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Musikpadagogische

Forschung

Themenstellung: Vom 5.-7. Oktober 2001 fand in Regensburg die Tagung des
Arbeitskreises Musikpadagogische Forschung (AMPF) im Rahmen des Medien-
kongresses des Deutschen Musikrates statt. Ziel dieser GroBveranstaltung mit
dem Thema ,Musik - Neue Medien - Bildung. Musikalische Treffpunkte zwischen
Konzertsaal und Internet” war es, die neuen Technologien mit ihren musikspe-
zifischen Anwendungsmaéglichkeiten durch Vortrage, Ausstellungen, Podiums-
diskussionen und Workshops vorzustellen. Mit dem Einsatz neuer Computer-
technologien im Unterricht befassten sich die AMPF-Beitrége. Die Aktualitat des
Tagungsthemas liegt auf der Hand: Neue Computertechnologien haben die
Anwendungsmdglichkeiten von Musik gegenlber den herkdmmlichen auditiven
und audio-visuellen Medien betrachtlich erweitert. Als multimediale Werkzeuge
figen sie Bilder, Videos, Klange, Noten und Texte zu einem interaktiven Verbund
zusammen. Technische Veranderungen diesen AusmaBes, die neue Formen des
individuellen Umgangs mit Musik ermdglichen und das Musikleben maBgeblich
verandern, fordern padagogische Uberlegungen geradezu heraus. Der vorliegen-
de Tagungsband kann einen Einblick in die derzeitige musikpddagogische
Forschungslage gewahren. Wie Ublich sind auch freie Forschungsbeitrage
abgedruckt.

Der Herausgeber: Rudolf-Dieter Kraemer, geb. 1945. Studium an der Pada-
gogischen Hochschule (Lehramt), der Musikhochschule (Viola, Kammermusik)
und der Universitat des Saarlandes (Musikwissenschaft, Erziehungswissen-
schaft, Philosophie); Schuldienst; 1970 Wiss. Assistent an der Padagogischen
Hochschule des Saarlandes; Promotion 1975; 1978 Professor fiir Musikpadago-
gik an der Musikhochschule Detmold, seit 1985 an der Universitat Augsburg.
Herausgeber der Reihe ,,Forum Musikpadagogik®, Initiator und Mitherausgeber
der Reihe ,Musikpadagogische Forschungsberichte* beim WiBner-Verlag Augs-
burg. Vorstandsmitglied des Arbeitskreises Musikpddagogische Forschung
(AMPF) von 1986-1992 und 1995-2001.

ISBN 3-89924-015-4

R

AR S

fr:

sin) 13T S

A B

Rudolf-Dieter Kraemer
(Hrsg.)

Multimedia als Gegenstand
musikpadagogischer Forschung




Inhalt

Vorwort

Beitrage zum Tagungsthema

Klaus Mainzer
Leben in der Wissensgesellschaft

Norbert Schlabitz
The ,,winAmp* takes it all - Zeit nehmen flr einen zeitgemaRen
Musikunterricht

Matthias Flamig
Warum l&chelt Britney Spears? - Multimedia als Chance zur
Vermittlung asthetischer Erfahrung im Musikunterricht

Christian Harnischmacher

Verbessert Sehen das Horen? - Eine experimentelle Studie zum
Einfluss der Nutzung von computergestitzter Visualisierung auf
die Melodiewahrnehmung und das Benennen von
Tonho6henrichtungen

Michael Pabst-Krueger
Musikunterricht (iber das Internet - Synchrones Lernen (iber
www.musikstunde-online.de

JosefKloppenburg

Filmmusik und Edutainment - Konzeption, Entwicklung und
Erorterung einer interaktiven CD-ROM zur Vermittlung von
Filmmusik


http://www.musikstunde-online.de

Freie Forschungsbeitrage

Glnter Kleinen & Anja Rosenbrock

Musikpédagogik ,,von unten* - Pilotstudie zu einer komparativen
empirischen Forschung lber den guten Musiklehrer/die gute
Musiklehrerin

Bettina Zimmer
Das Konzept der Lebensweit - Fluchtpunkt oder VerheiRung fur
die Musikpadagogik?

Jorg Langner & Werner Goebl

Was kennzeichnet die Interpretation eines guten Musikers?

Die integrierte Analyse von Tempo- und Lautstarkegestaltung und
ihre musikpadagogischen Anwendungsperspektiven

Gabriele Hofmann

Lampenfieber - Selbstbild und Selbsterleben
Forschungsmethodische Beitrage

Renate Muller

Préasentative Forschungsinstrumente in der Musikforschung:

Vom experimentellen Konzert zu MultiMedia

Clemens M. Schlegel
Methoden der vergleichenden Analyse von Musiklehrplénen



Vorwort

Vom 5.-7. Oktober 2001 fand in Regensburg die Tagung des Arbeitskreises
Musikpéadagogische Forschung (AMPF) im Rahmen des Medienkongresses
des Deutschen Musikrates statt. Ziel dieser GrofRveranstaltung mit dem Thema
»Musik - Neue Medien - Bildung. Musikalische Treffpunkte zwischen Kon-
zertsaal und Internet* war es, die neuen Technologien mit ihren musikspezifi-
schen Anwendungsmoglichkeiten durch Vortrdge, Ausstellungen, Podiums-
diskussionen und Workshops vorzustellen. Zum Rahmenprogramm gehdrten
interessante multimediale Auffuhrungen mit den Regensburger Domspatzen,
mit dem Ensemble musica viva Bayreuth, dem Neuen Kammerchor der
Kirchenmusikschule Regensburg und den Instrumentalisten des Von-Miiller-
Gymnasiums sowie des Musikgymnasiums der Regensburger Domspatzen.
Kooperationspartner der Veranstaltung des Deutschen Musikrates in Zusam-
menarbeit mit der Stadt Regensburg waren das ,Infoschul-I11" Projekt des
Bundesministeriums fur Bildung und Forschung sowie der ,,Arbeitskreis Mu-
sikpadagogische Forschung“.

Die Aktualitdt des AMPF-Tagungsthemas ,,MULTIMEDIA als Gegenstand
musikpéadagogischer Forschung liegt auf der Hand: Der Einsatz neuer Com-
putertechnologien hat die Anwendungsmdglichkeiten von Musik gegeniiber
den herkdmmlichen auditiven und audio-visuellen Medien betrachtlich erwei-
tert. Als multimediale Werkzeuge fligen sie Bilder, Videos, Kladnge, Noten und
Texte zu einem interaktiven Verbund zusammen. Computer erlauben unter-
schiedlichste Musikanwendungen: Sie werden eingesetzt bei der Musikpro-
duktion; sie dienen als Musikinstrument, Kompositions-, Notations-, Katalo-
gisierungs- und Bearbeitungswerkzeug, finden Verwendung als Informations-
quelle, Spiel-, Simulations- und Trainingsgerat. Auf CD-ROM-Laufwerken
kénnen CDs mit kompletten Textdateien, Waorterbiichern, Sound-Bibliothe-
ken, aber auch Musikstiicken, MIDI-Daten und bewegten Bildern, die mitei-
nander zu verknilipfen sind, abgespielt werden. Das Internet dient zur Informa-
tion und Dokumentation, zur Prasentation und Unterhaltung, zur Befriedigung
der Neugierde und der technischen Kompetenz, zur Interaktion und Pflege von
Kontakten.



Technische Veranderungen diesen Ausmales, die neue Formen des individu-
ellen Umgangs mit Musik ermdglichen und das Musikleben malgeblich ver-
andern, fordern padagogische Uberlegungen geradezu heraus: Aus medienpa-
dagogischer Sicht interessieren nicht so sehr die technischen Apparate, son-
dern vielmehr die Menschen, die mit den neuen Medien ihr Leben gestalten.
Informations- und Kommunikationsprozesse werden auf ihre sozialen und kul-
turellen Folgen hin tberprift. Dabei sind die rechtlichen, 6konomischen, tech-
nischen, organisatorischen, politischen und gesellschaftlichen Bedingungen
und Voraussetzungen fir medienpédagogisches Handeln sowie die Bedingun-
gen und Strukturen medialer Pragungs- und Lernprozesse in einen systemati-
schen Zusammenhang zu bringen. Aus der Perspektive der Medienerziehung
sind erstrebenswerte Ziele zu bestimmen und padagogisch angemessene Mal3-
nahmen zu definieren, um diese Ziele zu erreichen. Aus didaktischer Sicht ist
zu kléren, wie ein fachkompetenter und kritischer Umgang mit den verschie-
denen neuen Medien gewébhrleistet werden kann.

Technologien kénnen die Arbeit von Lehrerinnen und Lehrern im Musikunter-
richt nicht ersetzen, aber die Lernprozesse der Schilerinnen und Schiler sinn-
voll unterstlitzen und spezifische, motivierende Formen der Aneighung von
Musik anbieten. In den letzten Jahren sind zahlreiche Einsatzfelder erschlos-
sen worden: Sie reichen von der Nutzung des Internets, der Anwendung mu-
siktheoretischer Lemprogramme Uber Kompositionsarbeiten bis hin zum Mu-
sizieren mit Hilfe neuer Verfahren. Als Arbeitshilfe in der Hand des Lehrers
sind die neuen Technologien unverzichtbar geworden (Notendruck, Arbeits-
blatter, Erstellen eigener CDs, Visualisierung musikalischer Sachverhalte,
multimedialer Unterrichtseinsatz, Arrangements, Playback- und Aufnahmever-
fahren). Solche Entwicklungen bleiben nicht ohne Konsequenzen fiir den Mu-
sikunterricht. Sie betreffen das Selbstverstandnis, die Definition neuer Inhalte
und die verdnderte Rollenverteilung in der Lehrer-Schiller-Beziehung mit den
Folgen fur Aus- und Fortbildung.

Angesichts der Aktualitat des Themas war zu erwarten, dass der Informations-
bedarf hinsichtlich der neuen technischen Einsatzmdglichkeiten im Musikun-
terricht noch sehr grof? ist und es bislang nur wenige aussagekréftige wissen-
schaftliche Arbeiten zum Themenfeld gibt. Der vorliegende Tagungsband
kann einen Einblick in die derzeitige Forschungslage gewahren. Wie ublich
sind auch freie Forschungsbeitrage abgedruckt.



Dank sagen mdchte ich besonders Herrn Prof. Gyula Racz und der Geschéfts-
flhrerin des AMPF, Frau Dr. Carla Ullrich fiir die gute Zusammenarbeit und
Vorbereitung der Tagung; Herrn Prof. Dr. Bernd Hofmann mit seinen Mitar-
beitern und Studierenden fir die reibungslose Organisation vor Ort und Herrn
Ministerialrat Dr. Dirk Hewig flr die groRzligige Unterstiitzung der Tagung
seitens des Bayerischen Staatsministeriums fir Wissenschaft, Forschung und
Kunst.

Rudolf-Dieter Kraemer



Klaus Mainzer
Leben in der Wissensgesellschaftl

Computergestutzte Informations- und Kommunikationsnetze sind die treiben-
den Kréfte einer Entwicklung zur Wissensgesellschaft. Sie erzeugen virtuelle
Netzwelten, in denen wir unser Wissen speichern, Innovationen planen, Ge-
schafte tatigen, Kunst und Unterhaltung suchen. Wie verdndern sich dadurch
Forschung und Lehre in Technik, Natur-, Wirtschafts-, Sozial- und Kulturwis-
senschaften? Kann das Wissensmanagement in Computemetzen aus Evoluti-
onsstrategien lernen? Wissensmanagement in komplexen Netzen bedarf der
Hilfe autonomer, mobiler und intelligenter Softwareagenten. Ethisches Ziel
des Wissensmanagement in virtuellen Netzwelten bleibt eine humane Dienst-
leistung fir die Wissensgesellschaft.

Auf dem Weg zur Wissensgesellschaft

Die modernen Computer-, Telekommunikations- und Medientechnologien
(, Multimedia’)fihren zu grundlegenden Verdnderungen unserer Arbeits- und
Lebenswelt. Die Rede ist von Teleworking, Telebanking und Teleshopping in
virtuellen Mérkten, Firmen, Banken und Kaufhdusern, die nur in weltweiten
Computer-, Informations- und Kommunikationsnetzen existieren und Raum
und Zeit Gberwinden. ,Virtuelle Realitatl ist bereits ein intensives For-
schungsgebiet der Informatik, in dem computererzeugte Szenarien der Natur,
Technik und Medizin anschaulich erfahrbar werden. Mit Internet und World
Wide Web leben und arbeiten wir bereits in virtuellen Netzwelten, in denen
wir unser Wissen speichern, Innovationen planen, Geschéfte tatigen und Ent-
spannung und Unterhaltung suchen.

Die moderne Wissensgesellschaft scheint sich zunehmend wie ein globales
Gehirn zu entwickeln, dessen Akteure Gber Computernetze wie Nervenzellen
Uber Nervennetze kommunizieren. Die Computernetze der Wissensgesell-
schaft erzeugen eine virtuelle Realitdt, die an die Vorstellungen und Gedanken

1 Erschienen in: Glanzlichter der Wissenschaft - Ein Almanach (Hrsg. Deutscher Hochschul-
verband) Lucius-Verlag: Stuttgart 2000, S. 133-142
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biologischer Gehirne erinnert. Mit Blick auf die biologische Evolution spre-
chen einige bereits von einem neuen Superorganismus, in dem technische Ar-
tefakte (ber Computernetze mit Menschen und ihren Gehirnen zusammen-
wachsen.

Tatsachlich sind Menschen aber anders als Nervenzellen. Menschen haben
Bewusstsein und Gefihle, sie planen und denken, Zellen nicht. Allerdings gibt
es auch Gemeinsamkeiten. Die komplexen Kommunikationsnetze kdnnen in
der Wissensgesellschaft ebensowenig von einzelnen Menschen kontrolliert
werden wie im Gehirn von einzelnen Zellen. Wissensmanagement ist ein zent-
rales Problem der Wissensgesellschaft wie die Koordination von Nervensigna-
len in komplexen Nervennetzen. Daher werden autonome und in einem gewis-
sen MaR intelligente Agenten eingesetzt, die als Softwaremodule oder Roboter
menschliche Akteure bei der Problemlésung in der Wissensgesellschaft unter-
stitzen sollen. Sie ergénzen, koordinieren und vernetzen die intelligenten
Funktionen, die bereits in der Informationsverarbeitung unserer technischen
Geréte und Anlagen stecken - vom Auto Uber Telefon bis zu Bibliotheken,
Versandhdusern und Fabrikanlagen. Nach der , Intelligenzeines
Computers wird in der Informatik nun Gber die , Verteilte Kiinstliche Intelli-
genz' (engl. Distributed Artificial Intelligence) von Computernetzen nachge-
dacht.

Informations- und Kommunikationstechnik als fachiibergreifende
Aufgabe

Traditionell verstand sich die Informatik als diejenige Wissenschaft, die sich
mit der Hardware und Software des Computers als programmgesteuerter Re-
chenmaschine beschéftigte. Bereits in ihrer Frilhphase bei Konrad Zuse und
Alan Turing zeigte sich der interdisziplinare Zuschnitt der Informatik, in der
sich ingenieurwissenschaftliches Arbeiten mit logisch-mathematischen Me-
thoden verband. Heute reichen die Themen der Informatik von Datenstruktu-
ren, Wissensreprasentationen, Algorithmen, Programmen, Softwarewerkzeu-
gen, Datenbanken, Informationssystemen, Softwaresystemen zur Steuerung
von Geraten, Anlagen und Prozessen bis zur Unterstlitzung menschlicher Fa-
higkeiten in der klnstlichen Intelligenz, dem Management komplexer Kom-
munikationsnetze mit verteilter kinstlicher Intelligenz und der Simulation
komplexer Prozesse von Natur und Technik, Wirtschaft und Gesellschaft in
Robotik und virtueller Realitdt. Damit ist Informatik heute mit nahezu allen
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Wissenschaften verbunden und eine interdisziplindre Wissenschaft par excel-
lence. Sie sitzt buchstdblich wie die Spinne in den komplexen Informations-
und Kommunikationsnetzen der modernen Wissensgesellschaft. Diese Ver-
bindung mit dem Wissen und den Methoden nahezu aller Wissenschaften
schlielt an die &ltere Tradition der Philosophie an. Im Unterschied zur Philo-
sophie geht es in der Informatik immer auch um die technisch-maschinelle
Umsetzung des Wissens. Die uralten Fragen der Philosophie seit Platons Zei-
ten ,,Was ist Wissen, wie gehen wir damit um und wie wenden wir es an?* zie-
len auf das Zentrum der Wissensgesellschaft.

Informatik verdndert und erganzt Methoden und Problemldsungen in den
Einzelwissenschaften. Sie wird umgekehrt aber auch von Themen und Denk-
weisen der Einzelwissenschaften beeinflusst. Bemerkenswert ist heute die
Dominanz der Wissenschaften vom Leben. In Forschungsrichtungen wie Bio-
informatik und KiinstlichesLeben' (engl.,Artificial Life') wird darliber nach-
gedacht, welche Anleihen aus der belebten Natur von der molekularen Ebene
tber die kognitiven Leistungen des Gehirns bis zur dkologischen Interaktion
von Populationen neue Architekturen oder Prinzipien fir die Entwicklung von
Hardware- und Softwareprodukten versprechen. Der Einfluss auf die Geistes-
und Sozialwissenschaften reicht von der Philosophie, Psychologie, Sprach-
und Kognitionswissenschaft bis zu Okonomie und Soziologie. Es geht um die
Entwicklung intelligenter Verfahren der Wissensdarstellung und Wissensver-
arbeitung beim maschinellen Lernen ebenso wie um Erkenntnisse fir die Ge-
staltung von Mensch-Maschine-Schnittstellen und die sozial vertragliche Ein-
bettung von Informationssystemen in die Arbeits- und Lebenswelt.

Wissensverarbeitung in virtuellen Netzwelten

Wie zeichnet sich Wissen gegeniiber Information, Nachrichten und Daten aus?
Das menschliche Gehirn codiert und decodiert nicht nur Zeichen und Daten
bei der Nachrichtenlbertragung (,,Syntax4), sondern bezieht sie auch auf Kon-
texte des Senders und Empfangers und verleiht ihnen dadurch Informations-
wert. Vernetzen und gewichten wir Informationen, um damit Probleme I6sen
und Handlungen planen zu kénnen, sprechen wir von Wissen. So lassen sich
aus einem Zeichenvorrat wie z. B. den Ziffern ,,1%, ,,8“, ,,1“ nach syntakti-
schen Regeln Daten wie z. B. die Zahl 1,81 erzeugen, die im Kontext des De-
visenkurses zu einer Information wie z. B. $1 = DM 1,81 fiir einen Reisenden
wird. Vernetzen wir diese Information mit den Gesetzen des Devisenmarkts,
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so erhalten wir 6konomisches Wissen, um z. B. bei einem Geschéaftsabschluss
in USA erfolgreich handeln zu kénnen.

Die Maschinensprache eines Computers mit ihren bindren Codes fiir Daten
und Maschinenbefehlen ist der Technik des Computers mit seinen binéren
Schalterzustanden angepasst. Auch im Zentralnervensystem wird Nachrich-
tenubertragung bindr in Aktionspotentialen codiert. Mit maschineller Wis-
sensverarbeitung (Knowledge Processing) wird eine ,,menschennahe“ symbo-
lische Darstellungsform von Wissen bezeichnet, die Symbole und Strukturen
der Logik und natlrlichen Sprachen benutzt (KI-Sprachen). Sie wird durch
Transformationsprogramme (Compiler, Interpreter) in ,,maschinennahe* nu-
merisch-algorithmische Sprachen Ubersetzt, die durch Maschinenbefehle die
Datenverarbeitung des Computers steuern.

Die moderne Wissensgesellschaft scheint sich zunehmend wie ein globales
Gehirn zu entwickeln, dessen Akteure Uber Computemetze wie Nervenzellen
Uber Nervennetze kommunizieren. Grundlage ist eine Netzkommunikation, die
im OSI (Open System Interconnection)-Schichtungsmodell auf verschiedenen
Stufen von der am Nutzer orientierten Anwendung bis zur technischen Bit-
Ubertragung stattfindet. Nachrichten werden also wieder von einem Sender
codiert, im Binércode Uber ein Netz geschickt und von einem Empfanger ber
mehrere Stufen decodiert. Grundlage ist ein Client/Server-Modell mit proto-
kollarisch festgelegtem Kommunikationsmanagement fiir jede Schicht.

Die Leistungen von Computemetzen von der Daten- und Informationsverar-
beitung bis zu Kommunikation, Visualisierung und virtueller Realitat wéren
nicht moglich ohne neue Entwicklungen moderner Softwaretechnik. Gemeint
ist die Tendenz vom maschinennahen zum objektorientierten Programmieren,
von prozeduralen Sprachen wie C zu objektorientierten Sprachen wie C+-und
Java. Java erlaubt Programme fur alle méglichen Computer- und Betriebssys-
teme, die im Internet zu einer virtuellen Java-Maschine zusammengeschlossen
sind. Damit ist Java auf dem besten Weg zu einer universellen Netzsprache
unserer Informations- und Wissensverarbeitung im World Wide Web.

Virtuelle Netzwelten verandern die Naturwissenschaft

Die virtuellen Netzwelten, so ist meine These, verdndern die Wissenschaften
und fihren zu neuem fachubergreifenden Querschnittswissen. In der Natur-
wissenschaft erzeugen sie eine virtuelle Natur, um die Beobachtung der Natur
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durch Visualisierung und Simulation méglicher Szenarien zu erweitern. Tradi-
tionelle Forschungsformen der Naturwissenschaften wie Experimente und
mathematische Gleichungen werden durch Computerexperimente und Compu-
termodelle ergénzt. Computerexperimente werden sogar in der reinen Mathe-
matik bei der Problem-, Beweis- und Ldsungsfindung eingesetzt. Komplexe
geometrische Strukturen werden durch computergestiitzte Visualisierung an-
schaulich und in Computernetzen interaktiv erfahrbar. Voraussetzung sind ob-
jektorientierte Netzsprachen wie Java und VRML (, Virtual Reality Modelling
Language®, um virtuelle mathematische Objekte in einem virtuellen Labor
weltweit anbieten zu kénnen.

In der Physik gibt es Computermodelle kosmischer Szenarien vom virtuellen
Galaxiencrash bis zu virtuellen schwarzen Léchern. Die Quantenwelt wird in
Computermodellen nicht nur bildhaft erfahrbar, sondern ermdglicht auch
Quantencomputer per Quanteninformation mit Steigerung der Rechenleistun-
gen. Parallelrechner und Supercomputer erlauben bereits Computersimulati-
onen komplexer Strémungsdynamik und Materialstrukturen. In Computernet-
zen arbeiten Wissenschaftler an verschiedenen Orten an gemeinsamen virtuel-
len Modellen. Abstrakte Datenstrukturen, die vorher nur analytisch durch
nichtlineare Differentialgleichungen oder in numerischen Approximationen
zuganglich waren, werden in Computermodellen unmittelbar sichtbar und ins-
pirieren die Kreativitat der Forscher. Von besonderer Aktualitdt sind Compu-
termodelle der globalen Klimaentwicklung, die Informationsauswertungen in
weltweiten Computemetzen voraussetzen.

In der Chemie kénnen komplexe Molekilstrukturen durch CAMD (Computer
Aided Molecular Design)-Verfahren anschaulich visualisiert und im Compu-
ternetz als Bausteine der Forschung zur Verfligung gestellt werden. In Bio-
chemie und Molekularbiologie treten komplexe Systeme und Datenmassen
auf, die zunehmend nur noch mit den computergestiitzten Methoden der Bioin-
formatik bewéltigt werden kénnen. Dabei geht es nicht nur um Visualisierun-
gen im Computernetz. Bereits John von Neumann bewies in den 50er Jahren,
dass zelluldare Automaten unter bestimmten Voraussetzungen in der Lage sind,
einzelne Lebenskriterien wie z. B. die Selbstreproduktion zu realisieren. Mit
zellularen Automaten und genetischen Algorithmen lassen sich tatsachlich we-
sentliche Aspekte der Evolution erfassen.

In der ,virtuellen beroffnen interaktive 3D-Grafiken des menschlichen
Organismus neue Mdglichkeiten der medizinischen Ausbildung, aber auch der
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Diagnose und Therapieplanung. Der ,vbleibt natiirlich eine

visuelle Projektion im medizinischen Informationsraum und ersetzt nicht den
kranken Menschen. In der Telemedizin wird der virtuelle Patient im Internet
verfugbar. In der Technik gehdren virtuelle Modelle langst zur Entwicklungs-
planung - vom Flugzeug und Automodell bis zu neuen Materialien und Medi-
kamenten. Im Computernetz kénnen virtuelle Prototypen von weltweit koope-
rierenden Forschungsteams realisiert werden.

Virtuelle Netzwelten verandern die Wirtschaft

Im Zeitalter der Globalisierung ist das Thema der ,virtuellen Gesellschaft in
aller Munde. Mit ihren technischen Informations- und Kommunikationsnetzen
entwickelt die menschliche Gesellschaft neue Formen kollektiven Wissens
und virtueller Erlebniswelten. In der traditionellen Industriegesellschaft be-
stimmten Rohstoffe, Fabriken, Waren und Markte den Wirtschaftsprozess. In
einem Unternehmen musste die physische Wertschopfungskette von der Inno-
vation (iber Produktionsabldufe und Marketing bis zum Verkauf und Kunden
effektiv gestaltet werden. Mit Hilfe leistungsstarker Computer- und Informati-
onssysteme lassen sich die komplexen Organisations-, Beschaffungs- und Ver-
teilungsprobleme nicht nur besser tberschauen, sondern die Informationsver-
arbeitung dieses Wissens erzeugt auch einen zusatzlichen Wert. Beispiele sind
Auto- und Flugzeugunternehmen, die ihre Produktionsentwicklung an virtuel-
len Prototypen in Computernetzen mit weltweit verstreuten Konstrukteuren
und Marketingexperten betreiben.

Softwarehduser, Direct Marketeers, Finanzdienstleister und Versicherer kom-
munizieren mit ihren Kunden im Netz und schaffen mit ihren Datenbanken
immer neue Produkte und Leistungen. In der Wissensgesellschaft sind die
physischen Wertschdpfungsketten zusétzlich mit virtuellen Wertschépfungs-
ketten vernetzt. Knowhow und Beratung werden als Wissensprodukte im Netz
angeboten. Im Electronic Commerce werden Anbahnung, Aushandlung und
Abwicklung von Geschaftstransaktionen virtuell realisiert. Im Wirtschaftsle-
ben der Wissensgesellschaft werden Teleworking, Telebanking und Teleshop-
ping alltaglich sein.
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Virtuelle Netzwelten verandern die Kultur

Computer- und Informationstechnologien werden nach der gesprochenen und
gedruckten Sprache zur neuen Kulturtechnik der Wissensgesellschaft. Die
klassische Kulturtechnik des Buches pragte die traditionelle Rolle vom akti-
venl(schreibenden) Autor und .passivenl(rezeptiven) Leser. Es entstand der
Buchgelehrte, dessen Sétze Zeile fur Zeile (,linear®) auf Seiten abgedruckt und
nacheinander (.sequentiell®) in einem Buch gebunden werden. Arbeit am Text
ist aber tatsdchlich nichtlinear und nichtsequentiell, d. h., Namen und Begriffe
werden in anderen Bilichern nachgeschlagen, die wiederum auf andere Texte
verweisen und mit Bildern, Quellenangaben, Interpretationen und vielen ande-
ren Kontexten verbunden werden. Ein computergestutzter Hypertext tragt die-
ser Arbeitsweise Rechnung. Er st einen Text in ein Netzwerk von Knoten
auf, die Informationen durch statische und dynamische Medien darstellen und
illustrieren. Der Leser navigiert selbst nach seinem Wissen und seinen Inte-
ressen durch den Hypertext und kann ihn aktiv erweitern und veréndern. Die
Gutenberg-Galaxis mit ihren klassischen Bibliotheken scheint sich im World
Wide Web aufzuldsen. Objektorientierte Programmiersprachen wie Java lie-
fern dazu die Rahmenbedingungen.

Virtuelle Netzwelten als Herausforderung der Geisteswissenschaften

Damit verdndern sich auch Arbeitsmethoden in den Geisteswissenschaften.
Bereits im Personal Computer (PC) lasst sich Wissen lber Sprache, Literatur
und Geschichte als computergestitzter Hypertext multimedial erschlieBen. Der
Sprach-, Literatur- oder Kulturwissenschaftler navigiert nach seinen For-
schungsinteressen durch einen weltweiten Informationsraum, dessen Daten-,
Ton- und Videodokumente durch Hyperlinks verbunden sind. Multimedia-
Datenbanksysteme und virtuelle Bibliotheken erlauben im Netz navigierenden
Zugriff auf gespeichertes Bildmaterial und bildinhaltliche Recherchen.

In den Computemetzen der Wissensgesellschaft werden also neue Zusatzqua-
lifikationen von Geisteswissenschaftlern erforderlich. Als Kemfelder lassen
sich Netzqualifikationen nennen, die nach Neigung und Begabung mit der
klassischen Ausbildung in z. B. Sprachwissenschaft, Geschichte oder Philoso-
phie kombiniert werden. Gemeint sind die Bereiche Konzeption, Gestaltung,
Illustration, Programmierung, Produktionsmanagement etc. bei der Hypertext-
Herstellung. Um ein entsprechendes virtuelles Projekt realisieren zu kdénnen,
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sind solche Qualifikationen in Teams zu vereinigen. Mit den Computer- und
Informationstechnologien wird die Teamarbeit auch in den Geisteswissen-
schaften einziehen.

Visualisierung und Virtualisierung der Erlebniswelt verdndern auch die kiinst-
lerische Arbeit. Traditionell wurden handgemachte Bilder als visuelles Dar-
stellungs- und Ausdrucksmittel der Kunst verwendet. Mit der Medientechno-
logie im Internet er6ffnen sich neue Interaktionsmoglichkeiten der Kunst mit
einem weltweiten Publikum. Telepréasenz und Cyberspace ermdglichen es
Kinstlern und Publikum, sich in einem Daten- und Informationsprogramm zu
treffen und miteinander zu kommunizieren. Virtuelle Kunstwerke entstehen,
die nur in Computer- und Kommunikationsnetzen existieren und Raum und
Zeit Gberwinden. Auch in der Kunst geht es nicht um die Ersetzung menschli-
cher Kreativitat, sondern um das Ausloten der Mdéglichkeiten, die Computer-

netze anbieten.
[

Wissensmanagement mit virtuellen Agenten

Die Daten- und Informationsflut in diesen Netzwelten kann allerdings von ei-
nem einzelnen Nutzer nicht mehr bewéltigt werden. Konventionelle Suchma-
schinen reichen nicht aus, um aus den Daten- und Informationsmassen das
Wissen herauszufiltern, das fiir Problemlésungen und Handlungsentscheidun-
gen notwendig ist. Zur Unterstiitzung werden mehr oder weniger anpassungs-
und lernfahige Softwareprogramme (,Agenten) eingesetzt, die selbstandig
(,autonom®) sich Winschen und Zielen des menschlichen Nutzers z. B. bei der
Auswahl von Netzinformationen anpassen. Da diese virtuellen Agenten mit
simulierten Eigenschaften lebender Systeme ausgestattet werden, verbindet
sich an dieser Stelle die Forschungsrichtung der , Verteilten Kiinstlichen Intel-
ligenz* mit,Kinstlichem Leben\ Analog zur virtuellen Evolution einer Auto-
matenpopulation kdénnte eine Population von Softwareagenten ihre Fitness-
grade verbessern oder selektiert werden, je nachdem wie erfolgreich sie die
gestellten Aufgaben 16st oder sich einer standig verdndernden Netzumwelt an-
passen kann.

Virtuelle Agenten kénnen stationar am Arbeitsplatz des menschlichen Nutzers
wie personliche Assistenten wirken und selbstédndig z. B. die E-Mail nach den
gelernten Nutzerwiinschen auswahlen. Sie kénnen aber auch als mobile Agen-
ten ins World Wide Web geschickt werden, um an verschiedenen Orten selbst-
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stdndig z. B. Informationsrecherchen vorzunehmen. Ein praktischer Vorteil
mobiler Agenten ist die Minimierung von Online-Zeit und damit von Kosten.
Als ,geklonte‘ Softwarewesen konnen sie zudem in beliebiger Vielzahl an ver-
schiedenen Orten gleichzeitig arbeiten.

In einem offenen elektronischen Dienstleistungsmarkt kénnen auch stationare
mit mobilen Agenten verbunden werden. Der Anbieter einer Dienstleistung
(z. B. Datenbank) stellt einen stationdren Agenten quasi wie einen elektroni-
schen Bibliothekar zur Verfiigung, der auf die Wiinsche des geschickten mobi-
len Agenten eingeht. Der mobile Agent kdnnte z. B. bei erfolgloser Suche
nach einer bestimmten Information vor Ort selbstdndig entscheiden, eine da-
mit zusammenhangende Information zu suchen, auf die ihn vielleicht der An-
bieteragent aufmerksam gemacht hat. Die Reaktionen und Kommunikationen
der Agenten erfolgen haufig in der Programmiersprache Java. Mit wachsen-
der Komplexitat der Computer- und Kommunikationssysteme werden virtuelle
Agenten fiir das Wissensmanagement ebenso unverzichtbar sein wie mikrobio-
logische Organismen fiir die Lebensfahigkeit des menschlichen Korpers. Bei
ungeldsten Sicherheitsproblemen kénnten sie sich leider auch als gefahrliche
Computerviren verselbstandigen.

Je nach Aufgabenstellung sind virtuelle Agenten unterschiedlich spezialisiert.
Neben den personlichen elektronischen Assistenten, die sich autonom den
veranderten Wiinschen der Nutzer anpassen, wird es Netzagenten geben, die in
den heterogenen Multimedia-Systemen des Netzes (Datenbanken, Textsyste-
me, Grafiksysteme etc.) Informationen sammeln. Wissensagenten werden sie
filtern und integrieren, andere weiterleiten und speichern. Sicherheitsagenten
im Sinne eines virtuellen Immunsystems werden System und Information
schitzen. Prinzipiell kdnnten virtuelle Agenten mit einer Skala von mehr oder
weniger starken Fahigkeiten ausgestattet werden. In der bisher realisierten
schwachen Agententechnologie entscheiden stationdre oder mobile Software-
programme autonom (ber vorgegebene Ziele, reagieren auf veranderte Netzsi-
tuationen und tauschen Informationen aus. Ein wirtschaftliches Beispiel sind
Investoragenten, die aufgrund von Entscheidungsregeln (ber gute oder
schlechte Borsennachrichten den An- und Verkauf von Wertpapieren zur Zu-
sammensetzung eines gunstigen Portfolio vorschlagen. Diese Agententechno-
logie lasst sich als Erweiterung aktiver Datenbanken verstehen, die bereits
autonom mit regelbasierten Programmen durch die Anwendung von Ge-
schaftsregeln (z. B. Benutzungsrechte) Uber laufende Informationserweiterung
oder Informationssicherung entscheiden kénnen.
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Virtuelle Dienstleister der Wissensgesellschaft?

Diese Leistungen von Multiagentensystemen wéren wiederum nicht mdglich
ohne neue Entwicklungen moderner Softwaretechnik. Agenten und ihre Mo-
dule werden in objektorientierten Programmiersprachen als Softwareklassen
mit Attributen und Methoden entworfen. Solche Klassen bilden die Baupléne,
um konkrete Agenten fir spezifische Aufgaben als Softwareobjekte im Netz
zu erzeugen. Bemerkenswert ist die Sprache, mit der Agenten untereinander
kommunizieren. Sie beruht ndmlich auf der Sprechakttheorie, die in der analy-
tischen Sprachphilosophie bereits in den 50er und 60er Jahren durch J. L.
Austin, J. R. Searle u. a. eingefiihrt wurde. Danach sind SprachaufRerungen als
Handlungen zu verstehen, mit denen insbesondere Absichten (Intentionen)
verfolgt werden. In unserer Terminologie geht es also nicht nur um Informati-
onsiibertragung, sondern Wissensvermittlung, um handeln und Probleme lésen
zu konnen. Die Agentensprache KQML ( . Query and Manipulation
Language) baut auf dieser sprachphilosophischen Einsicht auf. KQML-
Dialoge zwischen Agenten ermdglichen z. B. einen agentenbasierten Electro-
nic Commerce, um Geschéafte im World Wide Web durch Agentenservice an-
bahnen, beraten und ausfihren zu kénnen. Virtuelle Agenten treten z. B. als
Wissensbroker auf, um passend spezialisierte Agenten fiir Problemlésungen
an Requester zu vermitteln. Die Rede ist bereits von einer Agentensoziologie
(,Sozionik®), in der Kooperations- und Konfliktsituationen virtueller Multi-
agentensysteme spieltheoretisch untersucht werden.

In einer starken Agententechnologie sind virtuelle Agenten lernfahig undfle-
xibel, verfolgen eigene Ziele, verfligen ber eine Motivationsstruktur und re-
gistrieren ihre ldentitat. Lernfahigkeit und Flexibilitat 1asst sich bereits durch
Hybridsysteme realisieren, die z. B. die Architektur und Lemalgorithmen von
neuronalen Netzen mit den flexiblen und unscharfen Klassifikationsregeln von
Fuzzy-Systemen verbinden. Aufgrund von Beispielen erlernt dieser neuronale
Fuzzy-Agent ein Benutzerprofil mit mehr oder weniger unscharfen Praferen-
zen. Die Entwicklung dieser lernfahigen und flexiblen Hybridagenten ist also
durch Gehirnforschung, Neuroinformatik und Psychologie inspiriert. Beim
. Affective fwerden verstarkende und l&hmende Stimuli fiir erfolg-
reiche und weniger erfolgreiche Wissensvermittlung eingebaut.

Softwareagenten, die mit solchen neuronalen Netzen ausgestattet sind, schla-
gen Probleml6sungsstrategien ein, die an Menschen erinnern. Wenn ein Such-
raum fir Losungen zu grof3 und unstrukturiert ist, verlasst man sich lieber auf
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ein ,gutes Gefuhl* {Intuition), das mit ahnlichen Entscheidungen in der Erin-
nerung (Speicher) verbunden wurde. Tatsdchlich vertrauen menschliche Ex-
perten mehr auf die Intuition als auf regelbasiertes Wissen. Softwareagenten
mit emotionaler Intelligenz wiirden erfolgreicher durch das World Wide Web
navigieren. Zur Jahrtausendwende ist klar: Bio- und Humanwissenschaften
werden mit der Informations- und Kommunikationstechnik zusammenwach-
sen. Technische Informations- und Wissensverarbeitung wird sich an der Evo-
lution des Menschen orientieren, um das Interface von Mensch und virtuellen
Dienstleistungssystemen zu optimieren.

Wissensgesellschaft und Globalisierung

Globalisierung der Wissensgesellschaft fiihrt zum Wettbewerb der Standorte
um die besseren Industrien, Zukunftssicherung und Lebensqualitat. Der Hin-
tergrund sind wieder computergestiitzte Informations- und Kommunikations-
netze, die einen Just-in-time-Vergleich der Vor- und Nachteile l&nderiibergrei-
fend mdglich machen. Standorte sind durch Menschen mit ihrer Ausbildung,
ihrem Know-how, ihrer Lebens- und Berufseinstellung, durch Bauten, Anla-
gen und Maschinen, durch Verwaltungen und Organisationen und nicht zuletzt
durch politische Rahmenbedingungen bestimmt. Dabei sind mobile von im-
mobilen Standortfaktoren zu unterscheiden. Im Industriezeitalter galten die
meisten Standortfaktoren als immobil. Bauten, Anlagen, Maschinen und weit-
gehend auch Menschen konnten nicht verpflanzt werden. Entscheidend waren
immobile Standortfaktoren wie geografische und klimatische Bedingungen
und vor allem Rohstoffe und Produktionsfaktoren vor Ort.

In der Wissensgesellschaft schaffen globale Computer- und Kommunikations-
systeme die technische Voraussetzung, dass immer mehr Standortfaktoren
mobil und kostengiinstiger werden. Information und Wissen als zentrale Pro-
dukte und Produktionsfaktoren sind mobile Standortfaktoren. Ihre Transport-
kosten werden mit der rasanten technischen Evolution der Informationsnetze
immer billiger. Wissen muss nicht wie Stahl von standortgebundenen Anlagen
und Menschen abgebaut, verarbeitet, gelagert und vertrieben werden. Der
Geist wehte schon immer, wie er will, wo er will und wann er will. Computer-
netze und Kommunikationssysteme machen aus dieser Weisheit eine wirt-
schaftlich messbare Wertschopfung. Der Markt wird zum Entdeckungsverfah-
ren flr giinstige Standorte, die sich in den weltweiten Kommunikationsnetzen
wie in einem globalen Dorf (.Global Village*) blitzschnell .herumsprechen’.
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Der Wettbewerb der Standorte wird also durch Computer- und Informations-
netze noch verscharft.

Wenn ein Standort und eine Region in der Wissensgesellschaft Gberleben wol-
len, missen sie mobile Standortfaktoren anziehen. Sie missen buchstéblich zu
Attraktoren in der nichtlinearen Globalisierungsdynamik werden. Auf der Su-
che nach attraktiven Renditen bei geringem Risiko schwirren Innovationen,
Wissen und Kapital in den globalen Kommunikations- und Informationsnet-
zen. Welcher Standort vermag sie einzufangen und nachhaltig zu binden?

Netzqualifikationen in der globalisierten Wissensgesellschaft

Bei der Wertschopfung der Wissensgesellschaft geht es aber letztendlich nicht
um die Computernetze selber, sondern um das Wissen und Know-how, das in
diesen Netzen entwickelt wird und sie erst méglich macht. Es geht also um
den Ideenproduzenten .Menschl Auch hier boomen die Markte. Konzerne der
Informations- und Kommunikationstechnik (luK) saugen buchstéblich die Ab-
solventen der luK-Technologien aus den Universitatszentren ab. Der .Rohstoff
Geistlvon z. B. Informatikstudenten ist aber wenigstens in Deutschland mitt-
lerweile ein knappes Gut.

Wie in diesem Beitrag deutlich wurde, wird heute das Denkenkdnnen in kom-
plexen dynamischen und algorithmischen Systemen verlangt. Projektorientier-
te und fachlibergreifende Modellierungen setzen ein griindliches Basiswissen
systemischen Arbeitens voraus. Das wiirde sich als Ausbildungsvorteil in der
globalisierten Wissensgesellschaft erweisen. Der angebliche deutsche Hang
zur Grindlichkeit hatte dann nichts mehr mit der im 19. Jahrhundert bel&chel-
ten Lufthoheit der deutschen Philosophen tber den Wolken zu tun, sondern
mit einer Fahigkeit, die sich als Wertschopfung auszahlt.

Diese Féhigkeit zum systemischen Denken und Arbeiten muss auf allen Stufen
des Ausbildungs- und Bildungssystems eingelibt werden. Im Zeitalter von
Vernetzung und Globalisierung sind die Ziele der Aus- und Weiterbildung
eindeutig: Verstehen der Grundlagen und Methoden zusammen mit einer For-
derung fachibergreifender und vernetzter Problemldsungen. Diese Ziele mis-
sen bereits auf der Schule umgesetzt werden. Vernetzung und Querverbindung
schulischer Fécher erfordern keinen zusétzlichen Unterricht, sondern die Be-
tonung fachlbergreifender Methoden und Zusammenhdnge im bestehenden
Féacherkanon. Damit werden Lernende wie selbstverstandlich darauf vorberei-
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tet, dass Zusatzqualifikationen in Computer-, Informations- und Kommunika-
tionstechnologien eine Schliisselrolle in einer Wissens- und Dienstleistungs-
gesellschaft spielen.

Das Leben in virtuellen Netzwelten will gelernt sein. In der digitalen Globali-
sierung konnten sich virtuelle Netzwelten herausbilden, deren Eigendynamik
trotz Einsatz von virtuellen Wissensagenten nicht mehr beherrschbar ist. Wis-
sensmanagement in Computernetzen erfordert nicht nur technische Kompe-
tenz. Wir Menschen missen nach wie vor strategisch die Ziele vorgeben, auf
die sich unsere Informations-, Wissens- und Kommunikationsnetze hin entwi-
ckeln sollen. In Zukunft unangefochten gefragt bleiben daher klassische Fé&-
higkeiten der sozialen, sprachlichen und kommunikativen Kompetenz, die vom
Computer nur teilweise Ubernommen werden konnen. Diese klassischen
Kompetenzen verbunden mit technischem Know-how in Multimedia, Informa-
tions- und Kommunikationsnetzen eréffnen zudem neue Berufsmdglichkeiten.
Aus der Sicht der Wirtschaft geht es um den kompetenten Entwickler, Nutzer
und Kunden von luK-Produkten. Letztlich ist das aber Ausdruck des miindigen
Burgers in der Demokratie.

Die Erziehung zum verantwortungsbewussten Umgang mit den Computer-
und Informationstechnologien ist die ethische und rechtliche Herausforderung
einer interdisziplinar orientierten Informatik und Philosophie. Sie zielt darauf
ab, Computernetze als humane Dienstleistung in der Wissensgesellschaft ein-
zusetzen. Sollte uns diese Verbindung von Wissen, Recht und Ethik gelingen,
waren wir am Ende nicht nur Wissende, sondern (im Sinne Platons) Weise.
Die Transformation von Daten zu Information, Wissen und Weisheit ist eine
fachlibergreifende Herausforderung in der Wissensgesellschaft.
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Norbert Schlabitz

The ,,winAmp* takes it all

Zeit nehmen fir einen zeitgemafen Musikunterricht

pas de hors-texte*
(Jacques Derrida)

Die Musikausbildung an der Hochschule fordert - Ausnahmen bestétigen die
Regel - nicht gerade den Umgang mit Neuer (Musik-)Technologie. Im Gegen-
teil: Zum Teil werden Ressentiments dem Neuen gegeniber gehegt, wo digita-
les Musikinstrumentarium und das traditionelle Instrumentarium gegeneinan-
der unversohnlich aufgerechnet werden, anstatt auf das Komplementare
zwischen ihnen abzuheben. Es stellt sich die Frage, ob eine solche Distanz
vertretbar ist, ob also Digitaltechnologie eher ein Randphanomen darstellt, das
in der Musikausbildung nichts zu suchen hat oder nur graduell zu vertreten ist,
oder ob die Musikausbildung nicht der Reformierung bedarf und so den neuen
»Instrumenten® sich umfassend 6ffnen sollte, damit ein zeitgemaRer Unterricht
geleistet werden kann. Und die Uberschrift signalisiert, dass ein zeitgemafRer
Musikunterricht und eine zeitgemalle Musikausbildung in der Tat nicht in je-
dem Falle verortet werden (vgl. Nimczik 1998).

Um diese Problematik soll es im Folgenden gehen.

