort ,,Aura“ im dsthetischen Diskurs an Bedeutung
gewonnen. Im Zusammenhang mit der ,technischen Reproduzierbarkeit® verweist
Benjamin bereits Mitte der 1930er-Jahre auf einen fiir ihn spiirbaren Unterschied
zwischen originalen Kunstwerken und seinen Reproduktionen und bezeichnet die
Empfindung einer Aura als ,einmalige Erscheinung einer Ferne, so nah sie sein mag.
An einem Sommernachmittag ruhend einem Gebirgszug am Horizont oder einem
Zweig folgen, der seinen Schatten auf den Ruhenden wirft — das heifSt die Aura dieser
Berge, dieses Zweiges atmen“ (Benjamin, 2011, S. 17).""!

Benjamins Beschreibung griindet, und das macht sie als ,,leibliche Tendenz* (At,
S. 27) fiir diese Untersuchung interessant, auf seinem Erleben in der Natur, welches
er dann auf die Begegnung mit Kunstwerken projiziert. Damit er6ffnet Benjamin jene
Dimension, die in Bildungsinstitutionen noch immer wenig Berticksichtigung fin-
det — auch, wie sich zeigen lief3, in musikalischen Kontexten: eine Aura leiblich wahr-
zunehmen bedeutet, dass sie den Menschen ergreift und umgibt in einer Weise, der
er sich kaum entziehen kann. In einer Welt, in der vor allem durch die Moglichkeiten
der Filmtechnik alles wiederholbar scheint, warnt Benjamin, dass der Wunsch, den
Augenblick zu bannen und seiner Einmaligkeit habhaft zu werden, gerade diese be-
sondere Atmosphire zerstore: ,,Die Entschdlung des Gegenstandes aus seiner Hiille,

171 Die bekannte Formulierung, die ,,Aura“ sei ein ,sonderbares Gespinst aus Raum und
Zeit", verwendet Benjamin bereits 1931; sie gibt Aufschluss tiber die Dimensionen, die
Benjamin mit dem Begriff eréffnet. Vgl. Benjamins Begriffe, Kapitel ,,Aura“ (Opitz &
Wizisla, 2000, S. 95-146).
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die Zertriimmerung der Aura, ist die Signatur einer Wahrnehmung, deren ,Sinn fiir
das Gleichartige in der Welt® so gewachsen ist, dafl sie es mittels der Reproduktion
auch dem Einmaligen abgewinnt“ (Benjamin, 2011, S. 18).

Gernot Bohme bringt Benjamins Uberlegungen mit der Leibphilosophie von Her-
mann Schmitz zusammen und greift dessen Begriff der ,, Atmosphére® auf. Bei beiden
Autoren kritisiert er jedoch die Unbestimmtheit der Begriffe: Benjamin beschreibe
eine ,unbestimmt raumlich ergossene Gefiihlsqualitdt® (At, S. 27), der es aber gerade
deshalb an Einzigartigkeit mangele, Atmosphéren im Schmitzschen Sinne seien ,,frei-
schwebend wie Gotter und haben als solche mit den Dingen zunéchst gar nichts zu
tun (At, S. 30-31). Was in beiden Ansitzen fehle, sei der konkrete Bezug zum Gegen-
stand, ein Wechselverhiltnis, das ein spezifisches Empfinden auslose. Bohme stellt
heraus, dass die Umgebung eine gewisse Macht auf die Gefiithlswelt des Menschen
ausiibe, von der er ergriffen werde, dass der Mensch sich aber dazu verhalten konne.
Hier wird dem Gegenstand, der individuelle Gefiihle auslost, eine gewisse Selbststin-
digkeit zugesprochen, genauso wie dem Menschen.

Diese Auffassung lasst sich mit den Ausfithrungen Sebastian Leikerts zur unmit-
telbar angehefteten Bedeutungszuschreibung und der einhergehenden leiblichen Re-
aktion stiitzen (vgl. Kap. Umgrenzen, 4.4.3). Der Mensch ist dufleren Eindriicken fiir
einen kurzen Moment zwar ausgesetzt, er ist aber auch in der Lage, seine Reaktionen
bis zu einem gewissen Grad wahrzunehmen und sein Verhalten jederzeit anzupas-
sen oder zu dndern. Dem Menschen wird damit gleichzeitig eine grundlegende Ver-
antwortung fiir sein Agieren ibertragen. Mit Bezug auf dsthetische Phdnomene halt
Bohme fest: ,,Die dsthetische Sphire setzt eine ,dsthetische Haltung® voraus, ndmlich
eine Haltung, die es erlaubt, Atmosphéren distanziert auf sich wirken zu lassen (At,
S. 30).”2 Fur produktive kiinstlerische Prozesse reiche aber auch dieser Ansatz nicht
aus - schliefllich sei weder Gegenstand noch Mensch unabhéngig voneinander denk-
bar, vielmehr gehe es um ,etwas, das von den Dingen, von Menschen oder deren
Konstellationen ausgeht und geschaffen wird® (At, S. 33).

Bohmes Asthetik fokussiert das Zusammenwirken von Mensch und Umgebung,
das dynamische Verhiltnis, das im Moment des Zusammentreffens entsteht und ein
aufmerksames Handeln lebensnotwendig macht. Bohme setzt die non-verbale Wahr-
nehmung ins Zentrum und definiert Atmosphire als

»gemeinsame Wirklichkeit des Wahrnehmenden und des Wahrgenommenen. Sie ist
die Wirklichkeit des Wahrgenommenen als Sphére seiner Anwesenheit und die Wirk-
lichkeit des Wahrnehmenden, insofern er, die Atmosphére spiirend, in bestimmter
Weise leiblich anwesend ist“ (At, S. 34).

Die Dynamik der Interaktion sei es, die ein bewegliches und jederzeit verdnderbares
Fundament bilde, auf dessen Grund sich der Mensch in Kontakt mit sich und sei-

172 Dieser Gedanke erinnert an Griinys Formulierung, wer sich an Wein betrinke, erkenne
eine Facette seiner Wirkung, wisse aber nicht unbedingt um seine Qualitét (vgl. Kap.
Umgrenzen, 4.1.5).
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ner Umgebung bestdndig zuallererst spiirend verhalte: ,,Der primare Gegenstand der
Wahrnehmung sind die Atmosphéren [...], auf deren Hintergrund dann durch den
analytischen Blick so etwas wie Gegenstinde, Formen, Farben usw. unterschieden
werden® (At, S. 48, H.i.O.). Bohme stellt gerade nicht das Erspiiren gegen das Ana-
lysieren, sondern macht die emotionale Offnung im Moment der Wahrnehmung zur
Basis menschlichen Handelns.

Julia Jung (2020) hat Bohmes Ansatz aufgegriffen und ein ,, Konzept des atmospha-
rischen Vermogens® in Unterrichtszusammenhéngen erarbeitet. Sie benennt jenes
Potenzial, das von einem entsprechend positiven Gestimmtsein eines Lehrenden jedes
Faches ausgeht und sich auf die unmittelbar resonierend Lernenden iibertréagt. Im Sinne
Bohmes differenziert auch sie zwischen ,,Stimmungen’, die individuelle Betroffenheit
zum Ausdruck bringen, und ,,Atmosphéren’, die einen Zwischenstatus bezeichnen im
Zusammentreffen von dufleren und inneren Faktoren. Eine Stimmung sei individuell
und daher kaum zu spezifizieren, sie konne durch viele verschiedene Gegenstinde in
dhnlicher Form hervorgerufen werden; eine Atmosphére werde gestaltet.

Jungs Ansatz riickt ins Bewusstsein, dass wir uns auch als Lehrende niemals au-
Berhalb der Situation befinden, sondern Teil der Gestaltung sind - aber eben auch nur
ein Teil. Die philosophischen Gedanken, dass der Mensch selbst ein ,,Grenzphino-
men® sei, in der eine Innen- mit einer AufSenwelt verwoben ist, und dass sein Handeln
immer auch als ,,Modell“ aufgefasst werden kann, das zwischen Mikro- und Makro-
ebenen vermittelt, erhalten Relevanz, wenn wir ihnen - auch im Unterricht — Auf-
merksamkeit schenken. Auch ein Schulcurriculum kann sich den Bediirfnissen der
Beteiligten in der Situation entsprechend aus dem Handeln entwickeln und dennoch
Zielvorgaben erfiillen, wenn Atmosphiren aufgegriffen und gestaltet werden, sodass
sie zum kreativen Handeln motivieren. Mehr noch, dann lassen sich sogar Ziele er-
reichen, die im besten Sinne Rahmen und Grenzen iiberschreiten:

»Positiv gewendet heifit dies, eine Unterrichtskultur anzustreben, die weder einem
(postulierten) ,Anspruch der ,Sache (Ehrenforth, 1978, S. 196) noch einem nur von
momentanen Interessen geleiteten ,Anspruch der Schiiler® verpflichtet ist. In einer
solchen Unterrichtskultur wird es vielmehr darum gehen, den Anspruch der Schiiler
auf ein auch in dsthetischer Hinsicht menschenwiirdiges Leben im Blick zu behalten®
(Schatt, 2007, S. 124).

Um das Spezifische, die Einmaligkeit eines kiinstlerischen Werkes oder Ereignisses
erfassen zu konnen - und als aktive musizierende Kiinstlerin schlieflich eine ,, At-
mosphire” gezielt herzustellen oder zumindest zu intendieren, bedarf es nach Bohme
einer Reflexion, die das einzigartige Zusammenwirken von Material und Gestimmt-
sein erfasst und zu verwerten lernt. Auf der Basis der vorangegangenen Untersuchun-
gen ldsst sich fiir den musikalischen Gegenstand jetzt konkretisieren, dass dieser zwar
Stimmung auslosen und verbreiten kann im Sinne des Benjaminschen Naturerlebnis-
ses, dass er als dsthetisch-kiinstlerisches Phdnomen aber auf die Mitgestaltung durch
das Individuum angewiesen ist. Hier beriithren sich die Thesen Bertrams und Bohmes
mit denen Adornos:
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»Kunst méchte mit menschlichen Mitteln das Sprechen des nicht Menschlichen rea-
lisieren. [...] Natur hat ihre Schonheit daran, daf sie mehr zu sagen scheint, als sie
ist. Dies Mehr seiner Kontingenz zu entreiflen, seines Scheins méchtig zu werden,
als Schein ihn selbst zu bestimmen, als unwirklich auch zu negieren, ist die Idee von
Kunst“ (Adorno, 1997, S. 121-122).

Wie Griiny und Bertram fokussiert auch Bohme das dynamische Wechselverhiltnis
zwischen dsthetischem Gegenstand und Mensch, das sich auf die Begegnung zwischen
Klangereignis und Horerin {ibertragen lasst. Auch Bohme schreibt der Anwesenheit
eines Gegenstands, einer Person oder einer Umgebung eine Qualitét zu, die spiirbar
auf den Menschen wirkt. Die Konzentration auf das Geschehen im Augenblick - und
nur auf das Geschehen - macht eine Verkniipfung der Gedankenginge sinnvoll in
Bezug auf den musikalischen Gegenstand: Auch Haltungen, Stimmungen, Atmo-
sphéren scheinen auf und vergehen wie ein Klang, sie konnen sich in Bruchteilen von
Sekunden dndern, hochschaukeln oder in sich zusammenfallen - und alle Beteiligten,
nicht nur die Lehrenden, tragen dabei eine Mitverantwortung fiir die entstehende
Situation.” Gerade darin aber bestitigt sich Sterns Vermutung, die Menschen han-
gelten sich in ihrem Handeln und Empfinden von einem ,,Gegenwartsmoment® zum
anderen. Zwar sind es Momente der Mufle, die im Allgemeinen als einer dsthetischen
Einstellung forderlich angesehen werden (vgl. At, S. 27), diese aber kénnen sich auch
sehr unverhofft ein- und wieder verstellen — verwiesen sei nochmals auf Martin Seel:
»Wir konnen auf alles und jedes, das irgendwie sinnlich gegenwirtig ist, dsthetisch
reagieren — oder auch nicht. Es gibt Orte, an denen es schwerfillt, sich nicht dsthetisch
zu verhalten (je nach Neigung eher im Wald oder im Garten, im Autosalon oder im
Museum, in der Konzerthalle oder in der Sportarena), ebenso wie es Orte gibt, an
denen das eher schwerfillt (beim Behordengang, in Parkhédusern, wahrend einer Prii-
fung, beim Zahnarzt oder bei Aldi)“ (Seel, 2000, S. 64, vgl. Kap. Umgrenzen, 4.3.2).
Genau diese Momente sind es, die als kleine, motivierende Triebfedern im Musizieren
die Spieler selbst und ihr Umfeld im wahrsten Sinne bewegen - vorausgesetzt, jemand
schenkt ihnen Aufmerksambkeit.

Bertrams Terminus der ,praktischen Reflexion® ermdéglicht, einen Begrift von
»Musizieren“ im emphatischen Sinne zu entfalten, der der Dynamik des Musizierens
und des Unterrichtens Rechnung tragen kann. Mit seiner Idee von Kunst als ,,Praxis
der Freiheit®, die iiber die Betrachtung eines individuellen Handelns hinausweist, lasst
sich eine zentrale Verbindung zwischen Kunst und Alltag, Individuum und Gesell-
schaft erhellen: Zentral wird, dass der Mensch in der Neugestaltung von Praktiken
und, wie wir mit Bohme erganzen konnen, somit in der Mitgestaltung von Atmospha-
ren sein eigenes schopferisches Potenzial als starkend und erfiillend empfinden kann.
In Verbindung mit Griinys Argumentation zur ,,Musik als Kunst des Ubergangs* ge-
rit damit alles in Bewegung im Verhiltnis von Mensch und Gegenstand und formiert
seine Bedeutung erst im Augenblick des Zusammentreffens. Macht man eine solche

173 Vgl. u.a. Peschel (2002, 2003), Joas (1996) und Barad (2012).
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Erfahrung in kiinstlerischen Prozessen, kann das einen ihrer genuinen Werte begriin-
den: Das kiinstlerische Produkt hat in seiner Entstehung selbst ein erstes Ziel erreicht.

Der kantsche Begrift der dsthetischen Lust wird bei Bertram zu einem Empfinden
von Selbstbestimmung, einem Gliick von Freiheit in Denken und Handeln, das aber
die Bodenhaftung nie verliert: Stets in Kontakt mit und gebunden an das Material
erfahrt der Mensch Grenzen, spiirt sich gleichermafien in der Kraft seiner ins Un-
endliche reichenden Imagination und der Beschrankung durch reale Gegebenheiten.
Damit wird die Moglichkeit des Scheiterns zur zentralen Kategorie, die einem inter-
subjektiven Aushandeln fundamentalen Wert verleiht. Das Streben nach Ausgleich
verleiht dem Individuum Stabilitdt und zugleich Halt in der Gesellschaft: ,Menschen
gestalten, was sie sind, auch durch Kunst. Sie entwickeln durch ihre Auseinander-
setzung mit Kunstwerken Verstdndnisse von sich und bestimmen damit, was sie als
Menschen sind“ (Bertram, 2014, S. 19, vgl. Kap. Umgrenzen, 4.2.4). Die Entstehung
und der Umgang mit einer Pluralitdt der Kiinste sei deshalb nicht beliebig, sondern
ein Zeichen der Ausdifferenzierung kultureller Praktiken, die keiner verordneten Ein-
schriankung unterliegen, sondern dezentralen Steuerungsmechanismen: In der indi-
viduellen Auseinandersetzung mit der Spezifik eines einzelnen Kunstwerks kann sich
der jeweilige Wert fiir Individuum und Gruppe vielfiltig intersubjektiv entfalten (zur
~Wert-Spezifik-These® vgl. Kap. Umgrenzen, 4.2.5).

Damit zeichnet sich ab: Ja, es macht einen grofien Unterschied, mit welcher Art
von Musik Menschen in Kontakt kommen und auf welche Weise - nicht nur fiir das
Individuum, sondern auch fiir das gesellschaftliche Miteinander. Der Musik-Unter-
richt braucht einen Ausweg aus der Zwickmiihle zwischen einem gleichmiitigen ,any-
thing goes’ und einem iibertriebenen Anspruch, der gerade nicht durch ein lediglich
diszipliniertes ,iiben, {iben, iiben' erreichbar ist. Fiir die Strukturierung von Unter-
richt bedeutet das: Es muss nicht nur die Frage nach Sinn und Unsinn eines inhalt-
lichen Kanons gestellt werden”, sondern vor allem danach, wie sich das, was gelehrt
wird, verdndert in dem Moment, in dem es auf Schiiler trifft, die bereit sind, sich
zu dem, was ihnen begegnet, zu positionieren. Wieviel Spielraum gewdhren wir als
Lehrende unseren Schiilern, eine Atmosphére wahrzunehmen, auf Empfindungen zu
vertrauen, sich zu zeigen, eigenstindige Gedanken zu entwickeln, individuelle Ideen
einzubringen und das gemeinsame Umfeld zu gestalten?

8.3 Intersubjektivitit im Musizieren ,zeigt sich®

»Musik® und ,,Musizieren sind dynamische Tétigkeiten, die sich als praktische Hand-
lungen mitteilen. Als ,,Gegenstand® sind sie nicht zu fassen, sondern sie entstehen und
vergehen noch im Augenblick ihres Erscheinens. Die Art und Weise zu musizieren,
muss von Beobachtern resp. von Zuhorern wahrgenommen werden, sie miissen sie
notwendigerweise als Bestandteile eines Musikalischen erkennen und interpretieren.

174 Vgl. dazu den Beitrag von Tewinkel, Zorn & Parma (2018) im ,,Forum Musikpadagogik®
der Zeitschrift Musik & Asthetik.
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Deshalb ist es so schwierig, ihre vielschichtig verkniipften Elemente zielgerichtet zu
vermitteln: Die Musizierende, als Horerin wie als Spielerin, wird im Mitvollzug zur
Mitgestaltenden. Das bedeutet, als Teil der Atmosphére im Sinne Bohmes ist eine
Interaktion von Umgebung und Personen mit entstehenden Kldngen und Gerduschen
als ein bestdndiges Agieren und Reagieren nie vorhersehbar, sondern unablissig in
Verdnderung begriffen. Gerade in dieser Art der stetig oszillierenden Erneuerung
liegt ihr energetisches Potenzial.”

Der Aspekt einer notwendigen Mitgestaltung wird in musikpddagogischen Kon-
texten sowohl iiber- als auch unterschitzt: Prasent ist, dass die Vermittlung von ,,Kon-
nerschaft als das, ,was“ gelehrt wird, zugleich auch ein individuelles ,Wie* zeigt, und
demnach als ,Kénnerwissen® an eine Person gebunden ist (Heiden, 2018). Das tradi-
tionell gepréagte Meister-Schiiler-Verhaltnis birgt aber genau deshalb die Gefahr, dass
Lernende sich ganz auf ihre Lehrer einstellen und sie schlief3lich lediglich imitieren,
statt das Gesehene resp. Gehorte sich in bestem Sinne zu eigen zu machen, sich ,,an-
zuverwandeln”® und eigenstandig zu verwerten.

Prisent ist auch die Notwendigkeit einer didaktischen Reduktion, um so komple-
xe Tétigkeiten wie das Musizieren beobachtbar zu machen. Dazu aber ist notwendig,
in jedem einzelnen Schritt das Verhaltnis von Detail und Ganzem zu berticksichtigen.
Richtet sich der Blick einseitig auf das eine oder das andere, ist ein Herstellen von Zu-
sammenhangen kaum mehr méglich, oder zugespitzt formuliert: Wenn Musik nur im
Akt der Differenzierung ins Leben tritt, dann entfaltet sich der Wert des Musizierens
einzig in Momenten, in denen sich Intersubjektivitét als ein spiirbar umfassendes,
»auratisches® Drittes einstellt. Schopferisches Potenzial, das dem Menschen im Bert-
ramschen Sinne ein Gefiihl von ,Freiheit“ vermittelt, kommt in jenen Augenblicken
der Erneuerung zum Tragen.