1. Dazu wird in einem ersten Schritt ein kleines, eher unscheinbares
Musikprogramm vorgestellt und werden dessen Mdoglichkeiten gra-
duell ausgelotet. Dass aus dem Unscheinbaren Potenziale fiir den
Musikunterricht erwachsen kdnnen, tragt dabei die Ausfiihrungen.

2. Aus den kurz gefassten gesellschaftlichen Bedingungen wird das
Lernkonzept des ,,Lernen lernen“ abgeleitet und vor dem Hinter-
grund der Musikpadagogik diskutiert.

3. Dadieses Konzept in der offentlichen Diskussion immer h&ufiger als
leere Floskel prozediert, wird es inhaltlich ausgefullt und prazisiert.

4. Die Schlusselqualifikation ,,Medienkompetenz* im Bereich Neuer
Medien wird dem Konzept des ,,Lernen lernen* zugeordnet. Einige
Vorbehalte, die gegen den Einsatz Neuer Medien im Musikunterricht
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sprechen oder latent wirken, werden aufgenommen und auf ihre Re-
levanz hin befragt. In diesem Zusammenhang wird auch das ,,Klas-
senmusizieren“ nach Notenvorlage problematisiert und zurlickgewie-
sen, da es den gesellschaftlichen Erfordernissen (der Schulung von
»Schlusselkompetenzen®) im wesentlichen Malle zuwiderlduft.

5. AbschlieBend werden aus dem Horizont gegebener Problemlagen
Anregungen formuliert, welcher Grundierung eine zeitgemalie Mu-
sikausbildung und ein zeitgemé&fier Musikunterricht bedirfen.

Zum Zwecke der Klarheit der Gedanken sind die Ausfiihrungen immer wieder
pointiert ausformuliert. Die in den Text eingelassenen ,, Thesen* bieten da-
riber hinaus verdichtende Schlussfolgerungen zum Ausgefiihrten.

1. http://www.winamp.com

Dass der Schallplattenspieler ein
Reproduktionsapparat sei, dem ha-
ben DJs, Turntablists - wie immer
genannt - mit ihrer Kunst des ,,Mi-
xen“, ,,Cutten®, ,Scratchen* langst
widersprochen. Seitdem beleben ei-
ne neue Instrumentengattung und
ein neuer Typ des Instrumentalisten die Musikwelt. Virtuositat und Fingerfer-
tigkeit sind abverlangt, will man dem Plattenspieler neue, interessante Klang-
welten entlocken.

Die Kunst des ,,DJing*“ hat gezeigt, dass der Programmatik von Systemen er-
folgreich widersprochen werden kann - und nur aus dem Widerspruch entsteht
bekanntlich Kunst, wo ansonsten nur Redundanz und Regeltechnik zu veror-
ten sind.

Auch das Programm ,,winAmp* ist zuvorderst Reproduktionstechnik gewesen,
bis zu dem Zeitpunkt, als Offentlichkeitsarbeit den Quellcode jedem zugang-
lich machte und Programmarbeit angesagt war, die den Widerspruch symbo-
lisch codiert ordnete. Seitdem ist die Funktionsvielfalt enorm gestiegen.
Nachdem ,winAmp*“ zunédchst sich am Kassettenrecorder orientierte (und
einmal mehr McLuhan bestatigte, der formulierte, dass ein Medium immer ein
anderes zum Inhalt habe, sich an dessen Vorbild orientiere, nur um schlief3lich
mit der vorgegebenen Programmatik zu brechen), lieBen findige program-
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mierkundige User das Prafix dieser ,,Re“-Produktionstechnik alsbald in den
Hintergrund riicken. Fortan firmiert ,winAmp* als Instrument, geeignet zur
musikalischen Beziehungsstiftung. Zugleich zeigt es Verstandnis fiir die un-
terschiedlichsten Datenformate und konvertiert gleich in jede Richtung, was es
auch fir Internet-Flaneure und Sammler in Sachen Musik interessant macht.
Es zeigt sich so offen fir plattformibergreifende musikalische Beziehungsstif-
tung. Das Programm dient sich so dem Menschen als Prothesenelement an, das
menschliche Klangumwelt produktiv gestalten hilft.

Das Gesagte macht ,,winAmp*, oder es sei zutreffender gesagt: dieses ,,Instru-
ment“, auch fur den Musikunterricht interessant, wo der manipulative Zugriff
auf Rauschereignisse gegeben ist.

Der ,,Rezeption von Musik* wird im Unterricht einiges Gewicht zugemessen.
Dass Rezeption im handelnden Vollzug konzentrierter erfolgt, ist ein padago-
gischer Allgemeinplatz und mit ,,winAmp* umzusetzen. Eine nicht unerhebli-
che Anzahl von Plugins (also von zu integrierenden Programmen mit Zusatz-
funktionen) bietet die Gruppe mit Mdéglichkeiten zur Klangmanipulation, was
die ,,Produktion von Musik* nahe legt. Da die Qualitat von Plugins, die mit
ahnlichen Leistungen aufwarten, stark variiert, sind so Ergebnisse im Ver-
gleich zu Uberprufen, kdnnen sich bestatigen oder der Revision unterliegen.
Von ,,Produktion” ist die Rede, und das mag befremden, denn manipuliert
werden kénnen nur vorgegebene Musikstiicke. Doch sofern Bearbeitungen der
Vorlage so weit entfremdet sind, dass sie Unverwechselbarkeit oder Originali-
tat beweisen, ist das Ergebnis ein eigenstdndig wirkendes Produkt aus einem
Schaffensprozess, und der Bezug zur Produktion sieht seine Berechtigung.

Da bislang nur ganz allgemein von Klangmanipulation die Rede war, soll dies
konkretisiert werden: So wie Musik entrauscht werden kann mit entsprechen-
den Programmen, ist es umgekehrt genauso maoglich, Musik auf programmati-
scher Ebene zu verrauschen (Plugin: iZotope_Vinyl), sie mit simulierten Ver-
unreinigungen (Kratzern, Spriingen u. A.) zu versehen. Gespeicherte analoge
Musik nimmt im Laufe der Zeit manches horbare Zeitzeichen auf. Des Weite-
ren hat jede Zeit ihr auch technisch bestimmtes Klangideal, was Musik, zu un-
terschiedlicher Zeit aufgenommen, verschieden und unterscheidbar macht. Mit
L,WinAmp* kann der umgekehrte Weg beschritten werden, indem auf einer vir-
tuellen Ebene eine klangreine Musik in die Vergangenheit verlagert werden
kann, sodass sie nicht allein nur durch knisternde Zeitumstande verunreinigt
scheint, sondern darlber hinaus durch Simulation mit zeitstiltypischen Merk-
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malen schlieBlich aufwarten kann. Solche Verunreinigungen machen Sinn,
denn sich selbst einschreibende Zeitzeichen signalisieren ,, Authentizitat* und
Unverwechselbarkeit, sodass in deren Simulation Klangelaborate auf simulier-
tem Wege eine ,,Beseelung* (Baudrillard) erfahren. Dass eine solche Bearbei-
tung - soll eine auratisch verklérte ,,Beseelung” gelingen - ein konzentriertes
Zuhdren voraussetzt, um differenzierte Eingriffe vorzunehmen, dirfte einsich-
tig sein. Eine kreative Bearbeitung dieser Art mag in einen Ubergeordneten
Bezug eingebettet sein, bspw. in eine Horspielproduktion, die eine authentisch
klingende Musik bendétigt. Der Komfort von Bearbeitungen erhoht sich mit
anderen Plugins erheblich, bspw. auch durch eines, das DirectX Module ver-
walten kann, die zum groBen Teil auch (semi-)professionellen Standards ge-
niigen.

Solche Eingriffe in Musik machen insgesamt deutlich, dass Musik kein ein-
deutig bestimmbares Phanomen darstellt, sondern aus einem umfassenden, in
der Regel nur beildufig registrierten Rauschpotential gewonnen wird, das Ge-
stalt/Grundunterscheidungen und Urteile bedingt. Klang zu verandern, bis eine
eigene, typische Klangcharakteristik dem Material zugebilligt wird, setzt ein
intensives Zuhdren voraus und sensibilisiert gerade auch fiir ungewdéhnliche
Klénge. Es gilt zwischen verschiedenen Versionen von A und B zu verglei-
chen. Was fur einen Unterschied macht es, wenn das Thema langsamer oder
schneller gespielt wird? Wie verédndert sich die Wahrnehmung, wenn die Ton-
hohe manipuliert wird? Damit geht einher, dass Uber Tonrelationen hinaus
Klangfarbe differenziert horend begutachtet werden kann. Der Schiler oder
die Schilerin komponiert praktisch eine Version nach eigenen Vorstellungen.
Zugleich ergibt sich die Notwendigkeit zum Austausch, zur Verbalisierung
des Geformten, wenn unterschiedliche Ergebnisse von Schulerinnen und
Schilern zu kommentieren sind. Dass Rauschen, Clicks, Kratzer als ansonsten
storende Begleitumstdande musikalische Qualitaten haben (kdnnen), sofern die
Aufmerksamkeit nur auf sie gelenkt wird und sie wahrgenommen werden,
kann Ober den eigenen produktiven Umgang gelernt werden. Das erhoht zu-
dem die Bereitschaft, auch avantgardistisch-etablierten Klangexperimenten im
Bereich ,,Neuer Musik* im Unterricht zu folgen, wo die rein rezeptive Selbst-
erfahrung auf Komponistenkiinste dieser Art in der Regel eher mit Ablehnung
reagiert. Dadurch, dass das Material sukzessiv und auch im Detail verandert
und immer wieder Uberprifend gehért werden kann, ist die Reflektion (ber
Musik durch die Mdoglichkeit zum Abstandnehmen implizit stdndiger Beglei-
ter. Produktion, Reflektion und Rezeption stehen so im Einklang.
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Eine grofRe Zahl von Programmen bietet dariiber hinaus Visualisierungsmog-
lichkeiten von Musik an. Im Wesentlichen sind dies (fraktale u. a.) Animatio-
nen, die vom Rhythmus der zugespielten Musik bewegt werden. Transforma-
tionsprozesse dieser Art mégen dem kritischen Urteil Gberantwortet werden,
wobei die Kritik auch hier handanlegend verféahrt, da weithin zur Optimierung
gedachte Eingriffe moglich sind. Die bildbewegten Transformationen ohne
Musik im Unterricht vorzustellen und daraus klangliche Vorstellungen abzu-
leiten ist genauso maoglich, wie umgekehrt verschiedenen Musiken Bildbewe-
gungen zuzuordnen. Auch hier sind Handlungsoptionen gegeben, wenn Bild-
bewegungen in Kdrperbewegungen umgesetzt und mit Bewegungen zur Mu-
sik verglichen werden. Genauso ist es aber auch denkbar, einen Vergleich
entweder begleitend oder auch ausschliellich zu verbalisieren und auf eine
kognitive Ebene zu verlagern.

Mit dem Intemetanschluss erweitert sich das Feld an Mdéglichkeiten: Im Rah-
men von Musikunterricht ist auch immer die Begegnung mit dem Fremden
gesucht. Zur Begegnung mit fremden Kulturen gehért nicht nur das Kennen-
lemen volkstimlichen Liedgutes, was im Ubrigen ja nur in einem sehr be-
grenzten MaRe fir eine solche Begegnung uberhaupt tauglich ist, sondern die
Auseinandersetzung mit der tatséchlich gelebten Musikkultur des Landes. Hier
kann ,winAmp* dienstbar sein deshalb, weil es zugleich eine Art Weltemp-
fanger fir Musik ist. So kann man sich in aktuelle Radiosendungen einklinken
und ein akustisches Horbild erstellen, was an Musik zeitgleich in einem ande-
ren Kulturkreis gerade gehort wird. Dabei kann sich heraussteilen, dass das
musikalisch Fremde im Zeitalter globaler Vernetzungen und Weltmarkte so
fremd gar nicht ist und nur graduell sich unterscheidet. Ein solches Unterfan-
gen kann wiederum in ein ubergreifendes Projekt integriert werden, bei dem
das ferne Fremde umfassend zu erschlieRen gesucht wird.

Musikalische Vorlieben driicken sich in Musikstilen aus, aber dariiber hinaus
auch immer in einem spezifischen Oberflachendesign. Musik ist kein isoliertes
Phénomen, sondern steht in einem Kontext, der zusammengesetzt Stil erst be-
stimmt. Und mit dem Wechseln dieser zweiten Haut veradndern sich auch Ein-
stellungen und Haltungen. Wer ,,Korn* oder ,,Marylin Manson* hért, wird op-
tisch sich anders geben als jener, der die ,,Queen Latifah“ hort. Auch
L2wWinAmp*“ kann die Oberflache wechseln. Hunderte unterschiedlicher ,,Skins*
liegen auf der hauseigenen Web-Seite bereit. Interessant allerdings wird die
Sache dort, wenn zur gehorten Musik und eigenen Musikpraferenz eine ent-
sprechende Oberflache eigens gestaltet werden kann, die persénliche Stilhal-
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tungen spiegelt. Das zum Download vorliegende Programm (  cyanide
shop) fordert hierzu auf. Vorstellungen zur Musik kénnen gestalterisch umge-
setzt werden.

~WinAmp* fordert - das zeigen schon die wenigen Beispiele auf - zu einem
kreativen und produktiven Umgang mit einem eigentlich zur Rezeption be-
stimmten Klangmaterial auf. Das geht hin bis zu einem eigenen Schulradio-
programm, das zusammengestellt werden kann, da Mischkonsolen mit um-
fanglichen Editieroptionen (Uberblendung, zeitliches aufeinander Abstimmen
unterschiedlicher Tempi, Optionen zum DJing ...) vorliegen.

~WinAmp* ist hier zum Beispiel genommen worden, weil es 1. kostenlos er-
héltlich ist und 2. eine grofe Anzahl von Plugins vorliegt. 3. sind trotz der
vielféltigen Moglichkeiten diese nicht iberbordend und bleiben Uberschaubar.
Eine Entfaltung innerhalb eines gesetzten Rahmens ist so méglich. Darlber
hinaus ist es 4. weit verbreitet, und eine Gemeinde von programmierfreudigen
Usern arbeitet 5. bestdndig an neuen oder verbesserten Effekten. Grundsétz-
lich aber wdre auch ein anderes Programm denkbar gewesen, das an dieser
Stelle hatte vorgestellt werden kénnen: ,,music match®, auch das z. T. &hnliche
Optionen bietende Brennerprogramm ,,WinOnCD* etc., was auch wieder deut-
lich macht, dass auch Brennprogramme keine bloRBen l:I-Kopien herstellen
mussen, sondern Klangmaterial individualisieren lassen.

Obgleich ,,winAmp*“ im Vergleich zu méachtigen Aufnahme- und Editierpro-
grammen (Emagics ,,Logic“, Steinbergs ,,Cubase”, ,,WavelLab*) sich eher be-
scheiden ausnimmt, tritt schon hier eine Funktionsfiille zutage, die auf den
ersten Blick nicht vermutet wird. Bezogen auf titige Musiklehrer und
-lehrerinnen im Dienst diirfte - wo der Abstand zu Neuer Musiktechnologie
die Regel bestimmt - in der Mehrzahl der erste Blick zugleich auch der letzte
sein. Mit anderen Worten: Mdglichkeiten werden verschenkt. Dieses Abstand-
halten sieht seinen Grund darin, dass die Begegnungsmdglichkeiten mit
Digitaltechnologie - sofern sie nicht der Eigeninitiative entspringen - eher
selten vorliegen.

2. Gesellschaftliche Erosion und musikpadagogische Folgen

Klassen- oder Schichtorientierungen sind im Schwinden begriffen. Wahlge-
meinschaften, Selbststilisierungen sind an deren Stelle getreten. Territoriale
verbindliche Bindungen und Wertvorstellungen sind in Zeiten der Globalisie-
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rang weitgehend aufgehoben. Und wiewohl alle Erfahrungen aus lokalen
Raumen geboren sind, sind deren Ideengriinde nicht nur regional, sondern
immer auch global zu verorten (Stichwort: ,,Glokalisierang* (Robertson)).
Hinzu tritt noch der uferlose Nicht-Ort Internet als Ideenlieferant fiir selbst-
verantwortete Selbstfindungen. Wissensgriinde daruber hinaus unterliegen ei-
nem so schnellen Wandel, dass diese in vielen Féllen kaum mehr serios als
Kanon flr Bildungsprozesse dienen kénnen, denn mdgen sie mihsam gelernt
sein, sind sie gegebenenfalls nach Aneignung schon nicht mehr relevant. Fas-
sen wir zusammen: ,,Alte Wertorientierangen haben weitgehend ihre Giiltig-
keit verloren. Die traditionelle Identitdt von Menschen, [...], ist ausgehohlt.”
(Negt 1999, S. 227) Die alltdgliche Lebenswelt des modernen Menschen ist
»zersplittert in nicht mehr sinn- und zweckhaft zusammenhangende Teil-
Orientierungen und Zeitenklaven® (Hitzler 1994, S. 76). Zusammenhange sind
auf eigene Verantwortung hin zu bilden oder aus dem verfiigharen Angebot
von Sinnwelten heraus auszuwéhlen, das dann nach Wahl ebenfalls zu ver-
antworten ist. Das aber will gelernt sein. Das Bildungswesen sucht - wo ein
»Weiter so* oder ein ,,Zuriick zu alten Werten* nicht denkbar ist - auf Verén-
derungen konzeptuell zu reagieren, um Schiilerinnen und Schiilern in dieser
freigesetzten Gesellschaft noch Haltepunkte geben zu kénnen. In der Formel
des lebenslangen Lernens ist ein solcher Haltepunkt verankert.

e These: Werheute lernt, lernt in erster Linie umzulernen. Mit dem Umler-
nen geht das Vergessen als notwendige Voraussetzung zur Neustrukturie-
rung von Gelerntem einher.

Damit wird ein Bildungsbegriff revidiert, der die Aneignung von lexikali-
schem Wissen als Wert an sich beschreibt. Die Denkschrift der Kommission
»Zukunft der Bildung - Schule der Zukunft“ spricht von der Erosion der Werte
und benennt die Elemente eines zeitgeméalen Bildungsbegriffs:

»Kultur ist daher auch kein Reservat von Vergangenem oder Welt neben ei-
ner eigentlichen Welt, in der wir als lernende arbeitende Wesen leben, son-
dern selbst ein tétiges, herstellendes, deutendes Leben. Mit Bildung steht es
nicht anders. [...] Bildung ist in erster Linie ein Kdnnen, kein bloRes Sich-
Auskennen in Bildungsbestanden.“ (Bildungskommission NRW 1995, S. 30)

So wird auf die Revidierbarkeit von Wissen abgehoben, auf einen tatigen Um-
gang mit Wissensgriinden, die nicht verabsolutiert, sondern permanent neu
grundiert werden.
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Auf die Frage, was nun der Musikunterricht in dieser unsicheren Welt will,
antworten die Rahmenrichtlinien Sek. Il des Landes Nordrhein Westfalen wie
folgt:

»Die gymnasiale Oberstufe fordert den Bildungsprozess der Schilerinnen
und Schiler in seiner personalen, sozialen und fachlichen Dimension. Bil-
dung wird dabei als Lern- und Entwicklungsprozess verstanden, der sich auf
das Individuum bezieht und in dem kognitives und emotionales, fachliches
und fachubergreifendes Lernen, individuelle und soziale Erfahrungen, Theo-
rie und Praxis miteinander verknipft und ethische Kategorien vermittelt und
angeeignet werden.” (1999, XI)

Ein ganzes Aufgabenbiindel, wie man es &hnlich auch in Richtlinien anderer
Lander formuliert finden wird, ist der gymnasialen Oberstufe aufgebirdet. Die
Zielsetzung des Ganzen ist:

»Erziehung und Unterricht in der gymnasialen Oberstufe sollen zu seiner j
wissenschaftspropadeutischen Ausbildung fihren und Hilfen geben zur per-
sonlichen Entfaltung in sozialer Verantwortung.” (Ebd.)

Die Richtlinien setzen das Interesse an der Menschenbildung zentral. Das
Fachliche ist diesem Primat untergeordnet und kein zu vermittelnder Selbst-
zweck.

Das wiederum ist so neu nicht. So schreiben Kaiser/Nolte - bezogen auf die
von ihnen vorgestellte wie kommentierte Konzeption von Venus aus den 60er
Jahren zur Klassifikation von Umgangsweisen mit Musik:

»Schiler muRten vor allem die verschiedenen Arten des Umgehens mit Sach-
verhalten und nicht so sehr bestimmte Inhalte, die aus politischen, kulturel-
len, religidsen u.a. Vorstellungen entwickelt werden, lernen.“ (Kaiser/Nolte
1989, S. 33; Hervorhebung von N. S.)

Auch hier liegt der Fokus nicht auf dem Sachaspekt, sondern dieser ist Mittel
zum Zweck. Der Gedanke zu flexiblem Verhalten, zu dem Heranwachsende in
einer komplexen Gesellschaft befahigt sein mussten, trug schon damals die
Ausfuhrungen von Venus. Die Autoren sehen den Vorschlag von Venus so die
gesellschaftlichen Bedurfnisse beriicksichtigen, da schon in jener Zeit auszu-
wahlende Information so mannigfaltig in einem Angebotskatalog ausgebreitet
vorlag, was eine veranderte Einstellung gegeniiber Wissensangeboten forderte.
Mit Venus’ Konzeption konstatieren sie der Musikpadagogik Ende der 60er
eine Initialzindung, die die Verabschiedung von der musischen Erziehung im
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positiven Sinne beférdern half. Eine bloR affektive Teilnahme fiihrt nicht zu
einer reflektierten Wahrnehmung, die damals wie heute notwendig und zur
Zeit, da Wertvorstellungen selbst zu verantworten sind, unverzichtbar ist.
Sucht man der Menschenbildung zu genigen und Mdaglichkeiten zur Orientie-
rung zu geben, ist ein bloRes emotives Anteil nehmen lassen fraglos der fal-
sche Weg. Ein Solches macht allein sprachlos, was in einer Gesellschaft, die
durch Sprache geleitet ist, Selbstbestimmung schlicht aufhebt. Wer sich nicht
artikulieren kann und so zum ohnmdéchtigen Schweigen verurteilt ist, dem
bleibt bei aller gezeigten Betroffenheit und Anteilnahme zuletzt nur das Ge-
horchen. Diese Akzentverschiebung, die das blo? Musische zurlickwies, wen-
dete den Blick ab von der Verklarung einer nie gelebten Vergangenheit und
stellte sich den gesellschaftlichen Gegebenheiten.

Fir die gegenwartige Musikpéadagogik leitet sich daraus ein weiterhin aktuel-
les Aufgabenfeld ab, denn gleichwohl hat trotz dieses Initials eine auf bloRes
Musizieren oder bewegende Erfahrunglabgestellte, reduzierte Handlungsori-
entierung weitgehend wieder Einzug gehalten in den Musikunterricht und
stellt sich gerade nicht den gesellschaftlichen Erfordernissen.

»Die vielfach verklrzte Rezeption des Handlungsorientierten Unterrichts
fuhrte zu einer Pflege musikalischer Schileraktivitaten, die nicht mehr im
Zusammenhang mit kognitiven Lernzielen standen. Einer neoromantischen
Renaissance waren damit alle Tore gedffnet. Insofern erscheint es durchaus
legitim, von der Position der Rezeptionsgeschichte aus das Konzept des
Handlungsorientierten Unterrichts in die Nachfolge der Musischen Bildung
zu stellen.” (Weber 2001, S. 33)

Dieser Trend zum nicht mehr hinterfragten ,,Musizieren an sich* und blofRen
»Bewegtsein* ist nach wie vor ungebrochen. Hier besteht Handlungsbedarf,
um Schilerinnen und Schilern in einer auf allen Ebenen erodierenden Gesell-
schaft auch von Seiten der Musikpadagogik ein relevantes Handlungsreper-
toire fiir die Zukunft zu vermitteln.

Relevant kann ein solches Repertoire aber nur dann sein, wenn es auch den
technologischen Bedingungen Rechnung tragt, denn ,,[s]chulisches Lernen
wird kilnftig immer stirker Lernen in einer von Medien bestimmten Welt

1 Bspw. wenn auf Fortbildungen auf das schellersche Konzept der Szenischen Interpretation in
Bereich der Musik ausdriicklich bezogen wird und der zugeordnete Lemzielkatalog aus-
schliellich affektiv operiert. Das ist dann Scheller ohne Scheller, denn das szenische Spiel
und Bewegen im Raum sieht die kognitive Auseinandersetzung explizit vor (vgl. Scheller
1998, Stroh 1994, Schlébitz 1993).
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sein“ (Bildungskommission NRW 1995, S. 134). Insofern ist dem Neuen der
Medien gerade auch in der Musikpéadagogik zu stellen, wo jedwede Musik oh-
nehin Medienmusik ist. Die Auseinandersetzung mit den Neuen Medien ist
grundsatzlich nicht einem spezifischen Fach (Informatik) zugeordnet, sondern
die Féacher allgemein haben die Auseinandersetzung mit den neuen Informati-
ons- und Kommunikationstechnologien zu leisten. Und das macht auch Sinn;
Das Anfertigen von Bewerbungsschreiben mit Textverarbeitungsprogrammen
hat seinen Ort im Deutschunterricht, mitnichten in der Informatik. Das Wissen
um die Produktionsbedingungen jedweder Musik, die digital ausgerichtet sind,
und das Arbeiten mit Musiktechnik hat seinen Ort im Musikunterricht, mit-
nichten in der Informatik.

Dass Kommunikationsmedien auf Wirklichkeitsannahmen explizit Einfluss
nehmen, sie lenken (Stichwort: ,,Das Medium ist die Botschaft"), ist thema-
tisch dort aufzuarbeiten, wo Medien ausdriicklich der Kommunikation dienen
und diese vorantreiben (musizierend, schreibend ...), und benennt ein Feld,
dem der Deutschunterricht wesentliches Augenmerk schenkt und das auch im
Musikunterricht (Musik-Medien-Denken-Wirklichkeit) zentral zu verankern
waére und von Rahmenrichtlinien auch zu behandeln vorgesehen ist. So heifit
es bspw. in den Rahmenrichtlinien NRW der Sekundarstufe I Musik fur Ge-
samtschulen:

»Lernen in der Informationsgesellschaft ist ohne eine umfassende Medien-
kompetenz nicht mehr denkbar. Auerdem erschlieBt sich Kindern und Ju-
gendlichen heute ein grofRer Teil der Lebensweit durch Medien. Deshalb sol-
len sie die Fahigkeit gewinnen, ihre eigenen Medienerlebnisse zu verarbei-
ten, Medienangebote fiir verschiedene Zwecke sachgerecht auszuwahlen und
verantwortungsvoll zu nutzen sowie fiir eigene Themen selbst Medien zu
gestalten und Offentlichkeit herzustellen. Sie sollen sich auch mit der gesell-
schaftlichen Bedeutung der Medien sowie mit ihrem Einfluss auf die Wahr-
nehmung und Gestaltung von Wirklichkeit auseinander setzen.”“ (1999, S.
13f)

Im weiteren Verlauf wird formuliert:

»Deshalb mussen alle Facher den Schilerinnen und Schiilern die fachspezifi-
sche Nutzung und Handhabung von Medien und Informations- und Kommu-
nikationstechnologien und deren Bedeutung im Zusammenhang mit fachli-
chen Inhalten und Methoden erschlieRen.” (Ebd., S. 56)

Dazu gehort dann ,[djigitale Musikproduktion und deren Bearbeitung und
Verdnderung mit Hilfe elektronischer Klangerzeuger und entsprechender
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Software* in den Mittelpunkt eines den Computer nutzenden Musikunterricht
zu stellen (ebd.). Die entsprechenden Aufgabenfelder erstrecken sich iber fast
eine ganze Seite. ,Ein weiterer wichtiger Beitrag des Musikunterrichts zur
Medienbildung ergibt sich durch Einbezug der Medienwelt als Unterrichtsge-
genstand und ihre kritische Reflexion.” (Ebd., S. 57) Ohne entsprechende
Schulung von Lehrenden gerade auch an der Hochschule ist eine richtlinien-
gemale Einlésung gar nicht denkbar. Mit anderen Worten: Wer die neuen
Technologien aus der Musikausbildung ausgrenzt oder ihnen nicht den ange-
messenen Raum zubilligt, setzt Rahmenrichtlinien in wesentlichen Teilen
schlicht aulRer Kraft, da Lehrende im Alltag an der Schule zu lehren haben,
was sie nicht gelernt haben, da die Hochschulausbildung in diesem Zusam-
menhang Wesentliches auszubilden grob vernachléssigt. Folglich werden dann
unzureichend ausgebildete Musiklehrerinnen und -lehrer in die Schule entlas-
sen.

Mit einer entsprechenden Schulung sind zudem Haltungen, die dem blo em-
phatisch Musischen zuarbeiten, dann fragwirdig geworden, da die Begriff-
lichkeiten, mit denen dort gearbeitet wird, dann auch - in Auseinandersetzung
mit dem Neuen der Medien - zur Reflexion anstehen: ,,Naturliche®, ,,Unmit-
telbare*, ,,Ganzheit".

* These: Der Computer gehdrt - wo Neue Medien gesellschaftliche Ent-
wicklung bestimmen und die Zukunft von Heranwachsenden mafgeblich
bedingen - zwar auch in den Informatikunterricht, aber in erster Linie in
den allgemeinen Fachunterricht wie Deutsch-, Fremdsprachen-, Mathema-
tik-, Musikunterricht etc. und dort thematisch verankert.

* These: Die Verschrankung Neuer Medien gerade mit der Musik und dem
Musikunterricht ergibt sichfast von selbst, wo der Fokus in dem einen wie
anderen Falle aufdem Primat der Kommunikation liegt. Wo die musikali-
sche Sprache seitjeher von Medien affiziert und bedingt ist, ist ein Ver-
standnis in Auseinandersetzung mit dem Neuen (aufpraktischer wie theo-
retischer Ebene) zufordern.

Wo in anderen Fachern mihsam Berlihrungspunkte gesucht werden missen,
ist die Allianz zwischen Medium und Musik im Fach Musik immer schon ge-
geben.

,»Es hat sich in der Geschichte der Musik immer wieder erwiesen, daf} ent-
scheidende Impulse fur die Entwicklung der Musik nicht nur von herausra-
genden Kinstlern ausgehen, sondern (nicht zuletzt) auch von technologi-
schen Fortschritten/Erfindungen. [..] Schon jetzt ist absehbar, daR die Ver-

37



netzung von Menschen via Internet die Musikkultur ebenfalls beeinflussen
wird.” (Jerrentrup 2000, S. 51)

Jerrentrup ist zu unterstiitzen mit seiner Ansicht, wobei man tber die Bedeu-
tung, die Kinstler und Medium jeweils zukommt, noch diskutieren kann, denn
ohne Medium keine Ideen, die in Kunstlergehirnen sich auftun kénnen (vgl.
Schlé&bitz 1997). So scheint der Musikunterricht geradezu pradestiniert zu
sein, fachorientiert Medienschulung zu betreiben, Menschenbildung zu for-
dern und zukunftsorientiert auszubilden. ,,Das Bildungswesen muf3 fir die
computerisierte Gesellschaft eine sinnvolle und zukunftsorientierte Einrich-
tung werden.* (Haefner 1997, S. 90) Der Imperativ, der hier gewahlt wird,
kann nicht deutlich genug hervorgehoben werden. Der Musikpadagogik 6ffnet
sich hier ein Betétigungsfeld, das bis auf Ausnahmen bislang noch weitgehend
brach liegt, der Erschlieung harrt und ihr doch so wesentliche Impulse geben
konnte, wenn die Bereitschaft nur wahrte, diese Impulse auf breiter Ebene
auch aufzunehmen. I

Diese Zurlckhaltung mag ihren Grund vielleicht darin finden, dass - wie
Jank/Gies/Nimczik schreiben - der Musikunterricht sich ,,als kulturtradierende
und -vermittelnde Institution versteht und sich dabei inhaltlich weitgehend auf
die sogenannte ,Kunstmusik1kapriziert* (Jank/Gies/Nimczik 2001, S. 6). Der
Blick ist damit in die Vergangenheit gerichtet, bei dem Uberliefertes praktisch
verdinglicht und kanonisiert ist und dem Neuen nicht unbedingt aufgeschlos-
sen. Das driickt sich nicht einmal so sehr in Schulbiichern und ergdnzenden
Materialien aus, die immer auch neue Musikmedien flr Schule aufarbeiten,
sondern vielmehr in Haltungen von Lehrenden auf allen Ebenen, die vielfach
Neuem reserviert bis ablehnend gegeniiberstehen. Wenn es aber so ist, dass
Schule Heranwachsende auf eine mit Kommunikationstechnologien durchsetz-
te Gesellschaft vorbereiten soll, sind Haltungen zu (iberdenken, zu revidieren,
Neue Medien in die Musikausbildung zu integrieren, damit angehende Musik-
lehrer und Musiklehrerinnen Uberhaupt erst einmal in die Lage versetzt wer-
den, zukunftsweisend auszubilden und Richtlinienvorgaben auszufiihren.2

2 Nicht selten wird der Vergleich zwischen den Neuen Medien und den teuer ausgestatteten
»Sprachlabors® der 70er Jahre gemacht und der Schluss gezogen: So wie die Sprachlabors
sich als Mode und schlieBlich Totgeburt erwiesen haben, so wird sich auch die aktuelle Dis-
kussion um Neue Medien als voruibergehende Mode erweisen. Ergo besteht kein Grund zur
Reformierung von Ausbildungsplénen und kein Handlungsbedarf. Der mit den Sprachlabors
auf den Weg gebrachte programmierte oder kybernetische Unterricht ist aus heutiger Sicht
nur in seinem grofRartigen Scheitern allein noch bewundernswert, und die auf Jahre leerste-
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Wenn die Ausbildung an der Hochschule weiterhin Zuriickhaltung Ubt, wer-
den auch an der Schule zukiinftig Lehrende keinen Sinn fir neuartige Klang-
entwicklungen entwickeln kénnen, wo die Auseinandersetzung mit Neuer Mu-
siktechnologie schlicht fehlt und Wahrnehmung sich nicht neu und anders zu
orientieren vermag. Das schafft neue Grenzen, wo Grenzen zwischen Schi-
lern/Schilerinnen und Lehrenden doch eher einzuebnen sind. Das lasst sich an
einem ganz schlichten Beispiel verdeutlichen. Unter Berticksichtigung auf die
aristotelische Unterscheidung zwischen ,,Essenz, Substanz“ (Tonrelationen)
und ,,Akzidenz“ (Klang) bemerkt Wolff: ,Die Essenz stand lange in der Mu-
sikgeschichte im Vordergrund.* (Wolff 2000, S. 8) Mit den Neuen Technolo-
gien scheint die Akzidenz zum bestimmenden Prinzip in der Musik zu werden.
Denn nicht nur so genannte ,,U*-Musik eignet sich zur Neukopplung von
Kléangen, sondern alles, was nur irgend klingt, was auch andere Buchstaben-
musik zum akzidentiellen Ereignis macht. Sofern Ausbildung sich allein dem

henden Sprachlabors legten beredtes Zeugnis fur eine fehlgeleitete Padagogik dar, was mog-
licherweise auch damit zu tun haben mag, dass jene Padagogik gerade nicht - wie der Name
es versprach - kybernetisch verfuhr. Sie suchte Lemwege programmatisch auf den Weg zu
bringen, klammerte dabei aber den Lernenden aus dem riickgekoppelten Regelkreis schlicht
aus, indem dieser lediglich ,trivial* auf standardisierte Abfragen ,,getrimmt* werden sollte
und keinen Einfluss auf das System ausiiben konnte. Dieser Vergleich mit den Sprachlabors
tragt schon aus diesem Grunde nicht, da 1. die damit verbundene Padagogik sich als obsolet
herausgestellt hat und 2. daruber hinaus im Medium ,,Sprachlabor* eine isolierte, wirklich-
keitsferne Laborsituation geschaffen worden ist, die sich mit der Medienwirklichkeit der Ge-
sellschaft nicht ansatzweise vernetzte. Sprachlabors sah und sieht die Medienwirklichkeit
schlicht nicht vor. Der Computer dagegen ist heute allgegenwartig und nahezu in jedem
Haushalt zu finden. Eine Ausgrenzung impliziert also die bewusste Abnabelung von einer
den Alltag bestimmenden Lebenserfahrung und Schiilerorientierung.

Auch der zuweilen gemachte Negativ-Vergleich mit dem ,,Tonband* hinkt, das so recht in
den Musikunterricht nicht zu integrieren war. Das Tonband hat erstens nie den Stellenwert
und Verbreitungsgrad gehabt, den der Computer heute hat. Ein gewisses Flair der Exklusivi-
tat umgab - im Gegensatz zum eigentlichen Volksmedium Kassettenrecorder - dieses Medi-
um immer. Zum Zweiten sind Manipulationen mit dem handelsublichen Tonband noch recht
schwierig und nur zeitaufwendig zu vollziehen - beides Faktoren, die den Einsatz im Unter-
richt beeintrachtigten und im Umgang mit dem Computer aufgehoben sind. Sucht man da-
riber hinaus auch nur graduell den Vergleich mit den Manipulationsmdglichkeiten des
Computers, so ist zumindest das ehemalige High-End-Geréat 4-Spur-Tonband Grund-
voraussetzung.

Zusammengefasst: Der Multimedia implizierende Computer ist heute das Volksmedium
schlechthin, mit dem tagtdglich umgegangen wird (zur Erinnerung: Zum Wort des Jahres
1995 erhob die Gesellschaftfiir deutsche Sprache ,,Multimedia®), das Sprachlabor dagegen
war in der gesellschaftlichen Wirklichkeit Uberhaupt nicht verankert und ein halbwegs kom-
fortabel Manipulationen zulassendes Tonbandgerat ein eher nur wenigen vorbehaltenes, kos-
tentrachtiges wie exklusives High-End-Gerat.
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tradierten Prinzip widmet, kdnnen angehende Lehrer und Lehrerinnen auch
nicht Qualitaten einer Jugendmusik wertzuschatzen und damit umzugehen ler-
nen, sondern Gehortes wird allein nach dem MaRstab von Tonrelationen beur-
teilt, der allerdings fiir die Qualifizierung des Gehorten schlicht gegenstands-
los ist. Sie wissen nicht adaquat zuzuhdren, weil ein zeitgemales Zuhéren, das
handelnd im Umgang mit Musik und damit Musiktechnologie erworben wer-
den will, die Ausbildung ausgrenzt. Das flihrt dann zu Qualifikationen derge-
stalt, dass bspw. Techno, nach tradierten musikalischen Gesichtspunkten ge-
prift, als bemerkenswert irrelevant betrachtet wird. So wird Musik aus einer
spezifischen Perspektive und Haltung abgeurteilt, die nach einem vollkommen
anderen Musik-, Klang- und Horverstandnis gestaltet wurde. Ein plakatives
Beispiel nicht scheuend: Wer nur Fugen hort, wird bei Cage jegliche Regel
vermissen und klagen, wer nur Cage hort, wird in Fugen nur Redundanzen or-
ten und aus Langeweile Fugen verwerfen. Zuhéren will im Umgang mit den
Neuen Medien der Musikwerdung gelernt sein (vgl. auch Schaeffer 1974,
S. 7f).

Eine Regel in der Padagogik lautet, man solle die Schilerinnen und Schiiler
dort abholen, wo sie stehen. Diese Bewegung auf die Schiilerinnen und Schi-
ler hin wird durch technologische Inkompetenz von Lehrenden erheblich er-
schwert, zumal Schulerinnen und Schiler nicht stehen bleiben, sondern offen
auf die Zukunft zugehen und auf diesem Weg nicht von vornherein ausschlie-
Ren, sondern neugierig prifend sich bewegen und Kompetenzen entwickeln.
Hier gilt es zu begleiten und nicht allein zu lassen.

In dem prifenden, wéhlenden Weg, den Schilerinnen und Schiler gehen,
spiegelt sich zudem implizit ein Lemkonzept, das die P4dagogik auf die For-
mel des ,,Lernen lernen* gebracht hat, und mit einem permanenten Neulemen
wie Entlernen lbersetzt werden kann. Ein ,,Lernen lernen* ist aber maRgeblich
an Neue Technologien gebunden. So weisen padagogische Konzepte und ge-
sellschaftliche (Schiler-)Wirklichkeit jedwedem Fach den Weg.

3. Das ,,Lernen lernen* lernen

Die Antwort, die Padagogik auf die verénderten gesellschaftlichen Verhéltnis-
se gibt, findet in Begrifflichkeiten wie dem ,,Haus des Lernens* oder dem
,.Lernen lernen* respektive des ,,Lebenslangen Lernens* ihren Ort. Gefiillt
zeigen sich jene Begrifflichkeiten durch den Bezug auf gesellschaftlich rele-
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vante ,,Schllisselkompetenzen®, die helfen sollen in einer werteunsicheren
Welt sich zu orientieren. Schliisselkompetenzen leiten sich daraus ab, dass ein
Zurlick zu alten Werten oder Bildungsidealen nicht denkbar ist und dass Werte
stetig im gesellschaftlichen Miteinander neu ausgehandelt werden und unter
Verantwortung stehen.

Unter Schlisselkompetenzen ist auf der Ebene eines sozialen Miteinanders zu
verstehen:

« ,Teamféhigkeit; Kooperationsfahigkeit; Konfliktfdhigkeit; Kommunika-
tionsfahigkeit*

Auf der Basis personlicher Entwicklung sind als Schliisselkompetenzen veror-
tet:

« . kompetenter Umgang mit sich selbst, d. h. Umgang mit dem Selbstwert;
Selbstmanagement; reflexiver Umgang mit sich selbst; bewusste Entwick-
lung eigener Werte und eines Menschenbildes; die Fahigkeit zu beurteilen
und sich selbst weiterzuentwickeln*

Schlief3lich ist darunter subsumiert auch die Befahigung zum methodischen
Wirken:

e ,das geplante zielgerichtete Umsetzen von Fachwissen, d. h. analysieren
(systematisches Vorgehen); erarbeiten von kreativen, unorthodoxen Ldsun-
gen (neben den Gleisen gehen); strukturieren und klassifizieren; in den
Kontext setzen, Zusammenhange erkennen; kritisch hinterfragen, um Inno-
vationen zu erreichen; abwégen von Chancen und Risiken® (Belz/Siegrist
2000, 1V, 8f)

Zu ergéanzen ist dieses Bindel von Fahigkeiten und Fertigkeiten noch um die
Schlusselkompetenz Mediennutzung, die Schilerinnen und Schiler zu erwer-
ben haben und was hier mit Blickrichtung auf die Lehrerausbildung formuliert
wird:

« ,Medienkompetenz ist zu einer Schliisselqualifikation [...] geworden, die
die Schule [...] zu vermitteln hat. Medien und Informationstechnologien
werden Schule und Unterricht in den kommenden Jahren an vielen Stellen
verandern - [...]. Die Lehrerinnen und Lehrer, die sich auf diese verandern-
de Schule vorbereiten, brauchen eine medienpadagogische Kompetenz, die
es ihnen ermdglicht, neue Formen des Lehrens und Lernens zu erproben
und mit den erzieherischen Problemen der neuen Medien verantwortungs-
voll umzugehen.” (Lenard/StrauB 2000, S. 12)
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Bei Betrachtung der zu vermittelnden Kompetenzen wird deutlich, dass ein
lebenslanges Lernen auf einen fest umrissenen Kanon von F&higkeiten und
Fertigkeiten setzt, der in einem bewegten gesellschaftlichen Feld als ,,Platt-
form* dient, von der aus Orientierung in dem unibersehbaren Meer an
Information denkbar wird. Es ist so eine Verlagerung von der Plattform ,,lexi-
kalischem Bildungsgut* (weitgehend materiale Bildungsvorstellung) zu der
Plattform ,,Befédhigung zur Weiterbildung und - das ist wesentlich - Neukon-
textuierung als Gut* (eher formale Bildungsvorstellung) zu verorten. Insofern
ist die Meinung bspw. von Ehrenforth nicht nachvollziehbar, der schreibt:

,Der gutgemeinte Rat, man musse sich dann halt auf lebenslanges Lernen
einlassen, Ubersieht etwas hurtig, dal ein padagogischer Beruf mehr ist als
ein Kihlschrank, den man so oder auch anders fiillen und nachfullen kann. Er
lebt aus einem Ethos, das ohne lebensbedeutende Prégungen, Erfahrungen
und Entscheidungen nicht denkbar ist, will der Beruf nicht zum beliebigen
Job verkommen. Man kann gerade padagogische Fihrungsaufgaben nicht
einfach wie Hemd oder Hose wechseln.” (Ehrenforth 2000, S. 6f.)

Der Eindruck eines vagabundierenden pédagogischen Bewusstseins wird hier
im Grunde unterstellt. Doch nur sofern allein der Blick auf fixierte Inhalte und
deren Vermittlung (im Sinne von Belehrung) gerichtet bleibt, haftet dem Ge-
danken eines lebenslangen Lernens Richtungslosigkeit, ja Beliebigkeit an.
Legt man dagegen den Fokus auf das Element der Schliisselqualifikation (im
Sinne von Sozial-, Methoden- und daraus abgeleiteter Fachkompetenz), ist das
Ethos padagogischen Wirkens grundiert und wohl kaum zu (bersehen. Aus
dem Horizont lebensbedeutender Pragungen, Erfahrungen und Entscheidun-
gen entspringt ja gerade das Bewusstsein, das den Gedanken eines lebenslan-
gen Lernens verficht, wo sich materiale Aspekte im digitalen Zeichenspiel als
zunehmend obsolet und gesellschaftlich nicht mehr tragféhig erweisen.

» These: Mit Blickrichtung auf Schliisselkompetenzen ist ein Pladoyer fr
das selbstverantwortete, sozial operierende Arbeiten geleistet, bei dem ein
methodisches Repertoire im Zuge einer Selbstschulung angeeignet wird,
das Sozial- wie Fachkompetenz aufbauen hilft, welches dogmatische Wert-
setzungen nicht wertschatzt.

e These: Mit der Proklamation des ,,Lernen lernen “geht einher die Verab-
schiedung der Vorstellung einer linearen Ordnung. Dieser liegt eine Idee
von Welt und Wissen zugrunde, die aufder Basis der Evidenz, der Identitét,
der Widerspruchslosigkeit und Kausalitat operiert. Mit der Verabschie-
dung wird ein anderes Konstruktionsprinzip ihr zur Seite gestellt, das die
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Kontingenz, Differenz sowie Paradoxien und eine vernetzte Komplexitat
betont.

Mit der Verabschiedung erfolgt fraglos kein Realitatsverlust, denn die ,,Linea-
ritat” ist ja selber einer medialen Konstruktion und wesentlich dem Zeilenbe-
wusstsein des Buches geschuldet (vgl. Kittler 21987). Das lineare Prinzip wird
zudem keineswegs der Nicht-Relevanz bezichtigt, sondern allein verdeutlicht,
dass ihre alleinige Meinungsfiihrerschaft aufgehoben ist. Sie hat sich im Feld
der Kontingenz stets aufs Neue zu beweisen. Aus einem nicht mehr hinterfrag-
ten Basisaxiom wird eine Wahlmdoglichkeit.