Als Erganzung der Thesen Bohmes ldsst sich Bertrams Begrift der ,,praktischen
Reflexion® an dieser Stelle mit dem Begriff der ,praktischen Wahrheit® zusammen-
bringen, den Reinhardt Knodt geprégt hat: Es ist eine

~Wahrheit des Zusammenseins als stindigem Werden, das in bestimmten Momenten
der Einigkeit gipfelt — der gereichten Hand"”” -, einer ,Wahrheit', die wir aber nie ganz
tiberblicken, weil wir selber zu ihr gehdren, und deren Rhythmen und Muster wir nur
in seltenen Fillen erfahren® (Knodt, 2017, S. 35-36, H.i.O.).

Samtliche Facetten des Musizierens wie Freude an der Gemeinschaft, Kérperreso-
nanzerfahrung, Spiritualitédt, das Gefiihl von Verbundenheit im Handeln etc. lassen
sich auch auf anderem Wege, z.B. in Religion und Sport erfahren: Man kann den
Korper spiiren und mit sich in Einklang geraten — Neuschopfung aber ist dem Kiinst-
lerischen vorbehalten. Musizieren als Kunst fithrt ins Offene.

175 Zur ,musikalischen Energetik vgl. auch Berg (2014, S. 96-138).
176 Zum Begriff der Fremdheit und des ,, Anverwandelns“ vgl. Waldenfels (2010).
177 Knodt bezieht sich hier auf ein Beispiel aus Goethes Die Wahlverwandtschaften.
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Das Problem von Vermittlungsprozessen im Musizieren besteht darin, dass im
kleinsten Kinderlied bereits komplexeste musikalische Mechanismen wirksam sind,
dass sich die Fahigkeiten im Beobachten und Zuhdoren aber erst im Laufe der Zeit und
im Wechselspiel mit eigenen praktischen Erfahrungen entwickeln: Sie sind gleich-
zeitig Ziel und Voraussetzung. Eine didaktische Reduktion der Komplexitit wird
notwendig, kann ihren Zweck aber nur erfiillen, wenn sie Lernenden Gelegenheiten
zur selbststandigen Differenzierung bietet. Es ist daher nicht verwunderlich, dass die
Trennung theoretischer und praktischer Anteile, eine Aufspaltung des musikalischen
Phénomens in abstrakte Parameter einerseits und unspezifische Praktiken anderer-
seits, dazu fiihrt, dass eine Lernende den Gegenstand aus den Augen verliert und in
ein Abhéngigkeitsverhiltnis zur vermittelnden Meisterin gerit. Sie wird zur Imitato-
rin, die Bewegungen abkupfert, zum Teil mit hochster Prazision, sie lernt aber nicht,
die Praktiken in Hinblick auf ein individuelles Ziel eigenstindig zu verwerten.

Im Musizieren dufert sich dieser Mangel an Selbststandigkeit als Mangel an inten-
tional gerichteter Korperspannung: Es klingt ,,unbeteiligt®. Festhalten ldsst sich im Ge-
genzug: Ein ,beteiligtes“ Musizieren, ein Musizieren, in dem Spieler, Horer und Werk
gemeinsam einen musikalischen Gegenstand kommunikativ gestalten, zeichnet sich
dadurch aus, dass es von reflexiven und intersubjektiven Prozessen getragen wird. Ein
gradueller Unterschied, ob jemand, und sei es auch nur fiir Sekunden, ,,beteiligt* oder
»unbeteiligt® musiziert, teilt sich tiber die Kérperspannung mit. Wie sich zeigen lief3,
gehort das Bemithen um eine gelingende Interaktion, die Intersubjektivitit erzeugt,
wesentlich zum Musizieren dazu - auch bereits, wenn die instrumentale Realisierung
noch nicht gelingt.”® In einem Spektrum von ersten Versuchen der Koordinierung
bis zum umfassenden Gelingen, das ein Unverfiigbares, ,, Auratisches® spiirbar macht,
sind alle Facetten eines ,,Musizieren“ im emphatischen Sinn enthalten. Differenzieren
aber will gelernt werden, Nachhaltigkeit braucht Zeit: Wird der notwendige Akt einer
eigenstindigen Differenzierung verkiirzt oder gar iibersprungen, um vermeintlich
schneller ans Ziel zu gelangen — das passiert im Unterricht vor allem dann, wenn sich
der Blick auf scheinbar messbare Parameter der Priifungsvorgaben richtet — wird das
Musizieren nicht nur oberflachlich, sondern es steht Wesentliches seiner Existenz auf
dem Spiel: Die musikpddagogische Arbeit verliert ihren Gegenstand.

Festzuhalten bleibt nach unserer Untersuchung: Auch eine Unterscheidung von
»Musik® und ,,Nicht-Musik® ist nicht als Umschlagpunkt auszumachen, sondern voll-
zieht sich im Sinne einer ,,Kipp-Figur® nur als Verhiltnis im differenzierenden Akt:
Die Grenzziehung ist grundsatzlich dynamisch und flieflend. Wenn Musizierende
offen sind, gemeinsam eine Atmosphire gestalten zu wollen, birgt das ein Potenzial,
eine umfassende Aura entstehen zu lassen: Diese aber kann gerade nicht auf direktem

178 Vgl. dazu Steinbachs Erlduterungen zum sog. ,,Fis-Phanomen® (vgl. Kap. Reflektieren,
5.2.3).
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Weg erreicht werden, sondern erscheint, so paradox es klingen mag, wenn das Wollen
sich in ein Zuriicktreten und Wahrnehmen wandelt.”

In Bezug auf ein emphatisches Musizieren ldsst sich mit Bertram, Béhme und
Griiny schlieflen: Nur wenn im Musizieren eine ,, Atmosphére gestaltet wird, kann
ein Unverfiigbares ,,sich zeigen Das leibliche Empfinden, das aus dem Verhaltnis von
Wahrnehmenden und Wahrgenommenem entsteht und als ,,Begegnungsmoment®
(Stern, 2005) intersubjektiv spiirbar werden kann, wird zum leitenden Kriterium fiir
eine gelingende musikalische Interaktion. Dieses Phdnomen der Emergenz kann in
Bruchteilen von Sekunden aufblitzen und wieder verschwinden oder sich auf einen
gesamten Konzertabend resp. auf eine ganze Unterrichtsstunde ausdehnen. Es ldsst
sich in Verbindung bringen mit dem nichtgegenstandlichen, ,iibergreifenden Leib,
der sich innerhalb eines ,koordinativen Raums“ (Hellberg, 2019, S. 205) aufspannt.
Die philosophische Argumentation meiner Untersuchung geht iiber eine Feststellung
von Gelingensbedingungen inter-personaler Koordination im Musizieren insofern
hinaus, weil sie ein intra-personales Sich-zu-sich-Verhalten zur wesentlichen Voraus-
setzung koordinierter Prozesse macht, damit tiberhaupt von ,,Musizieren“ im empha-
tischen Sinne gesprochen werden kann.

Mit den Untersuchungen zur Vermittlung praktischen Wissens (Schindler, 2011)
lielen sich Kriterien benennen, auf welche Weise das notwendig eigenstindige Er-
kunden und Entdecken in Lehr- bzw. Lern-Prozessen gewihrleistet und gefordert
werden kann. Entscheidend fiir den Musikunterricht ist: Musikalische Phanomene
erkunden und entdecken zu lassen ist kein methodisch-didaktischer Trick, sondern
fiur die Entstehung eines musikalisch-dsthetischen Gegenstands konstitutiv. Auch
fir die Vermittlung komplexer Bewegungen beim Instrumentalspiel resp. beim Sin-
gen gilt, wie Schindler dargestellt hat, dass sie sich gerade nicht auf direktem Wege
»zeigen” lassen: ,,Zeigen ldsst sich nur etwas, wenn jemand versucht zu verstehen.
Einfithlungsvermdgen und ein Rekurs auf das eigene Korpergefiihl in Bezug auf das
sicht- resp. hérbare Geschehen, auf das, was ,,sich zeigt®, sind Voraussetzung fiir eine
gelingende Vermittlung. Wenn dieses zugewandte, grundsitzlich verbindende In-
teresse vorhanden ist, kann pddagogisch motiviertes ,,Zeigen“ zuverlissig gelingen:
allerdings auf indirektem, widerstindigem Weg, immer mit dem Ziel und unter der
Voraussetzung, das Verhdltnis zwischen Detail und Gesamt prisent zu halten. Um
dieser Dynamik in der Begegnung von musikalischem Gegenstand und Mensch in
pidagogischer Hinsicht von Beginn an Rechnung zu tragen, wird zur didaktischen
Notwendigkeit, keine Erwartungen zu hegen, sondern: Erwartungen zu wecken,
Unterschiede zu verstirken, um sie beobachtbar zu machen, Ritsel aufzugeben, um
Losungswege suchen zu lassen, und Widerstand herauszufordern, auch auf fithlbar
somatischem Wege, um Opposition zu provozieren.

Die soziologischen Untersuchungen Schindlers stiitzen philosophische Thesen,
dass Praktiken als Teil der Alltagswelt den Menschen beildufig sozialisieren. Im Mu-

179 Dieser Gedanke ldsst sich auch verbinden mit der Einstellung indischer Musiker (vgl.
Kap. Reflektieren, 5.5.5).
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sizieren treten soziale Qualitdten in Erscheinung, deren gesellschaftlicher Wert auch
ausgehandelt werden will: Ein ,,unbeteiligtes” Musizieren, bei dem tiber Jahre Anpas-
sung und Abhéngigkeit vom Urteil anderer eingeiibt wird, kann sich ausgesprochen
einschriankend auf die personliche Entwicklung der Musizierenden auswirken (vgl.
Robke & Figdor, 2008). Im Gegenzug kann ein ,,beteiligtes” Musizieren die Entwick-
lung von Urteilskraft und Kritikfahigkeit fordern, es kann Mut verleihen, ,,sich zu
zeigen® und in Interaktion mit dem Umfeld die eigene Position zu vertreten.

Ahnlich wie Bertram mit dem Begriff der ,,praktischen Reflexion verweist Bohme
auf die Integration kiinstlerischen Handelns im alltaglichen Leben als einen notwen-
digen, intersubjektiv geprigten ,Kommunikationszusammenhang, als Wechselwir-
kung von Sich-Zeigen und Vernehmen® (At, S. 42). Wie Stern, der Intersubjektivitat
als ein Motivationssystem bezeichnet, mit dem der Mensch von Beginn seines Lebens
an ausgestattet sei, erklart Bohme das ,,Sich-Zeigen und Mitgestalten der Atmosphi-
re zu einem urspriinglichen Bediirfnis: ,Die dsthetische Arbeit der Menschen ist eine
Kultivierung dieses auch in ihm wirksamen Grundzugs der Natur® (At, S. 42). Damit
lasst sich auch begriinden, warum ein ,,monologisches“ Musizieren (Doerne, 2010) im
Sinne eines Ausdrucks von personlicher Stimmung oder ,,expression” (Leman, 2016)
allein als Ausdruck seiner selbst auf Dauer nicht zufriedenstellt: Ein ,,sich zeigen im-
pliziert den Wunsch nach einem ,, gesehen werden’, einem An-Erkennen durch ein
Gegeniiber: ,,Atmosphédren wahrnehmen zu lernen heif3t sich emotional zu 6ffnen.
Damit wird die Verduflerlichung der Umwelt aufgehoben und der Kontaktlosigkeit,
der Coolness des modernen Menschen gegengesteuert (Bohme, 2007, S. 41). Im
Musizieren kann ich meine Wut auslassen und meine Traurigkeit ausleben - darin
bin ich bei mir und achte nicht auf die Umgebung. Geht es aber nicht um mich und
meine Befindlichkeit, sondern um die gemeinsame Gestaltung einer Atmosphire,
eine ,expressive interaction (Leman) als gemeinsame Gestaltung einer Situation mit
dem Blick auf ein Drittes gerichtet, wird meine Gestimmtheit zum Mittel: Sie wird
mithilfe des Materials transzendiert, in den Raum geschickt und freigegeben, in der
Hoffnung und im Vertrauen darauf, dass Mitgestaltende achtsam damit umgehen.
Die Zerbrechlichkeit ist es, die Schonheit entstehen lasst: das Bewusstsein, dass Atmo-
sphéren wie Seifenblasen entstehen und durch kleine Storungen zerstort werden bzw.
umschlagen in einen anderen Status.

Kunstwerke ,sprechen® (Bertram), die Aura ,atmet® (Benjamin), menschliche
Kommunikationswege sind gerade nicht ausschlieSlich sprachlich geprigt, sondern
tibertragen sich leiblich spiirbar im unabléssigen Wechselspiel von Ausstrahlung und
Resonieren. Wichtig in der Differenzierung zwischen Ausdruck personlicher Stim-
mung und Gestaltung einer Atmosphare ist, dass sich in einer kiinstlerischen Aus-
einandersetzung im Sinne eines ,,beteiligten” Musizierens eine Art,Ur-Sozialisation™
vollzieht: Auch wenn aufler der Musizierenden selbst niemand zuhort, kann sich die
Musizierende entweder von ihren Stimmungen beherrschen lassen oder sie gestaltend

180 Diesen Ausdruck verwendete auch Georg W. Bertram 2016 in einem Kolloquium an der
HMT Leipzig.
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einsetzen. Hier kristallisiert sich einmal mehr Doernes Unterscheidung zwischen mu-
sikalischem Monolog und umfassendem Dialog: Auch im einsamen Musizieren ist
es moglich, lediglich zu weinen oder zum eigenen Weinen Position zu beziehen -
der Moment der Distanzierung ist es, der selbstbestimmtes Handeln erméglicht (vgl.
Kap. Umgrenzen, 4.1.5).

Die von Leikert beschriebene ,,kinetische Semantik® (vgl. Kap. Umgrenzen, 4.4.1)
erweist sich als Weg, Bedeutung als Verkniipfung von Reflex und Reflexion zu verste-
hen, als stets prasente Leiblichkeit, die unser Agieren und Reagieren im Wechselspiel
von Wahrnehmen und Handeln leitet. Ein erneuter Riickbezug auf die Wirkung der
Natur, die uns umgibt, im Vergleich zu dem vom Menschen geschaffenen Kunstwerk,
kann das Grenzphdnomen noch schirfen: Eine blithende Wiese, ein Wasserfall oder
ein hoher Berg wirken auf den Menschen, ihre Wirkung aber ist von der Natur nicht
intendiert. Das Erleben von Naturschonheiten oder -schrecklichkeiten hingt davon
ab, in welcher Form und Verfassung wir ihnen begegnen. Auch Naturgegebenheiten
tragen die Eigenschaft, wie samtliche sinnliche Eindriicke, dass sie fiir das Individu-
um unterschiedliche Bedeutung annehmen konnen - auch hier gibt es kein Lexikon
(vgl. Luckner, 2007). Festzuhalten bleibt, dass den Lehrenden eine besondere Ver-
antwortung zukommt, denn in ihrer Macht steht es, neue Erfahrungsraume gezielt zu
offnen - oder zu verstellen.

Fiir unsere Suche nach dem Mehrwert eines ,,beteiligten Musizierens, einem Mu-
sizieren im emphatischen Sinne, ist Bohmes Blick erhellend, weil er iiber die klassisch
asthetische Kritik kiinstlerischer Prozesse und Produkte hinausgeht. Mit Bezug auf
Benjamin und Schmitz fordert B6hme, auch die traditionell gewachsene Unterschei-
dung zwischen Kitsch und Kunst aufzuheben: ,Diese Rehabilitierung ruht einerseits
auf der Anerkennung des dsthetischen Bediirfnisses des Menschen als eines Grund-
bediirfnisses und andererseits auf der Erkenntnis, dafl Sich-Zeigen, Aus-sich-Heraus-
treten, Scheinen ein Grundzug von Natur ist“ (At, S. 41, H.i.O.). Es sei Aufgabe der
Asthetik, einer zunehmenden Asthetisierung der Welt kritisch zu begegnen und sich
nicht auf die Betrachtung von Kunstwerken zu beschrinken, sondern den Umgang
mit Waren, Alltag und Politik ebenso gleichberechtigt zu bedenken.

Ahnlich argumentiert auch Bertram, wenn er Praktiken und Produkten zugesteht,
sie wiirden aus sich heraus, in Interaktion mit dem Betrachter, ihr Potenzial als Kunst
entfalten und verdnderten dadurch letztlich das gesellschaftliche Miteinander. Wird
im Unterricht ein ,beteiligtes“ Musizieren vermittelt, kann es die Entfaltung mensch-
licher Werte zuverlissig fordern und, wie Wallbaum es bezeichnet, eine ,,miindige*
Orientierung des Individuums in der kulturellen Landschaft seiner Zeit erméglichen
(Wallbaum, 2005, S. 10).

Ein Fokus auf das Grundbediirfnis des Menschen, sich zu zeigen, wie Bohme es
herausstellt, wirft noch einmal ein anderes Licht auf die Relevanz unserer Untersu-
chung: Wenn vom Zuhorer stillschweigend hingenommen wird, dass ,,ohne musika-
lische Einstellung® musiziert wird, und das nicht nur in Unterrichtskontexten, son-
dern auch in professionellen Auffithrungen, dann bleibt sein Grundbediirfnis — und
schlimmer noch, das der Musizierenden selbst — letztlich unerfillt. Wenn die Zuhorer
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aber von Beginn an in nicht-musikalischen Praxen sozialisiert werden, also gewohnt
sind ,,unbeteiligt“ zu horen, und die Spieler gew6hnt sind, im Musizieren ,,nicht ge-
sehen® zu werden, konnen sie ein ,beteiligtes® Musizieren kaum mehr von einem
»unbeteiligten® unterscheiden - es reicht aus, klangvolle Téne zu horen und es macht
Spaf3, gemeinsam Instrumente zu spielen, aber ein Bewusstsein fiir das erfiillende
Potenzial eines Musizierens als Kunst gerét gar nicht erst in den Blick. Auf diese Wei-
se scheint mir erklarbar, wenn stillschweigend hingenommen wird, dass zahlreiche
Jugendliche nach langen Jahren des Instrumentalunterrichts aufgeben, weil sie sich
selbst fiir nicht talentiert genug halten. Oder dass Studierende klassische Solo-Kon-
zerte auffithren, aber selten in der Lage sind, eine erweiterte Kadenz zu spielen. Oder
dass erwachsene, professionell ausgebildete Musiker in Angst geraten und zu zittern
beginnen, wenn sie gebeten werden zu improvisieren.

In diesem Sinne wendet sich B6hmes Asthetik gleichermaflen gegen alle Formen
»asthetischen Hochmuts“ wie gegen eine ,, Asthetisierung des Alltaglebens* (At, S. 42)
oder, in den Kontext dieser Untersuchung iibertragen: gegen ein beharrlich getibtes
Nicht-Musizieren in der Masterclass wie gegen ein uninteressiertes Herumkloppeln
beim Klassenmusizieren, das beides von stolzen Eltern, Lehrern und Kollegen hono-
riert wird. In beiden Fallen konnte man sich auf Béhmes Theorie der Wahrnehmung
berufen und dem schénen Schein ein Ende bereiten: Der Kaiser braucht neue Kleider.