4. Medienkompetenz bekundet eine Geisteshaltung

Dem Bereich der Schlisselqualifikation ist auch die Medienkompetenz zuge-
ordnet. In einem anderen Zusammenhang (vgl. Schlabitz 2001) habe ich erst-
mals hergeleitet, dass Medienkompetenz immer auch eine Geisteshaltung be-
kundet. Damit ist ausgesagt, dass es nicht geniigt, Handlungskompetenz in
Sachen Neuer Musiktechnologie und das heiflt: Computer und Internet auszu-
bilden. Eine solche ist unverzichtbar, hat zur Voraussetzung m. E. aber eben
eine spezifische Geisteshaltung.

Eine solche Geisteshaltung setzt an bei mehreren Punkten:

a) am zu vermittelnden ,,Gegenstand“

b) an zu Grunde gelegten ,,Vorurteilen®

c) am eigenen Selbstverstdndnis und Schulerbild und daraus abgeleitet am
»Lehr“-und ,Lern*“-Begriff

a) Medienkompetenz und ,,Gegenstand* Musik im Zeitalter von Multimedia

Wenngleich eine ,,Orientierung am Kunstwerk* in der Musikpadagogik langst
Geschichte ist, sind spezifische Einstellungen dem Kunstwerk und daraus ab-
geleiteten Werkbegriff gegeniiber m. E. weiterhin gepflegt und prégen Einstel-
lungen wie Vermittlungsangebote implizit immer mit. Digitaltechnologie de-
konstruiert aber Werke im Zuge von Rekombinationen, und auch das schafft
Vorbehalte, da dem Wesen eines Werkes, seiner ihm innewohnenden Idee,
nicht die Anerkennung gezollt wird, die ihm vermeintlich geblhrt. Doch das
Werk als abgeschlossen und original geltend, ist - vor dem Hintergrund aktua-
ler systemtheoretischer (vgl. Luhmann 41993) oder dekonstruktivistischer

43



(vgl. Derrida 71997) Ansatze - mitnichten wesensbestimmt, sondern ein
Kommunikationsereignis, das Wesensmerkmale artikuliert und erhélt. Das
Werk, das im 19. Jahrhundert seine Hochzeit und seinen so ausgerichteten
kommunikativen Ort hatte, wird im 21. Jahrhundert aber weithin anders -
fragmentarisch - kommuniziert. Medienkompetenz als Geisteshaltung be-
schreibt so die Bereitschaft der Anerkennung zeitgeméler Kommunikation.

Das veréndert dann auch Einstellungen zum ,,Gegenstand“ der Musik, da
nichts anderes als die Ansicht ausgedriickt wird, dass dieser Gegenstand gar
nicht existiert. Die Musik hat nie einen Gegenstand, der analytisch zu untersu-
chen gewesen waére, in Handen gehalten. Die Partitur war nichts als ein Behelf,
die man mangels der Objektivierung von Musik qua Setzung zum Gegenstand
erhoben hatte. Die Notenschrift suggerierte den Eindruck eines fest gestellten
Werkes, dem eine erschlieBbare Idee innewohnen sollte. So war noch ein Ob-
jekt zu erkunden und konnten Uberzeugungen gerinnen.

Mit der vorschnellen Objektivierung aber hatte in der Musik das Ohr dem Au-
ge den Vortritt zu lassen, und Musik wurde analytisch nach Augenschein be-
messen und beurteilt (vgl. Schlabitz 1997, S. 111-133). Damit war auch im
Bereich der Musik das Auge zum dominanten Erkenntnisorgan - wie allge-
mein in der europdischen Kultur (vgl. Konersmann 1997) - geworden. Der
hérende Nachvollzug wurde dann aus dem Blickwinkel der Augenanalyse
vollzogen und der Gedanke an ein feststehendes ,,Kunstwerk* oder an ,,Ver-
mittlungsqualitdten an sich* konnten sich augenscheinlich bilden. Zu erinnern
sei nur an Adorno und an seine pragnante Empfehlung an die Musikpédago-
gik, wie ein addquates Horen nur zu veranschlagen sei. Das Ideal der Musik-
padagogik ,,wdre das adaquate, aber stumme Lesen von Musik, so wie das Le-
sen der Sprache selbstversténdlich ist. Dabei wird vorab an die Fahigkeit des
Partiturlesens zu denken sein* (Adorno 71991, S. 104).3 So wird das Prinzip
einer mithilfe von Symbolen bebilderten Musik, einer Augenmusik vertreten
mit der Folge: ,Im Sehen gerinnt die Welt zu Objekten* (Welsch 1996,
S. 249). Jeder Blick ,l&4Rt die Gegenstdnde erstarren, versteinert sie*, wie
Wolfgang Welsch schreibt, und Versteinerungen schreiben sich apodiktisch,
zumal der Blick sezierend zuriickkehren kann zum Gegenstand des Interesses,

3 Zwar ist Adornos Empfehlung an die Musikpadagogik langst Uberholte Geschichte, doch
unbenommen dessen ist das Auge beim Qualifizieren von Musik sowohl in der Musikwis-
senschaft als auch in der Musikpédagogik dominantes Erkenntnisorgan geblieben. Auch
beim handelnden Musizieren nach Notenvorlage bleibt in der Riickkopplung zum klangli-
chen Phanomen im Zentrum des Interesses zuletzt das Notat.
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prufend wiedererkennt und erneut objektiviert. Wo man zwar um ein stets un-
sicheres, irrendes ,,Subjekt“ wusste, war die Welt mit dem anzunédhemden, zu
prifenden ,,0Objekt”“ noch in Ordnung. Die Stellung des Auges mit dem ge-
danklichen Trugschluss von Widerspiegelungen respektive Abbildungen néhrt
eine ontische Haltung, weil der Konstruktionsaspekt allen Erkennens (vgl.
Maturana 1994; Schmidt 51994; von Glasersfeld 1996) und so aller Beschrei-
bungsaspekte und Werturteile nicht ins Blickfeld riickt. Der Glaube an We-
senserkenntnis ist an die Halluzination eines wie auch immer gearteten Abbil-
dens und einer daraus abgeleiteten gegenstandsgerechten Deutung gekoppelt.

Auch wenn man differenzierter vorgeht und Musik und Werk aus dem Ge-
flecht von Komposition, Produktion und Rezeption abzuleiten versucht, kreist
dieses Geflecht um ein nicht recht ortbares wiewohl unterstelltes Zentrum, das
spezifische Interpretationen dann rechtfertigt (wahr), andere aber nicht
(falsch).

Aus welchen Dingen und Undingen auch immer ein transzendent ,,Gegenstan-
diges” abgeleitet wird: es ist ein Kommunikationsereignis ohne Kern oder
Signifikat. Es ist so Folge eines sich selbst erhaltenden Kommunikationspro-
zesses, bei dem ein kommunikativer Anschluss an den nachsten anschliel3t und
einen bezeichnenden Unterschied setzt wie weitertransportiert und so einen
spezifischen Eigenwert auspragt, der - anders verzweigt und vernetzt - unter
Anlegung einer anderen Beobachtungsdifferenz auch grundsétzlich anders
ausfallen kann. Das firmiert dann unter ,,kopemikanischen Wenden* aller Art
und ,,Paradigmenwechseln®, wenn zu Grunde Gelegtes anders gewichtet wird.
Kommunikation macht, was sie macht und generiert im Zuge kommunikativer
Selektionen ein soziales Verstehen, das sich aus sich selbst emergiert. Die Re-
ferenz ist stets vorgangige Kommunikation und keine Partitur noch Musik-
klang, wobei Vorgéngiges wiederum aus dem Horizont des Gegenwartigen
qualifiziert ist. Partitur und Klang sind Anlass, irritierendes Weltereignis fur
Bewusstseine, welche ihrerseits Kommunikation irritieren und kommunikative
Selbstbeobachtung in Gang setzen. Und selbst das ist noch zu viel gesagt,
denn die Irritation von Bewusstsein wird von schon laufender Kommunikation
registriert und praformiert, sodass allein Kommunikation Kommunikation vo-
rantreibt und Verstehen autopoietisch generiert. Sofern Bewusstsein eine
Werkidee verficht, kann es Kommunikation anreichem, aber nicht lenken.

Aus kommunikativen Folgeereignissen allein gewinnt verflossene Kommuni-
kation ,,Prasenz“, indem sie bestatigt wird oder nicht, sodass Sinnprésenz
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allein in der Absenz sich begibt. Mit anderen Worten: Ein Werk hat so lange
ein ,,Wesen“ oder ,,An sich“, wie das ,,Wesen“ in der Folge (also als Nicht-
Présentes) kommunikativ bestatigt wird und sich so erhélt. Fehlt der kommu-
nikative Anschluss, erlischt auch das ,,Wesen*. Die Information als Mitteilung
mag im Verstehen einen ,,An sich“-Wert wohl bezeichnen, der sich fort-
pflanzt, sie mag aber auch durch selegierendes Verstehen im nicht gedachten
Sinne bezeichnend anders unterscheiden (Stichwort: ParadigmenWechsel).
Wesentlich in diesem Zusammenhang ist jedenfalls: Jegliches ,,Ist” ist situiert
aus dem Blickwinkel einer Nachbetrachtung, die das ,Ist“ nachgerade be-
zeichnet, was somit nie gegenwaértig war, sodass das ,,Sein“ seine ldentitét aus
der Differenz von Prdasenz/Absenz konturiert und gerade nicht mit sich iden-
tisch ist. Die Folge: Wo man zuvor Unsicherheit nur auf der Seite des denken-
den Ichs verortete, herrscht Unsicherheit nunmehr auf beiden Seiten. Auf das
,Objekt“-Genannte ist kein Verlass mehr.

Man mag so persénlich eine spezifische Idee von Musik verfolgen, doch kop-
peln mit einem Bewusstsein fir die Kontingenz, das auch andere Ideen aner-
kennt.

e These: Medienkompetenz setzt die Einsicht kontingent und ersetzt einen
normativen Wissensbegriffdurch einen, der anderen Einsichten gegentiber
offen ist und Toleranz beweist. Das befordert die Bewusstseinsbildung, wo
im Zusammenklang mit kulturell gewachsenem (Fach-)Wissen ohne dessen
Verabsolutierung das grundsatzlich mogliche Anderssein zu ungewdohnli-
chen Wissenswegenfiihrt.

e These: Medienkompetenz setzt die Einsicht nicht retrospektiv, sondern
projektiv. Neben die Vermittlung tberlieferten Wissens tritt so die Informa-
tionsvernetzung, die Beziehungsstiftung, bei der fragmentierte Information
in der Weiterverarbeitung (Defragmentierung) neue Werte erschlielen
hilft.

Ausgestattet mit einer solchen Haltung sind auch die Neuen Medien konstruk-
tiv zu nutzen, ohne sie der Destruktion zu bezichtigen, denn mit den Neuen
Medien verfallen Kunstwerke zu kontingenten Fragmenten und auch alle ,,An
sich“-Qualitaten im performativen Zugriff gleich mit. Eine solche Medien-
Praxis sieht sich von einer Theorie begleitet, die den tradierten Gedanken der
»Présenz* einer Denkschule der Metaphysik geschuldet sieht und verabschie-
det. Die Rede ist von Differenztheorien, wie sie aus dem franzésischen Raum
heraus (Derrida, Foucault, Lyotard, Deleuze, Lacan) formuliert worden sind.
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Eine Kurzdarlegung des derridaschen Ansatzes: Derrida bezieht sich auf das
saussursche sprachliche Zeichen (Signifikat/Signifikant). Das sprachliche Zei-
chen vereinigt nach de Saussure nicht Namen und Sache, sondern eine in uns
wirkende Vorstellung (Signifikat) mit einem innerlich klingenden Lautbild
(Signifikant). Die Beziehung zwischen beiden ist - wiewohl von Konvention
gepragt - prinzipiell arbitrdr. Unterschiedliche Lautbilder (Geige, Violine,
Stradivari) kdnnen mit ein und derselben Vorstellung verbunden werden. Dem
Signifikat (der Sache an sich) wird dabei Vorrang vor dem Signifikanten
(Stellvertreter fir die nicht prasente Sache) eingerdumt. Im Allgemeinen wird
so auch der Schrift das Prinzip der Absenz zugewiesen, die mindliche Rede
steht gemeinhin fir Unmittelbarkeit und die Présenz von Sinn, was ausge-
driickt in der lebendigen Rede ist und natirlich auch im Gesang:

»Das schon von der italienischen Renaissance wiederentdeckte Prinzip ,a mi-
sura d’uomol (nach MaR des Menschen), das Geheimnis aller klassischen
Proportionen zeitloser Schonheit, sollte uns neue alte Orientierung sein. Mu-
sikalisch steht dann der selbst singende Mensch vor uns mit seiner Stimme
und ihren Mdglichkeiten als Orientierung und Regulativ des technisch und
asthetisch nicht nur machbaren, sondern auch des Angemessenen und
ebendrum dauerhaft Schénen.“ (Steinschulte 2000, S. 19)

Instrumente haben da nur stellvertretende Funktion, wo die Stimme authen-
tisch wirkt, so lautet die mitlaufende Botschaft. Auch die Schrift vertritt nur
die nicht-prasente Leibhaftigkeit, einen seine Sache vertretenden Sprecher.
Derrida zeigt in der ,,Grammatologie” und anderen Schriften, dass die physi-
sche Prasenz keineswegs Garant flr prasenten Sinn ist, sondern dass dem Re-
den die Absenz und damit jeglichem verfligten Sinn gleichsam konstitutiv ist
(vgl. Derrida 31990). Er verabschiedet damit den Gedanken an das saussure-
sche Signifikat (Sinn, Bedeutung, Wahrheit... zuletzt Gott) Uber das Herleiten
der ,differance”. Das Kunstwort différance ist abgeleitet vom Verb differér,
das mit (1.) ,unterscheiden* und (2.) ,,verschieben* Ubersetzt werden kann.
Eine jede gewonnene Vorstellung (Signifikat) bezieht sich auf Anderes und
versteht sich nicht von selbst. Differenz meint also nicht den Abstand zu ei-
nem Original, sondern permanente Sinn-Abweichung, geschuldet dem Spiel
der Signifikanten.

Wie kommt es dazu? Uberall, wo man auf einen letzten Sinn (Signifikat) zu
stoBen glaubt, werden allein erlauternde Signifikanten vorgefunden. Denn will
ich bspw. den Begriff ,,Sekunde* verstehen, bedarf es des (mitgedachten)
Kommentars: ,,Intervall* oder ,,Zeitmal*. Und naturlich ist auch ,Intervall*
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nicht aus sich heraus zu verstehen, ebenso wenig wie ,,Zeitmal* - Die Folge:
Ein weiterer Kommentar, usf. Da Zeichenwelten in der Regel nicht den ,,Ein-
wortsatz* als privilegierte Form vorsehen, wachsen Kommentare mit Kontex-
tuierungen: ,Wart mal 'ne Sekunde“, Uiberschreitet das Sekundenmal und mag
zudem eine Beziehung uber das Inhaltliche kommunizieren. Wenn der verorte-
te Ursprung nur durch den erlduternden respektive still im Hintergrund mitlau-
fenden Kommentar verstanden werden kann, verfallt das Signifikat zu einem
Netzwerk von Signifikanten.

Insofern verweisen auch Texte nicht auf Signifikate, sondern stellen die
(gleichberechtigten) Fortschreibungen von Signifikanten dar. Derrida betrach-
tet Texte so nicht langer als im Idealfall eindeutig zu erschlieRende ,,Quellen”
mit einem letzten, nicht weiter zu erlduterndem Sinn, sondern als prinzipiell
mehrdeutig auslegbare ,, Texturen*. Jegliches ,,An sich* dagegen ware das fir
sich selbst Stehende und das sich selbst Verstehende. Wenn aber der Prozess
des Bedeutens so wenig endet wie die Signifikantenkette, ist ein urspringli-
ches, bedeutendes Signifikat bzw. ein Sinnkem, das/der - gemdafR der Herme-
neutik - in einem Text ,,prasent” lage und zu erschlielen ware, blofRe Fiktion.
Worauf gestofRen wird, ist kein letzter Sinn ,,an sich®, sondern eine signifikan-
te Spur, die sich im Endlosen verliert und Sinn verschiebt im permanenten
Prozess des Unterscheidens. Prasenz wird allein erlebt durch das implizit stets
wirkende Mitgedachte, wiewohl in der Absenz Verbleibende.4

Interessanterweise sind die vom Computer verfligten Wirklichkeiten allein
dem fliichtigen Zusammenstand prinzipiell bedeutungsloser Signifikanten ge-
schuldet. Sucht man das ,,An sich* des dort Présentierten, verbleibt allein der
Bezug auf das Netzwerk der Zeichen ohne Sinn und Bedeutung. Genauer als
vom Computer sollte in diesem Zusammenhang aber von Multimedia die Rede
sein. Denn seit Multimedia beginnt das Ohr augenscheinliche Verfestigungen
wieder zu verfllssigen.

Was aber ist eigentlich Multimedia, ein Begriff, der sich mittlerweile einge-
birgert hat und in allerlei Kontexten vagabundiert? In dem Begriff wird aus-
gedriickt, dass in einem Medium alle gesellschaftlichen Leitmedien vereinigt

4 Fir eine weitergehende Erlauterung zu den Gedanken des Dekonstruktivismus verweise ich,
fur die Musikpédagogik, auf Frey 2000 und daruber hinaus auf Schlébitz 2001 oder auch auf
mein in Bélde erscheinendes Buch ,,Mit System ins Durcheinander. Musikkommunikation
und (Jugend-)Sozialisation im Internet”, das auf der Basis der Differenztheorien Systemthe-
orie und Dekonstruktivismus argumentiert.
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sind. Die Trennung zwischen Bild, Ton und Schrift ist aufgehoben. Multime-
dial in diesem Sinne ist schon die Oper, und auch Fernsehen und Film dirfen
als multimediale Ereignisse angenommen werden. Trotz der Einheit von Bild,
Ton und Text hat die Rede von der Multimedialitat erst mit dem Computer ih-
ren eigentlichen Aufschwung genommen und erhebliche Konsequenzen gezei-
tigt. Multimedialitat ist erst seit dem Moment ein Thema, seitdem Bild, Ton
und Text zur Referenz das Symbol der Zahl erheben. Dadurch ist eine Uber-
setzbarkeit der einen Kunst in die andere moglich und ergibt sich der ent-
scheidungsleitende Unterschied. Die Kirze der Zeit, in der dies geschehen
kann, ist ein weiterer Punkt, der Multimedialitdt voraussetzt. Mit dem freien
Flottieren der Zeichen geht so das freie Flottieren der Wissensmonumente
einher, bei dem Verflissigungstendenzen in Gang gesetzt werden.

Der Musikwissenschaft und auch in der Folge der Musikp&dagogik geht im
Rahmen von mannigfaltigen Manipulationsmdéglichkeiten und Transformati-
onsprozessen, wie sie mit dem Computer nicht nur maoglich, sondern gewdhn-
lich sind, ihr Musik-,,Gegenstand* verloren, der zwar schon immer im Erklin-
gen Fluchtigkeit bewies und also gegensténdlich ohnehin nie war, auf den man
aber immerhin noch mit einiger Zuverléssigkeit zurtickgreifen konnte, sofern
man des ehemalig materialen Mediums der Datensicherung nur gedachte. In
der Zeichenwelt des Digitalen aber sind keine Daten mehr sicher!

b) Medienkompetenz und zu Grunde gelegte ,, Vorurteile

Vorbehalte gegenuber den Neuen Medien im Musikunterricht entspringen aus
Vorurteilen. Solche Vorurteile betreffen zum einen das Verhéltnis, das zu tra-
dierten Instrumenten und zum digitalen Medium gepflegt wird. Das eine wird
als ,natiirlich“ geschétzt, das andere als ,,unnattrlich* disqualifiziert. Zudem
wird dem Umgang mit tradierten Instrumenten Unmittelbarkeit zugewiesen, in
dem anderen Fall eher nicht. Wenn Medienkompetenz in erster Linie eine
Geisteshaltung ist, so gilt es hier Vorurteile auf ihre Relevanz hin zu prifen
und gegebenenfalls abzubauen.

b.l) Das Vorurteil vom naturlichen Verhdltnis zwischen Instrument und
Korper

Die Beziehung zwischen Instrument und Musiker wird haufig als symbiotisch
verstanden und verklart. Eine ,natlrliche* Beziehung zwischen Instrument
und Menschenkdrper wiirde aus einem Umgang zwischen den beiden Korper-
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weiten gewonnen, wobei dieses ganzheitliche Moment fraglos je nach Instru-
ment immer wieder anders ausfallen wird (Schlagzeug, Streicher, Flote, Tri-
angel).

Die Reserviertheit von angehenden Musiklehrern und Musiklehrerinnen ge-
genuber moderner Musiktechnologie grindet teilweise darin, dass man aus
dem Umgang mit dem Neuen Defizite hier erwachsen sieht - Stichwort: Ent-
sinnlichung. Sieht man einmal davon ab, dass die Einbeziehung des Korpers
im Umgang mit Computertechnologien in unterschiedlichen Abstufungen (wie
bei den vorab gewéhlten Beispielen) ebenfalls schlicht die Regel darstellt, so
wird im Zuge einer solchen Argumentation dabei aber auch hier der Eindruck
hervorgerufen, dem Umgang mit digitaler Technologie haftete ein kinstliches
Moment an, dem Umgang bspw. mit Holzblasinstrumenten (wie bspw. dem
Saxophon, der Querfldte) dagegen Natirlichkeit.

Dabei wird einerseits auf die Materialitat abgehoben und andererseits auf den
Umgang damit, dem ,,Befassen* und Einwirken. Ein so genanntes ,,natlrli-
ches” Verhéltnis, was dann in dieser Argumentation mit einem menschenge-
maBRen Umgehen gleichgesetzt wird, liegt aber bei keinem Spiel mit Instru-
menten vor. Schon bei der Aneignung von Spielkompetenz wird schnell deut-
lich, dass diese Kdorperweltenkopplung mit natirlichem Umgang wenig, mit
Disziplinierung und Anpassung an das schwer zugénglich Kinstliche viel zu
tun hat. Die Schritte, einem Instrument wie der Geige Klange zu entlocken,
sind mihsam und zeigen, wie ,,unnatiirlich* dieser Umgang sich zunéchst ge-
bérdet. Die Kinderweisheit schon, ,Aller Anfang ist schwer*, legt beredtes
Zeugnis davon ab, wie auf allen Feldern der Enkulturation gegen das kreattir-
liche Moment gehandelt wird. Die Geige wie auch jedes andere Instrument ist
eine hochkiinstliche Prothese, mit deren Hilfe der Arm zum Zwecke einer kor-
perfremden Tatigkeit verlangert wird.

»ein Violinspieler verlangert seine beiden arme und hande um ein gerat, die
violine und ihren bogen, somit entsteht musik, etwas menschliches, wie lang
ist der arm? ist es ein teil, eine Verlangerung seines korpers, oder ist es ein
fremder gegenstand?“ (Aicher 1991, S. 26)

Erst nach einer Phase der Anpassung an die Prothesentechnik - und beileibe
nicht umgekehrt - beginnen Instrumente und gelebte Beziehungen naturlich zu
wirken, was dem Umstand einer vollzogenen Kérperdisziplinierung zu ver-
danken ist, ausgedriickt in nicht mehr bewusst ablaufenden, automatisierten
Bewegungen. Eine als gelungen empfundene musikalische Kommunikation
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grindet demnach in einem Korperbewusstsein, das ein Verstandnis flr sein
Instrument entwickelt hat. Wo man sich um den Automatismus der Bewegung
nicht mehr kimmern muss, kann man sich dann um die differenzierte, virtuose
Klangwerdung kiimmern. Das mit einer Prothese versehene Korperteil befor-
dert - wo die Synthese gelingt - jede musikalische wie andere Kultur. Im
Computer ist nur eine weitere, moglicherweise sogar sich eleganter anschmie-
gende Prothese gegeben, die - wo die Beziehungspflege gelingt, also Diszipli-
nierungstechniken greifen - naturlich wirkt. Man kdénnte - systemtheoretisch
gesprochen - auch so sagen: Die Struktur des Musizierens verdndert sich, die
Organisation bleibt vollkommen unverandert.

Zudem: Wo immer man dem kreatrlichen Moment entgegenarbeitet, beginnt
bekanntlich die Welt menschlich zu werden. Dass das Naturliche, das dem
Kreatlrlichen nahe steht, menschengemdf wére, wird weithin nicht mehr ver-
treten. Aus dem Umkehrschluss erwdchst das Menschenmal3. Allein kiinstliche
Welten sind dem Menschen gemaf, da der Mensch von ,,Natur ein Kulturwe-
sen ist (Gehlen).

Die so genannte ,,face-to-face**-Kommunikation5muss mit dem Spiel mit dem
Computer nicht immer gegeben sein, sodass auch hier ein Mangel verortet
wird. Das unmittelbare Spiel mit dem Gegeniber verlore sich. Die aufgemach-
te Differenz naturlich/klnstlich trégt auch hier die Argumentation und trennt
zwischen einem ,,wahren“ Raum der Begegnung und einem, der den Schein
bedient. Auch auf dieser Ebene ist die Differenz von Signifikat/Signifikant
aufgemacht, wobei der erstgenannte Fall das unmittelbar Echte verkdrpert,
dem zweiten eine zweifelhafte Vertretungsfunktion zukommt. Das Echtheits-
zertifikat aber wird von der erlebenden Instanz zugewiesen, die ihre bisherigen
Erfahrungen bei der Gestaltung eines Wirklichkeitsverstandnisses mit ein-
bringt. Der Konstruktionsaspekt allen Erkennens wird dabei zwangslaufig
ausgeblendet.

5 Am Rande sei hier vermerkt: In vielen Schriften wird das dialogische Moment, also das di-
rekte miteinander Reden/Diskutieren, als bevorzugte Kommunikationsform herausgestellt,
der gegenuiber andere Formen defizitar zurlick stehen. Erstaunlicherweise ist der Ausgang
aus dem Mittelalter in die Neuzeit und so der Quantensprung nicht nur in Sachen musikali-
schen Fortschritts und Entwicklung gerade nicht der ,face-to-face“-Kommunikation, also
nicht dem Dialog, sondern dem mittelbar operierenden Diskurs geschuldet (dem Zirkulieren
buchgedruckter Ideen, die schreibend endlos neu kommentiert werden und den Fortschritt
implizieren), was nicht den Dialog diskreditiert oder dessen Qualitdten minimiert, wohl aber
die angebliche Defiziens anderer Kommunikationsformen der Haltlosigkeit iberfihrt.
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Es hangt von

,uns als Beobachtern ab, wo wir die ,Grenze“eines Systems ziehen, d. h. was
wir als eine Ganzheit betrachten wollen und was wir als dessen Teile anse-
hen“ (Balgo/VoR 1995, S. 62).

So ist ja auch das musikalische Miteinander am gleichen Ort keineswegs so
Lunmittelbar* wie unterstellt, sondern medial bestimmt, in einem hohen Grade
mittelbar Uber technische Instrumente vollzogen, die gestrichen, geblasen, ge-
zupft, geschlagen werden wollen. ,,Wirklichkeit* ist eine bloRe Konstruktion,
mit der der Mensch gut leben gelernt hat. Die ,,face-to-face*-Kommunikation
lebt von dem Konstrukt, bei dem das Mittelbare in den Hintergrund geraten ist
und beschreibt ein Angepasstsein an die Umsténde. Selbst da, wo man auf alle
Instrumente verzichtet, vollzieht sich das musikalische Miteinander nur mit-
telbar tber das Instrument der Sprache. Und noch wenn der Mensch auf alle
sprachverstandlichen Laute verzichtet und nur summt, steht der Mensch im
Raum der Sprache, aus dem der Weltbezug gezogen ist. Auch Summen kann
ja nur in Abgrenzung zur Sprache erst Summen sein und hat Sprache zur Vo-
raussetzung.

nJede Sprache istein Gitter, durch dessen Stdbe wir als
Gefangene in ein il- lsHAksE (Plessner 1976, S. 113)

Der Glaube an die Unmittelbarkeit ist eine schlichte, aber ungemein und Gott
sei Dank wirkungsvolle Halluzination mit oft leider allerdings schon dogmati-
schen Zigen, wenn aus dem eigenen angepassten Weltverstehen vorschnell
Urteile geschlossen werden. Die unmittelbare menschliche Begegnung, auf die
beim Musizieren oft und emphatisch abgehoben wird, ist grundsatzlich eine
mittelbare und in der Umwelt von sozialen Systemen operierend.

Ist die Mittelbarkeit des Seins einmal akzeptiert und man offen fiir andere Ho-
rizonte, gleicht der Umgang mit digitaler Technologie einer Padagogik, die
das ,,Erlebnis* in einer ,,naturlichen* Umgebung ins Zentrum stellt, wobei das
»Natlrliche“ natdrlich sich nach Graden des Kinstlichen definiert und danach
dekliniert wird. Der Begriff einer - man kénnte auch sagen - outdoor verfah-
renden ,,Erlebnispadagogik® in einem erweiterten Sinne kann hier angewendet
werden.

Der digitale Raum der Begegnung ist dann betrachtet als eine noch fremde
»~Natur®, die mogliche Abenteuer und Spannung verheil3t sowie erforscht wer-
den will, genauso wie der analoge Raum der Begegnung auch. Je mehr dieser
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mittelbar erlebte Raum erforscht wird, je unmittelbarer wird er wirken. Das
Natdrliche, das Unmittelbare, das Echte u. a. referieren auf kein statisch Vor-
gegebenes, sondern auf den, der so bezeichnet, sodass sich in Begrifflichkeiten
wie diesen dynamische Ganzheiten zeigen, deren Grenzen sich nach einge-
stellten Vorstellungen, die sich als passend erwiesen haben, verschieben.

b.2) DasVorurteil: Musik macht man mit Instrumenten, aber nicht mit dem
Computer

Mehrfach ist vom Computer als Instrument schon die Rede gewesen und das
bewusst: ,,Instrument” heilt ja bekanntlich zunéachst einmal nichts anderes als
Werkzeug, und in der Musik sind Instrumente ,,Gerdte zum Hervorbringen
musikalisch verwendbaren Schalls (Tone, Klange, Gerdusche)“ (Meyers Klei-
nes Lexikon Musik 1986, S. 153). Aus der Art und Weise wiederum, wie
Klang entsteht, ob auf analogem oder digitalem Wege, wird kein Definitions-
merkmal zum Instrument abgeleitet. So kdnnen definitionsgemal Instrumente
dann sein Zupf-, Streich-, Schlag- oder Blasinstrumente auf der einen Seite,
aber eben auf der anderen Seite auch der Schallplattenspieler, das Klavier oder
der Uber Software zum Erzeugen von Klang ausgelegte Computer.

Der Gedanke, im Computer ein Instrument zu sehen, mag so befremden, doch
zweifellos folgt das Gesagte der lexikalischen Definition, da auch der Compu-
ter fraglos musikalisch verwendbaren Schall zur Weiterverwendung hervor-
bringt. Auch mag die Zuordnung von Instrumentengattungen befremden:
Doch dass Computer, Klavier und Schallplattenspieler in einem Atemzuge ge-
nannt werden, macht seinen guten Sinn: Denn der Plattenspieler bspw. zeigt
eine viel groRere N&he zum Klavier, als das ebenfalls mit vorgefertigten Klan-
gen arbeitende Klavier zu anderen iberkommenen Instrumenten, wo Klang
dem Fingergefiihl entspringt und keiner Mechanik. Das Klavier ist nichts an-
deres als eine mechanische Apparatur bzw. ein mechanischer, auf eine be-
stimmte Funktion hin spezialisierter Computer, der seine T6ne durch Druck
eines Fingers auf eine Taste ganz automatisch produziert, womit auch die Na-
he zum digitalen Computer bestimmt ist.

»,Das Klavier, der Ton oder was man einen prafixierten Ton nannte, stellt ein
a priori dar* (Nono 1975, S. 269), schrieb schon Nono, und die eigentliche
Kunst liegt darin, diese Tonproduktion eines Automaten differenziert aufei-
nander abzustimmen. Dieses ,,A priori* ist vom mechanisch ablaufenden Pro-
gramm determiniert und nicht von der fingerfihrenden Instanz, die einen
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Automatismus ausldst. Aus der Beziehungspflege vorgepragter Klange heraus
entspringt Musik, nicht aus der Klangerzeugung als solcher.

Nur dadurch, weil der Klavierspieler den Ton nicht erzeugt, sondern ,,nur®
auslost, wobei das ,,nur* nicht diskreditierend zu werten ist, ist es auch mit
dem den Automatismus weitertreibenden so genannten elektrischen Klavier*
- dem Welte-Mignon-Klavier mit Nuancierungstechnik - bspw. mdglich, das
einmal aufgezeichnete individuelle, pianistische Spiel von Kdinstlern getreu
wiederzugeben.

Wie beim MIDI-Format des Computers werden bei dieser Form der Aufzeich-
nung lediglich Anschlagsstarke, Tonhdhe, Tondauer und damit zugleich auch
die spezifische Agogik auf einem Papierstreifen bzw. einer Notenrolle regis-
triert (aber gerade nicht die Tonproduktion). Daher und nur deshalb ist mit
dem Klavier méglich, was anderen Instrumenten unmdoglich ist: das Spiel von
Musikkunstlem ,live* zu reproduzieren, selbst wenn diese am anderen Ort
oder schon verstorben sind. Diese Daten - riickgefuttert - in das Klavier pro-
duzieren die Musik, wéhrend die Klangproduktion automatisch ablauft. ,,Heu-
te sind die erhaltenen Notenrollen von groRter musikhistorischer Bedeutung,
lassen sie doch aufschlussreiche Interpretationen und Analysen zu. Eine von
Gershwin bespielte Notenrolle machte kiirzlich sogar eine stereophone Neu-
einspielung der ,Rhapsodie in Blue' (im synchronen Zusammenspiel mit ei-
nem modernen Orchester!) mdoglich, und Debussys auf Rolle konserviertes
Spiel konnte in moderner Hi-Fi-Technik neu auf Schallplatte gebannt wer-
den.” (Enders 1987, S. 108) Musikwissenschaftler sowie -padagogen sind sich
der Bedeutung solcher Notenrollen sehr wohl bewusst, untersuchen das verge-
genwartigte Spiel von Verstorbenen und sehen keine Schwierigkeiten, kiinst-
lerische Personlichkeitsprofile daraus abzuleiten.6 Sie nehmen aber bisweilen
schnell eine ablehnende Haltung ein, sobald man die Voraussetzungen fur
eben jene Vergegenwartigung von Klavierkunst benennt: Das Klavier ist ein
Automat, eben ein mechanischer Computer.7

6 siehe hierzu auch: Hermann Gottschewski: Die Interpretation als Kunstwerk. Musikalische
Zeitgestaltung und ihre Analyse am Beispiel von Welte-Mignon-Klavieraufnahmen aus dem
Jahre 1905. Freiburger Beitrége zur Musikwissenschaft 5. 1996

7 Noch préagnanter ist der Automatencharakter bei der Orgel zu sehen. Die Orgel ist eine Ma-
schine, deren lautstarke Klange mithilfe allein von Fremdenergie erzeugt werden, worauf
Bernd Enders unléngst auf einer Tagung in Hamburg noch einmal hinwies. Der Orgelspieler
tragt zur Klangentwicklung - genau wie beim Klavier auch - absolut nichts bei. Dafiir kann
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Wird dem Computerinstrumentalisten vorgeworfen, da er mit der Klangerzeu-
gung nichts zu tun habe, wiirde er auch iber mangelnde Spielkompetenz ver-
fligen, hat ein solcher Vorwurf nur dann Relevanz, wenn er verallgemeinert
und auf andere Félle Ubertragen wird. Das hiee dann: Mit dem gleichen
Recht konnte also der Musiker, der durch sein Fingerspiel die Geige nuancen-
reich zum Klingen bringt, dem Klavierspieler mangelnde Kompetenz im Ins-
trumentalspiel vorwerfen, weil er bei der Klangerzeugung nicht aktiv Anteil
nimmt, damit nichts zu tun hat, sondern per Tastendruck nur vorgefertigte
Klénge abruft.

Ein solcher Vorwurf aber wird (zu Recht) nicht gemacht, was seinen Grund
darin hat, dass Akzeptanz und Natirlichkeit sich allein aus dem Gewohnheits-
recht ableiten. So operiert das Klavier - eingebunden in mechanisch ablaufen-
de Prozesse - digital, und kann doch natiirlich wirken. Und was fir Klavier
und Schallplattenspieler gesagt wurde, gilt dann fraglos gleichermaRen - so
kann man es nun wohl gerechtfertigt ausdriicken - flir den grofRen digitalen
Bruder des Klaviers: den Computer selbst. Musikalische, programmatisch ab-
gelegte oder gespeicherte bekannte Daten werden mit dem Klavier, Computer
wie auch mit dem Schallplattenspieler in neue Beziehungen gebracht, und da-
bei wird mit Instrumenten der einen oder anderen Art musiziert. So entsteht
Musik!

Das Brockhaus/Riemann-Lexikon unterscheidet sodann noch zwischen natur-
gegebenen Gegenstédnden, mit denen Musik gemacht werden kann, und hand-
werklich hergestellten Instrumenten. Der erste Fall wird als bloRer ,,Schallge-
genstand“ definiert, erst der zweite Fall ist als ,Instrument* klassifiziert
(Brockhaus/Riemann 21989, S. 233). Mit anderen Worten: Aus dem ,kunstli-
chen* Faktor entspringt so gerade ein weiteres Instrumentenmerkmal, ein Fak-
tor, der dem Computer - wenn man denn vom Wesentlichen sprechen will -
schlechthin wesentlich ist.

Schlussfolgerung: Der Computer geniigt in einem umfanglichen MaRe der Ins-
trumenten zu Grunde gelegten Definition. Er ist demnach ein Instrument (kann
fraglos als nicht festgestellte universale Maschine auch Anderes sein) und als
solches - gerade auch aufgrund seines weiten Verbreitungsgrades - auch vor-
behaltlos in die Musikausbildung zu integrieren. Zudem ist es hierbei von
Vorteil, dass im Unterschied zu anderen Instrumenten dieses mittlerweile in

er mithilfe von Maschinentechnik erzeugte Klénge in Beziehung setzen und so klangvolle
Musik zum Klingen bringen.
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einem GroRteil von Haushalten auch zur Verfiigung steht. Dieses musikalische
Potenzial sollte nicht ungenutzt bleiben.

Die immer wieder aufgemachte Polaritat zwischen analogem und digitalem
Instrumentarium ist nicht ansatzweise begriindbar, und die dogmatische Be-
vorzugung des Einen vor dem Anderen trégt so ideologische Zige8und ist im
Interesse der Schilerinnen und Schiler zuriickzuweisen, die sich aktual wie
beruflich spaterhin in einer digitalen Natur, in einem digitalen Begegnungs-
raum genauso kompetent zu bewegen haben, wie in einer/m analogen. Was
allein bleibt, ist die ewig jung bleibende Diskussion, ob analoge Klangerzeu-
gung (oder aber auch Schallplattenmusik) ,,wérmer* oder ,,besser* klingt als
digitale Klangerzeugung (oder aber auch digitale CD-Musik), was zuletzt aber
eine unentscheidbare Frage ist und bleibt.

Analog und digital stellen im Ubrigen nicht zwei unabhéngig voneinander
operierende Lebenssphdren dar, sondern die eine bedingt die andere. Da im
Zuge von Vernetzungen wie Uberkreuzungen gegenseitige Beeinflussungen
statthaben, ist die Folge des ausschliellichen Bezuges auf eine Lebenswelt ein
zu bestimmender Mangel an lebensweltlicher Kompetenz gleich in beiden.
Das aber reduziert Mdéglichkeiten flr eine spétere verantwortungsvolle Mit-
gestaltung am gesellschaftlichen Leben, die auf einer breit gefécherten Basis
von Kompetenz basieren sollte. Hier ist auch Postman einmal zuzustimmen,
der sagte, dass ein neues Medium nicht nur additiv verfahrt, sondern 6kolo-
gisch. Es durchwirkt eben alles, auch das tradiert Hochgeschatzte und abzu-
grenzen Gesuchte (vgl. Postman 1988, S. 18).

c) Medienkompetenz und das pddagogische Selbstverstandnis, ,,Lehr*- und
,Lern‘“-Begriff

Neue Technologien in den Musikunterricht einzusetzen setzt explizit immer
auch bei Vorkenntnissen von Schilerinnen und Schilern an. Das zum Beispiel
genommene ,winAmp*“-Programm dirfte Schilerinnen und Schilern kaum

8 Zur Prazisierung, was damit gemeint sein kann: Auf einer Musikpadagogentagung vor nicht
allzu langer Zeit wurde ein erprobtes Computerprogramm fiir den Grundschulbereich vorge-
stellt, das spezifische Grundkompetenzen schulen helfen sollte. Als Zeitrahmen wurden zehn
Minuten pro Woche veranschlagt. Eine unwidersprochen bleibender Einwand aus dem Pub-
likum: ,,Die fehlen mir aber dann woanders.“ Mit dieser Antwort erlbrigt sich jegliche wei-
tere Diskussion, wo - bezogen auf ein Wochenstundenkontingent - zehn Minuten fir unver-
zichtbar erklart werden. So wurde zwar ein sachlicher Einwand formuliert, aber das Prinzip
und Kategorische ,,Nein“ zu Neuen Medien artikuliert.

56



unbekannt sein, und bei Experimenten und Projekten mit diesem oder auch
anderen Programmen kdnnen diese ihre eigenen Erfahrungen und Kenntnisse
konstruktiv einbringen.

Diese Erfahrungen vermdégen im Rahmen von Unterricht dabei eine zentrale
Rolle zu spielen, da eine Vielzahl von Schilerinnen und Schilern nicht selten
eine grélere Medienkompetenz aufweist als ihre Lehrer und Lehrerinnen. Die
Formel einer ,,Lerngemeinschaft”“ mag angelegt werden, da in der Tat vonei-
nander gelernt werden kann. Gerade im Zeitalter von Computer und Internet
macht sich dies in zunehmendem Mafe bemerkbar. Der Begriff ,,Schilerorien-
tierung* erfahrt dadurch eine neue Farbschattierung dergestalt, dass man diese
zeitgemdlen Kompetenzen anerkennt, nutzt und dabei als Lehrender sich auch
immer als Lernender versteht.

Insofern setzt man nicht nur beim Vorwissen und bei den Erfahrungen auf
Schiilerseite an, sondern integriert sie umfassend in den Unterricht, was der
Motivation nur forderlich sein kann. Wenn es das Ziel von ,,Schilerorientie-
rung“ sein soll, eine (fraglos nur idealiter zu erreichende) symmetrische
Kommunikation anzustreben, so ist dort, wo ein Lernen auf beiden Seiten sich
begibt, der Symmetrie zumindest angenéhert. Ein solches Lernen bleibt natir-
lich fiir Uberraschungen offen, da eine gegenseitige Beschulung immer auch
entdeckend verfahrt. Unterricht ist danach ein umfassender Lernprozess, der
nach beiden Seiten hin ausstrahlt und den Unterrichtsgegenstand erst konstitu-
iert. Wenn von Medienkompetenz als Geisteshaltung die Rede ist, ist Schiler-
orientierung explizit vorausgesetzt und die eigene, aus der Verantwortung ge-
borene unbenommen fihrend bleibende Position trotzdem immer auch als
lernende begriffen.

Das alles fuihrt zu einer Kultur des Lernens, die den Fehler nicht diskreditiert.9
Fehler konnen nitzlich sein, denn aus Fehlem kann man lernen, indem Lem-
wege erforscht, revidiert und optimiert werden. ,,Ein Fehler ist ein Fenster zu

9 Ein, wenn nicht ,,das* Problem, das den ,,Lob des Fehlers* begleitet, ist im folgenden Dialog
pragnant aufbereitet: Ein Fachleiter in einem Seminar, der seine Fortbildungen gewissenhaft
pflegte und Neu-Gelerntes auch wohlmeinend zu vermitteln suchte, sagte einmal zu einer
Gruppe von Referendaren: ,,Fehler sind lhre besten Freunde*, worauf zu Recht ein Referen-
dar die einzig mdgliche und ironische Antwort bot: ,,Aber bei Lehrproben, da sollten wir un-
sere Freunde doch besser zu Hause lassen, oder?* Diese Problematik gilt natiirlich auch im
Rahmen der Beurteilung von Schilerleistungen und durfte nur schwer aufzuheben sein, da
neben dem individuellen Fordern und Fordern das vergleichende Beurteilen der Schule als
Ort der Selektion und Ort der Zuteilung von Lebenschancen konstitutiv ist.
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den Gedanken des Schilers“, wie ein Padagoge einmal formulierte, denn er
kann durch gedanklichen oder kommentierten Nachvollzug Denkwege und
logisches Verstehen offenbaren.

Bei der Fehlerkorrektur spielen dann der Lehrer, die Lehrerin nicht mehr die
zentrale Rolle, denn deren Aufgabe ist es, im Lernprozess sich zurtickzuneh-
men, den Lernprozess gewahren zu lassen und aufmerksam Lernprozesse zu
verfolgen. Das bedeutet: die eigene Prdsenz zu minimieren, denn wo im Falle
bspw. einer Gruppenarbeit man interessiert dabei steht, liegt die Frage bei al-
len Arbeitsschritten schon im Raum: ,Ist das richtig?“ Mit dieser im Raum
stehenden Frage ist der Lernprozess (und damit das Lernen zu lernen) schon
eingeschrankt wenn nicht beendet, denn die Uberpriifung eigener Ergebnisse,
auf die es ankommt, ist unterbunden. Zumindest ist diese Phase einer kommu-
nikativen Reflexion unterbrochen zugunsten der Frage, die nach Antwort ver-
langt.

Der eigene Gedankengang, die Teamstruktur (Kommunikation, Kooperation)
sind mit der Hinwendung zur Instanz ,,Lehrer* aufgebrochen, die es ja wissen
muss und sagt, was ,,richtig” und ,falsch* sei. Mehr noch: Ungewdhnliche,
der Regel widersprechende Ergebnisse, die aber ihre Plausibilitdt haben mo-
gen, werden mit Blickrichtung auf die richtig/falsch Kklassifizierende Instanz
erschwert. Mit der allein physischen Présenz und N&he wird ,,die Verantwor-
tung fir den Arbeitsablauf an die Lehrerin zuriickgegeben® (Meyer 51993,
S. 268). So ist der Lehrer zwar fur die Organisation des Unterrichtsablaufs
sowie als Impulsgeber gefragt, im weiteren Verlauf bei gruppenintemen Pro-
zessen aber ist Zuriickhaltung geboten, und nur in Ausnahmeféllen sollte in
Arbeitsprozesse einer Gruppenarbeit friihzeitig eingegriffen werden. Ein Ge-
wéhren lassen hei3t auch ein Anerkennen von Vorannahmen und Vorwissen,
das erprobt wird:

,»,Das setzt aber voraus, dal der Lehrer in der Lage ist, sich selbst flr dieses
Vorwissen zu 6ffnen, weil er bereit ist, den Schiiler in seiner Lebenswirk-
lichkeit emstzunehmen.“ (Madche, zitiert nach Balgo/VoR3 1995, S. 66)

Das riihrt am eigenen Lehrverstandnis und am Bild, das man von Schilerinnen
und Schulern hat (vgl. Kaiser 2000).