Bohmes Forderung nach einer Gleichberechtigung der Kunstformen lésst sich
mit Bertrams Forderung nach einer kiinstlerischen ,,Praxis der Freiheit verkniipfen:
Je vielfaltiger die Praktiken, je spezifischer die Umgangsformen, desto grofer die
Herausforderung neuer kreativer Gedanken und Handlungsweisen, die das indivi-
duelle wie das gesellschaftliche Leben bereichern. Wie aber sollen junge Menschen
diese Mithen demokratischen Umgangs, die mit dem Aushandeln von individuellen
Bediirfnissen und Gruppeninteressen verbunden sind, schétzen lernen, wenn ihre
Grundbediirfnisse dadurch nicht gestillt werden und sie stattdessen tagtéglich lernen,
sich anzupassen und zu schweigen? In jiingster Zeit verstiarkt auftretende politisch
motivierte Protestbewegungen lassen sich aus diesem Blickwinkel inhaltlich wie emo-
tional als Ventil werten, sich von aufgestauter Unzufriedenheit zu befreien: Menschen
»zeigen sich® mit Vehemenz aus dem Gefiihl heraus, sie wiirden nicht gesehen und
ihre Meinung nicht gehort - vielleicht wie oftmals schon lange Jahre auch im Klassen-
zimmer. Wie ist ein Miteinander denkbar, das durch das Bildungssystem von Beginn
an gestiitzt wird, sodass Menschen ihre Selbstwirksamkeit in positiver Weise erfahren
und damit konstruktiv umzugehen lernen?™®

181 ,Menschen wenigstens ein wenig Hilfen anzubieten, die sie frei machen konnten fiir
eine eigene Lebensgestaltung - fiir sich selbst, fiir das Leben mit anderen und mit dem,
was wir unbestimmt genug Kunst und Kultur nennen®, ist auch das Anliegen Christoph
Richters (2019, S. 12). Er entwickelt eine Vision von Schule, deren fichertibergreifendes
Denken nicht zu einem Verschwimmen der Fachgrenzen fiihrt, sondern gerade aus einer
vertieften Beschaftigung mit fachspezifischen Fragen erwichst.
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8.4 Professionelles Unterrichten

Reflexion und intersubjektive Orientierung sind dem Menschen eigen als Motiva-
tionssystem, die Welt zu entdecken: Kinder erkunden die Welt freiwillig und in der
Regel vorsichtig — es liegt an den Erwachsenen, sie vor lebensbedrohlichen Gefahren
zu schiitzen und ihnen auf dem Weg in die Unabhingigkeit Vertrauen und Sicher-
heit zu schenken. Die Fihigkeit, Erfahrungen, Dinge, Bedeutungen ins Verhéltnis zu
setzen und Situationen zu gestalten, ist als ,menschliche Praxis“ notwendig und all-
gegenwartig, gleichzeitig gibt es Lebensbereiche (Bildungseinrichtungen inklusive),
in denen ein oberflichliches Fachwissen ausreicht und das Wissen, wie man beim
Gegeniiber einen guten Eindruck hinterlassen kann, um zu bestehen.” Eine Didak-
tisierung, die nur gerade Wege anzeigt, auf Anweisung, Ausfithrung, Anpassung setzt
und nur wenige Mdglichkeiten zur Differenzierung bietet, sdgt am eigenen Ast: Sie
erzeugt einzelne Wissensinseln, die von den Lernenden zwar abgerufen werden kon-
nen, aber kaum noch eine positive leibliche Erfahrung, z. B. ein erfiillendes ,, Aha“-Er-
lebnis hervorrufen - der verkiirzte Fokus richtet sich nur noch auf die Verkniipfung
mit einer guten Beurteilung, nicht aber auf den Gegenstand."® Wenn es allerdings
vorzugsweise um den guten Eindruck geht, um den Leistungsnachweis an der Univer-
sitdt und den Notendurchschnitt, statt um Erleben, Reflektieren und Verstehen, wird
es ernst: Eine Didaktisierung, die Halbwissen produziert, fithrt in die Ungewissheit
und Orientierungslosigkeit, sie gerat immer mehr zur ,,Unbildung®, wie Konrad Paul
Liessmann es formuliert hat: ,,Unbildung meint dabei nicht die schlichte Abwesen-
heit von Wissen, auch nicht eine bestimmte Form von Unkultiviertheit, sondern den
mitunter durchaus intensiven Umgang mit Wissen jenseits jeder Idee von Bildung®
(Liessmann, 2008, S. 10). Was aber macht ,,Bildung® lohnend und attraktiv?
Liessmann bemerkt, dsthetische Bildung habe ,vor allem mit der Herausbildung
der Urteilskraft zu tun. Und Urteilen heif$t immer, Analogien und Differenzen, Ver-
dnderungen und Konstanten wahrnehmen konnen. Solches kann nur gelingen, wenn
die dafiir notwendige Kontemplation, Konzentration und Mufle gegeben ist (Liess-
mann, 2016, S. 176). Er beklagt, man betriige junge Menschen durch eine ,vorder-
griindig kinderfreundliche Pddagogik® (ebd.), denn Instanzen, die dem Menschen
Entscheidungsfreiheit abspriachen, ndhmen ihm durch Bevormundung und zuneh-
mende Infantilisierung ,,nicht nur seine Freiheit; sie nehmen ihm auch die Wiirde®
(ebd., S. 116). Damit zielt er auf einen Wert, der gerade in der kiinstlerischen Ausei-

182 Einen Eindruck, der in jeder Hinsicht zu denken gibt, liefert das Buch des Einser-Abi-
turienten Tobias Brandt (2018).

183 Der Psychologe Reuven Feuerstein (1988) hat bereits Ende der Achtziger Jahre Konzepte
entwickelt, die zeigen, dass Lernschwierigkeiten durch verkiirzte Anweisungen sogar
entstehen und beférdert werden, wihrend Herausforderungen zur Differenzierung die
Chancen auf selbststindiges Lernen um ein Vielfaches erhéhen (vgl. Randel-Timper-
mann, 2005).
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nandersetzung entfaltet werden konnte: ,Selbstverantwortung, ernst genommen, ist
eine Form der Selbstbegegnung® (ebd., S. 117).8

Tiircke argumentiert dhnlich und verweist auf die Vernachlassigung einer Di-
mension selbststdndigen Lernens vor allem im schulischen Unterricht, deren Nutzen
und Funktion im Handeln selbst liege. ,,Eine Geste der Hingabe, die die Motorik und
Sensorik eines ganzen Organismus auf einen Punkt zusammennahm®, sei der Akt
des Schreibenlernens gewesen mit einem einfachen Stift, der sich nun, ersetze man
ihn durch das Bedienen einer Tastatur, in ,disparate Impulse® auflose (Ttrcke, 2016,
S.134). Das Schreiben selbst, Vermittler zwischen Teil und Ganzem, werde ,,genauso
wuselig, wie es seine Umgebung im deregulierten Klassenzimmer schon ist“ (ebd.).
Schlimmer noch: Die Reduzierung komplexer Lese-Inhalte auf immer kleinere Ab-
schnitte, deren Verstandnis durch Fragen gepriift wiirde, liefen die ,,Eigenbedeutung®
von Texten zugunsten der Kontrolle von , Lesekompetenz® nicht nur in den Hinter-
grund treten, ,,die stindige Unterbrechung der Lektiire verhindert vorab, daf3 so etwas
wie ein Eigengewicht literarischer Sachverhalte entsteht® (ebd., S.131).1%°

Mit Blick auf eine notwendig aufmerksame Haltung, eine ,,innere Beteiligung", die
das Musizieren im emphatischen Sinn erfordert, liefle sich am Ende der vorliegenden
Untersuchung Gleiches fiir die Erarbeitung - und die Vermittlung - musikalischer
Werke geltend machen, und seien sie noch so simpel:

»Nur wenn Lehrer eine eigene Haltung zu ihrer Tétigkeit haben, konnen sie Schiilern
helfen, eine Haltung zur Welt zu finden. [...] Haltungen sind keine Kompetenzen.
Man kann sie nicht direkt lehren und lernen, genauso wenig wie Kreativitat oder das,
was die alten Griechen Tugend nannten. Man kann sie lediglich mitlernen. Dann aber
haben sie Auswirkungen auf alles weitere Lernen® (ebd., S. 143).

An dieser heiklen Stelle der Diskussion um Effektivitit von Bildungs- und Erzie-
hungsmafinahmen wird der Musikunterricht zum Lackmustest. Jemand kann in re-
lativer Unabhéngigkeit von der ihn umgebenden Atmosphire das richtige Ergebnis
einer Rechnung notieren, ohne dass sein leibliches Empfinden das Ergebnis verdn-
dern wiirde - die Rechnung bleibt korrekt, auch wenn die Schreibende sich dabei
moglicherweise schlecht fiithlt. In der kiinstlerischen Auseinandersetzung wird der

184 Visionen eines innovativen Bildungssystems und ein iiberzeugendes ,,Konzept wider die
Angst der Erwachsenen und fiir die Freiheit der Heranwachsenden hat u.a. die Bil-
dungswissenschaftlerin Renate Girmes vorgelegt (2004, S. 32-39). Vgl. in diesem Zu-
sammenhang auch Anregungen von Andreas Gruschka (2011).

185 In dhnlicher Weise argumentiert Terhag in Bezug auf das schulische Musizieren: ,,Ein
ausschliefllich didaktisch begriindetes Musizieren mit Schulklassen, das beispielsweise
in winzigen Héppchen auf das Horen vorbereiten soll und dazu woméglich recht un-
verbunden mit dem Horen oder einem weiterfithrenden Unterrichtsgesprach sozusagen
pflichtgemaf3 in den Musikunterricht eingestreut wird, ist in aller Regel nicht dazu geeig-
net, Kindern oder Jugendlichen weit reichende musikalische Erfahrungen zu vermitteln®
(Terhag, 2011, S. 7).
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differenzierende Mitvollzug im Sinne einer aufmerksamen, auch leiblichen ,,Beteili-
gung® fiir den (musikalisch-)ésthetischen Gegenstand existenziell: Kunst tritt nur ins
Leben, wenn und weil sie Reflexion evoziert.

Christoph Khittl (2020) hat mit einem Aufsatz zur ,Ent-Bildung und Ent-Di-
daktisierung asthetischer Bildung - ein paradoxes Vorhaben® einen Vorstof} gewagt,
an der gewachsenen Terminologie musikpadagogischer Diskurse zu riitteln und ihre
Bezugsgroflen in Frage zu stellen. Der Begriff der ,,Ent-Bildung® geht auf Meister Eck-
hart zuriick und meint die grenziiberschreitende, erfiillende Erfahrung einer , Auf-
l6sung der Bildung und ein mystisches Einmiinden-in und Einswerden-mit Gott*
(Khittl, 2020, S. 1). Gestiitzt auf die musikphilosophischen Schriften von Vladimir
Jankélévitch (2016) und Giinther Anders (2017) zielt Khittls Gedankengang auf die
Erneuerung eines (entmystifizierten) musikalischen Bildungsbegriffs, der zugleich
auf Selbstbildungsprozesse des Menschen wie auf die Selbstwirksamkeit dsthetischer
Prozesse vertraut:

»Der Vollzug einer gegliickten musikalischen Situation, die Erfahrung eines voriiber-
gehend empfundenen Einswerdens von (empirischem) Subjekt und musikalischem
Gegenstand, das Zusammengehen der Akteure, die Konkordanz mit dem Material oder
dem Instrument wiren als ein solcher Vorgang der Ent-Bildung (auf der Basis bereits
vorausgehender Bildungsprozesse) anzusehen: Diese Erfahrung wére somit in gewisser
Weise ent-bildend wie zugleich bildend, zumindest bildungsrelevant® (ebd., S. 4, H.i.0.).

In der intensiven Erfahrung selbst liege der Reiz, die dsthetische Auseinandersetzung
immer wieder aufzusuchen, sie sei nicht als Erganzung, sondern als ein Gegensatz zu
heutigen didaktischen Systemen zu sehen - eine ,,Ent-Didaktisierung” sei notwendig,
um den Blick wieder auf das ,,Unaussprechliche® (Jankélévitch, 2016) der Musik zu
richten, eine ,,theoretische Abriistung bzw. eine Neudiskussion dessen, was unter mu-
sikalischer Bildung zu verstehen ist“ (Khittl, 2020, S. 14).

An dieser Stelle lohnt ein letzter, kurzer, die Ausfithrungen Khittls ergdnzender Ex-
kurs in die franzdsische Philosophie. Vladimir Jankélévitch hat sich in seinem bewegen-
den Werk ,,Die Musik und das Unaussprechliche® (2016) mit dem Erleben einer ,,pré-
sence-absence” beschiftigt als ein Grenzphanomen, das alles Menschliche durchdringt:
»[DJ]as kaum Fassbare, das Unaussprechliche, das Fast-nichts und das Ich-weif3-nicht-
was, die Anwesenheit-Abwesenheit, wie der Tod, der um uns herumspukt, aber nicht
da ist, wie Musik, die sich Gehor verschaftt, ohne mit uns zu sprechen (Mosna-Savoye
& Ysebaert, 2019; tibersetzt von NB).!%

186 ... les insaisissables, les ineffables, les presque-rien et les je-ne-sais-quoi, les présen-
ces-absences, telle la mort qui nous hante mais nest pas la, telle la musique qui se fait
entendre sans nous parler ...“; Stichworte der Theorien Jankélévitchs aus der Ausstel-
lungsankiindigung ,Vladimir Jankélévitch, figures de philosophe® in der Bibliotheque
nationale de France (Mosna-Savoye & Ysebaert, 2019). Die Tragweite seiner Gedanken
kann an dieser Stelle leider nicht weiterverfolgt werden.
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Emile Cartier alias Alain, der bereits im Paris der zwanziger Jahre ein ,,Systéme
des Beaux-Arts* (1926/1953) veroffentlichte, stellte diese besondere Qualitit einer un-
fassbaren Verhiltnismafligkeit als Spezifikum des musikalischen Tons heraus. Alain
akzentuiert den Unterschied zwischen den enorm vielféltigen Modulationsmoglich-
keiten der verwendeten (Mikro-)Intervalle einer Sprechstimme und der Auswahl
distinkter Tonhohen, wie sie in einem tonalen System beim Singen verwendet wer-
den. Die entscheidende Veranderung, die der musikalische Ton als Charakteristikum
gegeniiber der Sprechstimme erfahre, duflere sich in der Moglichkeit, ahnlich wie es
auch Griiny formuliert hat in Bezug auf das Oktavphdnomen, zwei Tone andauern
zu lassen und ihrer Ahnlichkeit nach wieder aufzusuchen (vgl. Alain, 1958, S. 508).
Dariiber hinaus aber beschreibt Alain, und Barthes (1990) greift diesen Gedanken
spater auf, den Gesang als ein Phidnomen, das aus dem Geréduschhaften hervorgehe,
genauer jedoch: als Differenz, die des Gerduschhaften bediirfe, um sich davon ab-
zusetzen. Alain betont den Akt der Grenzziehung: Gerade in der Dynamik dieser
unaufloslichen Differenz liege seine emotionale Wirkung begriindet, als Spannung,
die entstehe zwischen der unmittelbaren Lautduflerung von Empfindungen, von Wut,
Weinen oder Lachen, und dem Versuch, diesen Ausdruck wie mit einem Werkzeug
zu bearbeiten und ihn im Sinne einer kiinstlerischen Idee, einem inneren Bild oder
Gedanken folgend, zu veredeln:

,»Es ist wahr, dass das Klingen [hier: der menschlichen Stimme; NB] immer ein Schrei-
en ist; aber es ist auch wahr, dass das Singen ein Kampf gegen das Schreien ist. Einer
unserer leitenden Gedanken ist, dass es Kunst gibt, weil es Leidenschaften gibt; es ist
so, dass die Schonheit immer bedroht ist. Daher riihrt eine Vielfalt von Gesdngen und
verschiedenen Moglichkeiten, das gleiche Lied zu singen, je nach Umstédnden und Ge-
stimmtheit des Singenden; diese Gefahren sind das Wesen der Schonheit“ (Alain, 1958,
S. 508; tibersetzt von NB)."¥”

Nicht der Gegensatz zwischen gepflegter Schonheit des Gesangs und der Rauheit
des ungeziigelten Schreiens wird betont, sondern deren Gemeinsamkeit: Man bringt
gesangliche Tone hervor in derselben Weise wie man schreit, ungehemmt, in einer
Form, die Sduglinge unwillkiirlich mit dem ersten selbststindigen Atemzug duflern,
die Lungenfunktion und menschlichen Gefiihlsausdruck miteinander verbindet. Die
Schénheit ist nach Alain weder im Ideal der Idee zu finden noch in der Materialitét
der Stimmbénder, sondern sie entsteht, indem die Idee der Materialitit ausgesetzt
wird und damit der Gefahr des Scheiterns. Im Erscheinen und Verschwinden des so
bestimmten Augenblicks, dessen Gelingen unvorhersehbar ist und fiir Hérer und
Spieler abhédngig von unzdhligen Faktoren vom Muskeltonus bis zum Mageninhalt,

187 ,Ilest vrai que le son est toujours cri; mais il est vrai aussi que le chant est une lutte contre
le cri. Une de nos idées directrices, cest qu’il y a des arts parce qu’il y a des passions; cest
que la beauté est toujours menacée. Dou une variété de chants, et diverses maniéres de
chanter un méme chant, selon la circonstance, et selon les dispositions du chanteur; ces
périls sont la substance de la beauté (Alain, 1958, S. 508).



Auragogik | 257

von der Beleuchtung bis zum Verhalten des Publikums, in dieser Gefahr erst werde
das Unbestimmte, ,,das Wesen der Schonheit® (frz.: la substance de la beauté) spiirbar.
So wenig jede Horerin sich in einem Konzert gleichermaflen beriihrt fiihlen mag und
so wenig sich die Atmosphire eines Abends wiederholen ldsst, so sehr ist das Musi-
zieren bis in die Formung einzelner Klidnge und Bewegungen der Nicht-Planbarkeit
ausgesetzt. Auch Alain versteht Musik als dynamisches System, in dem Gestalten und
Strukturen nicht vorhanden sind, sondern sich erst bilden im Moment der Abgren-
zung, der Differenzierung.

Wenden wir uns am Ende der Untersuchung noch einmal Peter Rébke zu und sei-
nem Erlebnis mit dem sehr jungen Streichquartett, welches ein ,,schlichtes Stiick® so
musizierte, dass ,dessen simple Machart transzendiert wurde“ (MuG, S. 151). Robke
schlief3t aus dieser musikalischen Begegnung: ,, Musikalisch-emotionale Kommunika-
tion von derartiger Intensitit entsteht leider nicht auf Knopfdruck, und sei auch noch
so viel geprobt worden® (MuG, S. 155). Unverfiigbar bleibt, soweit stimme ich mit
Robke tiberein, eine auratische Atmosphére im Musizieren, weil sie als ein Drittes ent-
steht, als Emergenzphdnomen. Die vorliegende Untersuchung hat aber auch gezeigt,
dass die Intensitdt, die Energie des Musikalischen, die sich in Intervallspannung und
Form, Gestik, Kommunikation und Transzendenz ihren Weg bahnt, kein Zusitzliches
ist, sondern jedem Zusammentreffen zwischen Mensch und Gegenstand innewohnt.
Es stellt sich daher nicht die Frage, ob ein Didaktisches oder ,,Nicht-Didaktisches*
eindringt oder eingebracht wird in die musikpadagogische Arbeit (Robke, 2016a),
sondern ob es gelingt, die Wahrnehmung voller Vertrauen auf das Vorhandene zu
richten und zum Klingen zu bringen: Menschen sind musikalisch, wenn sie die ihnen
eigene Musikalitdt wahrnehmen und intersubjektiv gestalten (diirfen).