Dies folgt zugleich dem lerntheoretischen Prinzip, das sich am ,Lernen am
Modell* orientiert, was nichts anderes heift, als dass der Lernende sich immer
auch am lehrenden Vorbild orientiert. Wer so bspw. Gruppen- oder Team-
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arbeit Anderen antragen mochte, sollte ein Lernumfeld bieten, das der Team-
arbeit auch forderlich ist. Teamarbeit predigen und einen autoritativen Fih-
rungsstil leben ist bekanntlich kontraproduktiv, wenn die Tat das Wort nicht
begleitet. Wer desgleichen auf Ergebnisvielfalt abhebt, eine im Entstehen be-
griffene Vielfalt aber durch ein vorschnelles Kategorisieren nach ,rich-
tig/falsch* zugleich wieder minimiert, grenzt Vielfalt gleich aus.

Die Folge einer Zuriicknahme dagegen kann sein die Nicht-Trivialisierung
von Lernprozessen, Ergebnis einer symmetrisch verfahrenden Kommunikati-
on. Das Ziel der traditionellen Schule ist es gewesen, Schulerinnen und Schii-
ler zu trivialisieren. Auf eine bestimmte Frage wird eine bestimmte Antwort
erwartet. Der Erwartungshorizont ist fokussiert, was auflerhalb dieses Hori-
zontes angesiedelt ist, nicht akzeptiert. Heinz von Foerster konstatiert, dass

»einige Ausbildungssysteme Lernen mit Trivialisierung verwechseln. Beim
Lernen wéachst die Anzahl interner Zustande und die semantische Relations-
struktur [...] wird bereichert. Trivialisierung ist dagegen Amputation interner
Zustande.“ (von Foerster 1996, S. 23)

Dabei wird mitnichten der Beliebigkeit, wie zuweilen kritisch angemeldet, das
Wort geredet, sondern der argumentativen Nachvollziehbarkeit von Ergebnis-
sen, die der angelegten Erwartung widersprechen, aber in sich stimmig sein
mdogen.

e These: DasSelbstverstandnis von Lehrenden, das Lehrer und Lehrerin-
nen im Zeitalter digitaler Kommunikations- und Informationstechnologien
entwickeln sollten, kann man prégnant auf die Formel bringen: Weniger
dirigieren, dafiir mehr moderieren.

Darauf kommt es zukiinftig an, an die Stelle des Belehrens tritt eine Aufmerk-
samkeit auf Seiten der Lehrenden, die Ergebnisse wégt und begriindete - auch
der Norm widersprechende - erkennt, zuldsst, aufnimmt und gegebenenfalls
weitere selbst vertretene Denkmodelle als ,,ergédnzende” Alternative antréagt.
Als Moderator stellt der Padagoge, die Padagogin eine Lernumwelt bereit, in-
nerhalb der selbstverantwortet im Zusammenklang mit anderen Schilerinnen
und Schilern gelernt werden kann. Die Rolle der Schilerinnen und Schiiler
wandelt sich vom Belehrten zum kontinuierlich Lernenden, der dann Uber
Techniken zur Selbstschulung verfiigt. Peter Struck sieht darin im Grunde die
sokratische mdaeutische Methode wiederbelebt. ,,Der Lehrer belehrt nicht
mehr, sondern berat beim Lernen.” (Struck 2001, S. 56) Das klingt wenig
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brisant, zeitigt aber - mit einer Einldsung - erhebliche Folgen im Falle des
Musizierens, das innerhalb von Klassen angestrebt wird.

c.l) Musizieren im Unterricht

Ob man mehr handlungsorientierte, schilerorientierte oder erfahrungsbezoge-
ne Konzepte heranzieht, stets kommt zu Recht dem Musizieren und handwerk-
lichen Tun bei der Wissensaneignung wesentliche Bedeutung zu, was aus dem
Primat eines ganzheitlichen Lernens erwéchst, bei dem - wie die Musikpsy-
chologie lehrt - aus einem figuralen ein formales Verstandnis erwachsen kann.
Aus konkreten Handlungen wird Erkennen und Wissen geschopft. Um etwas
zu begreifen, muss es auch begriffen werden kénnen. Unterschiedliche Denk-
schulen stehen hier Pate.

Daraus begriindet sich dann auch das Klassenmusizieren, dem in der Musik-
padagogik wesentliche Funktion zukommt:

»Im umfassenden Sinn ist Klassenmusizieren in der allgemein-bildenden
Schule die wichtigste Aktionsform musikalisch-asthetischer Praxis im Mu-
sikunterricht.“ (Bahr 2001, S. 46)

Das Klassenmusizieren allerdings ist - von Ausnahmen abgesehen - elementar
an den Dirigenten und so Frontalunterricht gekoppelt. Diese Funktion aber
steht der des Moderators entgegen. Wenn Lehrer ,,starker Moderatoren wer-
den, [wird] der Frontalunterricht starker abgebaut werden* (Glotz 1997,
S. 250). Wahrend der eine eher fiihrt, als Sender operiert und im Zentrum
steht, berét der andere eher und hélt sich im Hintergrund.

Das muss sich nicht widersprechen, denn mit einem neuen Rollenverstédndnis
sind andere Rollen nicht ausgeschlossen, sondern nach MaRgabe einzuneh-
men. Moderieren (Partner-, Gruppenarbeit) und Dirigieren (Frontalunterricht)
haben so je ihre Zeit im Unterricht. Schlieflich ist Unterricht auf Methoden-
vielfalt und Methodenwechsel grundsatzlich angewiesen.l0 Das Problem

10 Das gilt im Ubrigen auch fur die Handlungsorientierung, die in der Dominanz, wie sie in
musikpadagogischen Schriften unter Bezug auf lempsychologische Erkenntnisse eingefor-
dert wird, in ihrer schulischen Einlésung zum nicht geringen Problem geraten kann. Zum
handlungsorientierten Unterricht schreibt Hilbert Meyer: ,,Es ware sicherlich falsch, dieses
Konzept zu verabsolutieren und alle anderen als weniger attraktiv darzustellen. Es ist eine
mogliche Antwort auf die Schwierigkeiten alltaglichen Unterrichts. [...] Die Formulierung
,handlungsorientierter Unterricht4 macht deutlich, daR es in der Schule nicht darum gehen
kann, nur noch handelnd zu lernen.4(Meyer 61994, S. 214f.) Die Verabsolutierung der einen
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erwéchst allerdings dort, wo Unterrichtszeiten durch eine spezifische Unter-
richtsform dominant besetzt werden. Das Klassenmusizieren bendtigt und
bindet in der Regel Zeit im nicht unerheblichen MaRe. Wahrend im Deutsch-
unterricht bspw. produktive Schreibaufgaben in der Rasterung einer Stunde
einen zeitlich begrenzten Raum einnehmen und dann in der gleichen Stunde
zur kognitiven Auswertung anstehen, ist das Musizieren mit der ganzen Klasse
- das liegt in der Natur der Sache begriindet - auf eine Schulstunde ohnehin
und oft eher auf Stunden zu berechnen.ll Eine reflektierte Auswertung dessen,
was getan wurde, was auch Ziel eines solchen Unterrichtes sein soll, ist damit
noch nicht miteingerechnet.

In der vielzitierten PISA-Studie heilt es:

»Angesichts der mangelnden Vorhersagbarkeit, welches Wissen Jugendliche
als Erwachsene bendtigen werden, ist die theoretische Grundlage ein dynami-
sches Modell des kontinuierlichen Weiter-, Um- und Neulernens Uber die ge-
samte Lebensspanne hinweg. Die Voraussetzung fur erfolgreiches Lernen im
zukiinftigen Leben ist die Fahigkeit, das eigene Lernen - individuell und in
Gruppen - zu organisieren und zu regulieren.“12

Vor dem Hintergrund der Diskussion von Schliisselkompetenzen, die die Ar-
beit im Team, Kooperationsfahigkeit und Kommunikationsfahigkeit schulen
sollen, ist ein solch zeitintensives Handeln auf seine Relevanz hin kritisch zu
befragen. Ein gruppendynamischer Prozess mit den entsprechend verorteten
Kompetenzen wird, wo die wesentliche Kommunikation tber den Dirigenten
lauft, gerade nicht oder nur unzureichend in Gang gesetzt.

Richtung (mit ihren Qualitaten) fihrt zur problematischen Vernachlassigung anderer (mit ih-
ren Qualitaten).

11  So ist es auch kein Wunder, wenn dokumentierte Praxisbeispiele, die die Qualitaten des
Klassenmusizierens herausarbeiten und betonen, nicht von ungeféhr in Sondersituationen
grunden. Christoph Schénheit sieht im Klassenmusizieren eine Mdoglichkeit, Verstehenspro-
zesse auf den Weg zu bringen und das ,,Mehr*, das Musik bereithalt, Schulerinnen und
Schiilern zu verdeutlichen. Er schreibt: ,,Das Beispiel entstammt der Arbeit einer sog. Mu-
sikklasse eines hamburgischen Gymnasiums. Diese achte Klasse unterscheidet sich von
,normalen4 Klassen dadurch, dass alle Schiler ein Instrument spielen. Statt regular zwei
Stunden Musikunterricht in der Woche sieht die Stundentafel fur die Musikklasse drei Stun-
den vor, wovon zwei Stunden fur das gemeinsame Musizieren im Klassenorchester einge-
plant sind.“ (Schonherr 2001, S. 162f.) Trotz dieser fur das Klassenmusizieren geradezu ide-
alen Voraussetzungen (mehr Stunden, alle Schiler spielen ein Instrument), umfasste die Pro-
benarbeit mehrere Wochen (vgl. ebd., S. 169).

12 http://www.mpib-berlin.mpg.de/pisa/
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Eine Forderung, wie die von Martin Gellrich unterstiitzte -

»[glerade in den letzten Jahren wird immer mehr gefordert, dass das Klas-
senmusizieren eine grofRere Bedeutung erhalten soll“ (Gellrich 2001, S. 48)

- ist, in die Praxis umgesetzt, geradezu kontraproduktiv, wenn es das Ziel sein
soll, Schulerinnen und Schiler ein geeignetes Handlungsrepertoire an die
Hand zu geben, das ihnen in einer komplexen Gesellschaft fir die Zukunft
hilfreich zur Seite steht. Das vorgelebte Modell konterkariert zudem ein sozia-
les Miteinander, das auf Symmetrie baut. Auch ist der Lehrer als Dirigent nur
schwer zu ersetzen, da ein Klassenmusizieren im Wesentlichen auf Notenvor-
lagen und so Notenlesen basiert, eine Kompetenz, die kaum vorauszusetzen
und in Schule graduell nur zu schulen ist.

Darlber hinaus sind die Hoffnungen, die mit dem Klassenmusizieren verbun-
den sind, wie aus einem konkreten Tun musikalische Grundkompetenzen er-
wachsen, trigerisch. Lernerfolge sind, selbst unter Bedingungen, wie sie nicht
uberall vorzufinden und als gut zu bezeichnen sind, eher bescheiden (vgl. Bahr
2001). Wenn aber schon unter guten Bedingungen keine befriedigenden Er-
gebnisse zu erzielen sind, ist vielleicht danach zu fragen, was gegebenenfalls
an der Idee ,,Klassenmusizieren® nicht stimmt.

* These: Klassenmusizieren (mit dem Lehrer, der Lehrerin als Dirigenten)
ist mit einem zeitgemaRen Musikunterricht nicht zu vereinbaren. An dessen
Stelle tritt das Musizieren in der Klasse in Gruppen sowie das Musizieren
in zeitlich eng umgrenzten Projekten undfiir interessierte Schilerinnen und
Schiler infreiwilligen AGs.

Das ruhrt nun nicht nur an dem Selbstverstandnis von Musiklehrenden, son-
dern auch am Selbstverstandnis der Musikpadagogik und -ausbildung gene-
rell. Doch so wenig wie im Deutschunterricht Klassendiktate als dominante
Form zur Vermittlung einer sicheren Rechtschreibung dienlich sind, so wenig
ist das Klassenmusizieren ohne begleitende MalRnahmen (Zusammenarbeit mit
ortsanséssigen Musikschulen, spezielle in den Jahrgang implementierte Mu-
sikklassen bspw.) geeignet, dem produktiven Tun von Schilerinnen und Schi-
lern im breiten MaRstab zuzuarbeiten, das zudem nicht kreativ, sondern allein
reproduktiv verféhrt.13

13 Viele Lehrerinnen und Lehrer werden folgendes Problem aus ihrem Unterricht kennen: Gute
- nach Notenvorlage musizierende - Instrumentalisten und -innen zeigen sich allzu haufig
véllig hilflos, wenn eine Notenvorlage fehlt und trotzdem zum Musizieren angeregt wird.
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Gleichwohl bleibt die Voraussetzung, dass Handeln Lernprozesse positiv
befordert, unbestritten. Musizieren in der Klasse sieht im Musizieren in klei-
neren Gruppen eine Alternative. Das hiefle dann, ein Musizieren in Gang zu
setzen, das ein selbstverantwortetes Handeln in Gruppen auf Seiten von Schi-
lerinnen und Schiilern und ein Moderieren auf Seiten von Lehrenden mdglich
macht. Die Musikpadagogik hat mancherlei Alternativen auch breitgefachert
methodisch aufbereitet, indem Experimentierangebote mit der Stimme in
Schulbiicher genauso integriert sind wie mannigfaltige Impulse zum Schreiben
eigener Lieder und Entwickeln/VVertonen grafischer Partituren, Horspielpro-
duktionen u. a. Auch die Mdglichkeit zum Rockmusizieren zielt in diese Rich-
tung. Die genannten Formen unterstiitzen das produktive, das kreative Tun
und verfahren gerade nicht - wie das Klassenmusizieren nach Notenvorlage -
allein reproduktiv. Weitere Mdglichkeiten waren zu tberdenken, sodass insge-
samt ein Kanon von Musiziermdoglichkeiten vorliegt, der sich dann nicht wie
das Klassenmusizieren an dem ausgesprochenen Spezialfall und alltagsfernen
,Orchester” orientiert, das ja nicht gerade demokratisch operiert. Dann kann
sich Lernen im sozialen Kontext vollziehen, das das Miteinander nicht hierar-
chisch strukturiert, sondern heterarchisch organisiert. Und darauf kommt es
an!

Das Musizieren mit dem Instrument ,,Computer” ergédnzt diese vielfaltigen
Formen zur Aneignung musikalischer Grundkompetenzen und Wissenswelten.

Die Fahigkeit, sich von dem Spiel anderer inspirieren zu lassen und sich auf das Spiel eines
anderen kreativ einzulassen, fehlt, da sie in der traditionellen Instrumentenausbildung nie
geschult wurde, praktisch vollig. Die Frage ,,Was soll ich denn spielen?* ist Ausdruck einer
solch mangelnden Spiel- und Ausdruckskompetenz. Bei Vorlage von Akkorden, die fir das
Zusammenspiel vorgeschlagen sind, ist die néchste Frage dann schon vorgezeichnet: ,,Wie
soll ich das denn spielen?* In einer Informationsgesellschaft, in der die Frage nach dem
»Was*“ und ,,Wie* verstarkt selbstverantwortet entschieden werden muss, ist die Schulung
einer Haltung, die das ,,Was“ und ,,Wie* (wie beim Klassenmusizieren) vorschreibt, nicht
vertretbar. ,,Durchfiihrung von Schiler- und Jugendwettbewerben, bei denen Leistungen auf
dem Gebiet ,freie Kreativitat4 gezielt gefordert werden sollen. [...] Intensivierung der Pro-
jekt- und Teamarbeit im Schulunterricht“, so lauten Forderungen der ,,Zukunftskommission
Gesellschaft 2000 der Landesregierung Baden-Wirttemberg“, um ,,Wissen und Kultur als
Faktoren der Stabilisierung und der Erneuerung des gesellschaftlichen Zusammenhalts4 zu
gewahrleisten. Sie mdgen stellvertretend stehen fiir andere, die ganz ahnlich schlussfolgern.
Wo es um Problemldsungskompetenzen, um ,, Teamarbeit4} ,,Kooperationsfahigkeit4 ,,Ur-
teils- und Entscheidungsféhigkeit* und insgesamt um Forderung von Kreativitét geht, ist von
dem Konzept eines die Reproduktion nur fortschreibenden Klassenmusizierens (im tradier-
ten Sinne) zu verabschieden.

(Vgl. http://lwww.baden-wuerttemberg.de/zukunftskommission/wissen.html oder auch Teu-
fel 2001)
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Nicht umsonst sind Neue Medien Informations- und Kommunikationstechno-
logien genannt. Die Kommunikation, Interaktion ist ihnen wesentlich. Allein
mit dem Schritt ins Internet wird Kommunikationsforen in einem groflen Um-
fang (Chats, Muds, Moos, Email, Foren etc.) begegnet. Und Kommunikation
endet nicht an der A/D-Schnittstelle, sondern findet genauso vor dem Bild-
schirm zwischen den Schilerinnen und Schilern statt, die sich austauschen.
Mit einer entsprechend veranderten Einstellung (siehe Vorurteil Unmittelbar-
keit vs. Mittelbarkeit) ist eine solche Schnittstellenkommunikation dann auch
konstruktiv bei der Gestaltung von Lemumwelten, in denen auch selbsttétig
gelernt werden kann, zu nutzen.

5. Musikausbildung und Neue Medien - Probleme und Erfordernisse

Aus den bisherigen Ausfiihrungen ist abzuleiten, dass der Computer seinen
Platz im Musikunterricht finden sollte. Doch schwerer als andere Fachrichtun-
gen scheint sich die Musik und Musikpadagogik den Neuen Medien und den
daran gekniipften Handlungskonzepten zu 6ffnen.

»Die etwa von Baacke (1992) formulierten Lemziele Ganzheitlichkeit hand-
lungsorientierte[r] Medienpadagogik dirften - so auf eine Alltagserfahrung
beruhende Vermutung - nur in Ansatzen von den meisten Lehrern akzeptiert
sein. Das gilt besonders fur Musiklehrer. lhr Qualifikationsweg ist durch die
doppelte Herausforderung musikalisch-kiinstlerischer und fachwissenschaft-
lich-didaktischer Ausbildung besonders lang, intensiv und nachhaltig, was
die Flexibilitdt gegeniiber neuen medienpadagogischen Einstellungen eher
hindert als fordert.*“14

Die Folge ist eine eher konservative Haltung, die sich Neuem zuweilen wenig
bis Uberhaupt nicht 6ffnet sowie mit Ablehnung reagiert, was wiederum, ne-
ben anderen Faktoren, ,,nach wie vor mit einer weitgehend verkrusteten Mu-
sikausbildung* zu tun haben kdnnte (Gies/Jank/ Nimczik 2001, S. 6). Der Ka-
non an Inhalten und Kompetenzen, die ein Studierender erwirbt, ist vielféltig
und komplex, beriihrt aber nicht in jedem Fall die Unterrichtswirklichkeit und
fachlichen Notwendigkeiten (und kann dann auch nicht gesellschaftliche Re-
levanz fir sich beanspruchen). Wo Neue Musiktechnologie keine Rolle in der
Ausbildung spielt, werden auch aus der Hochschule in Schule Entlassene Vor-
behalte ausprédgen und Zuriickhaltung tben.

14 http://www.uni-oldenburg.de/~stroh/medienkompetenz/medienkompetenz.htm
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Die Neuen Medien missen in der Ausbildung verbindlich gesetzt werden, ge-
nauso wie auch die Ausbildung im Instrumentalspiel verbindlich gesetzt ist.
Wabhlkurse in der einen oder anderen Richtung allein kénnen Medienkompe-
tenz nur wenig fordern, da sie zu selten und auch eklektisch von Studierenden
genutzt werden.

Was es braucht, ist eine das Studium begleitende Ausbildung im ,,Instrument*
Computer, zum einen schon deshalb, weil - wie in anderen Feldern der In-
strumentalpraxis auch - erst Kontinuitdt Kompetenz ausbildet. Zum anderen
aber auch deshalb, weil die Halbwertzeit im Bereich des Computerwissens
kaum nennenswert ist und eine einmalige Pflichtveranstaltung dem in keiner
Weise Rechnung tragt. Wenn die Musikausbildung, wie Gies, Jank und Nim-
czik schreiben, verkrustet ist, darf man daraus ableiten, dass spezifische Inhal-
te, die aus der Tradition sich verstehen, fiir die gegenwértige Schulpraxis nicht
mehr die Relevanz haben, die sie einst hatten.15,,Im Alltag der Schule das Ge-
fiihl nicht loszuwerden, falsch ausgebildet worden zu sein oder auch mit einer
dumpfen Ahnung zu leben, dass das, was man studiert hat, nur eingeschrankt
im Unterricht umzusetzen ist, nimmt rapide zu.“ (BaRler 2002, S. 49) Uber
den Verbleib nicht mehr relevanter Inhalte im Rahmen musikpadagogischer
Ausbildung sollte nachgedacht werden.

»Diejenigen, die heute daran gehen, die Konturen einer lernenden Gesell-
schaft zu entwerfen, sind deshalb zunédchst selbst herausgefordert, eine wirk-
lich offene inhaltliche Debatte zu fuhren. Also keine ,Pro-Forma-Debatte’, in
der die fur die Bildung Verantwortlichen der &lteren Generation ihre jeweili-
gen Lehrmeinungen oder Praxiserfahrungen als fertige Antworten vorsetzen
und diese nur mit ein wenig ,Medien-Kompetenz‘ anreichem, um den Tribut
an den Zeitgeist zu zollen.” (Mutius 2000, S. 173)

e These: Der Computer als Instrument ist gesamtstudienbegleitend in die
Musikausbildung zu integrieren und ist - vom Ausbildungsumfang her - der

15  Naturlich ware es mir méglich, Gedanken zu unterbreiten, auf welchen Feldern die Musik-
ausbildung zu reformieren wére und welche Ausbildungsinhalte verzichtbar waren. Dies un-
terbleibt aber aus einem naheliegenden Grund: Wirde eine solche Darlegung erfolgen, be-
ganne ad hoc eine lebhafte Diskussion Uber deren Notwendigkeit und Verbleib in der Aus-
bildung. Uber eine solche Diskussion wiirde die viel wesentlichere Auseinandersetzung iber
die Integration neuer Musikinstrumente - wie der Computer einer ist - verloren gehen. Erst
nachdem Einigung Uber diesen letztgenannten Punkt und dessen inhaltlicher Ausgestaltung
erzielt ist, kann man in einem zweiten Schritt Gber die Revidierung von Ausbildungsinhalten
an anderer Stelle nachdenken.
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tradierten Instrumentalschulung gleichzusetzen. Bezogen auf die zusétzli-
che zeitliche Belastung, ist Uber eine Entlastung an anderer Stelle - Revi-
dierung schulisch nicht mehr relevanter Inhalte - nachzudenken.

e These: Die Musiklehrerausbildung muss - will sie die Ideen des ,,Lernen
lernen “ im Unterricht anwenden - selber dem Konzept eines lebenslangen
Lernens folgen. Hierzu gilt es, den {ber das rein Fachliche hinausgehen-
den Schliisselqualifikationen besonderes Augenmerk zu schenken und sie in
der Ausbildung verbindlich zu verankern. Ein solches Konzept umgreift
schlieflich - Stichwort: Lernen am Modell - auch die Lehrenden an Uni-
versitaten.

Auf den ersten Blick scheint dem Methodischen vor dem Fachlichen eine
weitreichende Vorrangstellung eingerdumt. Weder ist das der Fall und auch
dem Fachlichen keine Absage erteilt. Im Gegenteil: Auf diese Weise wird
Lehrenden in wandelnden Wissenswelten erst die Mdglichkeit zur permanen-
ten Weiterbildung und damit zur Erschliefung wie Aneignung von Wissen (alt
wie neu) gegeben, denn

»[l]exikalisches Wissen veraltert schnell, nicht aber das Kontext- und Kom-
petenzwissen, wie man seine Wissensperspektiven erweitert und sich weiter-
bildet. (Beck 1998, S. 16)

Der Gedanke von Medienkompetenz, einer auf sie bezogenen Geisteshaltung
und der eines lebenslangen Lernens sind auf den vorangegangenen Seiten mit-
einander verknupft worden dergestalt, dass das Eine ohne das Andere nicht
recht einzulésen ist. ,[D]as Medium Internet”, schreibt so auch Thomas
Miinch, sollte

»recht bald selbstverstandlich Bericksichtigung finden. Nicht nur, weil vieles
dafur spricht, dass es bald ein selbstverstandlicher Bestandteil des Alltags
sein wird und deshalb auch zum Thema von Schule werden sollte, sondern
vor allem, weil das Internet spezifische Lemerfahrungen ermdéglicht. Damit
diese aber auch tatséchlich mdglich werden, ist es notwendig, jetzt eine Viel-
zahl von Erfahrungen im schulpraktischen Alltag, aber auch in der Leh-
rerausbildung mit der Integration des Internets in die musikpédagogische Ar-
beit zu sammeln.”“ (Minch 2000, S. 50f.)

Die aus dem Vorangegangenen gezogenen Folgerungen zeigen, wie eine Mu-
sikausbildung umzustrukturieren ware, damit Lernprozesse auch am bewegten
Leben ausgerichtet bleiben kénnen. Dabei ist im Wesentlichen der Fokus auf
die Schilerinnen und Schiiler gerichtet worden. Das fir Heranwachsende
Gesagte gilt fraglos auch fur die Lehrenden, woraus sich der Anspruch einer
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Musikausbildung in Anlehnung an Konzepten eines ,lebenslangen Lernen“
ableitet. Wer Andere zum lebenslangen Lernen anregen will, muss selber zur
stdndigen Revision des einmal Gelernten bereit sein. Projektion und Kontin-
genzdenken sind hierfur Voraussetzung. Wer dagegen das Zuriick zu sicheren
Werten und Bildungsidealen propagiert (vgl. von Hentig 1999, Stoll 2001,
Postman 1997), mag der guten Absichten zum Trotz Entwicklungspotentiale
verschenken und Zukunftschancen eingrenzen.

In einer werteunsicheren Welt ist auf Sicherheit nicht zu bauen, wo der Wan-
del das sicher und allzu gewiss Geglaubte alsbald gefahrdet, und darauf auch
nicht zu warten, wo eine fortschreitende Globalisierung Folgen unbekannten
Males flr die Zukunft zeitigt. Das Leben in Gesellschaft heute ist nicht sicher,
sondern riskant.

»Traditionelle Kulturen hatten keinen Risikobegriff, weil sie keinen brauch-
ten. Risiko bedeutet nicht dasselbe wie Wagnis oder Gefahr. Das Wort be-
zeichnet ein Wagnis, das man bewuft im Hinblick auf zukinftige Modglich-
keiten eingeht. GroRRere Bedeutung kommt ihm erst in einer Gesellschaft zu,
die zukunftsorientiert ist, fur die also die Zukunft das Territorium ist, das sie
zu erobern bzw. zu kolonisieren sucht. Der Begriff des Risikos setzt eine Ge-
sellschaft voraus, die aktiv danach strebt, mit ihrer Vergangenheit zu brechen
- und dies ist in der Tat das wichtigste Merkmal der modernen industriellen
Zivilisation.” (Giddens 2001, S. 35)16

16  Die Eisenbahn war Voraussetzung fur die Industrialisierung und steht paradigmatisch fiir die
Industrialisierung, kann aber auch als Metapher fir die Neuen Technologien betrachtet wer-
den: Durch die beschleunigte Fahrt und dem damit bedingten Zeitgewinn wurde der Raum
so verdichtet, dass Heine sagen konnte: ,,Durch die Eisenbahnen wird der Raum getotet.”
(Heine 1984, S. 60) Mit der Eisenbahn verband sich die Metapher eines ,,Projektils”, das
Raum und Zeit praktisch durchschoss (vgl. Schivelbusch 2000, S. 117) und so neben den
Komfort beim Reisen die Vorstellung von Gewalttatigkeit stellte. Eine untergriindige Angst
und Beklemmung wird empfunden mit der jederzeit ,,nahe[n] Mdglichkeit eines Unfalls oh-
ne auf den Gang der Wagen anderweitig einwirken zu kénnen* (so in einem Text von 1845,
nach Schivelbusch 2000, S. 117). Spéaterhin verliert sich diese Angst in dem Malle, wie das
Reisen mit der Eisenbahn selbstverstandlich wird. Latent blieb die Bedrohung aber trotz der
sich einstellenden Alltaglichkeit stets prasent, was Emst Bloch von der ,,Damonie* der Ei-
senbahn die Rede fihren lasst (nach ebd., S. 118), da das ,,natiirlich“ gewordene Rasen Si-
cherheit suggerierte, obwohl man im Falle der Dysfunktionalitat der Technik dieser bedin-
gungslos ausgeliefert war. Im vorindustriellen Zeitalter waren groRe Katastrophen in erster
Linie Naturereignissen geschuldet, nunmehr kénnen sie technischen Ursprungs sein, fur die
der Mensch verantwortlich zeichnet. ,,Alles, was der Mensch mit seinen Héanden schafft,
kann einen Unfall erleiden. Aufgrund von einer Art ausgleichender Macht werden die Unfal-
le umso heftiger, je perfekter die Apparate werden.” (Felix Toumeux, 1846 in einem Artikel
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Das Territorium Zukunft ist mit den neuen Technologien von einem fernen
Punkt, auf den alles hin linear zustrebte, in die Breite verlagert worden und
uniibersehbar geworden. Zwischen moglichen Zukinften ist gleichwohl zu
entscheiden, ohne dass aus der Vergangenheit das Ziel noch recht bestimmbar
wdre. ,, Tolerante, revidierbare Formen, sich trotz Unsicherheit zu entscheiden,
sind eine Schlusselqualifikation, auf die Schulen, Berufsausbildung, Hoch-
schulen und Weiterbildung die Menschen vorbereiten mussen* (Beck 1998,
S. 17). Schlusselqualifikationen wie die genannten mdgen so insgesamt hel-
fen, der Zumutung einer permanent abverlangten Weiterbildung sich zu stel-
len. Sicher: Die Bewaéltigung derselben ist nicht garantiert, das Handwerks-
zeug zumindest aber an die Hand gegeben.
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Matthias Flamig

Warum lachelt Britney Spears?

Multimedia als Chance zur Vermittlung asthetischer Erfahrung
im Musikunterricht

Meine These lautet: ,,Multimedia bietet die Chance zur Vermittlung von asthe-
tischer Erfahrung im Musikunterricht! Was dies genauer heil’t, ist zunachst
abhéngig von der Kl&rung der Begriffe Multimedia, asthetisch und Erfahrung.
Multimedia wird mit Issing als ,,Sammelbegriff flir solche hybriden Medien,
die auf der Ubertragungstechnik, Displaytechnik, Mikroprozessortechnik und
Speichertechnik basieren und dabei mehrere Mediendarstellungsformen (Text,
Video, Audio usw.) verfligbar machen.“1Die notwendige Differenzierung fur
den Begriff der Erfahrung wurde fiir die Musikpédagogik von Hermann J.
Kaiser geleistet2 Was unter ,asthetisch® zu verstehen ist, wird in der Musik-
padagogik3 heute hdufig mit Martin Seel beantwortet. Im Gegensatz dazu
mdéchte ich den Begriff des Asthetischen mit dem sprachanalytischen Ansatz
von Franz Koppe begriinden. Koppe begreift &sthetische Produkte als einen
besonderen Modus des Redens. Er entwickelte seine &sthetische Theorie in
- grob skizziert - drei Schritten. Zunéchst unterscheidet er von der behaupten-
den (apophantischen) Rede die bedirfnisartikulierende (endeetischen) Rede4.
Asthetische Rede wird dann als eine Spezies der bediirfnisartikulierenden Re-
de definiert, ndmlich als Uberbietende bedirfnisartikulierende Rede5. Wichtig-
stes literarisches Mittel ist dabei die Metapher. Von Nelson Goodman Uber-
nimmt Koppe schliellich die zeichentheoretische Begriindung der buchstabli-
chen und der metaphorischen Exemplifikation, was die Ubertragung seines
Ansatzes auch auf die scheinbar nichtsprachlichen Kiinste wie Musik erlaubt6.
Da der Ansatz nicht Allgemeingut ist, werde ich exemplarisch am Beispiel des

1 Issing/Klimsa, Multimedia - Eine Chance fur Information und Lernen, S. 1
2 Z B. Kaiser, Musikalische Erfahrung

3 Z B. Wallbaum, ProzeR3-Produkt-Didaktik

4 Koppe, Sprache und Bedirfnis

5  Koppe, Grundbegriffe der Asthetik

6  Koppe, Die verkdrperte Metapher
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v'ideoclips ,,Baby one more time* die Konzeption vorstellen. ,,.Baby one more
ime* stellt in nuce ein multimediales Produkt dar, weil hier die Mediendar-
itellungsformen Text, Video und Musik zu einer &sthetischen Gesamtaussage
verbunden werden. Hierbei muss sich zeigen, dass dies vor allem mit den Mit-
ein metaphorischer Exemplifikation geschieht. Sollte Koppes Ansatz tatséch-
ich die richtige Definition des Asthetischen liefern, ware ein unaufgeklarter
vtusikunterricht latent bestdndig in Gefahr, auch wenn er sich zur &sthetischen
Erfahrung als Ziel bekennt, das Wesentliche des Faches zu verfehlen. Ein sol-
;her Unterricht trafe allenfalls zuféllig und nicht systematisch sein Ziel, hatte
ceine begrifflichen Mittel, um zu beurteilen, ob die Ziele erreicht wurden oder
licht, und kdnnte auch nicht die Chancen sehen, die Multimedia fur das unter-
ichtliche Anliegen, dsthetische Erfahrung zu vermitteln, bietet.

Daraus ergibt sich folgender Aufbau meiner Uberlegungen.

Zunéchst soll dargestellt werden, was sich lber den Videoclip ,,Baby one more
ime“ lediglich behaupten lasst (Warum lachelt Britney Spears? 1). In ,,Koppes
iprachanalytische Asthetik” sollen die begrifflichen Mittel zur Beurteilung
md Unterscheidung bedirfnisartikulierender und &sthetischer Rede erarbeitet
verden. Mit ,,Musik als dsthetische Rede* wird gezeigt werden, dass sich die
/on Koppe erarbeitete Begrifflichkeit auf die Musik Ubertragen lasst. Mit die-
len Mitteln soll dann erneut ein Ausschnitt aus dem Videoclip ,,Baby one
nore time* analysiert werden, diesmal aber die darin enthaltene bedirf-
lisartikulierende Rede herausgestellt werden (Warum lachelt Britney Spears?
). An einem Unterrichtsvorschlag aus der musikpadagogischen Literatur?
ium Harddisk-Recording soll aufgewiesen werden, dass er die Spezifik &sthe-
ischer Rede nicht trifft, auch wenn er die Grundlage fir ein &sthetisches Pro-
lukt im Sinne Koppes abgeben kénnte (Klang-Postkarten? Klang-Postkar-
en!).

Warum lachelt Britney Spears? |

Dargestellt werden soll hier zunéchst der Videoclip ,,Baby one more time* der
imerikanischen ,, Teen Queen® Britney Spears, der 1998 in den USA, dann
[999 in Europa erschien und zum Anfang des kometenhaften Aufstiegs von
Britney Spears wurde. Als ,.,enhanced CD* enthdlt die gleichnamige CD Da-
entracks mit Informationen, Bildern und Videos zur Kiinstlerin und den Vi-

Munch, Klang-Postkarten aus der Nachbarschaft



deoclip zum Song. Leadsheet, Noten des Arrangements, Text und weitere
Informationen kann man dem Unterrichtsvorschlag8 von Wulf Dieter Lugert
entnehmen.

Der Einfachheit halber spreche ich hier in meiner Analyse von ,Britney
Spears*, obwohl mir natlrlich bewusst ist, dass Britney Spears lediglich als
Schauspielerin agiert. Die Analyse der drei Sinn-Ebenen will und kann nicht
vollstdndig sein, weil sich der Facettenreichtum vor allem des Videos letztlich
nicht vollstdndig erzahlen liele.

Es gibt drei Sinn-Ebenen: Das im Video festgehaltene Geschehen, der Text
und die Musik.

Die Grundziige der im Video dargestellten Geschichte sind schnell erzahlt: Ort
des Geschehens ist zunédchst ein Klassenzimmer. Es ist kurz vor Stunden-
schluss. Die Lehrerin hat nichts mehr zu sagen, sorgt aber dafiir, dass die
Schiler bis zum Pausenklingen sitzen bleiben. Schilerin Britney Spears stort
den Unterricht, indem sie zun&chst mit dem FuR gegen das Tischbein klopft,
schlieBlich dazu einen Wirbel mit dem Bleistift erzeugt. Ein mahnender Blick
der Lehrerin wird erwidert. Mit dem Pausenklingeln stiirmen die Schiiler aus
dem Klassenzimmer. Musik ertdnt und es bildet sich eine Tanzformation im
Schulgebaude, bei der die Schiilerin Spears offensichtlich die Anfihrerin ist.
Die Tanzerei wird schlieBlich vor der Schule und dann in der Turnhalle fort-
gesetzt. Das Klingelzeichen beendet den Spuk, und die Schiiler stiirmen zu-
rack in die Klassenzimmer. Britney Spears sitzt im Klassenzimmer und be-
ginnt zu l&cheln. So, oder so &hnlich kdnnte auch ein Eintrag ins Klassenbuch
lauten, bei dem dann die Interpretation des Lachelns als provozierendes ,,Grin-
sen“ nicht fehlen wirde.

Der Text erzahlt in drei Strophen mit Refrain von einer gescheiterten Liebe
aus der Sicht von Britney Spears, die immer noch verliebt ist und ihre Hoff-
nung nicht aufgegeben hat (,,...1 still believe that you will be here an give me a
sign.”). Der Geliebte wird direkt angeredet (,,Oh baby baby“). Sie bekennt,
nicht bemerkt zu haben, dass die Beziehung auseinanderlduft, ist sich aber
keiner Schuld bewusst (,,...now was | supposed to know that something wasn’t
right here?) Dass es sich um eine gescheiterte und nicht um eine unerfillte
Liebe handelt, kann man dem Text entnehmen (,,Hit me baby one more
time.”): Dass sie nochmals ,,getroffen” (,,hit“) werden mdchte, setzt voraus,

8 Lugert, Baby one more time (Britney Spears)
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dass sie bereits mindestens einmal ,getroffen* wurde. Lugert Ubersetzt ,hit
me“ mit Verweis auf die Umgangssprache mit ,,mach mich an“9. Obwohl diese
Ubersetzung sicherlich in einem (ibertragenen Sinne richtig ist, scheint es mir
wichtig, zunéchst an der wortlichen Ubersetzung festzuhalten.

Die Musik ist in die Teile A (12 Takte), B (8 Takte), C (16 Takte) gegliedert,
wobei A zur 1 und 2. Strophe erklingt, B der Refrain und C die musikalisch
verénderte 3. Strophe ist, in die Elemente des Refrains (,,Hit me baby one
more time*) integriert sind. Harmonisch beruht die Musik im Wesentlichen
auf einer viertaktigen Kadenz: //:Cm/G/Es/Fm G7://, die das Stiick mit leich-
ten Veranderungen durchzieht.

Der C-Teil hebt sich sowohl harmonisch als auch in der Instrumentierung von
den Teilen A und B ab. Harmonisch ist das Besondere der dritten Strophe eine
Ausweichung nach Es-Dur, die trugschlissig nach der Dominate G mit dem
Akkord As beginnt, um dann nach der Dominante B wiederum trugschlissig
mit Cm fortzufahren. Die Instrumentierung hebt sich ab, weil hier das Schlag-
zeug fehlt und ein ,,,romantischer® Klavierpart“ erklingt.

Will man die drei Sinn-Ebenen aufeinander beziehen, wollen sie nicht wirk-
lich zusammenpassen. Die Musik kommt in einem recht flotten Beat daher
(Viertel = 92-96), der zu einer entsprechenden Choreografie einladt, wie sie so
auch im Video gezeigt wird. Allenfalls im C-Teil wird der Textinhalt durch
die Musik angemessen zum Ausdruck gebracht. Es wird im Video eindriick-
lich gezeigt, dass die Schule ,atzend langweilig” ist. Der Tanz kdnnte Aus-
druck der Freude uber die Pause sein, was aber nicht zum Textinhalt einer ge-
scheiterten Liebe passt, der zum Tanz gesungen wird. Eigentlich hat hier Brit-
ney Spears nichts zu lachen.

Koppes sprachanalytische Asthetik

Ohne auf die Methode sprachanalytischen Argumentierens weiter einzugehen,
sei vermerkt, dass solches Argumentieren im Allgemeinen in zwei Schritten
vollzogen wird. In einem ersten Schritt wird das falsche Vorverstandnis des-
truiert, um in einem zweiten Schritt neue Wortverwendungsregeln vorzuschla-
gen. Koppes Buch ,,Grundbegriffe der Asthetik* ist genau in diesem Sinne

9 Lugert, Baby one more time (Britney Spears), S. 4f.
10  Lugert, Baby one more time (Britney Spears), S. 6
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zweigeteilt, indem zunichst das traditionelle Verstandnis von Asthetik
destruiert wird. Dies geschieht in Auseinandersetzung mit den Theorien des
Formalismus, Strukturalismus, Materialismus und der Psychoanalyse. Koppe
gewinnt flr seine Rekonstruktion eine entscheidende Einsicht. Tiefenpsycho-
logischer wie materialistischer Kunsttheorie ist gemeinsam, dass Kunst einen
Lebenszweck erfullt, ohne dass der Zeichencharakter aufgeklart wiirde. For-
malistische und strukturalistische Kunsttheorie konzentriert sich auf den Zei-
chencharakter, ohne dass es zu einer Aufklarung des Lebenszwecks kéme.
Koppe mdéchte hingegen mit seinem Vorschlag diese doppelte Fragestellung
zugleich beantworten, weil er nur in der gleichzeitigen Beantwortung (ber-
haupt eine sinnvolle Antwort sieht:

»Denn die Frage, wie Kunst als Zeichen eigener Art gemacht ist, 1aBt sich
nicht sinnvoll von der Frage trennen, warum sie so gemacht ist; und umge-
kehrt 14t sich die Frage, warum Kunst so gemacht ist, ebensowenig sinnvoll
ohne die Frage stellen, wie sie denn eigentlich gemacht ist.“1l

Koppe mdchte daher eine zeichenpragmatische Asthetik vorlegen. Er unter-
scheidet dazu, zundchst in der alltdglichen Rede, zwischen apophantischer
(behauptender) und endeetischer (bedurfnisartikulierender) Rede. Diese Un-
terscheidung l&sst sich an einem Beispiel verdeutlichen: ,,Hier erklingt im
Hintergrund Musik!* ist offensichtlich eine Behauptung, die mit dem An-
spruch auf Wahrheit gedufRert wird. Zum Ausweis der Wahrheit gibt es inter-
subjektiv gliltige Verfahren, mit denen entschieden werden kann, ob die Be-
hauptung wahr ist oder nicht. Bedirfnisartikulationen sind Aufforderungen
oder WunschdulRerungen zur Erhaltung oder Verdnderung von Situationen.?
Der Einwortsatz ,,Durst!* ist offensichtlich eine Bedirfnisbekundung zur Ver-
anderung einer Situation, ,,Bleib doch!“ hingegen ein solche zur Erhaltung ei-
ner Situation. Im Gegensatz zur apophantischen Rede ist diese Rede nicht
wahr, sondern wahrhaftig. Damit ist ein Kriterium gegeben, wie sich apophan-
tische von endeetischen Sétzen unterscheiden lassen. Wahrend bei apophanti-
schen Satzen durch den Wahrheitsbezug die Frage ,,Und woher weil3t du das?*
immer sinnvoll ist, wirde dieselbe Nachfrage bei einem endeetischen Satz
wohl eher Kopfschitteln hervorrufen. Ebenso gehoért es analytisch zum apo-
phantischen Satz dazu, dass man sich tauschen kann, weswegen man die zu-
néchst geduBerte Behauptung zuriicknimmt. Diese Zuriicknahme wirde bei
einem endeetischen Satz merkwirdig erscheinen: Zwei Minuten nachdem man

11 Koppe, Grundbegriffe der Asthetik, S. 112
12 Koppe, Sprache und Bedurfnis, S. 8-16
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jeduRert hat ,,Ich habe Durst!“, zu sagen ,,Nein, doch nicht! Ich hab nochmals
genau nachgesehen, ich bin nur muide!*, erschiene uns absurd. Der endeetische
Satz wird nicht auf Grund einer Beobachtung gedufRert, sondern in ihm kommt
Un Zustand zum Ausdruck. Dies wird nicht mit Wahrheitsanspruch gedufert,
sondern lediglich mit Wahrhaftigkeitsanspruch, in dem Sinne, dass der Zu-
stand, der in der sprachlichen AuRerung zum Ausdruck kommt, nicht gespielt
st. Terminologisch gesehen ist Rede das Genus, wovon Koppe zwei Spezies
mterscheidet. Die differentia specifica l&sst sich durch die Unterscheidung
wahr/wahrhaftig kontrollieren.

Nfeben dieser expliziten endeetischen Rede lasst sich bereits alltagssprachlich
Aine implizite Bedurfnisartikulation unterscheiden. Wer duBert: ,,Die Sonne
lacht!* duRert nicht nur etwas uber die Sonne, was sich eben auch in dem nur
ipophantischen Satz ,,Die Sonne scheint!* dul3ern lieRRe, sondern spricht impli-
zit auch von sich selbst, ndmlich, dass ihm dies gefallt, er sich daran freut, es
hm gut geht. Alltagssprachlich sind durch Konnotationen von Wortbedeutun-
gen zugleich Wertungen mdglich: Wer von einem Hund sagt, er sei ein Koter,
spricht implizit von sich als Bedurfnissubjekt und bewertet durch Konnotatio-
len die Situation oder einen Gegenstand.