Intersubjektivitit im Musizieren erzeugt ein Gefiihl, dass ,,der Mensch in die Welt*
passt (vgl. Bertram, 2014, S. 64)."° Mit Stern (2005) reicht die Formulierung Robkes,
der Mensch spiire seine ,Wurzeln®, in non-verbale, vorgeburtliche Schichten des Be-
wusstseins — und sogar dariiber hinaus. Nach Meinung Sterns ist der Mensch in einer
Weise zur Gedéchtnisbildung fahig, die noch in wesentlich tieferen Schichten der
Bewusstwerdung ansetzt, als man allgemeinhin mit dem Wort , kognitiv bezeichnet:

»Ich vermute, dafi auf einer priverbalen Ebene (auflerhalb des Gewahrseins) das Er-
lebnis transmodaler Ubereinstimmung (vor allem beim ersten Mal) das Gefiithl weckt,
als entspriche die gegenwirtige Erfahrung einem Erleben aus fritherer Zeit oder als
sei sie von etwas bereits Vertrautem durchdrungen, so dafl sie auf irgendeine Weise
mit einem Erlebnis aus einem anderen Zusammenhang verwandt zu sein scheint.
[...] Insofern sich allmahlich eine Struktur abzeichnet, die nur verschwommen wahr-

188 Kein Ton schwebt im luftleeren Raum, sondern ist jederzeit anfillig fiir Stérungen: Hier
greift auch Griinys These, dass Grenzen zwischen Handlungsweisen nie statisch ver-
laufen, sondern sich nur im Feld unabldssiger Grenzziehung gegeneinander behaupten
konnen: ,,Das Was der Abgrenzung ergibt sich erst aus der Unterscheidung selbst und
kann so bezeichnet werden® (KdU, S. 42).

189 Bertram wihlt diese Formulierung in Anlehnung und Auseinandersetzung mit Imma-
nuel Kant.
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genommen wird, umfafit dieser Bereich des auftauchenden Erlebens vermutlich auch
die Vorahnung einer verborgenen Zukunft. Es ist dringend erforderlich, Prozesse die-
ser Art auf der Ebene des Erlebens statt auf konzeptueller Ebene zu typisieren® (LeS,
S. 82).

Diese Vermutung ist in neuerer Zeit insbesondere in der Traumaforschung evident ge-
worden — psychisch einschneidende Erlebnisse, und dazu kdnnen auch positive oder
negative Erfahrungen z.B. auf musikalischen Bithnen gehoren, gehen offenbar mit
Anderungen der Zellstrukturen einher, werden also im Kérper gespeichert, sodass die
Informationen, sofern sie nicht verarbeitet werden, sich regelrecht vererben.”®

In der Verkniipfung von musikphilosophischem Gedankengut und konkreten
Beispielen aus der Unterrichtspraxis habe ich versucht, den Begriff eines intersubjek-
tiven Musizierens zu profilieren und damit eine grundlegende Neudiskussion anzu-
stofSen. Mein Anliegen war, Facetten des musikalischen Bildungsbegriffs, die alle ihre
Berechtigung haben, wieder auf einen gemeinsamen Urgrund zurtickzufiihren, auf
das, was Laien und Profi-Musiker, Spieler, Horer, Werke und also auch Musik-Leh-
rende unterschiedlicher Institutionen miteinander verbindet.

Ziel eines neuorientierten Musikunterrichts wire, das Potenzial reflexiver und in-
tersubjektiver Prozesse, welches die kiinstlerische Auseinandersetzung mit Musik als
ein ,,beteiligtes Musizieren dem Menschen bietet, wirksam werden zu lassen. Wenn
dieser Wert ,,sich zeigt®, motiviert er aus sich heraus, er vermittelt ein erfiillendes Ge-
fihl, dass sich die Beschiftigung mit dem dynamischen, das eigene Ich und Andere
stets veraindernden Gegenstand lohnt. Dieser Wert zeigt sich, wenn Menschen ,,au-
thentisch® miteinander musizieren, dazu bedarf es keiner Vermittlung.

Vermittlung wird wichtig, um auf dieses Potenzial aufmerksam zu machen, es ,,auf-
zuzeigen’, denn es dufert sich auf non-verbale und daher subtile Weise. Die Wirkung
von Menschen, Gegenstanden und sinnlichen Reizen kann ins Bewusstsein dringen
und beurteilt werden oder auch manipulative Wirkung entfalten, wenn sie nur unter-
schwellig wahrgenommen wird. Die Aura, die Ausstrahlung, die eine Lehrerin verbrei-
tet, ihre Art und Weise wie sie mit anderen Menschen in Kontakt tritt, ihre Authentizitit
und Empathie vermitteln sich unmittelbar leiblich und damit viel niederschwelliger als
es iiblicherweise mit dem Begriff der ,,Lehrerpersonlichkeit“” bezeichnet wird.

Ebenso basiert die musikalische Erfahrung auf einem feinfiihligen Erspiiren des
eigenen Ichs, auf dem Empfinden von Widerstand und Einheit in der Begegnung
mit Klang und Raum. Musik hat die Kraft, zu berauschen, Fluchtwege zu 6ffnen in
Traumwelten, ein machtvolles Erleben des eigenen Korpers auszulosen. Einer Skepsis,
die die Verwendung des Wortes ,,Aura® in Bildungskontexten moglicherweise aus-
16sen konnte, sei mit Blick auf eine , Asthetik des Unscheinbaren (Rora & Roszak,
2013) und mit Ergebnissen umfangreicher psychologischer Studien zum Erfolg von
Fithrungskraften entgegengehalten: ,,Die perfekte Fithrungskraft verfiigt demnach

190 Vgl. hierzu u.a. Moré (2013).
191 Zum Begriff der ,,Lehrerpersonlichkeit vgl. u.a. Mayr (2015), diskutiert im Online-Por-
tal www.schulentwicklung.nrw.de [17.11.2020].
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iiber ausreichend Charisma, ohne gleich die Aura eines Heilsbringers auszustrahlen®
(Stangl, 2020). Oder anders gesagt mit den Worten Heinrich von Kleists:

»Es liegt ein sonderbarer Quell der Begeisterung fiir denjenigen, der spricht, in einem
menschlichen Antlitz, das ihm gegeniibersteht; und ein Blick, der uns einen halb aus-
gedriickten Gedanken schon als begriffen ankiindigt, schenkt uns oft den Ausdruck
fiir die ganze andere Hilfte desselben” (Kleist, 2010, S. 285).

Aufgabe und Chance des Musikunterrichts ist es, fiir atmosphirische Prozesse im
Musizieren zu sensibilisieren und ein Bewusstsein zu schaffen fiir die Moglichkeiten,
die sich an der Schwelle zwischen Agieren und Reagieren 6ftnen — und damit auch fiir
die Verantwortung, die daraus resultiert: ,When we are truest to our deepest thoughts,
beliefs, fears, joys, and selves, we are happy and contented. And our happiness and
contentment as teachers spill over into joyful and buoyant relationships with our stu-
dents (Jorgensen, 2008, S. 4). Ein solcher Unterricht ,,erweist sich als ein Weg, der
frei ist von Mythen, weil er das Verbergen und Verstellen als ein Moment der Offnung
von Wahrheit und die Gefahr, mit dem Einen das Andere zu iibersehen - oder zu
iiberhoren — mitdenkt® (Schatt, 2008, S. 236).

Die Eingangsfrage, was eine (Musik-)Lehrerin ausmacht, die ,,professionell“ un-
terrichtet, erscheint nun auf der Basis der Erkenntnisse in anderem Licht. Der Be-
griff von Professionalitdt ist nicht mehr gebunden an strukturelle Komplexitit und
fortschreitende Fingerfertigkeit der musizierenden Virtuosin, sondern daran, inwie-
fern die Parameter von handwerklichen Fihigkeiten, individueller Empfindung und
kommunikativer Mitteilung in ihrer Dynamik zusammenspielen. ,,Professionell” mu-
sizieren die jungen Streicher des ,Osterhazy“-Quartetts, weil ihnen im Moment der
Auffithrung ein optimales Zusammenspiel der Krifte gelingt. ,,Professionell“ handelt
eine Lehrende, wenn sie den Fokus auf die Interaktion von Individuen und Gegen-
stand lenkt, sodass Intersubjektivitt entstehen kann. ,, Professionell unterrichtet, wer
das Verhiltnis von Detail und Gesamt prisent hilt und gemeinsam mit anderen im
Musizieren eine musikalische Atmosphidre herzustellen und zu teilen vermag. Der
individuelle Zugang zur Musik hat erhebliche Auswirkungen auf alle weiteren mu-
sikbezogenen Tétigkeiten: Worauf beziehen sich Musikwissenschaftler, Musiktheo-
retiker, Musikphilosophen, Musiktherapeuten etc. in ihrem Denken und Sprechen
tiber Musik, wenn nicht auf ihre priméren Erfahrungen im Musizieren?'* Auch das
Denken tiber Musik als Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Fragestellungen
der Musikpidagogik bedarf, mit Bertram, der ,,praktischen Reflexion®

8.5 Auragogik: ,,Musizieren als Praxis der Freiheit“

Fiir den Musikunterricht ist die Frage, ob es zu einem ,,beteiligten” Musizieren kommt
oder nicht, existenziell - die Kultivierung eines ,,unbeteiligten®, passiven Absitzens
der Stunden, wie es in anderen Fichern, wenn auch nicht gewiinscht, dann aber

192 Zum Verhiltnis von Musikpadagogik und Musikphilosophie vgl. Besse (2021).
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doch méglich ist, macht den Gegenstand selbst wertlos: Die Streichung des Fachs
aus dem Facherkanon erscheint berechtigt. Ein Musikunterricht, in dem ,,Beteili-
gung“ als lohnend erfahren wird, gehort dagegen ins Zentrum einer Erziehung zu
verantwortlichem Handeln. Doernes Vision von einem ,,Musizierlernhaus“ (2019), in
dem in vielfiltigerweise miteinander und voneinander gelernt werden soll, kann neue
Perspektiven auch fiir andere musikalische Bildungsorte und -prozesse erschlieflen.
Nachhaltig sinnvoll aber wird auch die Neugestaltung von Riumen und die Offnung
von Unterrichtsstrukturen erst, wenn eine gemeinschaftliche Gestaltung von Musi-
zierprozessen gelingt. Nachdriicklicher formuliert: Wenn die Chance selbst im Mu-
sikunterricht vergeben wird durch mangelnde Reflexion des Gegenstands, dann hat
eine Bildungsinstitution ihre Aufgabe verfehlt."”?