Bier muss nun vor einem naheliegenden Missverstdndnis gewarnt werden.
ECoppes Redeweise von bedirfnisartikulierender Rede kdnnte als eine Psycho-
logisierung der endeetischen Rede missverstanden werden, die, da endeetische
Rede das Genus flir die &sthetische Rede abgibt, auch zu einer Psychologisie-
rung des Kunstverstehens fiihren wiirde. Ganz im Gegenteil aber will Koppe
gerade die Psychologisierung tberwinden. Frege, von dem das Beispiel Hund
-Koter stammte, unterlief diese Psychologisierung, weil er sich nicht um eine
zeichentheoretische Aufklarung endeetischer Rede bemihte, sondern sie von
vornherein als ein Problem der Psychologie klassifizierte.13 In der bisherigen
Darstellung wurde gezeigt, wie durch das Verfahren der Metapher und der
Konnotation sich implizit ein Bedurfnissubjekt wertend zur Sprache bringen
kann. VVon dieser verfahrenstechnischen Frage ist die psychologische Frage,
warum jemand Hunde nicht leiden mag, zu unterscheiden. Dass das Wort Ko-
ter nicht nur ein Pradikat ist, mit dem bestimmte Gegenstande bezeichnet
(charakterisiert, bzw. in eine Schublade eingeordnet) werden, sondern dariiber
auch eine Bewertung vorgenommen wird, gehort zu der zu erlernenden inter-
subjektiven Wortbedeutung.

13 Koppe, Sprache und Bediirfnis, S. 57f.
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Endeetische Wertkonnotation fallt damit gar nicht aus der apophantischen
Sprache heraus, weil die endeetische Sprache sich ja auf etwas bezieht, was
zundchst unterschieden sein muss, um dann durch Konnotationen der Zeichen
bewertet werden zu kénnen. Daher treten beide Sprachmodi alltagssprachlich
eigentlich nur gemischt auf. Dieser Umstand ermdglicht Koppe, am Beispiel
von Morikes Septembermorgen die &sthetische Differenz hervorzuheben, in-
dem er die apophantischen Bestandteile des Gedichtes herausstellt, was den
endeetischen Uberschuss um so deutlicher hervortreten lasst. Um diese Diffe-
renz leibhaftig erlebbar zu machen, hier Morikes Gedicht und Koppes
apophantisches Substrat zum Vergleich14:

Morikes Gedicht:

Im Nebel ruhet noch die Welt,

noch traumen Wald und Wiesen:

Bald siehst du, wenn der Schleier féllt,
den blauen Himmel unverstellt,
herbstkréftig die gedampfte Welt

in warmem Golde fliel3en.

Koppes apophantisches Substrat:

Zunéchst noch verbreitet Morgennebel,
besonders in den Niederungen.

Spater aufklarend und sonnig

bei warmen Herbsttemperaturen.

Das Substrat ist offensichtlich ein Wetterbericht, der gerade, weil er so schliis-
sig gelingt, als Kontrastfolie den Verlust des endeetischen Uberschusses, den
das Mdorike-Gedicht auszeichnet, um so deutlicher hervortreten l&sst. Koppe
bestimmt diesen Uberschuss in drei Momenten15

1. Die Rede ist metaphorisch - wie die implizite endeetische Redeweise
»,Koter* und ,Die Sonne lacht!“-, da von Naturdingen anthro-
pomorphisierend geredet wird, nédmlich, dass die Welt ruht, Wald
und Wiesen trdumen. Nur wird das Instrumentarium der Metapher im
Gedicht differenzierter und komplexer angewendet.

2. Die Rede bezieht sich zwar auf einen beobachtbaren Ausschnitt der
Welt, von dem aber als die Welt geredet wird, wodurch der Weltaus-

14 Koppe, Grundbegriffe der Asthetik, S. 129
15 Koppe, Grundbegriffe der Asthetik, S. 129-136
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schnitt fir das Bedirfnisobjekt zur Welt schlechthin wird. Diese
Wertschédtzung des Ausschnitts wird durch die Redeweise von der
Welt wiederum konnotativ ausgedriickt.

. Klang und Rhythmus betonen die Konnotation des sinnerflllten
Ganzen, indem sie durch ihre Stimmigkeit auf der Ebene des Klang-
sinnlichen nochmals die Stimmigkeit des Ganzen, wie es im Gedicht
beschrieben wird, aufzeigen. Auch dies ist offensichtlich ein implizi-
tes Sagen bzw. Zeigen.

Coppe bilanziert:

»Zusammenfassend gesagt, unterscheidet sich Mdrikes gedichteter Septem-
bermorgen vom entsprechenden Wetterbericht also in der Tat durch Verfah-
ren der Wertkonnotation, die - Uber das Potential und den Horizont der Um-
gangssprache hinaus und bis in die Phdnomenalitét der Zeichengestalt hinein
- eine Situation als Bedirfnissituation (hier in einem erflllten Sinn) neu ver-
gegenwartigen, und das mit Bezug aufs Leben im ganzen.*“16

lisher ist endeetische Rede von apophantischer Rede unterschieden. Astheti-
che Rede als Uberbietende, ndmlich die implizite alltagssprachliche endeeti-
che Rede steigernd, ausgewiesen.

Coppe geht von der These aus, dass es ein ,existentielles Artikulationsdefi-
;it*I7 endeetischer Rede gibt. Dies besagt, dass es sowohl ein Artikulationsde-
izit gibt, als auch, dass dies als existentiell bedeutsam empfunden wird. Ich
talte beide Teilmomente dieser These fir richtig. Allerdings meine ich, dass
tur das Defizit selbst sprachanalytisch aufzuklaren ist. Allenfalls indirekt ist
lie existentielle Frage ein sprachanalytisches Problem, ndmlich als Frage einer
prachanalytisch begriindeten Anthropologie, insofern die Sprachlichkeit des
denschen die Bedingung der Mdglichkeit darstellt, an diesem Defizit zu lei-
len. Ob Menschen an diesem Defizit leiden oder nicht, ist hingegen eine em-
»rische Frage und nur empirisch zu beantworten. Sowohl die anthropologi-
che als auch die empirische Frage (berschreiten die hier allein zu verhan-
leInde analytische Fragestellung.

Jur das Defizit selbst soll sprachanalytisch aufgedeckt werden, dass es sich
licht um eine unbegriindete Behauptung, sondern um ein in der Tat analytisch
mfzuklarender Umstand unseres Redens handelt. Wie apophantische Rede

6 Koppe, Grundbegriffe der Asthetik, S. 130
.7 Koppe, Grundbegriffe der Asthetik, S. 127
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sich zur bedurfnisartikulierenden Rede verhélt, wurde bereits von L. Wittgen-
stein18 erarbeitet, auch wenn Wittgenstein die Terminologie Koppes nicht
verwendet. Wittgenstein mdchte mit seiner Untersuchung aufzeigen, wie ein
Verstandnis solcher AuBemngen maoglich ist, ohne auf eine innere Welt19 des
sich &uBernden Subjekts zu rekrutieren und ohne den Zeichengebrauch zu
psychologisieren.

Das Verhaltnis von apophantischer Rede zur endeetischen Rede ist, dass die
endeetische Rede ein Derivat der apophantischen Rede ist. Man kann sich dies
leicht an einem Wort wie Schmerz und der Art und Weise, wie die Wortver-
wendung gelernt wird, klarmachen. Erwachsene bringen einem Kind bei, an-
stelle des natiirlichen Schmerzausdrucks durch Schreien ,,Aua“ zu sagen.
Schliellich wird dieser Ausdruck durch ,,Ich habe Schmerzen!* ersetzt. Bei
demjenigen, der Schmerzen hat, kommt der Schmerz durch Schreien, durch
das bereits kultivierte ,,Aua“ und schlieBlich durch den gegliederten Satz ,,Ich
habe Schmerzen!* zum Ausdruck. Auch wenn der Satz (,,Ich habe Schmer-
zen!*) wie eine Behauptung klingt, ist er in Wirklichkeit ein kultiviertes
Schmerzbenehmen. Die Erwachsenen, die die Lerngeschichte anleiteten hin-
gegen, waren gar nicht in einem Schmerzzustand, haben aber das schreiende
Kind - logisch ausgedriickt - in die Klasse der schmerzleidenden Gegensténde
eingeordnet, indem sie ihm den generellen Terminus hat Schmerzen zugespro-
chen haben. Die Verwendung des generellen Terminus hat Schmerzen wird
durch entsprechende Kriterien gerechtfertigt, z. B. dadurch, dass das Kind
schreit, sich die schmerzende Stelle hélt. Die Lerngeschichte endeetischer Re-
de verlauft offensichtlich so, dass der apophantische Klassifikationsausdruck
Schmerz in einer Lerngeschichte das urspriingliche Schmerzbenehmen ersetzt.
Damit haben aber die endeetischen Ausdriicke unweigerlich den pauschali-
sierenden Charakter, den Klassifikationsausdriicke haben missen: Klassifika-
tionsausdriicke sind gleichsam Schubladen, in die man viele Gegensténde ein-
ordnet. In behauptender Rede erreicht man daher in der Tat den individuellen
Gegenstand nicht, weil die Sprache nichts anderes zulésst als eine ,,Schubla-
denwirtschaft“. Darin hat der Erfahrungssatz ,,individuum est ineffabile” sei-
nen harten sprachanalytischen Grund, was die behauptende Rede angeht. Da
die endeetische Rede sich als Derivat apophantischer Rede erwies, wie die
Lerngeschichte des Wortes Schmerz zeigen sollte, gilt dies auch fir die endee-
tische Rede im Allgemeinen: Der Ausdruck der personlichen Befindlichkeit

18  Wiittgenstein, Philosophische Untersuchungen, § 257, S. 361
19  Wittgenstein, Philosophische Untersuchungen, § 173/174, S. 330f.
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bleibt daher notwendig rudimentér, insoweit man seinen je eigenen Schmerz,
Freude, Liebe usw. auf den Punkt, und das hei3t ja wohl, als Individuum zum
Ausdruck bringen will.

Wie nun dieses aufgezeigte sprachliche Artikulationsdefizit endeetischer Rede
und ihrer Zeichen durch Zeichen tberwunden werden kann, ist erst durch Nel-
son Goodman? zeichentheoretisch aufgearbeitet worden und von Koppe in
seinen Ansatz integriert worden. Es ist dies die Exemplifikation, wie sie uns
alltagssprachlich bereits aus Musterbiichern vertraut ist, und in der Kunst vor
allem als metaphorische Exemplifikation vorkommt. Exemplifikatorische Zei-
chen haben im Gegensatz zu denotierenden Zeichen die Eigenschaften, die sie
exemplifizieren. Daher kann bei der Denotation vom sinnlichen Substrat des
Zeichens abgesehen werden, wéhrend es beim exemplifikatorischen Zeigen
nun ganz auf die Sinnlichkeit ankommt:

»Denn die exemplifizierte Bedeutung ist nur und ausschlieBlich durch die
Wahrnehmung des exemplifikatorischen Zeichens in seiner jeweiligen Sinn-
lichkeit zu erfassen. Und sie wird daher um so besser erfaflt, je aufmerksa-
mer, sorgfaltiger und genauer das (optische, akustische oder haptische) Zei-
chen beachtet und wahrgenommen wird.*2L

Paradigmatisch kann man sich dies an einem fiktiven Bild mit dem Titel
»Wannsee in Grau“ verdeutlichen. Da ein Grau in Grau gemaltes Bild nicht
nur eine Zahl von Grauténen buchstéblich exemplifiziert, sondern metapho-
risch in unserem Kulturkreis auch Trauer symbolisieren kann, gelingt im
exemplifikatorischen Zeigen des sinnlichen Materials und dessen prinzipiell
unendliche Differenzierbarkeit auch eine unendliche Differenzierung der da-
mit zugleich gezeigten metaphorischen Exemplifikation. Und damit gelingt
der unendliche differenzierte und individualisierte Ausdruck einer Bedirfnis-
artikulation. In diesem Sinne schreibt Manes Sperber vollig zu Recht lber die
Liebe:

»Nichts gleicht der Liebe, sie aber gleicht allen und allem: dem Glick und
dem Ungliick, der Dauer und der Verganglichkeit, der Wahrheit und der L-
ge, dem Mann und dem Weib, der larmendsten Musik und der Stille, vor oder
nach dem Sturm, der fixen Idee und der Wandelbarkeit.*22

20 Goodman, Sprachen der Kunst, S. 53-97
21 Koppe, Die verkorperte Metapher, S. 747
22  Sperber, Die Liebe und Casanova, S. 7
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Es gibt offensichtlich zwei Momente, die fiir die metaphorische Exemplifika-
tion notwendig sind:

1. Ohne sprachlichen Ausdruck kénnen auch sinnliche Gegenstidnde
nicht endeetische Ausdrucksqualitit gewinnen, die

2. nur konventionsgemald gilt, so dass ohne Kenntnis der Konvention
das Exemplifizierte unverstandlich bleibt oder zu Missverstandnissen
fihren muss.

In gewisser Weise ist daher die metaphorische Exemplifikation in der Kon-
ventionsbildung, wenn auch nicht multimedial, so doch immer ,bimedial“,
namlich apophantische Unterscheidung durch Worter und Ausdruck durch
Sinnlichkeit des Materials.

Musik als asthetische Rede

Sollte es sich bei Musik um &sthetische Zeichen im Sinne Koppes handeln,
musste es die Musik mit der Sprache zu tun bekommen und es dabei zu einer
Konventionshildung kommen, die allererst ein metaphorisches Exemplifizie-
ren mit klangsinnlichem Material erlaubt. Mit Carl Dahlhaus, als gleichsam
unverdéchtigem Zeugen, soll dies belegt werden. Dabei soll eine methodische
Einsicht von Dahlhaus auf ihn selbst angewendet werden:

,.Die Sprache, ,als4die Musik erscheint, ist nicht unabhéngig von der Spra-
che, ,in* der Uber Musik geredet wird. (Die Literatur Gber Musik ist zweifel-
los, so geringschatzig manche Praktiker von der ,nachhinkenden4 Theorie
und Asthetik denken, nicht nur ein Dokument (iber die Musikgeschichte,
sondern ein Teil von ihr.) Einer der Zugénge zur ,Sprache4der Musik ist dar-
um eine Analyse der Sprache von Texten Uber Musik.423

Die Sprache, ,,in“ der Uber Musik geredet wird, soll dem Text ,,Musikéstheti-
sche Paradigmen“ von Carl Dahlhaus entnommen werden. Dahlhaus zeigt
dort, wie die Emanzipation der Instrumentalmusik als ein Heraustreten aus
dem Schatten der Vokalmusik zu verstehen ist. Er behauptet:

»Aus der Musik mit Sprache ging die Musik als Sprache hervor. Und durch
die Entwicklung von der »Sprachlosigkeit4zum »redenden Prinzip4 wie Carl
Philipp Emanuel Bach es nannte, erhielt die Instrumentalmusik einen astheti-
schen Rang, der es ihr erlaubte, sich neben der Vokalmusik zu behaupten.“2

23 Dahlhaus, Klassische und romantische Musikasthetik, S. 322 u. 324
24 Dahlhaus, Musikasthetische Paradigmen, S. 14



Jm diese These zu begriinden, vergleicht Dahlhaus das Thema der h-Moll-
"uge aus dem ersten Teil des Wohltemperierten Klaviers, T. 1-6, mit einem
\bschnitt aus dem Kyrie, T. 30-35, aus Bachs h-Moll-Messe.

Dahlhaus interpretiert zundchst den Abschnitt der h-Moll-Messe:

»Das Motiv zu dem Wort ,Kyrie4 der Anrufung des Herrn, ist deklamato-
risch gepragt: Die TonWiederholungen in punktiertem Rhythmus sind rezita-
tivischen Ursprungs. Dagegen ist die musikalische Darstellung des Wortes
.eleison4 ,erbarme dich4 eine expressive Geste. Die Melodik ist latent zwei-
stimmig: Der chromatische Aufstieg der Oberstimme wird durch einen nach-
dricklich wiederkehrenden Halbtonschritt in der Unterstimme unterbrochen.
Die semantischen, musiksprachlichen Teilmomente des Themas dricken
durch ihre Relation zueinander ein Flehen, eine Bitte um Erbarmen aus:
Chromatik ist seit dem spaten 16. Jahrhundert ein musikalischer Klagelaut,
der Aufstieg der Oberstimme wirkt dréngend, die Dringlichkeit beteuernd,
der Halbtonschritt in der Unterstimme ist ein Seufzermotiv, und als Unter-
brechung des sich steigernden Flehens der Oberstimme stellt er eine Demuts-
gebéarde dar, die wiederum durch Wiederholung einen insistierenden Zug er-
halt.45

Dahlhaus’ Analyse beginnt zundchst mit Behauptungen (ber musikalische
Sachverhalte (punktierter Rhythmus, latente Zweistimmigkeit, usw.) und geht
dann in eine Deutung (ab ,,Die semantischen, musiksprachlichen Teilmomen-
te...”) der Sachverhalte tber. In der Deutung erhdlt das musikalische Material
anthropomorphe Ziige, die das musikalische Material zu Metaphern machen:
Der musikalische Sachverhalt einer aufsteigenden Oberstimme wird als Aus-
druck interpretiert, in dem Dringlichkeit beteuert wird. Dringlichkeit aber
kann nur von Menschen beteuert werden, denen die Erflllung ihrer Bedurfnis-
se nicht gleichgultig ist. Ebenso sind natirlich Flehen, Demutsgebérde und
Insistieren Anthropomorphisierungen und damit Metaphern. Wie das Grau in
Grau eines Bildes nicht nur Grautdne exemplifiziert, sondern darlber hinaus
auch Trauer metaphorisch exemplifizieren kann, kann die Wiederholung eines
Motivs metaphorisch einen insistierenden Zug exemplifizieren, kdnnen die
Halbtonschritte metaphorisch einen menschlichen Seufzer exemplifizieren,
USsw.

Die an der Musik mit Text gewonnenen Unterscheidungen, (bertragt Dahl-
haus nun auf die Klavierfuge.

25 Dahlhaus, Musiké&sthetische Paradigmen, S. 15f.
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»Kehrt man nunmehr zu dem Thema der h-Moll-Fuge aus dem Ersten Teil
des Wohltemperierten Klaviers zurlick, so zeigt sich, dafl es aus ahnlichen
Elementen wie das Kyrie-Thema besteht: Seufzermotive verbinden sich mit
threnodischer Chromatik zu einer Sequenz, in der die Dringlichkeit der Mo-
tivWiederholungen durch die aufsteigende Bewegungsrichtung erhoht wird.
Es dirfte demnach unbedenklich sein, die semantische Charakteristik des Ky-
rie-Themas in den Grundziigen auf die Klavierfuge zu Ubertragen, ohne das
allerdings feststlinde, worauf sich in der Instrumentalmusik der Ausdruck
zerknirschten Flehens bezieht. Die Instrumentalmusik ist, statt blof3er Trager
von Sprache zu sein, selbst zu einer Sprache geworden, und zwar in einem
nahezu unmetaphorischen Sinne.“2%

Dahlhaus deutet das Instrumentalstiick auf der Grundlage einer an der Vokal-
musik gewonnen Semantik, die offensichtlich eine Semantik endeetischer
Ausdriicke ist. Er geht davon aus, dass seine exemplarischen Beobachtungen
eine historische Entwicklung beschreiben, in der aus der Musik mit Sprache
eine Musik als Sprache hervorging.

Uberaus beredt ist der logische Lapsus, den sich Dahlhaus am Ende des obi-
gen Zitats leistet:

,.Die Instrumentalmusik ist... selbst zu einer Sprache geworden, und zwar in
einem nahezu unmetaphorischen Sinne.*

Der Lapsus besteht darin, dass er das Wort Metapher (im Text: ,,unmetapho-
risch®) graduell (im Text: ,,nahezu*) gebrauchen will und damit gegen die
Grammatik des Wortes Metapher verstot. Verdeutlichen wir uns dies an ei-
nem Beispiel: Von jemanden zu sagen, der 1,98 m grof ist, er sei nahezu zwei
Meter groR, ist sinnvoll, weil KérpergroRen in allen moglichen graduellen Ab-
stufungen Vorkommen. Solche graduellen Abstufungen sind bei Metaphern
und Sprache nicht moglich: Man kann mehr oder weniger Metaphern in einem
Text verwenden, die Metaphern kénnen mehr oder weniger gelungen sein,
aber entweder sind sie Metaphern oder sie sind keine. Das Wort Metapher
lasst keine graduellen Abstufungen zu, eine Metapher zu sein oder nicht zu
sein. Dahlhaus mochte hier etwas sagen, ohne die Begriffe dafiir zu haben:
Seine ganze Analyse zeigt, dass das musikalische Material zeichenhaft ver-
wendet wird, so dass man jemandem mit Ténen etwas wie mit einer Sprache
mitteilen kann. Andererseits wird mit Musik nicht das gemacht, was norma-
lerweise mit Sprache gemacht wird, ndmlich dass Behauptungen aufgestellt
werden. Dahlhaus steht vor dem Problem, dass das Ergebnis seiner Analyse -

26  Dahlhaus, Musikasthetische Paradigmen, S. 16



Musik ist eine Sprache - unvereinbar ist mit seinen Kenntnissen der menschli-
chen (apophantischen) Sprache. Zwischen der Skylla, die Ergebnisse seiner
Untersuchung leugnen zu missen, und der Charybdis, seine Kenntnisse
menschlicher Sprache zu verfalschen, wéhlt er die scheinbar harmlosere Vari-
ante, einen logischen Lapsus zu begehen, zumal der logische Lapsus nicht be-
sonders auffallen muss, ist uns doch die Redeweise von ,,nahezu* so vertraut,
dass ihre Kombination mit ,,Metapher” leicht iber die Lippen kommt. Mit
Koppes Vorschlag zwischen apophantischer und endeetischer Rede zu unter-
scheiden, lasst sich Dahlhaus’ Problem hingegen leicht 16sen: Musik ist endee-
tische Rede bzw. Sprache und zwar in einem unmetaphorischen Sinne, sie ist
aber keine apophantische Sprache. Im Ubrigen bleibt hier die endeetische Re-
de in einem dreifachen Sinne von der apophantischen Rede abhéngig.

1 Wie in der Lemgeschichte des Wortes Schmerz gezeigt wurde, in der
das urspriingliche Schmerzbenehmen wie Stéhnen durch den gene-
rellen Terminus Schmerz ersetzt wird, gelingt die Ausdifferenzierung
der endeetischen Sprache nur, weil bereits eine apophantische Spra-
che gesprochen wird.

2. Die musikalische Ausdifferenzierung z. B. einer Demutsgeste gelingt
nur, weil das musikalische Material zundchst unmittelbar mit einer
endeetischen Wortsprache konfrontiert wird, das musikalische Mate-
rial mit endeetischer Bedeutung aufgeladen wird und es zu einer
Konventionalisierung kommt, wie das musikalische Material zu
gebrauchen ist.

3. Verstanden werden endeetische AuRerungen immer aus der Perspek-
tive behauptender Rede, wie sie etwa in Dahlhaus” Analyse verwen-
det wird, und nicht durch endeetische Rede.

In der Interpretation von Dahlhaus zeichnet sich die Fugenkomposition noch
in einem weiteren Punkt aus:

»Andererseits brauchte sie (die Instrumentalmusik - M. F.), um kompo-
sitionstechnisch bestehen zu kénnen und den Anspruch auf Kunstcharakter
einzuldsen, ein hoheres Mal? an intern musikalischer Logik als die Vokalmu-
sik, die am Text einen Rickhalt hat, der asthetischen Zusammenhang ver-
burgt.“27

27  Dahlhaus, Musikasthetische Paradigmen, S. 16
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Fur die schulische Produktionspraxis haben diese Uberlegungen weitreichende
Folgen. Dies lasst sich auf der Grundlage dreier ThesenZ von Christopher
Wallbaum so formulieren:

1 Selbsthergesteilte Produkte von Schiilern kénnen nicht beliebig sein,
sollen sie &sthetische Erfahrungen ermdglichen, sondern miissen um
asthetisch zu sein, endeetisch relevant und mit den Mitteln der Meta-
pher gestaltet sein.

2. Sollten &sthetische Erfahrungen mit Produktionen nur mit musikali-
schen Mitteln gewonnen werden konnen, die zwar in einem histori-
schen Prozess endeetische Ausdrucksqualitdten gewonnen haben, die
aber gleichzeitig gemal musikalischer Eigengesetzlichkeiten, wie
Dahlhaus’ Fugenanalyse zeigt, hdchst komplizierte handwerkliche
Regeln bei der Produktion auferlegen, dirfte es nahezu unmdglich
sein, mit Schilern &sthetische Produkte herzustellen.

3. Andererseits kdonnte man musikalisches Material in Wiederholung
bzw. Umkehrung des historischen Prozesses durch Text und Bildma-
terial mit endeetischer Bedeutung aufladen.

In gewisser Weise ist genau dies im Video ,,Baby one more time* der Fall,
dessen musikalische Machart im Vergleich zu Bach primitiv erscheinen mag,
dessen endeetische Situierung und Metaphembildung durch Bild und Text
aber fiir Schiiler hoch attraktiv ist, so dass ohne weiteres von Uberbietender
endeetischer Rede und damit im Sinne Koppes von asthetischer Rede gespro-
chen werden kann.

Warum lachelt Britney Spears? Il

Ich mdchte nun an eine erneute Interpretation des Videoclips gehen. Da sich
nicht der gesamte Videoclip mit seinen drei Sinnebenen Video, Text, Musik
darstellen l&sst, werde ich nur eine Episode erldutern, die ich ,,Stummer Dia-
log* nennen mdochte. In ihr wird das Basketballspiel endeetisch aufgeladen, so
dass mit dem ,,Basketballmotiv* die Liebe metaphorisch exemplifiziert wer-
den kann.

Der Ubersicht halber werde ich diesen ,,Stummen Dialog* in Tabellenform
darstellen. Der ,stumme Dialog* ereignet sich zwischen Britney Spears und
einem Basketballspieler, der wohl den Geliebten darstellen soll. Insofern han-
28  Wallbaum, Proze3-Produkt-Didaktik, S. 241
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delt es sich um den Hohepunkt, weil im Songtext bestandig der Geliebte ange-
sprochen wurde, hier es aber erst zu einer Begegnung kommt. Musikalisch
wird sich der H6hepunkt dann in Folge entwickeln. Der ,,stumme Dialog* ist
mit der dritten Strophe in der Turnhalle situiert und wird bestdndig mit Tanz-
szenen auf dem Spielfeld konfrontiert.

Bild-  Dargestellte Szene gesungener Text

Nr.

2144 Bei 2144 beginnt die Kamerafahrt, die zunachst Oh baby baby
die FUfRe, dann einen sitzenden Basketballspieler  how was | supposed to
einblendet. Ort ist die Tribline in der Sporthalle know?
der Schule. SchlieRlich erscheint auch Britney im
Bild. Sie hélt einen Basketball in der Hand. Er
sitzt von ihr abgewendet auf der ersten Stufe. Sie
rechts hinter ihm auf der dritten Stufe. Lustlos
spielt er mit einem weiteren Ball. Sie wendet sich
von ihm ab.

2252 GroRaufnahme Britney. Sie wendet sich ihm wie-
der zu.

2271 GroRaufnahme von ihm.

2288 Er blickt in ihre Richtung .

2295 GroRaufnahme von ihr. Sie blickt in seine Rich-  Oh pretty baby
tung und hélt den Basketball umklammert. I shouldn’t have

2351 Kamera zeigt jetzt wieder einen grof3en Aus- let you go (Melisma)
schnitt aus der Triblne. Sein Platz ist leer. Sie ist
eine Bankreihe vorgeriickt und hat den Basketball
abgelegt.

Die Szene beginnt, indem sie die Protagonisten in eine rdumliche Konstellati-
on zueinander bringt, wobei die Raumbeziehung zugleich die personliche Be-
ziehung zwischen den Protagonisten ausdriickt, ndmlich dass sie ihn immer
noch liebt, er sich aber von ihr abgewendet hat: Sie sitzt auf der Biihne hinter
ihm und hat ihn dadurch im Blick, wahrend sie fiir ihn aus dem Blick geraten
ist. Als sie sich ihm zu ndhern sucht, verschwindet er ganz von der Biihne. So
wie der Raum metaphorisch die Beziehung darstellt, wird das Basketballmotiv
zur Metapher der Liebe. Dass Britney bereits einmal von seiner Liebe getrof-
fen wurde, wird durch den Text (,,Hit me baby one more time*) impliziert und
durch den Basketball gezeigt, den sie in den Handen hélt. Er spielt lustlos mit
einem weiteren Ball, den er ihr Zuspielen kdnnte, was er aber, wie man Gestik
und Korperhaltung entnehmen kann, wohl nicht tun wird. Dennoch wird mit



dem Basketballmotiv weiter gespielt. Britney spielt zum Text ,,Give me a
(sign)* (Bildfolge 2649-2672) auf der Biihne sitzend mit einem Basketball und
wird dann auf dem Spielfeld zum Wort tanzend mit kreisenden Huften
gezeigt (Bildfolge 2673-2761).

Konsequent wird das Scheitern der Liebe und das Wie-es-wére-wenn als Bas-
ketballspiel gezeigt, wenn auch mit vollig anderen Akteuren.

1. Ein Basketballspieler setzt zum ,,dunking® an, aber der Ball springt
vom Korb ab. (Bildfolge 2838-2862)

2. Zum Text ,,Hit me baby one more time* (Bildfolge 3041-3061) wird
ein erneuter Wurfversuch gezeigt, der diesmal von Erfolg gekront ist
und entsprechend gefeiert wird.

Nach Cheerleadermanier rutscht nach kraftigem Anlauf mit nach oben geris-
senen Armen eine Téanzerin auf den Knien (ibers Parkett auf den Zuschauer zu.
Die Frohlichkeit, die kollektiv im Anschluss an den erneuten, aber bezogen
auf die Beziehung der beiden fiktiven ,Hit* orgiastisch gefeiert wird, ist so
ansteckend, dass selbst die zugekndpfte Lehrerin, die in die Sporthalle kommt
und zundchst die Szene mit in die Hiften gestemmten Armen beobachtet
(Bildfolge 3119-3139), zunéchst etwas lockerer wird - sie lasst einen Arm sin-
ken (Bildfolge 3237-3251), um schlieBlich mitzutanzen (Bildfolge 3312-
3338), auch wenn sie dabei eine lacherliche Figur macht.

Ebenso wie das Video den Text endeetisch relevant aufnimmt, indem durch
Metaphern (Raummetapher, Basketballmotiv) die Bedirfnislage ausgedriickt
wird, tragt die Musik ihren Teil dazu bei. Die Intimitat der Begegnung von
Britney und ihrem Geliebten, wird durch einen .,,romantischen4Klavierpart“2
und das Fehlen des Schlagzeugs ausgedriickt. Die eintaktigen Melismen Uber
,90“ (,,I shouldn’t have let you go.“) und uber ,,sign4(,,Give me a sign4) sind
expressive Gesten, die um so deutlicher ausfallen, weil ansonsten der Text syl-
labisch vertont ist. Und man dirfte nicht fehlgehen in der Annahme, dass die
Melismen hier im Sinne Koppes, ,,semantische Wertkonnotationen im einzel-
nen sinnfallig akzentuieren.48Uniberhdrbar ist das Insistieren in ,,Hit me ba-
by one more4 weil der Ton g viermal auf schwerer Zeit erklingt. Ob der Trug-
schluss (As-Dur-Akkord nach Dominante G), mit dem der C-Teil eingeleitet
wird, ihren Trugschluss, dass sie ihn zuriickgewinnen kénnte, oder einfach nur
harmonisch die intime Situation charakterisieren soll, kann offen bleiben.

29  Lugert, Baby one more time (Britney Spears), S. 6
30 Koppe, Grundbegriffe der Asthetik, S. 130
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Jedenfalls werden die musikalischen Mittel, wenn auch nicht innovativ, so
doch endeetisch relevant eingesetzt. Nichts gleicht der Liebe, sie aber gleicht
allen und allem. Offensichtlich gleicht sie auch einem Basketballspiel.

Der orgiastische Tanz, in dem kontrafaktisch die erfiillte Liebe gefeiert wird,
wird durch das Klingelzeichen jah unterbrochen. Britney sitzt wieder im Klas-
senzimmer an ihrem Platz. Sie beginnt zu lacheln, obwohl weder an der Situa-
tion in der Klasse noch an der gescheiterten Liebe sich etwas gedndert hat. Al-
lerdings kdnnte man das Ganze so interpretieren, dass sie verdndert aus der
Geschichte hervorgegangen ist, die ihre eigene Dynamik entfaltet, eine Dyna-
mik, in der Britney eine dsthetische (im Sinne Koppes) Erfahrung (im Sinne
Kaisers) macht. Diese Dynamik lasst sich an Hand der Zuschauerreaktionen,
die in den Videoclip eingebaut sind, und schlieflich im Léacheln von Britney
Spears kulminiert, zeigen:

1. Zunachst bemerken zwei schwarze Schiler ihre tanzenden Kommili-
tonen und wenden sich dem Geschehen zu. (Bildfolge 535-554)

2. Eine weiBe Schilerin bemerkt das Geschehen, wendet sich ihm zu
und beginnt zu lacheln. (Bildfolge 843-860)

3. Eine asiatische Schilerin beobachtet das Geschehen, lachelt und be-
ginnt mit dem Kopf ,,mitzutanzen* (Bildfolge 1005-1016).

4. Lehrerin tanzt (ganzer Korper) mit (Bildfolge 3312-3338).

Die Dynamik, die die Zuschauer ergreift, reicht vom Aufmerksamwerden bis
hin zum Mitmachen. In ihrem Verhalten driicken die Zuschauer eine Wert-
schétzung fur das von ihnen Beobachtete aus, und beobachtet wird im Sinne
Koppes Uberbietende endeetische Rede, die hier dem Ausdrucksbedirfnis der
je individuellen Betroffenheit Ausdrucksmittel gibt, produktiv bei Britney
Spears, rezeptiv bei den Zuschauern.

Im Sinne Kaisers3dl (S. 38) konnte Britney Spears musikbezogene Erfahrung
gemacht haben, wenn

1 sie ein Wissen uber ihre Ausdrucksmoglichkeiten gewonnen hat
(materiale Grundlage);

2. dieses Wissen ein bewertetes, fir die eigene Person bedeutsam und
wichtig eingeschatzes Wissen ist (Reflexivitat und axiologische
Dignitét);

31  Kaiser, Musikalische Erfahrung, S. 38
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3. dieses Wissen aufbewahrt wird, zur Bewdltigung zukinftiger Le-
benssituationen (pragmatischer Kern);

4. diese Erfahrung keine musikalische Erfahrung (im engeren Sinne)
ist, weil es nur Erfahrungen gibt, in denen Musik eine mehr oder we-
niger wichtige Rolle spielt (Totalitdtscharakter der Erfahrung).

Damit unterscheidet sich die musikbezogene Erfahrung vom Erlebnis, dem die
reflektierende Distanz fehlt, so dass keine Lehre fiir spéater gezogen werden
kann. Im Gegensatz zur Erkenntnis, die sich auf Griinde und Ursachen bezieht,
warum etwas so und nicht anders ist, bleibt Erfahrung auf konkrete Einzelfalle
bezogen. Sollten die vier Punkte zutreffen, hatte Britney Spears etwas zum
Lacheln, denn die Erfahrung er6ffnet ihr zukinftige Ausdrucksmoglichkeiten,
auch wenn sie auf Grund der fehlenden Erkenntnis nicht zu begriinden ge-
wusst hatte, warum.

Klang-Postkarten? Klang-Postkarten!

Ich mdchte exemplarisch an einem Unterrichtsbeispiel zeigen, wie das endee-
tische Moment asthetischer Erfahrung im Unterricht mit neuen Technologien
verfehlt werden kann, auch wenn gleichsam die apophantische Grundlage fir
ein endeetisches Produkt geschaffen wird. Unter dem Titel Klang-Postkarten
aus der Nachbarschaft. Harddisk-Recording in der SEKI beschreibt Thomas
Minch ein Unterrichtsprojekt. Die Idee ist einfach und lberzeugend. Schiiler
sollen im Umfeld der Schule Klangmaterial sammeln, das im Computer bear-
beitet wird und gemé&R einer ,,Gestaltungsidee”, zu der der Autor sich nicht
weiter auflert, zu einer Klang-Postkarte verknilipft wird, die dem Klassenver-
band vorgestellt wird. Als Ziele der Unterrichtseinheit® werden genannt:

» Bewusstes Wahrnehmen alltaglicher Klénge
» Erstellen einer Klang-Postkarte

» Zielgerichtete und kompetente Nutzung des Computers, ohne den Compu-
ter zum Fetisch zu machen

* Reflexion tber den Einfluss des Mediums auf die Produktion
» Reflexion (ber den Zusammenhang zwischen direkter und medienvermit-
telter Sinneswahmehmung

Dies sind sicherlich alles respektable Lernziele. Sie verbleiben aber allesamt
auf einer apophantischen Ebene, obwohl im Titel selbst (Klang-Postkarten)

32 Minch, Klang-Postkarten aus der Nachbarschaft, S. 15
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und in der Beschreibung des Materials Momente aufscheinen, die den Rahmen
nur apophantischer Rede (iber Klangereignisse tberschreiten.

Minch nimmt fir die Sammlung des Materials offensichtlich Anregungen3
von Beate Quaas auf. Diese l&sst Schuler Klangeindriicke auf einem Horspa-
ziergang durch verschiedene Klangraume sammeln: Der Weg fiihrte durch ei-
nen parkahnlichen botanischen Garten und an einer stark befahrenen Strale
entlang. Am Ende des Horspaziergangs tauschen sich die Schiler tber ihre
Horeindricke aus. Frau Quaas fasst die Schilerdiskussion wie folgt zusam-
men:

,.Die Eindriicke dieses Ereignisses lassen sich kurz so zusammenfassen:

e im Park: Die Schulerinnen bestatigen die intensive psycho-physische
Entspannung, die vom Umgeben-Sein von Naturkléangen wie Wind,
Vogelstimmen, Blétterrauschen ausgeht. Die Schrittfolge der Grup-
penmitglieder erlangten einen fast meditativen Charakter - sie erzeug-
ten polymetrische Ablaufe!

e entlang der StraBe: Hier splrten die Schiiler die ungeheure Stressbe-
lastung. Wenn man mit geschlossenen Augen neben vorbei sausenden
Autos gehen muss, spirt man die elementare Bedrohung ganz direkt -
ein Klangbild der Hektik und des Larms.“3%

Die von Quaas gegebene Beschreibung der Klangeindriicke ist keineswegs nur
apophantisch, indem festgestellt wird, was da wie klingt, sondern zeigt deut-
lich wertenden Charakter: Das Klangbild des Parks wird deutlich positiv (Ent-
spannung, polymetrische Ablaufe = Musik) beschrieben, wahrend das Klang-
bild der StraRe entsprechend negativ bewertet wird (Hektik, Larm). Dass es zu
solchen Bewertungen kommt, liegt daran, dass das Material sich keinesfalls
neutral zu Bedirfnissen von Menschen verhdlt: Wer Entspannung sucht, be-
findet sich an einer viel befahrenen Stralle nicht am richtigen Ort. Wer solches
Material zu einer Klang-Postkarte zusammenstellt, stellt immer auch die Kon-
notationen, die mit jenen Klangen gegeben sind, zusammen, Konnotationen,
die genauso wenig endeetisch neutral sind wie Halbtonschritt und insistieren-
de Wiederholung bei Bach bzw. wie Melisma und insistierende Wiederholung
in ,,Baby one more time*. Das Klangmaterial ist daher aufgeladen mit endeeti-
scher Bedeutung und damit bestens geeignet, um in kompositorischer Zusam-
menstellung zu asthetischer Rede verdichtet zu werden. Damit dirfte auch das

33  Minch, Klang-Postkarten aus der Nachbarschaft, S. 15
34 Quaas, Ganz Chr, S. 27
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entscheidende Gestaltungsprinzip genannt sein: Das Stressige am StralRenlarm
muss durch die Gestaltung um so stressiger erscheinen, die Ruhe des Parks um
so ruhiger, so dass die Erfillung und Nicht-Erflllung von Bedirfnissen um so
deutlicher hervortritt.

Auch das Thema (Klang-Postkarten) selbst scheint mir den scheinbar
apophantischen Rahmen der Zielsetzung zu sprengen. Wer Postkarten aus ei-
nem Urlaubsort sendet, will im Allgemeinen nicht neue geografische oder lan-
deskundliche Kenntnisse mitteilen, sondern bekundet seine (positive) Betrof-
fenheit, weil Bedirfnisse erfullt sind. Postkarten funktionieren wie die Meta-
pher DieSonne lacht!, mit der zwar auch etwas (ber die Sonne ausgesagt
wird, ndmlich dass sie scheint, vor allem aber etwas Uber die Befindlichkeit

des Sprechers gesagt wird, namlich dass es ihm gut geht. Wie schén der
Strand ist, zeigt die Postkarte buchstablich, wie gut es dem Menschen geht,
exemplifiziert das Strandbild metaphorisch.

Auch wenn alle apophantischen Lemziele dieser Unterrichtseinheit erreicht
werden sollten, wiirde dennoch - sollte Koppes Bestimmung der &sthetischen
Differenz richtig sein - der asthetische Knackpunkt verfehlt. Die Lektiire wei-
terer Unterrichtsbeispiele in den einschlégigen Fachzeitschriften wiirden die-
ses Ergebnis wohl bestatigen. Nils Knolle beklagt neben dem Fehlen techni-
scher Ausstattung der Schulen, der mangelnden Kompetenz der Lehrer und
Versaumnissen in der Lehrerausbildung,

»dass auch wir Musikpadagogen bislang Uber kein iberzeugendes und trag-
fahiges didaktisches Konzept der Einbeziehung der neuen Technologien in
den Musikunterricht als Instrument produktiven Umgangs mit Musik wie
auch als Thema kulturkritischer Diskurse verfligen“35.

Das Fehlen eines didaktischen Konzepts und damit einer Zielperspektive kann
dann eigentlich nicht verwundern, sollte in der Tat das Wort &asthetisch in der
Begriffsbildung asthetische Erfahrung unterbestimmt sein.

Mit diesem begrifflichen Manko hé&ngt ein weiterer Punkt zusammen. Wenn
ich recht sehe, interessieren sich Musikpédagogen bisher weniger fiir die Mog-
lichkeiten der Videoeinbindung, die in den kostenlosen Programmen wie Lo-
gic fun der Firma emagic oder den Schulversionen des Magix Music Maker
der Firma Magix gegeben sind. Vor allem der Magix Music Maker, generation
6 bietet in der Zwischenzeit erhebliche Videobearbeitungsmdéglichkeiten. Auf

35 Kbnolle, Beethoven Crossover HipHop, S. 39
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den Zusammenhang der Sinnebenen von Musik, Text und Bild als metaphori-
sche Exemplifizierungen wurde bei der Analyse von ,,Baby one more time*
bereits hingewiesen. In gewisser Weise sind sich die Software-Macher (ber
den &sthetischen Zusammenhang von Musik, Text und Bild bewusster als die
professionelle Musikpadagogik. Dies wird deutlich an einem anderen Produkt
der Firma Magix, das auf dem Sequenzerprogramm des Magix Music Maker
beruht, dem Big Brother music&video maker. Dort heilt es im Vorwort des
Handbuchs zum Programm, S. 3:

»Das Leben im Container, dein Lieblingskandidat, die spannendste Bezie-
hung - erzéhle die Big-Brother-Geschichten (sic!)so wie du sie siehst! Keine
Kamera, kein Mikrofon kann deine ,,innere* Welt aufnehmen - nur du selbst
kannst das. Big Brother music&video maker ist dafiir dein Instrument. Damit
kombinierst du Musiksamples und Bildbausteine am Computer zu eigenen
Songs und Videos. Es gibt endlos viele Kombinationen fiir endlos viele
Songs und Videos. Du findest heraus, was zu dir passt, zu deiner Sicht, zu
deinem Lieblingskandidaten, so wie du ihn siehst.

Der Benutzer des Programms wird aufgefordert (,,erzahle), ein Produkt her-
zustellen. Dieses Produkt bezieht sich auf Gegenstédnde, zu denen er sich en-
deetisch nicht neutral verhdlt (,Lieblingskandidat”, ,spannendste Bezie-
hung®). Dass es nicht lediglich um apophantische Rede geht, wird deutlich,
wenn gesagt wird ,,so0 wie du ihn siehst®, denn auf der apophantischen Ebene
sehen alle Zuschauer, sofern sie sie bemerken, dieselben Sachverhalte. Die fal-
sche Topik einer ,,inneren Welt“, in der gleichsam eine private Sicht der TV-
Serie stattfindet, muss sprachanalytisch in das Problem des pauschalisie-
renden Charakters endeetischer Artikulation tbersetzt werden, die aber durch
metaphorische Exemplifizierung differenziert werden kann. Daher ist es wich-
tig, wenn auch bei den Einschrankungen der Bearbeitungsmoglichkeiten nicht
ganz richtig, zu versichern, dass die vorgegebenen ,,Musiksamples und Bild-
bausteine* nicht den individuellen Ausdruck gefdhrden, sondern mit ,,endlos
viele(n) Kombinationen“ dennoch einen individuellen Ausdruck erlauben. Es
durfte relativ leicht sein, die von Munch gestellte ,,apophantische” Aufgabe
mit Hilfe des Werbetextes zum ,,Big Brother music&video maker* umzufor-
mulieren, so dass der Schiler sich endeetisch in ein Verhéltnis zum darge-
stellten Gegenstand setzt: ,,Sende eine Klangpostkarte Leben an Park und
SchnellstralRe, dein Lieblingsort ... usw. Die Einbindung von Videobildern
durfte auch hier eine Steigerung der individuellen Ausdrucksmoglichkeiten
bringen.
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Hermann J. Kaiser geht davon aus, dass in unserer Gesellschaft

LAsthetisierungen in Form von ,Musikalisierung(en)‘ subjektiv und objektiv,
d. h. zur Stabilisierung des privaten und 6ffentlichen Lebens fur unverzicht-
bar gehalten werden...“3%

Die sprachanalytische Aufklarung der &sthetischen Rede als iberbietende en-
deetische Rede kann hier erkléaren, wie diese Stabilisierung funktioniert. Dass
Britney Spears trotz &tzender Schulsituation und gescheiterter Liebe etwas zu
Lé&cheln hat, zeigt, inwiefern gelungene dsthetische Artikulation auch defekti-
ver Bedirfnissituationen in dsthetische Lust umgemiinzt werden kann. Hier ist
natiirlich sofort ein Einwand naheliegend: Asthetische Lust konnte miss-
braucht werden, um falsche Verhaltnisse, etwa unertrdgliche Schulsituationen,
zu stabilisieren. Diese Gefahr ist real gegeben. Uberbietende endeetische Arti-
kulation bietet aber auch die Chance, unerfullte Bedirfnisse differenziert zu
artikulieren und damit Gberhaupt 6ffentlich zu machen. Die im Videoclip ,,Ba-
by one more time* &dsthetisch dargestellte &tzende Schulsituation oder die in
Miinchs ,,Klang-Postkarte* dargestellte Lebenssituation kénnte zum Anlass
werden, Uber diese defektiven Bedurfnissituationen zu reden und sie gegebe-
nenfalls zu verdndern. Humane Gesellschaften sind in diesem Sinne zu ihrer
Stabilisierung auf die Uberbietende endeetische Rede d&sthetischer Produkte
angewiesen. Dies ware die Begriindung fir ein Schulfach Musik, in dem ds-
thetische Erfahrungen vermittelt werden sollten, wozu die multimedialen
Mdoglichkeiten der Computer einen nicht unwesentlichen Beitrag beisteuern
kdnnten.
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Christian Harnischmacher

Verbessert Sehen das Horen?

Eine experimentelle Studie zum Einfluss der Nutzung von
computergestitzter Visualisierung auf die Melodiewahrnehmung
und das Benennen von Tonhohenrichtungen

Im Grundschulalter haben Schuler oft Schwierigkeiten im Benennen von Tonhdhenrich-
tungen. Zur Forderung der auditiven Wahrnehmung und deren Verbalisierung werden in
der sprachtherapeutischen Praxis computergestiitzte Hértrainingsprogramme mit Visuali-
sierung eingesetzt. Alternativ dazu kann man im Musikunterricht eine Verbesserung audi-
tiver Wahrnehmungs- und Verbalisierungsleistungen durch das computergestiitzte Gestal-
ten von Melodien in traditioneller Notation erwarten. Die Stabilitdt der Effekte von zwei
Lernsituationen (Hortraining versus Komponieren) wurde in einer Evaluationsstudie mit
einer Kontrollgruppe verglichen. In einem Experiment mit 30 Schiilern der Primarstufe
(SfSB) konnte in zweifaktoriellen Varianzanalysen mit MessWiederholungen bei zwei ge-
mittelten Pretests und fiinf Posttests die deutliche Uberlegenheit und Stabilitéit der Lemef-
fekte von konstruktiven und produktorientierten Lernsituationen mit handlungsorientierter
Begriffsbildung bei einer Visualisierung durch traditionelle Notation nachgewiesen
werden. Dagegen waren wiederholungsorientierte Hortrainingssituationen mit gezielter
Verbalisierung, Fehlerkontrolle und Visualisierung in vertikaler Ebene fast genauso wenig
effektiv, wie das fehlende Training bei der Kontrollgruppe. Lernsituationen mit computer-
gestitzter Visualisierung verbessern demnach nicht generell die Hor- und Verbalisierungs-
leistung. Im Musikunterricht hat computergestiitztes Gestalten mit traditioneller Notation
nicht nur den ,,Nebeneffekt” einer auditiven Wahrnehmungsférderung, sondern wird auch
unter sprachtherapeutischen Aspekten bedeutsam.

1. Problemstellung

Die Verwendung rdumlicher oder relationaler Begriffe (hoch, tief, gleich)
beim Unterscheiden von Tonhohen bereitet Schilern im Grundschulalter teil-
weise gravierende Probleme. Cooper (1994) beobachtete noch bei Kindern im
Alter zwischen sechs bis elf Jahren Probleme bei der korrekten Anwendung
von Begriffen wie ,,hoch* - ,,tief4 Die in der Praxis bekannten Schwierigkei-
ten bei der Anwendung urspriinglich rdumlicher Begriffe fuhrt Gembris
(1998) darauf zuriick, dass Kinder erst mit dem Beginn des operationalen
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Denkens (etwa ab dem siebten Lebensjahr) rdumliche und zeitliche Bezugs-
schemata entwickeln.

Melodie- und tonhéhenbezogene Wahrnehmungsdefizite lassen sich insbeson-
dere bei Grundschillern mit sprachlichen Beeintrdchtigungen beobachten
(Bishop 1997). Kompetenzerweiterungen in diesem Bereich sind somit nicht
nur relevante Ziele des Musikunterrichts, sondern auch Aufgaben der auditi-
ven Wahmehmungsfoérderung im Rahmen der Sprachtherapie oder Phoniatrie.
Dieser Forderaspekt zielt auf Verbesserungen der Prosodie und sprachlicher
Segmentierungsleistungen ab. Zur Tonhéhendiskrimination liegen im logopé-
dischen Bereich visuell-auditive Trainingsmedien nach dem Vorbild des
Game-Boys vor. So vermarktet beispielsweise MediTECH erfolgreich den so
genannten ,,Brain-Boy* konkurrierend zum gleichartigen FonoTrain vom Ins-
titut fir Biophysik in Freiburg. Visuell-auditive Ubungshilfen der genannten
Art werden in der Praxis der auditiven Wahrnehmungsfoérderung mittlerweile
auch im Softwareformat eingesetzt. Verbesserungen der Tonhéhenwahmeh-
mung, geschweige denn Transfereffekte auf sprachliche Segmentierungsleis-
tungen, bleiben bislang jedoch reine Lippenbekenntnisse der Anbieter.

Auf der anderen Seite gibt es im Musikunterricht computergestiitzte Lemsitua-
tionen, von denen man aufgrund der Visualisierung eine Verbesserung der
tonhéhenbezogenen Wahrnehmungsleistung erwarten kénnte. So zielen bei-
spielsweise einige Optionen des GraphicComposer auf eine Sensibilisierung
der auditiven Wahrnehmung ab (Zwiener 2000). Programme dieser Art gehen
von der Annahme aus, dass die traditionelle Notation nur bedingt zur Wahr-
nehmungsférderung geeignet ist. Diese Vermutung vom Visualisierungsdefizit
der traditionellen Notation (im Zusammenhang mit traditionellen Stilen) liegt
auch diversen grafischen (Vor-) Notationen zugrunde, von denen sich Musik-
padagogen eine verbesserte Anschaulichkeit und Hérhilfen erhoffen. Nolte
(1998) hat unléngst dargelegt, dass die historischen Wurzeln dieses Ansatzes
in der Herbartschen P&dagogik, beispielsweise bei Robert Hovker (1866-
1933), zu finden sind. Interessanterweise ist die Hypothese vom ,,Visualisie-
rungsdefizit* der traditionellen Notation so wenig belegt wie eine vermutete
Forderung durch alternative VVorgehensweisen. Entsprechend ist grundlegend
zu fragen, welchen Beitrag die Visualisierung durch traditionelle Notation in
computergestiitzten Lernsituationen zur auditiven Wahrnehmungsfoérderung
leistet.
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Die vorliegende Evaluationsstudie vergleicht Lerneffekte auf die Melodie-
wahrnehmung und das Benennen von Tonh&henrichtungen von zwei compu-
tergestutzten Lernsituationen aus der Praxis des Musikunterrichts (Gestalten
von Melodien in traditioneller Notation) und der sprachtherapeutischen Praxis
der auditiven Wahmehmungsférderung (Hoértraining mit Visualisierung) in
einem Experiment mit einer Kontrollgruppe (ohne Training).

2. Theoretische Grundlagen

2.1 Benennen von Melodie- und Tonhéhenunterschieden

Mit Melodien sind regelhafte und strukturierte Anordnungen von Tonhéhen
im Zeitverlauf gemeint. Tonh6hen werden als Wahmehmungsattribute ange-
sehen, die aus der zentralen Verarbeitung aller hérbaren Teiltdne entstehen
(Bruhn 1993, Cross 1997). Es spricht einiges dafir, dass die Tonhdéhenwahr-
nehmung an grundlegende Dimensionen eines multidimensionalen Wahrneh-
mungsraums gebunden sind (Hamischmacher 2001). Zu den Dimensionen ge-
horen bspw. der Rhythmus, die Klangfarbe und der Kontext. Bleiben diese
Faktoren - wie in der abhé&ngigen Variable der vorliegenden Untersuchung -
konstant, ist die Wahrnehmung von Tonh6hen im engeren Sinne bestimmt
durch die Dimension der (Melodie-) Kontur, der Tonlage und dem tatséchli-
chen Abstand zwischen den Ténen (Hell-Dunkel-Kontrast) (vgl. Dowling
1978, Scott 1979, Trehub, Schellenberg & Hill 1997).

Helga de la Motte-Haber (1996, S. 94f.) vermutet, dass auf einer unteren Stufe
der Tonhdhenwahrnehmung eine grobe Hell-Dunkel Kontur gebildet wird.
Diese bildet die Basis, um spater Intervalle (z. B. ,,Ich hdre eine Terz, Quarte
usw.“) und in einem weiteren Schritt eine Tonhdhenidentifikation (,,Ich hore
c*) als solche wahmehmen und benennen zu kénnen. Letztere Leistungen ba-
sieren auf einem erlernten kategorialen System. Die Einschatzung grober Hell-
Dunkel-Konturen kann somit als Grundlage zur weiteren Entwicklung der ka-
tegorialen Wahrnehmung angesehen werden (ebd., S. 96). Mit zunehmender
kategorial uberformter Hérerfahrung gelingt aufgrund von Lernen die Identi-
fikation gleichartiger Téne im Oktavabstand (c-c*). Kinder empfinden in der
Regel noch keine Oktavaquivalenz, sondern nehmen Oktaven als hell-dunkel
Kontraste wahr (Sergeant 1983).
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Die Grundlagen der Entwicklung von Tonhdhenwahrnehmung bilden anstei-
gende und fallende Melodiekonturen als Aspekt der Prosodie der Stimme in
;inem Interaktionssystem von Mutter-Kind. Nachfolgend werden Melodiekon-
uren unterschieden und nachgeahmt. Erst spéter entwickelt sich beim Singen
;ine Orientierung am Tonsystem des jeweiligen Kulturbereichs (Gembris
1998). Durch die Enkulturation erlernen Kinder im westeuropéischen Hérum-
-eld zwar eine zunehmende Orientierung in diatonischen Systemen, verlieren
edoch auf der anderen Seite ihre Offenheit gegeniiber andersartigen Klangen
Stadler-Elmer 2000).

[m Weiteren geht es weniger um die generelle Frage von Gemeinsamkeiten
ader Unterschieden zwischen Musik und Sprache (Dombrowski 1996, Patel &
Peretz 1997), sondern um den sprachrelevanten Aspekt der Tonhohenwahr-
lehmung. Tonh6hen spielen nicht nur in Tonsprachen sondern auch in der
Prosodie der Wortsprache eine fundamentale Rolle flir das Sprachverstandnis.
Die Segmentierung des Sprachstroms istjedoch nicht allein von der Intonation
abhéngig, sondern von der Wahrnehmung statistischer RegelmaRigkeiten in
der Lautfolge (Saffran, Aslin & Newport 1996). Die Sprachmelodie liefert
jedoch zusétzliche Informationen, welche entscheidenden Einfluss auf den
Bedeutungsgehalt der Aussagen haben (Bishop 1997). Die Sprachmelodie
segmentiert den Sprachstrom in bedeutungsvolle Einheiten, wobei phonologi-
sche Informationen und neue Wdrter eher auf der akzentuierten Héhe der Me-
lodiekontur platziert werden (Femald & Mazzie 1991). Nach Morgan, Meyer
& Newport (1987) liefert die Prosodie wichtige Informationen zum Aufbau
der Grammatik. Die von Bishop (1997) referierten Forschungsbefunde zeigen,
dass Kinder mit sprachlichen Beeintrachtigungen hdufig Defizite in der Wahr-
nehmung und Produktion der Prosodie haben.

Die Tonhohen- und Melodiewahrnehmung basiert wie jede Art von Wahr-
nehmung auf den fundamentalen Leistungen des Unterscheidens (Schmidt
1998). Ein falsches Benennen der Distinktionen deutet nicht zwangslaufig auf
Wahrnehmungsdefizite hin (Stadler-Elmer 2000). In einer Studie von An-
drews & Madeira (1977) gelang Kindern im Alter von 6 bis 8 Jahren eine bes-
sere Diskrimination von Tonhohen durch Handzeichen, als durch den
Gebrauch (blicher Bezeichnungen. Es kann jedoch kein Zweifel daran beste-
hen, dass das Benennen von Unterschieden flr eine sachorientierte Kommuni-
kation und Interaktion von zentraler Bedeutung ist (Schmidt 1998). Die Fa-
higkeit zur addquaten Verbalisierung von Tonhdéhenrichtungen ist fir die
Lernprozesse in weiten Bereichen musikalisch-instrumentaler Praxen ein un-
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verzichtbarer Bestandteil der Ausbildung. Eine Férderung unterscheidungsbe-
zogener und begriffsbildender Aspekte der Tonhéhenwahrnehmung sind so-
wohl relevante Zielsetzungen des Musikunterrichts, als auch ein Teilbereich
der auditiven Wahrnehmungsférderung der Sprachtherapie. Es stellt sich je-
doch die Frage, wie diese Férderung am effizientesten gelingen kann.

2.2 Multimedial situiertes Lernen

Von multimedialen Lernsituationen ist anzunehmen, dass die Visualisierung
das Lemgeschehen dominiert; man stelle sich nur einen Computer ohne Bild-
schirm vor. Welche Beobachtungen stiitzen die Annahme, dass die Visualisie-
rung das Horen beeinflussen konnte? Das Horen entwickelt sich bereits in den
ersten Lebenswochen in einem Zusammenspiel mit visuellen und anderen Rei-
zen. Sduglinge erkennen beispielsweise Beziehungen zwischen Mundformen
und Laut. Gembris (1998, S. 277) vermutet, dass auch der Ausdruckscharakter
von musikalisch-akustischen Qualitdten (z. B. Intonation, Tonhohe, melodi-
sche Kontur, Lautstarke, Tempo) in frihen kreuzmodalen Wahrnehmungs-
schemata grundgelegt ist. Geht man von der Entwicklung des Horens im Zu-
sammenhang mit kreuzmodalen Wahrnehmungsschemata aus, dann erscheint
eine Forderung durch Lernsituationen mit gezielter Visualisierung plausibel.

Der Zusammenhang von auditiver und visueller Wahrnehmung wird beson-
ders von der Synésthesieforschung diskutiert (Cuddy 1993). Ein weiteres Ar-
gument liefert die Duale-Kode-Theorie von Paivio (1971) durch deren Vor-
hersagen von Visualisierungseffekten auf Gedachtnisleistungen. Kurz gesagt
nimmt diese Theorie an, dass bildhafteres Material eher imaginal als verbal,
also dual kodiert wird. Dual kodierte Inhalte kénnen besser erinnert werden,
als einfach kodierte Informationen. Die Visualisierungsthese stiitzt sich auch
auf neuere Erkenntnisse zur Bedeutung der Schriftsprache im Spracherwerb.
Demnach wird Schriftsprache nicht mehr als Visualisierung einer bereits ent-
wickelten Lautsprache verstanden, sondern es wird eine Rickwirkung der
Schriftsprache auf phonologische und metasprachliche Entwicklungsprozesse
betont (Schmid-Barkow 1999). Im musikbezogenen Bereich zeigt sich der Zu-
sammenhang von Horen und Sehen besonders deutlich bei der Forschung zur
Performance oder Filmmusik (Behne 1994). Auch die Grundlagenforschung
liefert Belege fiir den Einfluss visueller Stimuli auf die auditive Wahrneh-
mung, wobei neuere Befunde jedoch Zweifel an einer generellen Dominanz
des Sehens Uber den Hoérsinn aufkommen lassen. Shams et al. (2000) und
McDonald et al. (2000) konnten zumindest fur kurzzeitige Wahmehmungs-
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prozesse den Einfluss des Horens auf die visuelle Wahrnehmung demonstrie-
ren.

2.3 Evaluation von Lernsituationen

Visualisierung ist im Rahmen von Unterricht eine Komponente des Anreizmi-
lieus einer padagogischen Situation. Dabei bilden schriftliche (Représenta-
tionen von Musik nach Kaiser (1995, S. 146) in ihrem Kern Handlungsregeln.
Visualisierung provoziert einen bestimmten Umgang, ein Nutzerverhalten in
Lernsituationen. Im pé&dagogischen Kontext bildet Visualisierung keinen iso-
lierten ,,Lernfaktor*, sondern ist immer in einem mehr oder weniger sinnvol-
len Zusammenhang mit Intentionen, Interaktion und sachstruktureller Organi-
sation zu interpretieren.

Grundsétzlich stellt sich die Frage, ob eine Lemsituation Uberhaupt etwas be-
wirkt, oder ob die Lemeffekte auf allgemeine Entwicklungsprozesse und En-
kulturation zuriickzufihren sind. Evaluationsforschung (Bortz & Doring
1995) priift solche Lernsituationen bzw. vergleicht deren Effektivitat mit al-
ternativen MaRnahmen. Barbara A. Morrongiello (1992) zeigt in einem For-
schungsuberblick, dass Musikunterricht nicht nur entwicklungsgebunden ist,
sondern durch bestimmte methodische Vorgehensweisen die Wahrnehmung
verbessern kann. So konnte experimentell die geringe Effektivitét rein verba-
ler Anleitungen im Instrumentalunterricht nachgewiesen werden. Giinstiger ist
ein non-verbales Vormachen, also ein auditiv-visuelles Beispiel (Dickey
1991). Evaluationsstudien zu computergestutzten Lernsituationen im Musik-
unterricht sind selten (Maas 1995, Auerswald 1999) und die Befunde nicht
eindeutig. So zeigten Welch, Howard und Rush (1989) bei einem Versuch
wéhrend eines Schulhalbjahres mit 7-jahrigen Kindern in einer Grundschule in
Bristol eine deutliche Leistungsverbesserung der Intonation beim Singen auf-
grund computergestitztem visuellen Feedback in Echtzeit. Dagegen brachte
der Einsatz von Computern im Gehdrbildungsunterricht einer Musikhochschu-
le keine eindeutige Leistungsverbesserung gegentiber konventionellen Metho-
den (Hempel & Behne 1990, Lehmann & Hempel 1992). Stefan Aufenanger
(1999) hat darauf hingewiesen, dass ein groBer Teil der ernuchternden Ergeb-
nisse aus der angewandten Forschung zum Lernen mit neuen Medien auf einer
recht fragwirdigen Methodik der Evaluation basiert. So nennen Metastudien
eine durchschnittliche Interventionszeit von ca. 30 Minuten fur ein multimedi-
ales Training. Getestet wurden bislang vor allem kurzfristige Lemeffekte bei
Studenten im Rahmen von Seminaren.
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3. Methode

Die Studie testet die Hypothesen, a) dass zwei Lernsituationen (s. u.) mit un-
terschiedlicher Visualisierung eine Leistungsverbesserung der Melodie-
wahmehmung und im Benennen von Tonhdhenrichtungen erzielen, b) dass
diese Verdnderungen relativ stabil Uber einen Zeitraum von zweieinhalb Wo-
chen nachweisbar sind ¢) und dass sich diese Lernsituationen in der Verande-
rung und/oder Stabilitat unterscheiden. Es interessiert also ein genereller vs.
spezifischer Lerneffekt der Situationsnutzung und die Stabilitat der Lemeffek-
te. Von der Kompositionsgruppe werden insgesamt Leistungsverbesserungen
angenommen, wogegen ein spezifischer Effekt nur von der Hortrainingsgrup-
pe beim Benennen von Tonho6hen zu erwarten ist, nicht aber bei Leistungen
der Melodiewahrnehmung.

Die Melodiewahmehmung und das Benennen von Tonh&henrichtungen (ab-
héngige Variable) wurden mit einem computergestiitzten Tonh6éhendiskrimi-
nationstest (DTDT) gemessen. Der Test besteht aus drei Subskalen mit je ei-
nem Beispielitem und 10 Aufgabenitems. Die 30 (+3) Items unterscheiden
sich nicht in Klangfarbe (glockentonartig), Tondauer oder Dynamik. Eine
Subskala (a) erfordert die Identifikation eines aufsteigenden Tetrachords im
Vergleich zu zwei &hnlichen Tonfolgen im selben Umfang. Eine weitere Skala
(c) verlangt die Diskrimination von Melodien nach ganztaktiger Pause. Die
beiden Skalen fokussieren Melodiekonturwahrnehmung und Melodiegedécht-
nis. Die Skala zum Tonhd&henrichtungsbenennen (b) besteht unter Berlicksich-
tigung der Aufgaben in der Hortrainingsgruppe (s.u.) hauptséachlich aus der
Diskrimination (hoch, tief, gleich) von Tonfolgen in Terz- und Sekundabstan-
den. Der Gesamttest rekurriert auf verbale Antworten und muss einzeln
durchgefuhrt werden. Visuelle Antwortvorgaben kénnten im vorliegenden Fall
die abhangigen und unabhangigen Variablen konfundieren (vgl. Motte-Haber
1996, S. 280). Wahrend der Testwiederholung wurden zur Vermeidung von
Positionseffekten die Items innerhalb der Subskalen in Zufallsfolgen angebo-
ten.

Die Stufen der unabhéngigen Variable wurden aus zwei Lernsituationen und
einer Kontrollgruppe (ohne Treatment) gebildet. Die untersuchten Lemsituati-
onen sollten der Praxis von DifferenzierungsmaBnahmen des Musikunterrichts
und der Sprachtherapie entsprechen. Um soziale Lernprozesse zu ermdéglichen
(vgl. Harnischmacher 1997), nahmen die Schiiler nicht einzeln, sondern in
Zweiergruppen an den Lernsituationen teil. Jede Gruppe erhielt eine kurze
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Einfuhrung und anschlieend eine jeweils 20 Minuten lange Trainingsphase
an drei Tagen im Zeitraum von anderthalb Wochen. Die Vorgehensweisen der
Gruppen unterschieden sich wie folgt:

Die Schiilerpaare der Kompositionsgruppe gestalteten mit Hilfe des Notati-
onsprogramms ,,Music Time* eigene Melodien im Tonraum c* bis etwa e“.
Dieses Vorgehen wird als Komponieren im weitesten Sinne aufgefasst. Die
Schiler wurden anfangs zur hdrbaren Verbalisierung ihrer Ideen und Bewer-
tungen aufgefordert. Der Testleiter gab keinerlei Hinweise zum Benennen von
Tonhéhenrichtungen. Es wird erwartet, dass sich die Begriffsbildung aus der
sachorientierten Interaktion und Kommunikation der Schiler entwickelt. Vor-
eingestellt waren Viertel, der 4/4-Takt und Violinschlissel. Der Cursor fun-
gierte dabei als Viertelnote oder als ,,Radiergummi®. Die Platzierung auf der
gewiinschten Stelle erfolgt per Mausklick, wobei der entsprechende Ton (Kla-
viersound) erklingt. Im Abhérmodus konnten die Schiller die Melodie oder
Melodieabschnitte anhdren. Dabei verfolgt der Cursor den Notentext synchron
zum auditiven Signal. Das Programm bietet bis auf das Einhalten des 4/4-
Takts keine Fehlerkorrektur.

Die zweite Lernsituation ist der Praxis der auditiven Wahmehmungsfoérderung
im Rahmen der Sprachtherapie entlehnt. Die Schilerpaare der Hortrainings-
gruppe absolvierten eine Art auditiv-visuelle Sortieraufgabe in einem typi-
schen drill and practice setting mittels des Unterprogramms ,,Tonhdhen-
unterscheidung® der Trainingssoftware ,Detektiv Langohr Pro 1.3“ von
TRIALOGO. Das Programm présentiert in der Mitte des Bildschirms zwei ne-
beneinander liegende Punkte, welche per Anklicken als unterschiedlich hohe
Tone (im Sekund- bis Terzabstand) erklingen. In dem Versuch wurden die
Schiiler eingangs ausfiihrlich tiber die Ziele der Ubung informiert und ab-
wechselnd zur hérbaren Verbalisierung ihrer Vermutungen aufgefordert (z. B.:
»Der Ton ist hoher*). Anschlieend konnten die Schuler jeweils ihre Hypothe-
se Uberprifen, indem sie den entsprechenden Punkt per Maus zum oberen oder
unteren Feld zogen. Durch die voreingestellte Fehlerkontrolle wandern falsch
platzierte Punkte zuriick zur Bildschirmmitte. Die Tonhéhenpaare waren in
jeweils gleicher Klangfarbe. Insgesamt prasentiert das Programm mehrere
Klangfarben, wodurch eine Generalisierung der Tonhéhenunterscheidung bei
wechselnder Klangfarbe erreicht werden soll.

Die beiden Lernsituationen unterscheiden sich durch implizite vs. explizite
Zielsetzung, konstruktiv-produktorientiertes vs. Versuch-Irrtum Lernen, spon-
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tane vs. angeleitete Verbalisierung und in der Visualisierung. Die Visualisie-
rung bei der Kompositionsgruppe verlauft relativ simultan zu entsprechenden
auditiven Reizen und veranschaulicht auditive Konturverlaufe auf zwei Ach-
sen. In der Hortrainingsgruppe erfolgt die Hoch-Tief-Zuordnung nur auf der
vertikalen Achse und nach dem Tonhdhenvergleich.

An der Untersuchung nahmen 30 Schiler (aus einer Startstichprobe von
n = 36) aus sechs verschiedenen Klassen der Lindenschule (SfSB) in Siegen
teil. Das Durchschnittsalter der 23 Jungen und 7 Madchen lag bei 8 Jahren.
Zur Einschrankung von Drittvariableneffekten beschrankte sich die Stichprobe
auf Schuler, bei denen laut Gutachten kein unterdurchschnittlicher 1Q (nach
CFT1), weder eine audiologisch nachgewiesene Horstérung, noch massive
Symptome des Stotterns oder elektiver Mutismus vorlag. Es nahmen auler-
dem keine Schiler teil, die bereits tber Vorerfahrungen mit den untersuchten
Lernsituationen oder mit traditioneller Notation hatten. Zur weiteren Drittvari-
ablenkontrolle wurden unter standardisierten Bedingungen folgende produkti-
ve und rezeptive Aspekte visuell-auditiver Leistungen zumeist in Einzelsit-
zungen gemessen: die Konzentrationsleistung (Test d2, Aufmerksamkeits- und
Belastungstest von R. Brickenkamp), die Blickpunktsteuerung (Fehlerwerte
von je 30 Ubungen zur Fixation, Sprung, Antisprung mittels Blicksteuerungs-
trainer der Medienwerkstatt Muhlacker), Sprechmelodik (gemessen in drei
Subtests mittels Sprechspiegel von IBM) und die Lautdiskrimination (Bremer
Lautdiskriminationstest von W. Niemeyer).

Die Schiilerpaare wurden klassenweise gebildet und per Randomisierung in
die Kontrollgruppe, Hortrainingsgruppe und Kompositionsgruppe eingeteilt.
Die Testgruppen bildeten somit einen eingeschréankt experimentellen Faktor,
jedoch keine natlrlichen Gruppen (wie z. B. Schulklassen). Zum Testzeitpunkt
waren nahezu alle Klassen der Schule mit Computern ausgestattet. Die Unter-
suchungen fanden in einem gut isolierten Therapieraum der Schule statt.

Das Untersuchungsdesign sieht eine zweifaktorielle Varianzanalyse mit Mess-
wiederholungen von zwei Pretests (gemittelt als Baseline) und flinf Posttests
vor. Die Pretestphase dauerte zwei Wochen, die Treatmentphase anderthalb
Wochen. In der abschliefenden Posttestphase wurden Lemeffekte in einer
Dauer bis zu zweieinhalb Wochen ermittelt. Diese Form der Messwiederho-
lungen steigert die Reliabilitdt und ermdglicht relativ kleine Stichprobenum-
fange (vgl. ausfihrlicher Bortz & Doring 1995, S. 517).
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4. Ergebnisse

Die einzelnen Subskalen und Gesamtwerte des DTDT weichen nach Shapiro
Wilks Tests nicht signifikant von der Normalverteilung ab, was flr eine an-
gemessene Bearbeitungsschwierigkeit der Aufgaben spricht. Mit einer Trenn-
scharfe von Alpha 0,6 (Formula Kuder-Richardson) und Stabilitat von 0,6
nach Test-Retest Messung (Guttmann Split-Half) ist die Reliabilitat des DTDT
eher mélig, wobei diese Werte jedoch durch die zahlreichen Messwiederho-
lungen kompensiert werden. Fehlende Korrelationen zwischen DTDT und
BLDT verweisen auf eine diskriminante Validitat des Verfahrens. Zwischen
DTDT und den gemessenen Drittvariablen konnten keine Zusammenhéange
festgestellt werden. Die Testgruppen unterscheiden sich in nichtparametri-
schen Varianzanalysen auch nicht nach dem Alter oder angenommenen Dritt-
variablen. Die eingeschrankte Zufallsverteilung und die zusétzlichen Drittva-
riablenkontrollen sprechen dafir, dass die erwarteten Lerneffekte nicht von
anderen StorgroRen beeinflusst werden.

Alter Blickpunkt Konzentration BLDT Sprechmelodik
Chi2 [1M5 0.545 0.769" 4,125
Df 2 Gl 2 2
Signifikanz 10,602 0.761 0,681 0,125
Abb. 1:  Nichtparametrische Varianzanalysen potentieller Drittvariablen innerhalb
der Testgruppen

4.1 Effekte der Lernsituationen aufdie Melodiewahrnehmung (DTDT)

In einer zweifaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholungen wurden die
Verdanderungs- und Stabilitdtshypothesen bezogen auf die gesamte Testleis-
tung im DTDT gemessen. Die Kompositions-, Hdértrainings- und Kontroll-
gruppe galten als Stufen des Gruppenfaktors. Die gemittelten zwei Pretests
(Baseline) und der erste Posttest bildeten in der Verédnderungshypothese den
Messwiederholungsfaktor. Die Stabilitatshypothese wurde mit den fiinf Post-
tests als Messwiederholungsfaktor geprift.

Das Profildiagramm des Gesamttests zeigt eine deutliche Leistungsverbesse-
rung der Kompositionsgruppe, nicht aber der Gruppe mit Hortraining. Es
besteht also kein genereller Effekt der Visualisierung. Die Ausgangswerte
(Baseline) unterscheiden sich nicht signifikant zwischen den Gruppen
(Oneway: F = 0,244, sig. = 0,78). Die Vorher-Nachhermessung ist fiir den
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Messwiederholungsfaktor signifikant (Pillai-Spur: F = 14,305, sig. = 0.001,
Eta2 = 0,35). Der ,,Netto-Effekt* (vgl. Bortz & Doring 1995, S. 521) liegt fiir
die Kompositionsgruppe bei rund 4 und bei der Hdortrainingsgruppe bei 0,0,
was durch eine signifikante Interaktion der Faktoren bestatigt wird (Pillai-
Spur: F = 3,727, sig. = 0,03, Eta2= 0,21). Die Veranderung ist somit auf die
Treatmentwirkung zuriickzufiihren.

Die Stabilitat dieser Veranderung (Lemeffekt) liber zweieinhalb Wochen wird
durch den fehlenden Effekt des Messwiederholungsfaktors vom ersten bis
funften Posttest belegt (Pillai-Spur: F = 1,962, sig. = 0,13). Der differentielle
Aspekt der Hypothesen, also die Gruppenunterschiede, bestétigen sich in Zwi-
schensubjekteffekten (F = 5,496, sig. = 0,01, Eta2 = 0,28). Die Unterschiede
konnen durch Post-Hoc-Tests nach Bonferroni nur fir Unterschiede beim
Kompositions-Hdortrainingsgruppenvergleich (sig. = 0,04) und Kompositions-
Kontrollgruppenvergleich (sig. = 0,01) festgestellt werden. Es bestehen keine
Unterschiede zwischen der Hortrainings- und Kontrollgruppe in Messwerten
des Gesamttests (DTDT) (dies gilt sogar fiir den relativ ,,schwachen* Test
nach LSD, sig. = 0,69). Die Ergebnisse zeigen zusammengefasst einen deutli-
chen Veranderungs- und Stabilitatseffekt der Kompositionsgruppe bezogen
auf die Gesamtleistungen im DTDT.

4.2 Effekte der Lernsituationen aufdas Benennen von Tonhdhenrichtungen

Die Hypothesen zum Einfluss der Lernsituationen auf das Verbalisieren von
raumlichen und relationalen Begriffen (hoch, tief, gleich) bei der Tonhdhenun-
terscheidung wurden mit dem bereits beschriebenen varianzanalytischen Ver-
fahren fiir die Subskala ,, Tonhdhenrichtungsbenennen durchgefiihrt. Das Pro-
fildiagramm des Tonhdhentests zeigt auch hier eine deutliche Leistungsver-
besserung der Kompositionsgruppe. Entgegen der erwarteten differentiellen
Effekte kann fir die Gruppe mit Hortraining keine Leistungssteigerung beo-
bachtet werden.

Die Ausgangswerte der Tonhdhenskala (Baseline) unterscheiden sich nicht
signifikant zwischen den Testgruppen (Oneway, F = 0,557, sig. = 0,58). Die
Veranderung in der Vorher-Nachhermessung ist fiir den Messwiederholungs-
faktor hochsignifikant (Pillai-Spur: F = 10,303, sig. = 0,003, Eta2= 0,27). Der
Netto-Effekt fir die Kompositionsgruppe liegt bei 2,05 und fir die Hortrai-
ningsgruppe praktisch bei Null (0,85). Dies wird durch eine signifikante Inter-
aktion der Faktoren bestétigt (Pillai-Spur: F = 4,827, sig. = 0,01, Eta2= 0,26).
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Der Interaktionseffekt belegt, dass die Veranderung eine Folge der Treat-
mentwirkung ist.

Der fehlende Effekt des Messwiederholungsfaktors vom ersten bis fiinften
Posttest zeigt die Stabilitat der Verdnderung tber zweieinhalb Wochen (Pillai-
Spur: F = 0,836, sig. = 0,51). Die Messwerte der Gruppen unterscheiden sich
jedoch in Zwischensubjekteffekten (F = 7,470, sig. = 0,003, Eta = 0,35). Post-
Hoc-Tests nach Bonferroni belegen nur Unterschiede fiir den Kompositions-
Kontrollgruppenvergleich (sig. = 0,003) und den Kompositions-Trainings-
gruppenvergleich (sig. = 0,024). Die Messwerte der Hortrainings- und Kon-
trollgruppe unterscheiden sich nicht signifikant voneinander (nach LSD,
sig. = 0,42). Analog zu den Ergebnissen im Gesamttest kann auch fir die Ver-
balisierungsleistung ein deutlicher Lemeffekt fur die Kompositionsgruppe
festgestellt werden. Der vermutete Lemzuwachs in der Hortrainingsgruppe
hatte sich nicht bestatigt.

4.3 Verhaltensbeobachtung

Bei der Kompositionsgruppe wurde in der zweiten Sitzung mittels standardi-
siertem Beobachtungsbogen eine hypothesengeleitete Verhaltensbeobachtung
durchgeflhrt. Als Beobachtungskriterien bei der Kompositionsgruppe galten
verbale AuRerungen zur gegenseitigen Verstandigung (z. B. Perspektiven-
Ubernahme) und Bewertungen der musikalischen Produktionen. Die Verstan-
digungsaulerungen betreffen eher den sozialen Aspekt des gemeinsamen Ge-
staltens und sind vermutlich implizit mit &sthetischen Bewertungen konfun-
diert (z. B. ,,Sollen wir die letzten Téne &ndern? Was meinst du?*). Dagegen
fallen unter die Kategorie der Bewertung explizite &sthetische Statements
(z. B. ,,Das klingt ja toll“ oder: ,,Das hérte sich vorher viel besser an*). Hier
sei bereits erwahnt, dass die Verbalisierung der Tonhdhenrichtungen erwar-
tungsgemal von den Schiilern (ohne externe Anleitung) aufgegriffen wurde.
Zusatzlich galt als beobachtbares Verhalten in der Kategorie der Effektkon-
trolle die Haufigkeit des Abspielens und Anhérens der komponierten Melo-
dien. Die Merkmale der Kategorien wurden wéhrend der Verhaltensbeobach-
tung quantitativ an einer Zeitleiste in genauem 5-Minuten Rhythmus fiir jeden
Schiiler erfasst.
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Verstandigung— — Bewertung - 'X- Effektkontrolle

Abb. 2: Entwicklungsverlauf interaktionsrelevanter Merkmale bei Komposi-
tionsgruppen

Die Verteilung der Merkmale aus der Verhaltensbeobachtung ist rein deskrip-
tiv und dient vor allem der Hypothesengenerierung fiir zukiinftige Studien.
Dabei signalisiert die verbale Ebene zwei Tendenzen: Am Anfang einer
,Kompositionssitzung“ stehen vermehrt interaktive Parameter im Vorder-
grund, die sich auf eine gemeinsame Verstandigung beziehen. Dagegen sind
asthetische Bewertungen zundchst weniger ausgepragt. Die Bewertungskom-
ponente steigt leicht an und begleitet den Prozess kontinuierlich. Eine diffe-
renziertere Analyse zeigt, dass Gesamtbewertungen der Komposition erst nach
etwa 10 Minuten deutlich ansteigen und im letzten Viertel der Sitzung die
BewertungsduRerungen Uberwiegen. Die Bewertungs- und Verstandigungs-
ebene der verbalen AuRerungen zeigt wechselseitige Verlaufe. Daraus lasst
sich hypothetisch folgern: Je mehr die Orientierung am &sthetischen Produkt
(Inhaltsebene) zunimmt, desto weniger wird die Beziehungsebene themati-
siert.

Verbindet man Verstandigungs- und BewertungsdulRerungen zu einer gemein-
samen verbalen Ebene, dann zeigt sich ein paralleler Verlauf zur Handlungs-
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ebene der Effektkontrolle. Dies lasst die Vermutung zu, dass es sich bei der
Effektkontrolle, also dem Anhéren der Komposition, nicht um eine Art spiele-
rischen Aktivismus handelt, sondern um zielgerichtetes und reflektiertes Han-
deln im Hinblick auf ein asthetisches Produkt.

5. Diskussion

Die Befunde zeigen deutlich die Uberlegenheit der Kompositionsgruppe ge-
genUber der Hortrainingsgruppe und der Kontrollgruppe. Es konnte kein gene-
reller Effekt der Nutzung von computergestitzter Visualisierung auf die Me-
lodiewahrnehmung und das Benennen der Tonhdhenrichtung im diatonischen
Bereich festgestellt werden. Die Effekte sind abhéngig von der Art der Visua-
lisierung und der padagogischen Situation. Dabei erreicht die Kompositions-
gruppe eine Leistungsverbesserung mit einer beobachteten Dauer von zwei-
einhalb Wochen. Es bleibt spekulativ, inwieweit diese Gruppe damit ein stabi-
les Leistungsplateau erreicht hat, oder ob die Wahmehmungsverbesserung
nach einigen Wochen ohne weitere Ubungen wieder abfllt.

Die Verhaltensbeobachtung der Kompositionsgruppe beschreibt einen Wech-
sel von der Beziehungsebene zu produktorientiertem Handeln. Dagegen war
der Ablauf des Hortrainings vorstrukturiert im Sinne von Versuch und Irrtum.
Die Lernsituationen unterscheiden sich somit in der Visualisierung, wie in de-
ren Nutzung. Die Bewertung der Lemeffekte dieser praxisbezogenen Vorge-
hensweisen war Aufgabe der vorliegenden Evaluationsstudie. Eine differen-
zierte Analyse der einzelnen Situationsparameter verweist auf zukinftige
Grundlagenforschung.

Das Hortraining hat sich im Vergleich als wenig effektiv erwiesen. Damit ist
nicht ausgeschlossen, dass ein langfristigeres Training in dieser Art doch Wir-
kung zeigt. Ein vermuteter Transfer des Hortrainings auf komplexe sprachme-
lodische Wahmehmungsleistungen ist jedoch fraglich, da Lemeffekte schon
bei vergleichsweise einfachen melodischen Aufgaben nicht zu beobachten wa-
ren (vgl. Staines 2001). Dagegen konnte das computergestiitzte Komponieren
im Rahmen des Musikunterrichts mit dem ,,Nebeneffekt” der auditiven Wahr-
nehmungsforderung einen sinnvollen Beitrag zur Sprachtherapie bieten.
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Michael Pabst-Krueger

Musikunterricht Uber das Internet

Synchrones Lernen Uber www.musikstunde-online.de

Das Internet als Medium zum Lernen und Lehren

Lernen und Lehren Uber das Internet stellt bereits seit mehreren Jahren eine
wichtige Nutzungsmaoglichkeit dieses Mediums dar und auch im Musikbereich
lassen sich vielfaltige Informations- und Bildungsangebote finden (Hoffmann
1997, S. 26ff., Engel/Klein 1999, Hendricks 2000, S. 164f., siehe dazu auch
Weber 1997, S. 37f. oder im Internet unter http://members.aol.com/Heinz
Heigl/kultur.htm#Musik). Ein groBer Teil der Lemangebote wie zum Beispiel

e www.musica.at/musiklehre/
» www.gitarrenlinks.de

o www.referate.at

» www.spickzettel.de

sind jedoch als asynchrone Lemsequenzen konzipiert: Anbieter stellen hierbei
ihre Daten ins Netz - die Nutzer bedienen sich dieser zu einer beliebigen, spa-
teren Zeit.

Systeme direkter Kommunikation tber das Internet sind dagegen erst in jlings-
ter Zeit soweit ausgereift, dass hiermit Unterricht in Echtzeit erfolgreich und
motivierend durchgefilhrt werden kann (Bentlage/Glotz/Hamm 2001): Bei
gleichzeitiger Anwesenheit aller Beteiligten kann eine direkte Kommunikation
Uber Sprache und Bild stattfinden. Dies geht iber die bisherigen Kommunika-
tionsformen im Internet wie z. B. Chatrooms, Videokonferenzen und Internet-
Telefonie deutlich hinaus.

Eine besondere Stellung nimmt in diesem Zusammenhang die e-leaming Platt-
form InterWise (www.InterWise.com) ein, die Ende der 90er Jahre fiir die
weltweite Kommunikation von Software-Entwicklern (ber das Internet
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entwickelt und bereits mehrfach ausgezeichnet wurdel (siehe Tab. 1, vgl.
Pabst-Krueger 2001, S. 40f.).

Ubermittlung von Ubertragung von Folien und Power-Point-Prasentationen auf
Informationen die Bildschirme aller Beteiligten
Zeitgleiches Abspielen von Tonbeispielen in Form von
Wave-Dateien, mp3-, Real-Audio- und MIDI-Files
Einspielen kurzer Videos
Interaktion Sprachkommunikation: Instruktoren kénnen jederzeit
sprechen, wéhrend die Studenten erst nach dem Drannehmen
das Rederecht erhalten
Schriftliche Mitteilungen unter den Studenten, Notizen aller
Beteiligten an den Instruktor oder an die gesamte Klasse
Gruppenarbeit Wahrend der Sitzung:
Zusammenstellung beliebiger Gruppen
Versorgung mit vorbereiteten Arbeitsmaterialien
individuelle Betreuung durch den Instruktor
Fragen und Tests Spontane OK- oder JA/NEIN-Abfragen
Einspielung vorbereiteter Multiple-Choice oder
Freitextfragen
Fragebdgen mit automatischer Auswertung und Speicherung
aller Antworten

Arbeit mit Application-Sharing: Die Studenten schauen dem Teletutor
Computerprogrammen bei der Arbeit mit beliebigen Programmen auf dessen
und dem Internet Rechner zu, héren Erklarungen und bedienen Programme

Uber das Internet fern
Geflihrte Internet-Tours kdnnen vom Instruktor oder von
jedem Teilnehmer geleitet werden

Aufzeichnungsfahigkeit ~ Alle Kurse kdnnen sowohl vom Teletutor als auch von jedem
Kursteilnehmer aufgezeichnet werden.

Tabelle 1:  Die Kategorien der fiir synchrones Lernen geeigneten Features von
InterWise.

Das System wird heute von namhaften Firmen aus vielen Geschaftsbereichen
bei Internetkonferenzen und Mitarbeiterschulungen eingesetzt2 und ist im Be-

1  Z B. im Oktober 2001 von usnews.com unter ,,Corporate E-leaming Customer Satisfaction
Rankings - Live E-leaming Tools* (www.usnews.com/usnews/biztech/eleaming/rankings/
ranklel/ranklel.htm), im November 2001 von channelnewsasia.com
(http://cna.mediacorpnews.com/newsbox/art276.htm) oder Anfang 2002 von Brandon Hall
(www.brandon-hall.com/acel.html, www.brandon-hall.com/market2mobile.html)

2 Z B. bei Microsoft fiir XP-Schulungen (www.microsoft.com/usa/webcasts/),
bei SAP flr Mitarbeiter-Schulungen (www.campuswise.co.za/campuswise/PR-SAP.htm),
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reich e-learning die europa- und weltweit fuhrende Plattform, deren Anwen-
dungsgebiete von Nachhilfeunterricht fur Schuler3 tiber virtuelle Volkshoch-
schulen4 und Online-Fortbildungen fur Lehrkrafte5bis zu Coachings fir Ma-
nager6reichen.

Organisatorische Grundlagen

Seit etwa zwei Jahren fiihrt das Landesinstitut Schleswig-Holstein fiir Praxis
und Theorie der Schule (www.ipts.de) Fortbildungen fiir Lehrerinnen und
Lehrer Uber das Internet durch. Die in Kiel angesiedelte Projektgruppe Fort-
bildung-ONLINE (www.echtzeitfortbildung.de) nutzt seit dem Frihjahr 2000
die e-leaming Plattform InterWise als Medium fur Echtzeit-Fortbildungen im
virtuellen Klassenraum?. Bis Ende des Jahres 2001 wurden bereits (ber 350
Veranstaltungen mit mehr als 3000 Teilnehmern durchgefiihrt8. Die ersten In-
terWise-Fortbildungen im musikalischen Bereich fanden im Friihjahr 2001
statt (Pabst-Krueger 2001, S. 42f.).

Die Vermittlung musikalischer Inhalte stellt eine grofe Herausforderung an
die Planung und Durchfiihrung des Unterrichts dar: Aus inhaltlichen Griinden
ist es haufig unabdingbar, dass verschiedene Wahrnehmungskanéle angespro-
chen werden, eine gemeinschaftliche Unterrichtsatmosphére hergestellt wird
und motorische Aktivitaten einbezogen sind. Eine Liste von Unterrichtsinhal-
ten findet sich in Tab. 2.

bei Nestle, Siemens und Volvo fir Internet-Konferenzen.

Weitere Firmen unter: www.telekooperation.iao.fhg.de/news.php37alle

Z. B. www.leamunited.de

Z. B. www.udall.com

Z. B. www.echtzeitfortbildung.de

Z. B. www.etraining.ch,www.telecoaching4u.de

Informationen zur Konzeption des Projektes und aktuelle Informationen kdnnen abgerufen

werden unter: www.lemnetz-sh.de/13n/eteaching.htm,www.lemnetz-sh.de/13n/teleteaching/

teleteaching.htm, www.lemnetz-sh.de/13n/aktuelles.htm,www.ipts.de/neues.htm

8  Das aktuelle und das historische Fortbildungsangebot von Forthildung-ONLINE ist abrufbar
unter www.lemnetz-sh.de/13n/bildungl.html und www.lemnetz-sh.de/13n/bildungalt.html
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Musik-Software Instruktionen und praktische Ubungen per Application-Sharing
Uber das Internet

Internetangebote Vom Instruktor gefiihrte Web-Tours zu Musikangeboten und
Musik-Download-Sites

Musiktheorie Sendung vorbereiteter Folien, Bild- und Tonbeispiele mit live
gesprochenen Erklarungen (&hnlich zu Présenz-Vorlesungen)

Fachdidaktik Informationsvermittlung und Diskussionen, Fachgespréache
usw. im virtuellen Klassenraum

Unterrichtsmaterialien Verteilung von Texten, Bildern, Musikbeispielen, Animationen
als weiterverwendbare Dateien wéhrend des Online-Unterrichts

Tabelle 2:  Musikpadagogische Unterrichtsinhalte mit besonderer Eignung fiir die Ver-
mittlung durch synchrones e-leaming.