Erst allmahlich gerit die Notwendigkeit einer inhaltlichen Neudiskussion in der
Musikpéddagogik ins Bewusstsein, ihre Bedeutung ragt jedoch weit tiber das Musi-
zieren hinaus. In einer Zeit zunehmender Gewalt, lebensbedrohlicher Katastrophen
und der Sorge um unseren Planeten wird auch die Besinnung auf elementare Krafte
von Kunst und Kultur wesentlich. In einer Zeit der ,fortschreitenden Asthetisierung
der Realitit, so ldsst sich der Gedanke mit Bohme weiterfiihren, ,ist eine Asthetik als
Theorie der Kunst oder des Kunstwerks vollig unzureichend. Mehr noch, da sie sich
im handlungsentlasteten Raum und unter Bildungseliten abspielt, tduscht sie dariiber
hinweg, daf} Asthetik eine reale gesellschaftliche Macht darstellt. Es gibt dsthetische
Bediirfnisse und es gibt eine dsthetische Versorgung. Es gibt allerdings die dsthetische
Lust, aber es gibt auch die dsthetische Manipulation® (Bohme, 2013, S. 48). Zugespitzt:
Musikunterricht, der lediglich ein Konsumverhalten férdert und nur scheinbar eine
»asthetische Versorgung® gewihrleistet, kann lehren, schopferisches Potenzial zu
unterdriicken, er kann dadurch dem gesellschaftlichen Miteinander sogar schaden.
Konstruktiv und richtungsweisend formuliert: ,,[D]ie dsthetische Theorie [hat] viel
von den Praktikern zu lernen“ (Béhme, 2013, S. 17).

Meiner Meinung nach wird ein tiefgreifenderes Umdenken notwendig, ein Para-
digmenwechsel, der den Gedanken von Erziehung verwandelt in ein respektvolles
Miteinander, das dsthetische Werte mit Blick auf ein selbstbestimmtes Handeln leib-
lich - korperlich, seelisch, gedanklich, kurz: ganzheitlich spiirbar werden ldsst. Ein
veranderter Musikunterricht tut not, reicht aber nicht aus: Es bedarf anderer Zu-
gangsweisen innerhalb - oder besser: einer fundamentalen Erneuerung dessen, was
wir Pddagogik nennen. Unser Bildungssystem bedarf, so mochte ich es bezeichnen,
einer ,,Auragogik®, die (Selbst-)Begegnung ermdglicht und dadurch zur Verantwor-
tung motiviert: Gesucht werden Vermittlungsweisen, die Kinder von Beginn an zur
Entfaltung ihrer Menschlichkeit befdhigen. Kiinstlerisches Handeln kann in positiver

193 In ihrer Pauschalitét eine nicht haltbare, aber diskussionswiirdige Aussage von Julian
Nida-Riimelin: ,,Das Schulsystem versagt in meinen Augen dahingehend, dass es die
Schiiler nicht als ganze Personlichkeiten wahrnimmt, auch nicht hinreichend in ihrer
zukiinftigen Rolle als Staatsbiirgerin oder Staatsbiirger” (Nida-Riimelin & Zierer, 2015,
S. 180).
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Weise gesellschaftlich relevant werden, wenn es zu balancierten Erfahrungen von Ein-
fithlsamkeit und Selbstwirksambkeit fithrt. Deshalb sind Lehrende gefragt, die, ehrlich
und ohne bekehrenden Uberschwang, ausstrahlen, dass es erfiillt ,,sich zu bilden“ und
lohnt, das eigene Umfeld konstruktiv mitzugestalten.

Mittlerweile gibt es in der Bildungslandschaft zahlreiche inspirierende Beispiele, wie
sich Unterrichtsstrukturen bediirfnisorientiert 6ffnen lassen, ohne in Bevormundung
und Infantilisierung umzuschlagen, und Unterrichtsraume so verschonern, dass sich
Bildungsinstitutionen zu angenehmen Lebensrdumen wandeln (u.a. Peschel, 2005;
Kabhl, 2011; Doerne, 2019). Ich sehe die Chance vor allem in einer inhaltlichen Erneue-
rung: in einem Musikunterricht, der ,,innere Beteiligung“ herausfordert und Intersub-
jektivitdt spiirbar werden ldsst, im Musizieren Lust erzeugt einander zuzuhoren und
sich zu zeigen, sodass die Motivation sich zu positionieren auf ein gesellschaftliches
Miteinander in positiver Weise abfirbt. Die Ausstrahlung von Dingen und Menschen
tibertrdgt sich: Im geteilten Wahrnehmungsraum und im kooperativen Handeln liegt
das Potenzial eines menschlichen Miteinanders, das uns erlaubt, auf Verdnderungen
unserer Zeit und Herausforderungen der Umwelt angemessen zu reagieren.

Diese Arbeit — und auch das Prinzip der Auragogik - versteht sich gerade nicht
als Handreichung fiir eine 1:1-Umsetzung in der Unterrichtspraxis. Das Potenzial sehe
ich dort, wo man es nicht vermutet: In den Leerstellen, die zum Reflektieren anregen,
in den individuellen Assoziationsrdumen, die sich dhnlich wie in metaphorischen
Prozessen 6ffnen und sich mit korperlich erlebter Spannung fiillen (vgl. Kap. Um-
grenzen, 4.3).

Der Entwurf eines Modells der Auragogik ist eine Wertschétzung des Augenblicks
und eine Ermutigung, sich ohne Absicherung darauf einzulassen. Er riickt ins Be-
wusstsein, dass in menschlicher Interaktion grundsitzlich nur wichtig wird, was im
Augenblick individuell fiir wichtig erachtet wird (vgl. Kap. Aussenden, 6): Wir han-
geln uns, um mit Stern zu sprechen, in unserem Erleben von Gegenwartsmoment zu
Gegenwartsmoment, von Phrase zu Phrase — dabei sind es manchmal Bruchteile von
Sekunden, die Sichtweisen verdndern, Handlungsweisen, Beziehungen - einmal er-
fahren, ist unverhofft nichts mehr, wie es war. Andererseits speichern wir auch Vieles,
das erst Jahre spiter Relevanz entfaltet (im positiven Sinn, z.B. wenn man versteht,
was eine Lehrerin damals meinte; aber auch im negativen, wenn der berithmte Trop-
fen ein Fass zum Uberlaufen bringt).

Auragogik beginnt mit der Wahrnehmung dessen, was mich selbst freut, woriiber
ich staune, was mich mit anderen verbindet — oder ebenso mit dem ehrlichen Ein-
gestandnis, was mich stort, zu suchen, wo es hakt, aber immer in Kontakt mit mir
selbst und meiner Umgebung. Es geht mehr um eine konstruktive Lebenseinstellung,
eine Haltung, die mit anderen geteilt werden kann - ganz unspektakuldr und ohne
missionarischen Heilsgedanken. In einer Atmosphire, in der Bedingungen der Insti-
tution ebenso transparent gemacht werden wie ihre Chancen, konnen die Beteiligten
jeden Alters verantwortungsvoll interagierend mitgestalten. Diese Perspektive bildet
nicht nur die Basis fiir einen didaktischen Orientierungsrahmen, vielmehr kann sie
modellhaft gelesen werden fiir das Grundprinzip eines aufmerksamen Forschens, das
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intrinsisch motiviert ist, ein Leben lang: Wir nehmen Eindriicke auf, rezipieren, ob
wir wollen oder nicht, wir filtern, indem wir unseren Fokus ausrichten und das Er-
staunliche umgrenzen, wir reflektieren und interagieren, noch bevor sich dafiir Be-
griffe finden, und senden noch im selben Atemzug aus, was wir Neues, Bewegendes
erfahren haben, was sich gezeigt und uns ergriffen hat und was eine weitere Ausein-
andersetzung lohnt.

AURA lidsst sich als Abkiirzung lesen fiir eine permanent in Bruchteilen von
Sekunden oszillierende Dynamik von Aufnehmen - Umgrenzen - Reflektieren -
Aussenden. Eine Auragogin zeigt sich in aller Verletzlichkeit und Stirke und sieht
Krisensituationen als Chance, um daran zu wachsen. Sie ist nicht nur das, was sie
ist, sondern immer auch das, was sie werden will — so wie das musikalische Werk
nicht nur das ist, was erklingt, sondern auch alle Fassungen gleichzeitig, die erklingen
konnten. Wenn es gilt, ehrlich zu sich selbst zu sein und in die eigenen Féihigkeiten
wie in die der anderen zu vertrauen, dann wird Musizieren zur menschlichen Praxis,
dann wird Musizieren - auch im Unterricht - zur Praxis der Freiheit.



Abkiirzungen von Buchtiteln

At:
EM:
EsS:
GM:
KdU:

KmP:

Kop:

LeS:
UM:

MuG:

SpwW:
Vp:
Vr:

Atmosphire. Essays zur neuen Asthetik (Béhme, 2013)

The Expressive Moment (Leman, 2016)

Der entgegenkommende und der stumpfe Sinn (Barthes, 1990)

Der Gegenwartsmoment (Stern, 2005)

Kunst des Ubergangs. Philosophische Konstellationen zur Musik (Griiny, 2014)
Kunst als menschliche Praxis (Bertram, 2014)

Koordinationsprozesse beim Musizieren im Instrumentalen Gruppenunterricht
(Hellberg, 2019)

Die Lebenserfahrung des Sauglings (Stern, 2016)

Umfassend Musizieren (Doerne, 2010)

Das Musizieren und die Gefiihle (Robke & Figdor, 2008)

Kampffertigkeit. Eine Soziologie praktischen Wissens (Schindler, 2011)
Veranderungsprozesse (Stern et al., 2012)

Videoreflexion im kiinstlerischen Einzelunterricht an Hochschulen (Heiden, 2018)

Die Abkiirzungen werden bei erster Erwdhnung zusammen mit der Jahreszahl darge-
stellt (z. B. At/2013) und nur in Zusammenhéangen verwendet, sofern sie den Lesefluss
beglinstigen.
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