Das Projekt Musikstunde-ONLINE (www.musikstunde-online.de) lauft seit
Mitte des Jahres 2000. Die Arbeitsgruppe Fortbildung-ONLINE stellt die
e-leaming Plattform, den Campus-Server, die Organisationsstruktur und tech-
nische Unterstltzung flr die Durchfihrung musikalischer Fortbildungsveran-
staltungen zur Verfiigung. Alle Kurse werden bundesweit und fur Lehrkrafte
kostenfrei angeboten (bis auf die eigenen Internet-Gebiihren). Die Konzeption
erfolgte in der Anfangsphase in Zusammenarbeit mit der Abteilung Musikpa-
dagogik der Erziehungswissenschaftlichen Fakultadt der Christian-Albrechts-
Universitdt zu Kiel. Das Projekt wird verantwortlich geleitet und wissen-
schaftlich ausgewertet vom Autor dieses Beitrags.

Praktische Durchfiihrung der Fortbildungskurse
Die ersten Kursreihen hatten noch stark computemahe inhaltliche Schwer-

punkte, wahrend ab Herbst 2001 allgemeine fachliche und fachdidaktische
Themen im Mittelpunkt der Kurse standen (siehe Tab. 3).
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Computemahe Medientypen von Musik im Internet

Schwerpunkte Nutzungsméglichkeiten von MIDI-Files
Suchen und Finden von Musikinformationen im Netz
Verwertung von Web-Angeboten fiir den Unterricht
Musikalische Lemprogramme auf CD-ROM und im Internet
Aufnehmen, Arrangieren und Notieren mit dem Computer
Grundlagen des Harddisk-Recordings und der CD-Produktion
Computerausstattung fiir Musiker

Stidamerikanische Geschichte des Samba in Brasilien

Musik Stilistiken des Samba
Typische Sambainstrumente und ihre Spieltechniken
Musikpraktische Ubungen auf Kérperinstrumenten und
Umweltgegenstanden
Originalrhythmen, Breaks und Calls
Vereinfachungsmaglichkeiten fir die Unterrichtspraxis
Spielmdglichkeiten auf Schulinstrumenten
Arrangieren fur Laienensembles
Probenmethodik flir Percussionsgruppen

Tabelle 3:  Inhalte der bisher durchgefiihrten synchronen e-leaming Kurse im Projekt
Musikstunde-ONLINE9

Alle Kursreihen wurden mehrfach, mit verschiedenen Teilnehmergruppen,
durchgefiihrt. Die ersten Veranstaltungen wurden als zweiteilige Kursreihen
konzipiert, es stellte sich jedoch schnell heraus, dass neben den Vortrdgen des
Teletutors auch viele Fragen, Diskussionen und Anregungen der Teilnehmer
einen breiten Raum waéhrend des Unterrichts im virtuellen Klassenraum ein-
nehmen sollten: Bereits bei den ersten Kursreihen im Marz 2001 wurden des-
halb nach Absprache mit den Teilnehmern zusétzliche Kursabende durchge-
fiihrt, wahrend ab Mai 2001 von vorneherein drei- und mehrteilige Kursreihen
geplant wurde.

Positiv. machte sich bemerkbar, dass die Teilnehmer jederzeit genau die
Sichtweise auf alle vorgestellten Materialien, Computerprogramme, Intemet-
seiten usw. hatten, die auch sonst bei der Arbeit mit diesen Dingen Ublich ist:
Das Thema Computeranwendung kann hierdurch erheblich praxisnéher ge-
lernt werden. Auch die Mdglichkeit der Teilnehmer, (ber das Internet auf Pro-
gramme des Instruktors auf dessen Rechner zugreifen und dort verschiedene

9  Ausfiihrliche Informationen zu den Inhalten der einzelnen Fortbildungskurse unter:
www.musikstunde-online.de
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Features unter Anleitung ausprobieren zu konnen, erwies sich als forderlich
fir den Lemfortschritt.

Die erste Kursreihe ,,Sambarhythmen im Musikunterricht* fand mit Teilneh-
mern ohne Vorkenntnisse im Percussionsbereich in wdchentlichen Sitzungen
von knapp 2 Stunden Dauer statt. Die zweite Kursreihe wendete sich an aktive
Percussionisten und fand im gleichen zeitlichen Umfang, jedoch zeitversetzt
um zwei Wochen, mit Musikern aus Sambagruppen und Musiklehrem mit
praktischen Erfahrungen in verschiedenen Stilistiken der Percussionsmusik
statt.

Bei der Durchfuhrung dieser jeweils achtteiligen Kursreihen wurden Vorteile
und Madoglichkeiten, aber auch Beschrankungen des Einsatzes des Mediums
e-learning in der musikpédagogischen Fortbildung deutlich:

* Es konnte im virtuellen Klassenraum Uber den Zeitraum der Kursreihen,
trotz der rdumlichen Trennung der Beteiligten, eine angenehme und
personliche Unterrichtsatmosphére hergestellt werden.

» Die inhaltliche Arbeit hatte durch die multimediale Aufbereitung der The-
matiken mit Bild- und Tonbeispielen, Visualisierungen usw., sowie durch
haufige Beitrage vieler Teilnehmer und den Einbezug praktischer Ubungen
eine ebenso hohe Qualitat wie entsprechende Présenzveranstaltungen und
flihrte zu dauerhafter Motivierung bei den Teilnehmern.

» Auf Fragen und Anregungen der Kursteilnehmer konnte seitens des Kurs-
leiters, aber auch anderer Teilnehmer, jederzeit eingegangen werden und
erste Erfahrungen mit der Umsetzung der Kursinhalte durch die Teilnehmer
wurden regelmaRig ausgetauscht.

» Die Grenzen des Systems wurden dort deutlich, wo musikpraktische Inhalte
im Mittelpunkt standen: Zwar konnten viele Ubungen durch mindliche An-
leitungen, Fotos, Horbeispiele auch (ber das Internet vermittelt werden.
Die Kontrolle und Korrektur des Musizierens der Teilnehmer durch den
Instruktor musste sich jedoch auf rudimentdre Hdérkontrollen Uber den
Sprachkanal der e-learning Software und die Kommentierung von Eigen-
beobachtungen der Teilnehmer beschranken.

Auswertung der Teilnehmer-Rickmeldungen

Es fanden nach dem Ende der thematischen Arbeit regelmaRig Gesprache mit
Teilnehmern im virtuellen Klassenraum statt. Aulerdem wurden in jeder Sit-
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zung systematisch Rickmeldungen aller Teilnehmer (N=117) (ber einen ein-
geblendeten Fragebogen eingeholtl0 Dieses Verfahren ermdglichte zeitnahe
Ruckmeldungen zur Didaktik und Methodik jeder einzelnen Unterrichtsstun-
de, z. B. mit Fragen zur Interaktion, zu Merkmalen und Eignung der eingesetz-
ten Medien. Die Angaben der Teilnehmer konnten hierdurch auch zur kontinu-
ierlichen Weiterentwicklung der methodischen Umsetzung der Inhalte fir die
e-learning Plattform genutzt werden. Fragen zu lektionsiibergreifenden Aspek-
ten von Online-Fortbildungen wurden nur einmal wéhrend jeder Kursreihe ge-
stellt (z. B. zu Abb. 1, 2, 4, 5). Durch die Integration des Fragebogens in jede
Unterrichtsstunde wurden 95,7% der Fragebdgen und 91,1% aller Fragen be-
arbeitet und zurickgesandt. Frei formulierte Antworten wurden in einigen
Auswertungen zu Kategorien zusammengefasst (vgl. Abb. 2, 4, 5).

Verwendung der Forthildungsinhalte

50
40
30
20
t D
1 Unterricht 3 privat 5 privat + UVB
2 Unterrichts-VB 4 Unterrieht + UVB

Abb. 1: Verwendung der Fortbildungsinhalte

41,7% der Teilnehmer werden die Inhalte der Kurse hauptséchlich im privaten
Bereich, weitere 25,0% im privaten Bereich und zur Unterrichtsvorbereitung
einsetzen, wéhrend nur 8,3% diese vorwiegend im Unterricht selbst, 11,1%
zur Unterrichtsvorbereitung und 13,9% im Unterricht und zur Unterrichtsvor-
bereitung einsetzen wollen.

10  Der gesamte Fragebogen ist abrufbar unter www.musikstunde-online.de/Projekt/
Fragebogen.htm
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Motivation zur Teilnahme
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(Mchrfachncnrungen méglich)
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1 Thema 3 Teletutor 5 Neugier
2 e-learning 4 Technik 6 Andere

Abb. 2: Motivation zur Teilnahme

51,6% der Teilnehmer nahmen vorwiegend aus Interesse an den angebotenen
Themen an den Online-Fortbildungskursen teil, 35,5% waren mehr an den
neuen Mdoglichkeiten des Lernens im virtuellen Klassenraum interessiert, wéh-
rend 19,4% selbst Onlinekurse anbieten wollen oder dieses bereits praktizieren
und deshalb an den Kursen teilnahmen. Auch die Faszination der technischen
Maglichkeiten des e-learning und die Neugier spielten bei 22,6% bzw. 12,9%
der Teilnehmer eine wichtige Rolle bei der Entscheidung, an den Kursen teil-
zunehmen.

Eigenakiivitét der Teilnehmer
70

60

20

?\‘310
o

CL 0
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Die Maoglichkeit aktiver Beteiligung am Online-Unterricht, z. B. durch Wort-
meldungen, eigene Beitrdge oder Aktivitat in der Gruppenarbeit hielten die
Teilnehmer zu 66,7% fur unabdingbar flr eine sinnvolle und erfolgreiche
Fortbildung tber das Internet. 32,1% stuften dieses als eine wichtige Ergéan-
zung der Vortrage des Teletutors ein.

Vorteile von Online-Fortbildungen

100 i
(Mchrfachncnnungen maglich)

80
60

40

1Zeit & Kosten 3 Themenangebot 5 Atmosphére
2 Kombinierbarkeit 4 Erfahrungsaustausch 6 Sonstige

Abb. 4: Vorteile von Online-Fortbildungen

Als Vorteile von Online-Fortbildungen wurden Zeitersparnis und der Wegfall
von Fahrkosten (77,8%) und die gute Kombinierbarkeit des Kursangebots mit
anderen Aktivitaten (40,0%), z. B. Berufstatigkeit oder Kinderbetreuung, am
h&ufigsten genannt. Aber auch ein groReres thematisches Angebot als am
Wohn- oder Arbeitsort der Teilnehmer (17,8%), der Erfahrungsaustausch mit
Kollegen Uber groRere rdaumliche Entfernungen (8,9%) und die gemditliche
Atmosphére bei dieser Art der Fortbildung von zu Hause aus (15,6%) wurden
als wichtige Vorteile genannt.
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Nachteile von Online-Fortbildungen

1 Kommunikation 3 Aktivitét 5 Technik 7 Sonstige
2 BildAfideo 4 Muskkpraxis 6 Keine

Abb. 5: Nachteile von Online-Forthildungen

Als Nachteile gaben die Teilnehmer die fehlende direkte Kommunikation und
eine gewisse Anonymitat an (64,4%), teilweise fehlte ihnen auch der visuelle
Eindruck der anderen Teilnehmer und damit die Mdglichkeiten nonverbaler
Kommunikation (24,4%). Weiterhin wurden zu geringe Interaktionsmoglich-
keiten unter den Teilnehmern und zu geringe Eigenaktivitat (17,8%), fehlende
musikpraktische Ubungen (17,8% - in 61,5% der ausgewerteten Unterrichts-
stunden fanden keine musikpraktischen Ubungen statt) oder technische Unzu-
langlichkeiten (31,1%) als Problemfelder angegeben.

Didaktisch-methodische Konzeption

Beim Musikunterricht im virtuellen Klassenraum handelt es sich wie beim
Prasenzunterricht um Unterricht in Echtzeit mit vielen Kommunikations-, Vi-
sualisierungs- und Interaktionsmdglichkeiten. Wesentliche Grundstrukturen
der Planung und Durchfiihrung von Présenzunterricht finden deshalb auch fir
den Unterricht im virtuellen Klassenraum Anwendung: Zielorientierung, Stu-
figkeit des Unterrichts, Stundenaufbau in lempsychologisch sinnvoll geglie-
derte Phasen, Einsatz verschiedener Medien, Methodenwechsel, Wechsel der
Unterrichtsformen, Motivierung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer, Bedeu-
tung der Lehrerpersonlichkeit (vgl. Meyer 1993, S. 89ff., Grell 1980, S. 187ff.).

Andererseits bedingt dieses System jedoch auch eine vollig neue Form des
Unterrichts, da die Beteiligten sich nicht in einem gemeinsamen realen Raum
befinden, sondern jeder fur sich in einem anderen physischen Raum am Bild-
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schirm sitzt und von dort aus am Unterricht teilnimmt. Die Teilnehmer haben
hierdurch z. B. die Mdglichkeit, wahrend des Unterrichts unbemerkt andere
Dinge nebenbei zu tun. Allerdings kénnen sie auch bei Desinteresse, schlech-
tem Unterricht usw. einfach abschalten (im realen oder (bertragenen Sinn).
Konsequenz fir verschiedene didaktische und methodische Aspekte des Un-
terrichts im virtuellen Klassenraum ist deshalb eine besonders aufwandige
Vorbereitung:

* Dbezuglich der Motivierung der Teilnehmer

» bezuglich der Auswahl der konkreten Unterrichtsinhalte

» Dbezlglich der methodischen Aufbereitung des Stoffes

» beziglich der Wahl der eingesetzten Unterrichtsformen

» Dbeziglich der Ansprache verschiedener Wahmehmungskanéle

Insbesondere bei Einbezug variierender multimedialer Elemente in den Unter-
richt gliedert sich die Vorbereitung in eine groRe Zahl unterschiedlicher Teil-
aufgaben, die teilweise mit verschiedenen Computerprogrammen zu bearbei-
ten sind.

Die Qualifikation des Unterrichtenden im virtuellen Klassenraum muss neben
allen ublichen Merkmalen eines Musikpadagogen eine Reihe zusétzlicher
Fahigkeiten beinhalten, z. B. gute Kenntnisse verschiedener Computer-
anwendungen, Flexibilitat bei der Losung technischer Probleme wéhrend des
Internet-Unterrichts, Fahigkeit zu sehr strukturiertem Arbeiten bei der Unter-
richtsvorbereitung, variabler und zielgerichteter Einsatz der vorhandenen
Mdglichkeiten des Systems bei der Durchfuhrung des Unterrichts, Herstellen
einer personlichen Unterrichtsatmosphére unter den Bedingungen der einge-
schréankten Mdglichkeiten im virtuellen Klassenraum.

Forschungsausblick

Eine erste didaktisch-methodische Konzeption fiir Live-Online-Unterricht im
Musikbereich wird zur Zeit im Rahmen des Projektes Musikstunde-ONLINE
entwickelt. Musikunterricht im virtuellen Klassenraum ist bisher noch wenig
erprobt, so dass eine Erweiterung auf eine gréRere Zahl von Themen, auf Ins-
truktoren aus verschiedenen Bereichen der Musikpédagogik und auf breitere
Teilnehmerkreise wiinschenswert erscheint.

Fur die weitere Entwicklung und Verbreitung synchroner Online-Angebote im
Musikbereich ware auch die Entwicklung von Handreichungen fiir die Unter-
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richtsvorbereitung von Musikunterricht im virtuellen Klassenraum sehr hilf-
reich. Diese konnten die Zeit fiir die Kursvorbereitung fiir weniger erfahrene
Teletutoren erheblich verkirzen.

Schliellich sollten auch systematische und quantitative Vergleichsstudien
zwischen themengleichen Veranstaltungen im e-learning- und Prasenzbereich
geplant und durchgefiihrt werden. Auf dieser Grundlage koénnten e-learning
Angebote im Musikbereich anschlieRend zielgenauer und lerneffizienter ein-
gesetzt werden.
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Josef Kloppenburg

Filmmusik und Edutainment

Konzeption, Entwicklung und Erdrterung einer interaktiven CD-ROM
zur Vermittlung von Filmmusik

Das Lernen mit neuen Medien ermdglicht das Beschreiten eigener Lernwege,
die Selbstbestimmung des Lemtempos und die Selbstorganisation des Ler-
nens. So lauten, Uberspitzt ausgedriickt, einige Argumente der Apologeten des
Einsatzes neuer Medien in der Schule. Diese Bedeutung komme den neuen
Medien zu, da der Benutzer klassischer Medien weitgehend auf die Rolle des
Horers, Sehers oder Lesers festgelegt war, also in der passiven Rolle des Rezi-
pienten von Sinneseindriicken, und dass dem entgegen die neuen Medien
durch Interaktivitat die Mdglichkeit eroffnen, in den Lernprozess einzugrei-
fen: Der Lernende kann eine aktive, selbstbestimmte Rolle einnehmen. Das
Medium wird aktiv als Instrument nach den eigenen Vorstellungen genutzt.
Der Lernende kann sein Lemtempo selbst bestimmen; insbesondere ist er nicht
darauf angewiesen zu warten, bis die ganze Lemgruppe seinen Lemstand er-
reicht hat, um erst dann den né&chsten Lemschritt zu unternehmen. Das Lernen
mit neuen Medien ermdgliche sowohl das Explorieren (Neugier, Abenteuer)
als auch Wiederholen (Vertrautheit, Gewohnheit) und befriedige so zwei
Grundbedirfnisse des Menschen; und es wird aufgrund empirischer Befunde
festgestellt: ,,Weitgehend durchgéngig ist (...) festzustellen, dafl Lernen und
Arbeiten mit Multimedia als angenehm und motivierend empfunden wird und
von daher hohe Akzeptanz findet.“ (Wedekind 1997, S. 439, zit. nach Wolf
2000, S. 51). Es ist jedoch einschrankend hinzuzufiigen, dass die Attraktivitét
eines Mediums und die Vorliebe flr ein Medium einerseits und die Anstren-
gung beim Einsatz dieses Mediums voneinander unabhéngige Variablen sind.
Grindliches Lernen heif3t, Wissen zu erwerben, welches sicher, dauerhaft ver-
fiigbar und flexibel einsetzbar ist. Griindliches Wissen heift Verstehen, Uber-
priifen, Anwenden, Verankern und Vernetzen (s. Weidenmann 1994, S. 63);
dieses sieht der Medienkritiker Clifford Stoll gefédhrdet. Die Kritik an neuen
Medien in der Schule, speziell an der Internetnutzung und dem Edutainment,
lasst sich in der Polemik von Clifford Stoll zentrieren, Edutainment vernebele
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den Blick dafiir, dass echtes Lernen ohne Anstrengung nicht zu haben ist, dass
sein Lohn nicht in kurzfristigen Reizen, sondern in dauerhaftem Verstehen
liegt (vgl. Frankfurter Allgemeine Zeitung vom 31.3.2001), und dass, wie
Stoll in zwei neueren Publikationen zum Ausdruck bringt, ,,schools, libraries,
and even businesses are being sold down the river, wasting money on ineffec-
tive and counterproductive computing Systems. ... Face to face meetings are
far more meaningful - and valuable - than disembodied network interactions.*
(www.ocf.berceley.edu/~stoll/silicon_snace_oil.htm).

Fragestellung

Da die im Folgenden dargestellte Untersuchung zur Gestaltung und Effektivi-
tt einer multimedialen Lernsoftware zum Thema Filmmusik (,,Musik und
Flollywood*) zwischen diesen Polen angesiedelt ist, lautet die Fragestellung,
wie der Lerngegenstand Filmmusik fiir ein Edutainment angemessen aufzuar-
beiten ist. Die Angemessenheit der Aufbereitung ist zu orientieren an den
neuesten Erkenntnissen der Forschung zur Qualitiat von Lernsoftware. So ist
zu fragen, wie die Lernfortschritte in einer klassischen CBT kontrolliert wer-
den, wie die AltersgemaRheit des Inhalts und der Sprache gegeben ist, ob ein
konstruktives Feedback erfolgt, ob die Installation und Bedienung einfach ist,
wie die Interaktivitat funktioniert, ob eine sachadéquate Darstellung vorliegt,
ob verschiedene Zugéange zum Inhalt ermdglicht werden, welche Motivations-
momente vorliegen, sich interaktiv mit dem Lerngegenstand auseinander zu
setzen. Ein Schwerpunkt der Fragestellung liegt auf der Lemkontrolle; hier ist
zu fragen nach der Aussagekraft der Lemstandsinformationen sowie nach der
Mdoglichkeit der Wiederholung nach Fehlern. Als Ziel wurde die Erkenntnis-
gewinnung Uber sinnstiftende Kriterien fir eine angemessene Gestaltung die-
ses Lernmittels sowie seines Einsatzes im Musikunterrichts festgelegt, um
Hinweise flr eine Umkonzeptionierung im Hinblick auf die Zielgruppe Schi-
lerinnen und Schiler der Grundschule, sowie der Haupt- und Realschule zu
erhalten.

Methode
Um zu Beantwortungen der Frage nach angemessener Aufbereitung des Lern-

gegenstandes Filmmusik fir eine CBT zu gelangen, wurde eine interaktive
und multimediale Lernsoftware auf CD-ROM konzipiert, entwickelt und pro-
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grammiert. Die Messung der Qualitat dieser Filmmusik-CBT und des Lerner-
folgs erfolgte Uber die Protokollierung des Benutzerverhaltens am Rechner
(Verweildauer auf den einzelnen Screens, Quantitat und Qualitat der Antwort-
eingaben) und der Auswertung eines Fragebogens zur Einschatzung der gera-
de benutzten Lernsoftware.

Die Lernsoftware wurde zundchst als Beilage und Erganzung des Handbuches
von Josef Kloppenburg (Hg.) ,,Musik multimedial“, Laaber 2000, unter der
Anleitung des Herausgebers und Autors des Kapitels ,,Die Hollywoodpraxis.
Musik im Spielfilm*, konzipiert. Sie lasst das Thema ,,Musik im Hollywood-
film* fur die Zielgruppe Lehrende und Studierende der Musik und der Mu-
sikwissenschaft und Musikpadagogik, sowie interessierte und anspruchsvolle
Musik- und Filmliebhaber die Inhalte dieses Kapitels sinnlich erlebbar wer-
den. Sie soll Vertiefungen des lesend erworbenen Wissens beziiglich der For-
men, Strukturen und Funktionen der Filmmusik ermdglichen sowie zusétzli-
che und erweiternde Lerninhalte und Lemwege zur Verfiigung stellen. Die
Lernsoftware ist folgerdermafien konzipiert: Da es um das Erleben der Formen
und Funktionen der Musik im Spielfilm geht und um das Erkennen und Ver-
stehen ihres Einsatzes und ihrer Bedeutungen, beinhaltet die CD-ROM zwar
Interaktivitat und Lernaufgaben, jedoch sind keine Lemerfolgskontrollen vor-
gesehen. Deshalb wurde im didaktischen Konzept zu dieser CD-ROM Folgen-
des festgelegt: ,,Im Vordergrund steht ein spielerischer Umgang mit Informa-
tionen zur Filmmusik und mit dem sinnlich wahrnehmbaren Lerngegenstand
Filmmusik selbst. Deshalb werden Fragen gestellt in Bezug auf ein Musik-
oder Filmbeispiel. Der Benutzer geht aufgrund dieser Fragen mit den Gegen-
standen in der Form um, dass er unserer Struktur zufolge eine dreischrittige
Aufschliisselung in Fragestellung - Auflésung - Kommentar erhélt und be-
nutzt. Die Konzeption ermdglicht die Zielerreichung schwerpunktméRig durch
das Erleben der Gegensténde, jedoch kann das Ziel jeweils auf Wunsch auch
kognitiv gefestigt werden in Form der Kenntnisnahme des Kommentars.*
(C. Embert/K. Kloppenburg/G. Lutz/l. Mathes 2001, S. 2) Es herrscht eine li-
neare Navigation vor. Zusatzlich ist es moglich, Uber eine hierarchische
Navigation zwischen zwei Ebenen (,,Filmibersicht* und ,,Informationsebene*)
zu wechseln. Es sind auf der jeweiligen Kommentarseite Transfers vorgesehen
in Form von Links zu weiteren flir den gerade behandelten Gegenstand relevan-
ten Film- und/oder Musikbeispielen. Der Fragestellung auf dem ersten Screen
jedes Films an den Anwender kommt als Motivationsmoment zentrale Bedeu-
tung zu, da der Anwender seine Konzentration auf etwas richten soll, das er
beilaufig zu rezipieren gewohnt ist. In Orientierung an gangigen Qualitéts-
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merkmalen von Edutainments, ndmlich Motivation, Multimedia, Praxisnahe,
Interaktion, Lernspal3, Leminhalte, Navigation und Lernkontrolle, wurde das
Edutainment ,,Musik und Hollywood" so aufgebaut, dass grundsatzlich zwi-
schen zwei Ebenen gewechselt werden kann.

1 Ebene: Die chronologisch ablaufende ,,FilmUbersicht* mit den wesentli-
chen, stilgebenden Filmen aus unterschiedlichen Genres. Der Anwender hat
die Mdglichkeit, diese Ubersicht bei Bedarf zu stoppen, um sich Gber einen
ausgewahlten Filmausschnitt und die dazugehdrige Musik zu informieren so-
wie die Musik und den Filmausschnitt aktiv zu erleben.

Symbol fir

2. Ebene: Fragescreen, Auflésungsscreen und Kommentarscreen

a) Fragescreen: Dem Anwender wird eine Frage gestellt, die auf Funktion und
die Mittel der Filmmusik abzielt.

Symbol fir
Kompositions-
yq technik
Video Situations- u
beschreibung
Frage
Glossar/ Home Vor-/ Zuriick-Button

Bibliothek
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b) Auflésungsscreen: Er beinhaltet die Antwort, die der Anwender selbst er-
kennen muss.

Symbol fir

Glossar/ Home Vor-/ Zuriick-Button
Bibliothek

¢) Kommentarscreen: Der Anwender erhdlt zusatzliche Informationen, eine
kurze, zusammenfassende Antwort auf die Frage aus dem 2. Screen, die auch
Informationen zum (gesellschaftlichen) Kontext enthdlt, sowie Hinweise da-
riber, fir welche weiteren Filme diese Kompositionstechnik stilgebend war.

Symbol fir

Am Beispiel des Films ,East of Eden” (R.: Elia Kazan, M.: Leonard Rosen-
man) soll die Konzeption des Erlebens und Lernens von Filmmusik exempla-
risch dargelegt werden. Als Lemziel wurde festgelegt, dass der Anwender die
erweiterten Mdoglichkeiten und Charakteristika der atonalen, dissonanten
Filmmusik unter Einbezug eines tonalen Walzermotivs erkennt, und es wurde
als Lernziel angegeben, dass die ,,Intellektualisierung” Hollywoods deutlich
wird.
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Technische Umsetzung:

Inhalt

Filmubersicht

Filmplakat
East ofEden!1955/Leonard Rosenman

Einfiihrungsscreen

Film/Bild: Rosenman spielt ein Walzermotiv

Text: Der Komponist Leonard Rosenman spielt hier
den Walzer, der als Liebesmotiv in der Score von East
o fEden fungiert. Das Walzermotiv steht als Leitmotiv
fur die Liebe zwischen den beiden Hauptdarstellern.

Fragescreen

Standbild: Cal auf Leiter.

Situationsbeschreibung mit Link zur Frage

Frage: Sie horen das bereits bekannte Walzermotiv in
der folgenden Szene mehrmals in unterschiedlichen
Versionen. In welchen Formen wird es in die Begleit-
musik eingewoben und welche Bedeutungen kdnnen
ihm zugeschrieben werden?

Auflésungsscreen

Film: Cal steigt zum Fenster hinauf, Dauer: 60 sec.

Im Video Schildchen mit Text: Motivvariante 1,2 oder 3

Keyword: Atonalitat mit Integration eines tonalen
Walzerthemas, welches atonal verfremdet wird zur
Verdeutlichung von Indifferenz..

Kommentierungsscreen:

Filmstill

Text: Neue Musik dringt in den Film ein. Gleichzeitig
bleibt die alte Motivtechnik erhalten. Auf diese Weise
spannt sich der Bogen vom Walzer bis zur atonalen
Musik.

Die innere Zerrissenheit des Hauptdarstellers wird
durch die Darbietungsweise des tonal und atonal ge-
brachten Motivs innerhalb des atonalen musikalischen
Kontexts angesprochen und sehr differenziert zum
Ausdruck gebracht. Diese Satzweise spiegelt die
Problemthemen wie Vater/Sohn-Konflikt, Inzest-Tabu
und Liebesbeziehungen auRerhalb der Ehe und damit

indirekt die restaurative puritanische Familienideologie

in den USA wieder. Die Musik verhalf James Dean als
Cal daruiber hinaus zu einer Persénlichkeits- und Rol-
lenidentifikation, die seinen Starkult und Mythos erst
ermoglichte. Stilbildend war die Filmmusik fir weitere
Filme wie, Fantastic Voyage“. (Link)

Link zu Musikbeispiel aus Fantastic Voyage
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Medieneinsatz

Pixelgrafik
Textfeld

Video/Pixelgrafik
Textfeld

Video
Textfeld
Audio

Video

Textfeld

Notenbeispiel: Walzer original: tonal

Notenbeispiele: Motivvarianten 1,2 und 3 untereinan-
der (Original und die drei Varianten bauen sich unter-
einander auf)

Filmstill
Textfeld
Sound



Von 56 Studierenden des Faches Musik der PH Karlsruhe wurde diese CD-
ROM, welche die Aufbereitung der Filme Robin Hood (1938), Casablanca
(1943), East of Eden (1955), Bullitt (1968), Easy Rider (1969), Klute (1971),
Pulp Fiction (1969) und Matrix (1999) enthélt, also chronologisch aufgebaut
ist und die wichtigsten Bereiche der Filmmusik nach der Symphonik, ndmlich
Jazz, Rock, Pop, Neue Musik und Sounddesign dem Lernen zur Verfligung
stellt, in einer Pilotstudie erprobt. Die CBT wurde auf die Festplatte jedes
Rechners uberspielt, und es wurde ein Programm installiert, welches die Be-
nutzerschritte und die Antworteingaben protokolliert und festhélt. Die Benut-
zerhandlungen, beispielsweise die Verweildauer auf einem Screen oder die
Haufigkeit des Abspielens des Filmbeispiels, wurde in Beziehung gesetzt zum
Antwortverhalten und der Qualitat der Antworten.1

Robin Hood
(1938)

Sie sehen die beiden Verliebten,
Prinzessin Marian und Robin Hood,
Der Komponist verwendet zwei
Leitmotive zur akustischen
Kennzeichnung der beiden
Hauptpersonen,

Welches Motiv kennzeichnet die
Prinzessin und weiches Robin Hood ?

Kiicken Sie bitte jeweils auf das

\ Vv<kv 11 Notensymbol, um sich die Beispiele
an2uhoren. Mit einem weiteren Kiick
kénnen Sie das Horbelspiei beenden.
Notieren Sie Ihr Ergebnis auf der

Motiv i entsprechenden Seite im beiliegenden
Heft,
Motiv 2 £ile Sie her fire Amagrt ein
Beachten Sie, dass éiéekeme Nbg’ichieit haben, diese Frage ~1
' zu beantworten }

Abb. 1: Screenshot ,,Robin Hood* mit Filmstill

Ergebnisse

Diese Auswertung erfolgte in dem Bewusstsein der Problematik, dass die
Konzeption der Messung und der Beurteilung des Lernerfolgs mit einer

1  Ich danke Herrn Daniel Nubling (www.mediamt.net) sehr herzlich fur die Konzeption,
Entwicklung und Programmierung dieses Antworteingabefeldes und der Protokollierungen
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CD-ROM ausschlieBlich die sprachliche Reproduktion verlangt. Die hdufig in
den Kognitions- und Sozialwissenschaften vertretene These, dass die Qualitét
einer Handlung durch eine geeignete sprachliche Transformation Uberprift
werden kann (siehe Baumgartner und Quast 1998), muss bezweifelt werden.
Die Methoden und Ziele des Lernens mit neuen Medien sind jeweils andere
als im traditionellen Unterricht. Es wird liberzeugend begriindet, dass es einen
»Kognitiven Reduktionismus* bedeutet (Baumgartner 1997), den Lernerfolg in
der Reproduktion richtiger Antworten zu sehen, wie im Behaviorismus, oder
Lernerfolg allein auf die Verwendung adaquater Methoden und mentaler Mo-
delle, wie im Kognitivismus, zu reduzieren. Das mit neuen Medien unterstiitz-
te Lernen ist Baumgartner zufolge dann als erfolgreich anzusehen, wenn das
Wissen in Anwendersituationen flexibel angewandt werden kann. Die Lemer-
folgskontrolle muss darin bestehen, das erworbene Wissen in Anwendungssi-
tuationen einzusetzen, um sie auf diese Weise zu bewéltigen. Wir wissen, dass
wir bei unserer Antwort-Lemerfolgskontrolle die Vorteile der neuen Medien,
vor allem die Interaktivitdtsmoglichkeiten, nicht ausnutzen und begrinden
dies mit dem Charakter der Pilotstudie dieser CD-ROM-Konzeption und der
Untersuchung der Lernerfolge. Folgende Beurteilungsskala wurde der Ant-
wortauswertung zugrunde gelegt: 1) ok+, 2) ok, 3) ok-, 4) falsch, 5) keine Be-
antwortung der Frage, 6) ohne Antwort, 7) Antwortscreen nicht betreten

OIVHLrix

0 PulpFiction
b Klute

s Easy Rider
O Bullit
IMEast of Eder
O Casblanca
b RHood ALL.

Tab. 1: Verweildauern auf den Filmscreens in Sek. Auf dem Screen von Casablanca wur-
de mit Abstand am langsten verweilt (435 Sek.), gefolgt von Robin Hood (320 Sek.), East
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of Eden und Bullitt (284 und 232 Sek.). Weniger lange wurden die Sreens der Filme Matrix,
Pulp Fiction, Klute und Easy Rider betreten.

O Matrix F 1
0 PulpFic F1
mKklute F1

O easyriderF
BbullitFl
HEastof F1
O casab F2

s Casab F1
O RHood F2
EBRHood F1

0 50 100 150 200 250 300

Tab. 2: Verweildauern auf den Fragescreens in Sek. Die einzelnen Fragescreens erforder-
ten bei Casablanca und East of Eden die langste Verweildauer ( 267,2 bzw. 232,7 Sek.)
gefolgt von Bullitt (180,4 Sek.). Auf den Fragescreens der weiteren Filme wurde zwischen
88,8 und 149,4 Sek. verweilt.

Die abnehmende Verweildauer ist durch die , Testsituation” und den abneh-
menden Schwierigkeitsgrad einiger Fragen zu erkléren; auch ist die chronolo-
gische Darbietung einer Beschéftigung aufgrund individueller Motivation
nicht forderlich. Folgende Positiv- und Negativbeispiele stellten sich heraus:
Robin Hood, Frage 2: 67% im OK-Bereich und Casablanca: 74% im OK-
Bereich, hingegen bei Klute: 71% keine Antwort im Sinne der Frage, 3% im
OK-Bereich und Pulp Fiction: 64% ohne Antwort (nicht einmal der Versuch
wurde unternommen) und 23% im OK-Bereich.
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Ook+

ook

Dok

m FALSCH
mkAILSdF

0 ohne Ant

BFilm nicht geseher

47%

Tab. 3: Antworten Robin Hood

Hier wurden zu insg. 67% Antworten im OK-Bereich gegeben; 20% der Benutzer gaben
keine Antwort; es erfolgten keine falschen Antworten.

O ok+

Ook

0ok

m FALSCH

m kAIL.S.d.F.

0 ohne Ant.

B FImnicht geseher

Tab. 4: Antworten Pulp Fiction

Von 64% der Benutzer wurde der Antwortscreen nicht betreten; das Antwortverhalten
zeigte zu 13% ein leeres Eingabefeld und zu insg. 23% Antworten im OK-Bereich.

Diese Ergebnisse haben zu folgenden Veranderungen der Fragscreens zu fiih-
ren: die Unterlegung der Szene aus ,,Klute* mit einem falschen akustischen
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Hintergrund erwies sich als kontraproduktiv und ist mit der richtigen Hinter-
grundmusik zu versehen. Die Frage hat darauf abzuzielen, wie hier die deut-
lich sichtbare Emotion der Hauptperson durch die Begleitmusik verstérkt zum
Ausdruck gebracht wird, und welche musikalischen Mittel der Komponist Mi-
chael Small hierzu benutzt. Die Umarbeitung des Fragescreens zu ,,Pulp Fiction*
hat die Frage nach den weiteren visuellen Zitaten in dieser Szene zunéchst
durch eine Frage nach dem kulturellen Code, den dieser Popsong ,,Son of a
preacher man* vermittelt, und wie die Verbindung dieses Codes mit dieser
Szene, in der die Hauptperson John Travolta Whiskey trinkt und Kokain kon-
sumiert, wirkt, und wie zu beurteilen ist, welche Bedeutung den Zitaten in die-
sem Film berhaupt zukommt und welche visuellen Zitate sich in dieser Szene
finden. Die weiteren Konsequenzen beziiglich der Gestaltung und des padago-
gischen Einsatzes dieser CD-ROM betreffen erstens die Tatsache, dass die
zentrale Bedeutung der Interaktivitat solcher Lernsoftware entscheidend durch
Fertigkeiten und Erfahrungen, die der Lernende mit solchen Systemen hat, be-
einflusst wird, und dass demzufolge interaktive, multimediale Lemszenarien
nur von dem Lernenden als solche erfahrbar sind, wenn er sie wahmehmen
und interpretieren kann. Es wird fir einen Einsatz in Unterrichtsreihen in der
Grund- Haupt- und Realschule eine Untersuchung der Medienkompetenz der
Schilerinnen und Schiiler vorausgehen und mit dem Stand nach dem Einsatz
dieser CD-ROM verglichen. Die Medienkompetenz der Schilerinnen und
Schiler neben der medienp&dagogischen Kompetenz der Lehrperson wird zum
Untersuchungsgegenstand in dem Verstandnis, dass neben der Féahigkeit zur
Mediennutzung, sich der Medien als Werkzeuge zu bedienen, auch die Er-
kenntnisgewinnung beziiglich der Frage zu erwerben, wie sich Lernen mit
neuen Medien vollzieht. In diesem Punkt ist die oben angefuhrte Kritik Clif-
ford Stolls zu beriicksichtigen, Edutainment vernebele den Blick dafir, dass
echtes Lernen ohne Anstrengung nicht zu haben sei, dass sein Lohn nicht in
kurzfristigen Reizen, sondern in dauerhaftem Verstehen liege. Es ist auch der
sinnvolle Umgang mit Informationen einzubeziehen und ebenso die kritische
Auseinandersetzung mit Medienwirkungen unter Berlicksichtigung der Mah-
nung von Hartmut von Hentig, dass Medienkompetenz einschliele, dem
Computer gewachsen zu sein und zu wissen, in welchen Grenzen er nitzlich
sei und wo er beginne, uns zu dominieren (siehe auch Schorb 2000, S. 129 ff.).
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Pulp Fiction
(1996)

Vincent soll Mia, die Frau seines
Bosses ausfiihren. Er kommt zu ihrer
Villa, um sie abzuholen.

In dieser Szene wird ein Rockson multimedU}
zitiert. Welche visuellen Zitate finden
sie ausserdem in dieser Szene?

Eqﬁieren dSie Iﬂr%Anftva/ort bitte im

eiliegenden Heft auf der

entsprechenden Seite. I__B_-I
Schauen Sie sich das Filmbeispiel so

oft an, wie Sie mochten. Klicken Sie

hierzu auf den Startpfeil links unter

dem Videoausschnitt.

Bitte tragen Sie hier ihre Antwort ein |
Beachten Sie, dass Sie keine 2 Moglichkeit haben, diese Frage

zu beantworten

Abb. 2: Screenshot ,,Pulp Fiction* vor Abspielen des Filmausschnitts

Diskussion

Die Ergebnisse zeigten, dass es beziiglich der Konzeption der CD-ROM ,,Mu-
sik und Hollywood“ fir die allgemein bildende Schule - ihre Funktion im
didaktischen Konzept wechselt somit von einer additiven Verwendung als
Ergénzung eines Fachbuchs zu einer integrativen Verwendung in der Schule -
erforderlich ist, die oben genannten Korrekturen der Fragescreens im Einzel-
nen genauestens vorzunehmen und folgende Elemente hinzuzufiigen, die ins-
gesamt vermehrte Schuleraktivitdt zum Ziel haben und sich in vermehrten
Interaktionsmdglichkeiten dufern:

1 Lemaufgaben: a) Freie Eingaben, die auf Erinnern abzielen, b) Geschlos-
sene Aufgaben, die das Wiedererkennen verlangen, ¢) Manipulationen in
Form von Drag and Drop (Angebote fiir verschiedene Musikbegleitungen
einer vorgegebenen Filmszene durch Buttons oder Drag and Drop),
d) Spezielle Aufgaben, wie das Formulieren von eigenen Fragen etc.
Lernerfolgskontrollen und Textfelder fiir Antworteingaben,
Belohnungssysteme,

Lexika und Spiele (Quiz),

Multimediale Gestaltung des Kommentarscreens,

a s wd
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6. Nicht nur eine chronologische, sondern auch simultan préasentierte Film-
ubersicht,

7. Yorschaltung eines erlauternden Einleitungsscreens zum Thema Filmmu-
sik,

8. Virtuelles Klassenzimmer,

9. Identifikationsfigur,

10. Testdesign zur Untersuchung der Wirkung von Filmmusik als Screen.

11. Einfugung der Mdglichkeit, das Erlernte durch Implantationen neuer, ak-
tueller Filmbeispiele zu transferieren und die vorgegebenen Filmbeispiele
mit anderer Musik zu versehen, die auch selbst herzustellen sein sollte.

Im Musikunterricht der allgemein bildenden Schule wird diese CD-ROM in
Unterrichtsreihen zu evaluieren sein, die als Untersuchungskriterien den Ein-
fluss des Umgangs mit dieser CD-ROM auf folgende Elemente enthalt: a) In-
dividualisierung des Unterrichts und selbstverantwortliches Lernen, b) diffe-
renzierte Forderung, c) entdeckendes Lernen, Experimentierfreudigkeit und
»Leaming by doing“, d) interaktives Lernen, e) kooperatives Lernen unter Be-
ricksichtigung von Fachkompetenz, Medienkompetenz und Selbstlemkompe-
tenz der Lernenden, Medienkompetenz und medienpadagogische Kompetenz
der Lehrenden, sowie der angestrebten Lemziele. Zu erhoffen ist, dass die mit-
tels solcher verbesserter Lernsoftware bewirkte Auseinandersetzung mit der
Musik im Film - auf eine Musik im Hintergrund, der gewdhnlich keine
eigene Aufmerksamkeit geschenkt wird - ein zunehmendes Verstandnis der
Musik als einer der wertvollsten Errungenschaften der menschlichen Kultur
(vgl. Roétter/PI6Bner 1994, S. 164) zur Folge hat in Verbindung mit Verbesse-
rungen des soziales Lernens und der Medienkompetenz. Die somit Uber die
Nutzung von Lernsoftware sich zu vollziehende Auseinandersetzung mit und
Aneignung von Filmmusik sollte auch mit dem Ziel erfolgen, Bewusstheit
Uber einen Gegenstand der Alltagskultur zu erlangen, ohne die sinnliche Kom-
ponente und die Ganzheitlichkeit des Erlebens zu triiben. Die spielerisch
erfolgende kognitive Durchdringung des Gegenstandes Filmmusik bewirkt,
vertraute Sachverhalte in anderem Licht zu sehen, sie mit anderen Augen zu
betrachten und mit anderen Ohren bewusster zu héren; wahrscheinlich bewirkt
sie auch eine vorlbergehende Befremdlichkeit und Distanz. Diese fihrt zu
Bewusstheit, und so ist es denkbar, dass zunehmende Bewusstheit auf Kosten
alter Vertautheiten zustande kommt, diese jedoch in ein neues Verstandnis in-
tegriert werden. Es gibtja die These von Helmuth Plessner, dass erst auf dem
Weg uber die Distanzgewinnung, die durchaus auch durch Handeln erfolgt,
neue Stufen des Verstdndnisses des bisher Vertrauten erklommen werden. Er
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schreibt in seinem Essay ,,Mit anderen Augen® von 1948: ,Das Vertraute ver-
steht sich, aber an solchem Verstdndnis hat der Mensch nur dann etwas fir
seine Erfahrung, wenn es erworben ist. Erwirb es, um es zu besitzen. Um es
erwerben zu kénnen, mulR man es verloren haben, und nicht immer tut das Le-
ben uns den schmerzlichen Gefallen, dem vertrauten Kreise uns zu entriicken.
Die Kunst des entfremdenden Blicks erfllt darum eine unerl&Rliche Voraus-
setzung allen echten Verstehens. Sie hebt das Vertraute menschlicher Verhalt-
nisse aus der Unsichtbarkeit, um in der Wiederbegegnung mit dem befrem-
dend Auffalligen des eigentlich Vertrauten das Verstdndnis ins Spiel zu
setzen. Ohne Befremdung kein Verstandnis, es ist der Umweg zur Vertraut-
heit, das Repoussoir, gegen das diese sich als Szene und Hintergrund abhebt
und begreiflich wird.” (H. Plessner 1982, S. 170)
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Gunter Kleinen & Anja Rosenbrock

Musikpéadagogik ,,von unten*

Pilotstudie zu einer komparativen empirischen Forschung
Uber den guten Musiklehrer/die gute Musiklehrerin

Uber die Personlichkeit des Musiklehrers/der Musiklehrerin, die den Dreh-
und Angelpunkt des Musikunterrichts darstellt, besteht ein klar erkanntes For-
schungsdefizit (vgl. Putz 1986, Kraemer 1991, Ott 1993). In einer landertiber-
greifend ausgerichteten komparativen Studie sollen neben der Aufarbeitung
dieses Forschungsdefizits langst Uberféllige Innovationen fir das Schulfach
Musik eingeleitet oder, sofern sie bereits um sich greifen, nachhaltig unter-
stiitzt werden. An dieser Stelle soll das inhaltliche und methodische Konzept
der Studie vorgestellt werden. Das geschieht an ersten Ergebnissen aus der
Bremer Pilotstudie mit speziellem Fokus auf der Arbeit in einer Grundschule.

Diskussionsstand zur Lehrerpersénlichkeit

Die Stichworte Professionalitat und Professionalisierung sind in die Zustan-
digkeit der Berufssoziologie zu rechnen. Deren Aussagen sind aber zu allge-
mein, als dass sie unmittelbar fur den Musikunterricht zu nutzen wéren. We-
sentlich ergiebiger ist die 6ffentliche Diskussion um den guten Lehrer und die
gute Lehrerin. Sie ist gepragt von einem groflen Reichtum an Perspektiven,
wird mit groBem Engagement, zum Teil auch kontrovers gefiihrt. An dieser
Diskussion sind Akteure und Betroffene auf verschiedenen Ebenen der bil-
dungspolitischen Diskussion beteiligt. Davon geben beredtes Zeugnis: Beitré-
ge in Schulerzeitungen, Vortrage bei Lehrerseminaren, Ausfiihrungen von
Bildungspolitikern, Parteien und Gewerkschaften, von Représentanten des
Staates, Verlautbarungen von Stiftungen, in Feuilletons und Kommentaren der
Presse, politische und kulturelle Magazine des Hoérfunks und Fernsehens, Bei-
trage in Fachzeitschriften usw. Im wissenschaftlichen Diskurs der Padagogik
konnten auf empirischer Basis wichtige Merkmale eines guten Lehrers bzw.
einer guten Lehrerin benannt werden (vgl. Weinert und Helmke 1996). Karl-
Oswald Bauer hat mit Hilfe der grounded theory fiinf Dimensionen von Hand-
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lungsrepertoires eruiert, die einem professionellen Lehrerhandeln zugrunde
liegen: soziale Strukturen bilden, interagieren, kommunizieren, gestalten und
Hintergrundarbeit (Bauer 1997, S. 23). Wege zu mehr Professionalitat fiihren
Uber zielgerichteten Kompetenzgewinn in diesen Dimensionen.

Aber sind die in den Gute Lehrer-Studien genannten Eigenschaften ohne wei-
teres auf den Musiklehrer Ubertragbar oder missen nicht fachspezifische Mo-
difizierungen angebracht werden, zumal sowohl die personlichen Qualifikati-
onen als auch die &uReren Bedingungsfaktoren fiir den Unterrichtsgegenstand
und das Erziehungsmittel Musik gesondert zu bestimmen sind?

Wahrend des vorangegangenen Jahrzehnts hat sich in der musikpadagogischen
Diskussion die Erkenntnis herauskristallisiert, dass die Eréffnung einer inter-
nationalen Perspektive eine vertiefte Reflexion musikalischer Vermittlungs-
prozesse vor Ort mit sich bringen durfte und von Gewinn auch fur die Situati-
on in jedem der beteiligten Lander fiihren kénnte (Lepherd 1995).

Die diesbeziigliche Fachdiskussion wird auf aktuellem Niveau heute vor allem
in den USA gefihrt (vgl. Colwell 1992). Die Aktualitat bezieht sich inhaltlich
inshesondere auf die Offnung gegeniiber Phinomenen der musikalischen In-
terkulturalitdt und auf die Einbeziehung eines komparativen Ansatzes in die
Curriculumrevision (Jordan 1992, Kemp/Lepherd 1992). Aber auch der er-
reichte methodologische Stand ist richtungweisend. Danach ist es unzurei-
chend, sich nach Gutdinken den einen oder anderen Punkt herauszugreifen
und einer vergleichenden Betrachtung zu unterwerfen. Vielmehr ist stets das-
selbe Biindel analytischer Gesichtspunkte anzulegen. Im Modell einer kompa-
rativen musikpédagogischen Forschung entwickelt Lepherd (1990, S. 286) mit
Bezug auf Holmes (1979 und 1981) sechs Vergleichskategorien, deren kom-
plexer Zusammenhang zu beriicksichtigen ist. Es sind dies: Ziele, Verwaltung,
Finanzen, Struktur und Organisation der Musikerziehung, Lehrplane, Leh-
rerausbildung. Sie sind in den Bedingungs- und Einflussfaktoren des musik-
padagogischen Handlungsfeldes zu beriicksichtigen.

Erst die Gesamtheit dieser Kategorien ermdglicht fundierte Vergleiche auf na-
tionaler wie internationaler Ebene. Im letzten Punkt wird immerhin auf Aus-
bildungsfragen eingegangen, die die Lehrperson betreffen.

Eine verbesserte Professionalitdt des Musiklehrerhandelns fihrt zu inhaltli-
chen wie methodischen Innovationen und zu qualitativen Verbesserungen in
der Praxis des schulischen Musikunterrichts wie auch in der Ausbildung von
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Musiklehrem (vgl. Knolle/Ott 1995). Diese Veranderungen sind gefordert so-
wohl als Antwort auf die konkreten Arbeitsbedingungen in den Schulen als
auch angesichts der gegenwartig regional, europaweit wie global beobachtba-
ren Veranderungen der Musikkulturen (vgl. Helms 2000), speziell auch auf
die Umwaélzungen der individuellen Interessen, der musikalischen Aktivitéten,
der Musikrezeption, der Wirkungen der Musik in den alltagsasthetischen Zu-
sammenhéngen, in denen wir leben.

Im Musikunterricht geht es darum, eine grolie Vielfalt musikalischer Lebens-
welten entsprechend den individuellen, zugleich sozial vermittelten ,,Bega-
bungen*, den zu entwickelnden kulturellen Praktiken, den momentanen wie
langerfristigen Winschen und Motivationen zugénglich zu machen. ,,Musik
ist ... nicht die Sprache der Welt - es gibt viele Sprachen, die es zu erhalten
gibt. Hier liegt meines Erachtens eine wichtige Aufgabe fir die Musikpédago-
gik“ (Helms 2000, S. 8f.). Musikalische Sprachenvielfalt l1auft hinaus auf die
Multikulturalitat des Musikunterrichts. Eine derartige Zielsetzung stellt grof3e
Anforderungen an die Breite der kiinstlerischen Qualifikationen, an die Quali-
tat der Unterrichtsplanung und an die methodische Phantasie und Variabilitat,
an die kommunikativen Fahigkeiten, an Freundlichkeit, Bestandigkeit, Bere-
chenbarkeit, kurzum an die Professionalitit des Musiklehrers bzw. der Musik-
lehrerin. Und diese wiinschenswerten Personlichkeitsmerkmale bedirfen zur
Entfaltung eines geeigneten institutioneilen, organisatorischen, sozialen und
nicht zuletzt kulturellen Rahmens. Die Multikulturalitat setzt im Gbrigen den
Musikunterricht in einen allgemeineren politischen Diskussionszusammen-
hang im Kontext der Anfalligkeit wachsender Bevolkerungsteile in der Bun-
desrepublik fur rechtsradikales Denken. Denn Musikunterricht kann mitwir-
ken an der Bewidltigung allgemeinerer Probleme wie dem der Auslanderfeind-
schaft, Fremdenhass und mangelnder Toleranz gegeniiber allem Fremden.

Mit der Lehrerpersonlichkeit hat sich zwar die allgemeine Padagogische Psy-
chologie ausfihrlicher befasst (Tausch/Tausch 1998), in der musikpadagogi-
schen Forschung wurde das Thema aber bislang weitgehend ausgespart, ob-
wohl generelle Bekundungen vorliegen, wie wichtig die Musiklehrperson fur
den Unterricht ist (vgl. die Zusammenfassung der Diskussion bei Ott 1993).
Diesbezligliche Ertrterungen erweisen sich insbesondere bei der Reflexion
von Konzepten eines offenen Musikunterrichts als notwendig (Jank/Meyer &
Ott 1986, Piitz 1986). Im Ubrigen sind bis heute nur einige Teilaspekte unter-
sucht worden wie z. B. die dulReren Arbeitsbedingungen (vgl. Schaffrath u. a
1982) oder ein heikles, aber nicht eigentlich zentrales Problem wie die Lehrer-
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angst (vgl. Schmidt 1988). In ersten Untersuchungen werden zwar Lehrpléne,
Schul- oder Liederblcher oder andere Faktoren des Musikunterrichts wie z. B.
flr Frankreich verglichen (vgl. Kraemer/Schlegel 1999); derartige Studien set-
zen den Leser jedoch nicht in den Stand, daraus ein einigermalien zutreffendes
Bild der Unterrichtsrealitit abzuleiten. Auch Untersuchungen zum Schiler-
verhalten, zu den musikalischen Vorlieben und Abneigungen, zu den Erwar-
tungen an den Musikunterricht liegen vor. Ein ausgesprochenes Forschungs-
defizit bleibt aber die Person des Musiklehrers. So mag es als symptomatisch
betrachtet werden, dass in einer ansonsten inhaltlich sehr perspektivenreichen
Darstellung der Musikdidaktik wie bei Hermann J. Kaiser und Eckard Nolte
(1989) die wunschenswerten Merkmale und Qualifikationen der Musiklehr-
person génzlich unerwéhnt bleiben!

Eine Ignoranz der Personlichkeit des Musiklehrers ist auch in der internationa-
len Diskussion offenkundig. So geht es bei Richard J. Colwell (1993) wohl um
Instruktion, Curriculum und die Bewertung von Schiilern, aber die Person, die
den Unterricht verantwortlich initiiert, ausfuhrt und trégt, ,,kommt nicht vor*.
Ahnliches ist festzustellen fir Anna Lucia Frega (1993), die sich immerhin
tiber ,,komparative Unterrichtsstrategien in der Musikerziehung als Modell fur
interkulturelle Studien* &uBert. Sie listet einen Katalog der Methoden kompa-
rativer Forschung auf, geht ausfuhrlich auf die Situation im Klassenraum ein
und erdffnet angesichts zunehmender Globalisierung und der Multikulturalitét
innovative inhaltliche Perspektiven, vernachlassigt aber ebenfalls die Lehrper-
son vollstandig.

Komparative Musikpédagogik befasste sich in der Vergangenheit im Wesent-
lichen mit Fragen des Curriculums. Sie verstand sich folglich als Beitrag zur
musikpadagogischen Curriculumentwicklung. So stand Ende der 60er Jahren
hinter Walter Gieselers Beschaftigung mit der Musikerziehung in den USA
(Gieseler 1969) die Intention, eine Schitzenhilfe zur Einflihrung der Integrier-
ten Gesamtschule in der Bundesrepublik Deutschland zu leisten. Zugleich
sollte sie eine Offnung der Inhalte und Verfahren des Musikunterrichts unter
den generellen Vorgaben einer emanzipatorischen Musikerziehung und des
bildungspolitisch angesagten Imperativs einer Chancengleichheit bewirken.
Die deutsche Curriculumdiskussion filhrte in den 70er Jahren eine vollstandi-
ge Neufassung der amtlichen Lehrpléne fir den Musikunterricht an den allge-
mein bildenden Schulen wie auch der Ausbildungspldne an den Hochschulen
herbei. Zudem konnte sie bei den Unterrichtsmaterialien eine Innovationswel-
le ausltsen, die nicht unwesentlich zu einer Aufwertung des Schulfachs Musik
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beigetragen hat (vgl. Gieseler 1986). Bekanntlich schlug Saul B. Robinsohn
1967 vor, den tradierten Bildungsbegriff aufzugeben und statt dessen Erzie-
hung im Sinne einer ,,Ausstattung zur Bewéltigung von Lebenssituationen* zu
definieren. Mit dem Begriff des Curriculums und der Curriculumrevision ging
also eine durchgreifende Veranderung aller schulischen Bildungsinhalte und
Lernorganisationsformen einher (Achtenhagen/Meyer 1971).

An diese Thematik sei hier nur erinnert. Wie in der deutschen Curriculumdis-
kussion der 70er Jahre bleibt auch in jingeren Studien ein zentraler Angel-
punkt des Musikunterrichts ausgeklammert: die Person des Lehrers bzw. der
Lehrerin. Eine Untersuchung, die sich mit der Situation der Musiklehrer an
den (west-)deutschen allgemein bildenden Schulen auseinander setzte
(Schaffrath u. a. 1982), wertete tiber 1300 Fragebdgen aus, um Reprasentativi-
tat zu erreichen (vgl. S. 26 und passim). Aber trotz der Feststellung einiger
allgemeiner Trends und interessanter Details gelang es nicht, ein halbwegs
nachvollziehbares Bild von der schulischen Realitat des Musikunterrichts zu
zeichnen und Wege zur Innovation aufzuzeigen, weil qualitative Fragen inshe-
sondere zur Lehrerpersonlichkeit auBerhalb des Untersuchungshorizonts blie-
ben. Aus diesem Grund wird im Folgenden die Lehrperson in den Mittelpunkt
gestellt, ohne die &ulReren Faktoren ihrer Arbeit zu vernachlassigen.

Padagogische Professionalitdt wird am ehesten sichtbar an Personen, die als
»gute Lehrer” bzw. ,gute Lehrerin® einzustufen sind. Der Diskussionsstand
hierzu (vgl. Combe/Helsper 1996) enthalt ein groRes Meinungsspektrum, das
verallgemeinernde Aussagen kaum zuldsst. (Jedoch lassen sich typische, feh-
lerhafte Verhaltensweisen wie die Ignoranz der berechtigten Schilerperspekti-
ve, die starre Verinnerlichung eines padagogischen Fundamentalismus oder
Resignation und Bumout aussondem.)

Das Bemuhen um eine Professionalisierung padagogischen Handelns ist einer-
seits Resultat der Wissenschaftswende von der P&dagogik zur Erziehungswis-
senschaft in den 70er Jahren (Terhart 1996), andererseits jedoch ist es als eine
Reaktion auf aktuelle Krisen der Padagogik zu sehen (Giesecke 1996, Koring
1996, Wimmer 1996). Die Hauptursache hierfir liegt derzeit vor allem in der
»Pluralisierung der Gesellschaft und [einer] daraus notwendigerweise erwach-
senden Individualisierung von Lebensladufen* (Giesecke 1996, S. 391). Die
Definition von péadagogischer Professionalitat bleibt hierbei unklar (Giesecke
1996), zumal es fur individuell auftretende Probleme keine pauschalen L§-
sungen gibt. Diese missen also von den jeweils betroffenen Lehrern oder Leh-
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rerinnen gefunden werden (Wimmer 1996, Terhart 1996). Schule und Ausbil-
dung stehen gegen Ende des 20. Jahrhunderts eindeutig im Zeichen der Indi-
vidualisierung (Brater 1997). Was ein ,,guter” Padagoge ist, ist daher nicht
einheitlich zu definieren, sondern muss individuell geklart werden. Terhart
hebt die Bedeutung der Zusammenarbeit innerhalb eines Kollegiums hervor.
Eine ,,gute Schule* (Terhart 1996, S. 458ff.) ist als forderliches Umfeld fur
eine péadagogische Professionalitat unerlésslich; sie ,,hdngt zentral von der
Qualitat der Arbeit ihres Kollegiums ab* (ebd., S. 463), insbesondere von Ko-
operation und Kommunikation. Die Professionalitit der Pddagogen und Péda-
goginnen muss daher innerhalb des jeweiligen Arbeitskontextes reflektiert
werden und ist angewiesen auf Synergieeffekte aus dem Kollegium.

Das Good Music Teacher-Projekt

In der Pilotstudie sollen die inhaltlichen Fragestellungen und insbesondere das
eingeschlagene methodische Vorgehen erprobt, modifiziert und evaluiert wer-
den. Musikpéadagogik ,,von unten* her anzugehen bedeutet einerseits die Ebe-
ne der generalisierenden Pramissen und Postulate zu verlassen und anderer-
seits einen Erkenntnisgewinn an der Basis anzustreben. Hierfiir wurden Leit-
fadeninterviews mit Lehrerinnen und Lehrern durchgefiihrt, Ausschnitte aus
der padagogischen Arbeit dokumentiert und kommentiert, Gruppengespréache
mit Schilerinnen und Schulern gefiihrt. Das Ergebnis besteht in einer Gber-
schaubaren Anzahl von Fallstudien, in denen das professionelle Handeln von
Musiklehrern unter den jeweils obwaltenden Rahmenbedingungen der Schule,
ihres Einzugsgebiets und ihres politisch-kulturellen Backgrounds dargestellt
und analysiert werden. Fiir jede Fallstudie werden Interviews, Ausschnitte aus
der padagogischen Arbeit und Schilergesprache abschliefend gemeinsam
vom Untersuchungsteam und den betroffenen Lehrkraften tberprift und ge-
gebenenfalls modifiziert.

Im Mittelpunkt der Studie steht der gute Musiklehrer, der seinen Beruf profes-
sionell ausfuhrt und einen lebendigen Musikunterricht erteilt. Dieser Unter-
richt wird durchgangig positiv beurteilt: sowohl im Selbstbild oder in der Ei-
genwahmehmung der Lehrperson als auch seitens der beteiligten Schilerinnen
und Schiiler sowie auch des Kollegiums und der Elternschaft. Zweifellos sind
die Lehrkrafte sowohl nach den Altersgruppen der Schiler als auch nach dem
Schultyp und dem jeweiligen sozialen Einzugsgebiet zu differenzieren.
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Wie schlecht es um die alltdgliche Realitdt des Musikunterrichts an deutschen
Schulen bestellt ist, wissen wir alle. Daher richtet sich unser Erkenntnisinte-
resse auf einen guten, lebendigen Musikunterricht. Die Konzentration auf ,,gu-
te* Musiklehrer wird bevorzugt gegenuiber dem Versuch, diese Berufsgruppe
in irgendeiner Weise représentativ zu erfassen, weil dadurch eine glnstigere
Perspektive gewonnen wird fur eine Verbesserung der Situation in den Schu-
len und bei der Qualifizierung angehender Musiklehrer.

Die Intention, Musikunterricht ,,von unten®, das heif3t von der Basis her zu un-
tersuchen, lauft darauf hinaus, in erster Linie die unmittelbar am Unterrichts-
geschehen Beteiligten zu Wort kommen zu lassen, also die Lehrpersonen und
die Schiilerinnen und Schiiler. Das ist an und fr sich nahe liegend, gleichwonhl
in der Diskussion unseres Faches nicht selbstverstandlich.

Vorab aber wére zu klaren, was ein guter Musiklehrer/eine gute Musiklehrerin
ist, und somit zu erlautern, wie die Stichprobe der fur die Pilotstudie gewon-
nenen Fallstudien zustande kam. Fir unsere Herangehensweise galten mehrere
Auswahlkriterien: die Anerkennung unter Fachkollegen der Stadt, eine profes-
sionelle Ausbildung und ein offenkundiges Vergniigen an der beruflichen Ta-
tigkeit (ungeachtet auch einer langeren Berufszeit).

Was eine gute Musiklehrperson ist, wird in den AuRerungen der Lehrer und
Schiler auf einer konkreten Ebene geschildert. Es wird bewertet auf der Basis
unmittelbarer Erfahrungen im Unterricht, der Verhaltensweisen, der Aktion
und Reaktion, nicht zuletzt der gefiihlsméRigen Beziehung.

Kernfragen

(A) Aus dem Interview mit einer Grundschullehrerin:

» Was macht einen lebendigen Musikunterricht aus? Was ist Ihnen am wich-
tigsten in IThrem Unterricht?

» Wie wirken sich die Erwartungen der Eltern auf Unterricht und Schule aus?

» Wie unterstiitzt die Schulleitung den Musikunterricht?

» Welche Fachkollegen haben Sie, wie sieht die Zusammenarbeit aus?

» Lernen die Schiller auch etwas in Bezug auf die Musik, die sie mit Hilfe
technischer Medien zu Hause héren? (Techno, Popmusik, CDs)

» Wo werden Diskrepanzen zwischen den musikalischen Interessen der Leh-
rer und der Schiiler spilrbar und wie gehen Sie damit um?
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In welcher Form haben Sie sich nach Abschluss Ihrer Berufsausbildung
fachlich weitergebildet?

Sind Manner gleich gut geeignet fir den Grundschulunterricht wie Frauen?
Wie stark beachten Sie Lehrpléne und staatliche Vorgaben flr Ihren Unter-
richt?

(B) In der Diskussion mit Grundschulkindern:

Wieso ist Musik eigentlich eine wichtige Sache? Wann und warum hort ihr
gerne Musik?

Ist Musikunterricht in der Schule ein schénes Fach? Wann ist Musikunter-
richt schrecklich langweilig?

Welche Musik hort ihr zu Hause? Kommt diese Musik hier im Unterricht
auch vor?

Wie muss ein guter Musiklehrer sein? Was muss der kénnen?

Stichprobe

Fur die Pilotstudie wurden lediglich 5 Falle néher untersucht: Lehrpersonen an
einer Grundschule (3. Schuljahr), an einer Gesamtschule (7. Klasse) sowie an
drei gymnasialen Oberstufen (jeweils mit unterschiedlichem Schulprofil).

Die Pilotstudie setzt an bei einem raumlich Gberschaubaren Gebiet und einer
geringen Anzahl von Lehrpersonen. Sie hat die folgenden Zielsetzungen:

Erprobung und Evaluierung des eingesetzten methodischen Instrumentari-
ums, der Datengewinnung in Interviews und Gesprachen, aus der teilneh-
menden Beobachtung der pédagogischen Arbeit und der Erhebung ,,wei-
cher* Daten sowie der computergestiitzten Auswertung qualitativer Daten;
erste Prifung der Arbeitshypothesen als Schritt zu einer Theoriebildung
professioneller Musiklehrerausbildung; dabei sollen Einsichten gewonnen
werden in die Wechselwirkung zwischen personlichen Qualifikationen, der
padagogischen Arbeit und den sie bedingenden, fordernden oder hemmen-
den Faktoren; aus den ersten Befunden konnen Perspektiven mdglicher
Veranderungen abgeleitet werden;

Festlegung und Beschreibung méglicher Bezugspunkte einer komparativen
Forschung.
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Qualitative Analyse nach der grounded theory

Zu einer Theorie der Musiklehrperson tragt die qualitative Analyse, die bei der
Studie mit dem Programmpaket winMAX durchgefihrt wurde, dadurch bei,
dass sie unmittelbar aus den transkribierten Texten einen Kategorienbaum
entwickelt, mit dem die wesentlichen Aussagen geordnet und zu einer Theorie
verdichtet werden. Diesem Vorgehen haften notwendigerweise subjektive
Momente an, denn es kommt darauf an, ,,dass die Vielfalt von Gedanken, die
dem Forscher bei der Analyse der Daten kommen, organisiert werden*
(Strauss 1991, S. 51).

Fur die Kodierung werden inhaltsanalytische Kategorien unmittelbar aus den
Texten erarbeitet. Diese Kategorien sind keiner vorgéngigen Theorie enthom-
men, sondern sie werden ,,von Grund auf* entwickelt. Daftir hat sich in der
Methodenliteratur der Terminus der grounded theory durchgesetzt (vgl.
Strauss 1991, Cresswell 1998, Kuckartz 1999).

Auf der empirischen Basis der Pilotstudie ist der folgende Baum von Code-
wortern entstanden, der die empirisch gefundenen Kategorien gruppiert und
ordnet. Die in diesem Code-Baum zu beobachtende Ordnung wird nicht theo-
retisch abgeleitet, sondern sie bildet sich unmittelbar im Vorgang der Kodie-
rung. Der Baum kann bei der Kodierung weiterer Texte modifiziert und erwei-
tert werden. Beispielsweise musste nach der Lektire weiterer Texte unter den
Lehrereigenschaften die Kategorie Humor erganzt werden usw.

Kriterien fur gute Musiklehrer/innen Begeisterung fiir Musik [18:85]
externe Faktoren
Anerkennung
Bei der Schulleitung [4:13]
Bei Eltern [12:45]
Bei Fachkollegen [1:8]
Bei Schilern und Schiilerinnen [9:39]
Im Kollegium [3:20]
In der Offentlichkeit [5:30]
interne Faktoren
Engagement (ber Schule hinaus [7:45]
Motivation zur Qualitat [1:2]
Offenheit und Flexibilitat [12:57]
positive Erfahrungen im Musikunterricht [8:28]
Bedingungen, Probleme [9:56]
Kontrast zu ,,schlechteren “Lehrern [4:13]
Wiinsche [1:4]
Strategien gegen Burnout [10:62]
Weiterbildung [11:99]
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Lehrprofil
Methoden und Inhalte [2:22]

Schuler und Schiilerinnen

Schulprofill

Was ist ein guter Musiklehrer? [37:188]

Zielsetzungen etc. [5:29]
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Interesse an Weiterentwicklung
von Inhalten [1:5]
von Methoden [0:0]
von Zielsetzungen [0:0]
professionelle Ausbildung [3:5]
Autodidaktisches Lernen [3:8]
Berufserfahrung [8:34]
Didaktische Féhigkeiten [3:22]
Eigene praktische Téatigkeiten [19:83]
Erfahrungen als Schiler/in [2:8]
Musikstudium [18:125]
Referendariat [4:21]

Umfang des Unterrichtes [6:32]

Altersangemessenheit [11:53]
Anforderungen der Schulstufen [2:11]
Curriculum [77:508]
Eigene Wertschatzung [1:3]
konkrete Inhalte [8:17]
Materialien [17:97]
Musikpraxis [44:209]
Padagogische Kompetenzen allgemein [0:0]
Disziplin [0:0]
Motivierung [3:9]
Humor
Relation Theorie - Praxis [22:121]
Richtlinien [11:90]
Weitere Methoden [13:40]

Einstellung zu Musik und Musikunterricht [1:4]
Konkret: Musikunterricht und eigene Musiklehrer [20:92]
Kultur, Bildung [5:11]
praktische Fahigkeiten [9:24]
SpaR und Ausgleich [13:36]
Fahigkeiten, Wissensstand [44:188]
Geschlechtsspezifik [1:6]
Interessen, Bedurfnisse [94:523]
Didaktische Kenntnisse des Lehrers [1:13]
Medien [5:44]

Ausstattung [35:208]

Geschichte + Tradition der Schule [3:21]

GroRe der Schule, der Gruppe [16:50]

Leistungskriterien [11:50]

Multikulturalitat [13:88]

Musik-Kollegium [16:89]
Geschlechterrelationen [1:12]

Position des Faches Musik [20:111]
Events + Ensembles [61:383]

Schulart [4:16]

sonstige Besonderheiten [11:59]

soziales Klima [23:123]

soziales Umfeld [16:103]

Eigenes libergeordnetes Konzept [16:86]



Der Code-Baum verdeutlicht die Vielfalt der Aspekte und Perspektiven, die
bei Uberlegungen zur Persénlichkeit eines guten Musiklehrers zu beriicksich-
tigen sind.

Die Kriterien fir einen guten Musiklehrer umfassen externe , vor al-
lem die Anerkennung der eigenen Arbeit durch verschiedene Gruppen, sowie
interne Faktoren wie positive Erfahrungen bei der Arbeit an der Schule und
die daraus resultierende Motivation, sich zu engagieren. Eine professionelle
Ausbildung soll durch eigenes Interesse an Weiterbildung ergénzt werden; eine
allgemeine Begeisterungfur Musik kann vorausgesetzt werden.

Beim offenen Codieren der Texte nach der Methode der Grounded Theory
wurden diese ersten Kategorien um folgende Punkte erweitert: Die Kategorien
Lehrprofil, vor allem aber Methoden und Inhalte geben Auskunft (iber das,
was im Unterricht der Lehrer und Lehrerinnen tatsachlich passiert oder ihrer
Ansicht nach passieren sollte. Dies steht im Zusammenhang mit eigenen Ziel-
setzungen und Vorstellungen dartiber, was ein guter Musiklehrer ist. In der
Kategorie Schiler und Schilerinnen finden sich nicht nur AuBerungen und
Meinungen, die den Schiilergesprachen entnommen wurden, sondern auch die
Erfahrungen der Musiklehrer mit ihren Schilern. Die Kategorie Schulprofil
erfasst den Einfluss einer sehr wichtigen Rahmenbedingung fiir die Arbeit der
Musiklehrer an den Schulen.

Diese nach der Methoden der Grounded Theory entwickelten Kategorien
wuchsen ,,wie von selbst* - Unterpunkte und inhaltliche Gruppierungen erga-
ben sich aus dem Textmaterial.

Geht man nun zur Frage nach einem guten, lebendigen, auf wechselseitige
Akzeptanz stolenden Musikunterricht, so erhédlt man differenzierte Vorstel-
lungen, die je nach Lehrperson, nach Schulstufe, Schulprofil, Schilern unter-
schiedlicher Einzugsgebiete usw. anders zu interpretieren sind. Sie ergeben
sich aus den Codings, die mit der Kategorie Methoden und Inhalte und ihren
Unterkategorien erreicht werden.

Ein Beispiel

Wollte man die entsprechenden Aussagen fiir die finf Schulen der Pilotstudie
hier anflhren, wirde der Rahmen dieses Beitrags gesprengt. Wir beschranken

155



uns daher auf eine Darstellung der Schule A, einer Grundschule, speziell auf
den Unterricht in einem 3. Schuljahr.

Aus dem Interview mit einer Grundschullehrerin:

Frage:

Antworten:

Frage:

Antwort:
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Baut im Verlauf von 4 Schuljahren irgendetwas im Musikunterricht systema-
tisch auf?

Uberwiegend ist es diese Ausgleichsfunktion, vor allen Dingen in den letzten
Jahren, wo man gemerkt hat, dass Kinder sich am liebsten entweder viel be-
wegen oder etwas singen oder mit Instrumenten spielen.

In anderen Unterrichtsfachern ist man viel mehr an den Lehrplan gebunden.
Man muss da auch Dinge erreichen, auch fir weiterfuhrende Schulen. Das
wird auch fur den Musikunterricht zwar auch gewiinscht, vom Lehrplan her,
aber so starr ist der Lehrplan in Bremen nicht, und wir haben ein bisschen
mehr Freiheit als in den anderen Fachern, das macht die Qualitat aus in die-
sem Fach.

Deswegen tanzen wir sehr viel, wir singen auch sehr viel, und ich versuche
auch, soweit es geht, Lieder zu begleiten mit Orff-Instrumenten.

Die Kinder singen in dem Alter eben noch sehr gern, das sollte man den Kin-
dern erhalten. Ich bin dabei sie zu ermutigen und ein paar Sachen zu sagen,
die man da singen kann.

Sie haben einen groRRen Schatz von Liedern, sie haben viele Bewegungsspiele
und Ténze gelernt...

Sie haben gelernt Notationen (zumindest im einfachen Rahmen), die habe ich
gemacht nicht als Mittel zum Zweck, weil man das irgendwie lernen muss,
sondern immer anhand irgendwelcher Lieder, die wir begleiten wollten. Wir
haben mit grafischer Notation gearbeitet, nur Rhythmen aufgeschrieben fir
Trommeln, Klangholzer usw. Wir haben auch im kleinen Rahmen Noten ge-
lernt.

Man muss selber eine sehr vielseitige Ausbildung haben, so dass man also
ihnen ein mdoglichst breites Spektrum an Musik allgemein mitgeben kann so-
wohl im praktischen als auch im theoretischen Bereich.

Wie steht es mit den Richtlinien? Gibt es staatliche Vorgaben fir den Musik-
unterricht in der Grundschule?

Rein theoretisch schon (lachen), wir haben einen Lehrplan, aber der ist auch
schon sehr, sehr alt, der stammt aus meiner Studienzeit. Und vieles, was wir
[an unserer Schule] machen, findet sich dort wieder. Aber ich kann nicht sa-
gen, dass ich streng nach Lehrplan arbeite. Das wiirde ich nicht tun und wir-
de ich auch nicht kénnen.



Aus demSchiilergesprach mit der zugehérigen Grundschulklasse, in der die
Lehrerin unterrichtet:

Frage: Kommt die Musik, die ihr zuhause viel hort, hier im Musikunterricht der
Schule auch vor?

Alle: Nein! Nie!

Frage: Bitte einzeln. Ja. Kommen nicht vor?

Schler: Nein, nie.

Frage: Warum kommt das hier nicht vor?

Schler: Weil wir das nicht dirfen.

Schiler: Viel zu modern die Lieder.

Schilerin:  Ich wiirde sagen, das ist ein bisschen zu modern. Also, weil3 ich nicht, weil,
hier spielt man nur Klavier und Handinstrumente, denke ich mal.

Frage: Was wirdet ihr da gerne im Musikunterricht machen? Wie lautet euer
Wunschzettel?

Schuler: Zum Beispiel, dass man so die Lieblings-CD von zu Hause mitbringt, Dass
wir die dann mal horen.

Schiiler: Ja, wir hatten nur einmal so Rap. Und das war ganz gut.

Zweifellos sind in diesen AuRerungen Diskrepanzen zwischen den Zielen und
Uberlegungen der Lehrperson und den Gespréchsbeitriagen der Kinder erkenn-
bar. Jedoch wird zugleich deutlich, dass von der Lehrerin die amtlichen Vor-
gaben zugunsten padagogischer Intentionen zuriickgestellt werden. Sie be-
zeichnet den Verzicht auf die exakte Einhaltung der Richtlinien ausdriicklich
als ,,Qualitat des Faches*”, das ja wie kein anderes dem in den ubrigen Unter-
richtsfachern weitgehend unterdriickten Bewegungsbedirfnis der Kinder in
besonderer Weise Rechnung tragen kann. Und was die aktuelle Musik betrifft,
so liegen unterschiedliche Wahrnehmungsweisen vor: wahrend die Schiiler die
zu Hause konsumierte Musik eher vermissen, glaubt die Lehrerin, diesem (als
berechtigt anerkannten) Bediirfnis durchaus Rechnung zu tragen.

Ausgangshypothesen

Eine erste Auswertung der Pilotstudie kann die angeriihrten Fragen und Prob-
leme nicht endgiiltig abklaren. Aber sie kann helfen bei einer Revision der
Fragenkataloge fir die Leitfadeninterviews und fur die Schilerdiskussionen.
Dariiber hinaus kann sie dazu beitragen, die Ausgangshypothesen, auf die die
Studie insgesamt hinsteuert, plausibel zu machen. Diese Hypothesen sollen
hier zur Diskussion gestellt werden. Sie missen noch klein buchstabiert wer-
den im Hinblick auf brennende Fragestellungen wie z. B. die Modifikation der
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Ziele, Inhalte und Methoden nach Schulstufen, den Bezug auf das Schulprofil,
den Einfluss der Neuen Medien auf den Musikunterricht, auf die Wechselbe-
ziehung zwischen eigener Musikpraxis und Musikrezeption (ber die Medien
usw. Sie kann erste Hinweise geben auf Uberféllige Innovationen in der Schule
wie auch in der Ausbildung von Musiklehrkréften an den allgemein bildenden
Schulen (etwa im Hinblick auf die Relation Klassik/Pop oder auf interkulturel-
le Themen). Zu guter Letzt: Sie kann prazisieren, was die Professionalitét ei-
ner Musiklehrperson ausmacht und wie man sie verbessern kann.

Die Intentionen der Studie richten sich auf Innovation und Qualitatsverbesse-
rung des musikpadagogischen Handelns an allgemein bildenden Schulen. Es
ist naheliegend, Beispiele guten Unterrichts und guten Unterrichtens in den
Mittelpunkt der Betrachtung zu riicken, weil daraus am ehesten Erkenntnisse
zu gewinnen sind fir wiinschenswerte und notwendige Verénderungen sowohl
in den Schulen als auch (bei der Ausbildung von Musiklehrern und -lehrerin-
nen) in den Musikhochschulen und Universitéten.

Im Anschluss an die Bremer Pilotstudie sollen weitere Fallstudien in ausge-
wabhlten ,,alten” und ,,neuen* deutschen Bundeslandern durchgefiihrt werden.
Des Weiteren sind Fallstudien an ausgewdahlten Orten in EG-L&ndern, mogli-
cherweise auch dartiber hinaus vorgesehen.

Die Studie ist komparativ angelegt. Die allgemeine Einsicht einer Verglei-
chenden Erziehungswissenschaft, dass eine reflektierte Kenntnis der Entwick-
lungstendenzen, die sich aus einer internationalen Perspektive ergeben, die
mogliche Zukunft des eigenen Praxisfeldes erkennen lassen (vgl. Winter 2000,
S. 7f.)), kénnen fur die Fachdisziplin der Musikpadagogik genutzt werden. Ei-
ne Offnung ihres Horizonts fiir Prozesse, die in anderen Landern Europas und
der Welt ablaufen, ermdglicht es, neuartige Positionen und Handlungsperspek-
tiven einer zeitgemaRen und auf Zukunft gerichteten Musikpadagogik zu ent-
wickeln (vgl. Helms 2000). Das weltweit stark angewachsene Interesse an ei-
ner internationalen Perspektive musikalischer Entwicklung und musikalischen
Lernens ist Ergebnis der Beobachtung, dass sich kulturell Eigenes und Frem-
des wechselseitig befruchten kdnnen (siehe Kemp/Lepherd 1992, Lepherd
1995, Hargreaves/North 2001).

Die Ausgangshypothesen bezeichnen fiinf Ebenen, auf denen sich die gute
Musiklehrperson bewahren muss.
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Individualisierung.

Forderliches Umfeld.

Kommunikative Kompetenzen im Unterrichtsraum.
Umgang mit kulturellen Differenzen.

»Neue* Professionalitat.

Jede stellt so etwas wie eine Ebene der pddagogischen Selbstreflexion dar
(vgl. Dirks/Hansmann 1999). Auf jeder dieser Ebenen zeigt sich die Hand-
lungskompetenz eines guten Musiklehrers/einer guten Musiklehrerin.

Wb

Hypothese 1: Individualisierung

Die winschenswerten Eigenschaften eines guten Musiklehrer/einer guten Mu-
siklehrerin lassen sich nicht allgemein festlegen, es gibt hierfiir keine objekti-
ven, allgemein verbindlichen Kriterien. Freilich leuchtet eine grundlegende
Differenzierung nach Altersgruppen bzw. Schulstufen unmittelbar ein. So
steht in den ersten Schuljahren die Forderung sozialer Fahigkeiten, der Kom-
munikation, der emotionalen Identifikation durch Musik im Vordergrund,
wahrend in den weiterfiihrenden Schulen die fachgebundenen Inhalte starker
beriicksichtigt werden. Jedoch sind auch in jeder Schulstufe individuelle
Profile unumganglich, weil jede Lehrperson ihr padagogisches Selbst nur tber
ganz personliche Handlungsweisen, Uber je besondere Vorlieben und Abnei-
gungen, Starken und Schwachen, Erfolge und Frustrationen usw. erwerben
kann. Nur der personliche Berufs- und Lebensweg fiihrt zu einer befriedigen-
den und in sich ruhenden Identifikation mit der Rolle und dem Beruf des
Musiklehrers/der Musiklehrerin. In einem doppelten Sinn wird daher eine tief
greifende Flexibilisierung der Lehrqualifikationen vorausgesetzt, denn diese
muss sowohl dem individuellen Qualifikationsprofil der Lehrperson als auch
den individuellen Neigungen und den vielfaltigen, auch widersprichlichen
kulturellen Bedurfnissen der Schiilerinnen und Schiler Rechnung tragen. In-
dividualisierung gibt Raum fiir Identitatsbildung. Karl-Oswald Bauer und an-
dere sprechen in diesem Zusammenhang nicht mehr von Lehrerpersonlichkeit,
sondern vom ,,professionellen Selbst“ und beschreiben dieses in seinen Ge-
wissheiten wie auch Selbstzweifeln (Bauer et alii 1999, S. 185).

Unter den gegenwartigen Bedingungen bedarf die kiinstlerische Qualifikation
uber die klassische Ausbildung hinausgehend der Erganzung um F&higkeiten
und Fertigkeiten im Bereich der populdren Musik, um Kompetenzen in der
Handhabung moderner Medien sowie um die Reflexion historischer, sozialer
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und politischer Dimensionen der Musik; die padagogische Vermittlung be-
zieht sich zuerst einmal auf eine grundlegende Sympathie zwischen Lehrper-
son und Schilern, auf Methodenvielfalt, auf kommunikative Kompetenzen,
auch auf die Fahigkeit, Disziplin herzustellen, um insgesamt eine konstruktive
Arbeitsatmosphére zu erzielen.

Hypothese 2: Forderliches Umfeld

Ein erfolgreiches professionelles Musiklehrerhandeln ist zudem angewiesen
auf eine Anerkennung speziell auch der padagogischen Dimension des Faches
in der Schule, in der die Musiklehrperson arbeitet, auf Kooperation und
Kommunikation im Kollegium (vgl. Combe/Helsper 1996), auf Synergien,
wie sie aus der Kooperation mit Kollegen des eigenen Faches wie auch mit
Lehrern anderer Fécher, die an fachlbergreifenden Projekten mitwirken, er-
wachsen. Intentionen und Selbstkonzept der Musiklehrperson mussen mit dem
Image der Schule (,,Schulprofil®), den kulturellen Erwartungen der Eltern,
nicht zuletzt mit denen der Schilerinnen und Schiler in Ubereinstimmung zu
bringen sein. Die personlichen Qualifikationen einer Musiklehrperson allein
reichen also zu einer erfolgreichen professionellen Tatigkeit nicht aus. Ich als
Lehrperson kann nur funktionieren, wenn die Rahmenbedingungen stimmen,
und hierauf kann ich Einfluss nehmen.

Hypothese 3: Kommunikative Kompetenzen im Unterrichtsraum

Der Beruf eines Lehrers erfordert generell eine hohe Kompetenz in Kommu-
nikation. Bauer und andere sprechen da von Interaktion. Diese wird differen-
ziert in: ,,positives Gruppenklima schaffen; Regeln und Umgang miteinander
klaren und einlben; Feedback geben und empfangen, steigern und verbessern;
Geflhle wahrnehmen und zeigen: Neugier, Begeisterung und Freude; Humor
zeigen* (Bauer et alii 1999, S. 129). - Disziplinschwierigkeiten sind bekannt-
lich Probleme mit der Kommunikation.

Als Lehrperson ist man u. a. mit neuen Herausforderungen konfrontiert, die
eindeutig Uber das Herkdmmliche hinausgehen. Sie ergeben sich aus:

» dem Kontakt der Kinder und Jugendlichen mit den neuen (elektronischen)
Medien);
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e der gewachsenen Erwartung (zuweilen auch dem Druck), die kulturellen
Gewohnheiten, die konkreten Wiinsche und musikalischen Lebensperspek-
tiven der Schilerinnen und Schiler im Unterricht starker als in der Vergan-
genheit Ublich zu beriicksichtigen;

» der Neubewertung traditioneller Ausbildungsinhalte, speziell auch den
Veranderungen im Verhaltnis von Theorie und Praxis: Nur der unmittelbare
sinnliche Umgang mit Klangen und eigene Musikaktivitdten, in welcher
Form auch immer, ermdglichen lustvolle und authentische Erfahrungen.

Hypothese 4: Umgang mit kulturellen Differenzen

Vergleiche zwischen den Bedingungen professionellen Musiklehrerhandelns,
konkret zwischen guten Musiklehrpersonen an verschiedenen Orten und in
verschiedenen Landern, heben die kulturellen Differenzen immer stérker ins
Bewusstsein. Die offenkundige Verwurzelung im kulturell Eigenen muss er-
ganzt werden durch eine Offnung gegeniiber dem kulturell Fremden in einem
Musikunterricht, der der globalen musikalischen Kommunikation wie auch
den konkreten (multikulturell geprdgten) Lebensbedingungen am jeweiligen
Ort Rechnung tragt (vgl. Kleinen 1999). Musiklehrer(innen) missen daher in
der Lage sein, mit multikulturellen Erfahrungen, Erscheinungsweisen (Inhal-
ten) und Differenzen angemessen umzugehen.

In den letzten 20 Jahren ist ein tief greifender Wandel im Leitbild eines ,,gu-
ten* Musiklehrers/einer ,,guten* Musiklehrerin zu beobachten. Diese Verande-
rungen ergeben sich aus:

e den Wandlungen der modernen Lebenswelten (einschlieBlich Alltagsésthe-
tik und kultureller Vielfalt),

 den qualitativen Veranderungen im kulturellen Umfeld der Schule,

« den gewandelten Erwartungen an die Schule von Seiten der Elternhéuser,
in denen Kinder heute heranwachsen,

 den veranderten Strukturen in den Schulkollegien.

An samtlichen genannten Punkten sind kulturelle Unterschiede spurbar: im
sozialen Einzugsgebiet der Schule, zwischen Lehrperson und Schilern, unter
den Schilern, im Verhéltnis zu den Eltern, innerhalb des Schulkollegiums
usw. Daher ist die Féahigkeit zum produktiven Umgang mit kulturellen Diver-
genzen unabdingbar. Das lauft hinaus einerseits auf eine positive und offene
Grundeinstellung gegeniiber den Vorgefundenen Erscheinungsformen der
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eigenen Kultur (Subkulturen), andererseits auch gegentber der kulturellen
Vielfalt der Weltmusik (cultural diversity), was Ubrigens in einem erheblichen
Mal zu einer Bereicherung des Musikunterrichts beitragen kann.

Hypothese 5: ,,neue” Professionalitat

Die schulischen und gesellschaftlichen Herausforderungen fir Lehrerinnen
und Lehrer lassen sich nur durch eine neue Art von Professionalitat erfillen.

Im Zentrum der neuen Professionalitat steht die ,,Selbstwirksamkeit* von Per-
sonen und Systemen: ,,Entfaltung und Starkung von Selbstwirksamkeit fiihren
personale Faktoren und Aufgabenbewéltigung zusammen, verknipfen die in
den Personen begriindete Leistungsqualitat mit der systembegriindeten. Entfal-
ten bzw. stabilisieren die beteiligten Personen - Lehrerinnen und Lehrer, Schi-
ler und Schlerinnen, Eltern - ihre Selbstwirksamkeit, so sind positive Effekte
nicht nur fur die Bildungsleistung der Einzelnen zu erwarten, sondern auch fur
das von ihnen getragene System Schule* (Brockmeyer 1999, S. 6). Die Selbst-
wirksamkeit ist gleichbedeutend mit der , Aktivierung und Nutzung der
personalen und der institutioneilen Entwicklungspotentiale und Entwick-
lungsmdglichkeiten” (ebenda). Zur derart charakterisierten neuen Professiona-
litdt gehort ein cleverer Umgang mit der Vielfalt und Komplexitat, unter denen
sich Lehrerhandeln verwirklicht. Daraus folgt ein professionelles Selbstkon-
zept, das nicht nur die personlichen Qualifikationen beriicksichtigt, sondern
im gleichen Atemzug auch die Rahmenbedingungen des padagogischen Han-
delns mit reflektiert und positiv zu gestalten versucht.

Die auf diese Weise charakterisierte ,,neue* Professionalitat geht deutlich hi-
naus tber herkémmliche Definitionen. Sie schliefit als wesentliche Elemente
ein: Eigeninitiative, Aufgreifen der Erwartungen anderer, Uberschreiten der
engen fachlichen Horizonte, Einflussnahme auch auf die schulischen Rah-
menbedingungen, Aufgeschlossenheit fir die Dynamik permanenter Verande-
rungen, denen die eigene Person, die Schule und nicht zuletzt die Schiilerinnen
und Schiiler unterliegen.

Dem gegentiber gilt fir die ,,alte” Professionalitit des Musiklehrerdaseins: Die
Ausbildung an Musikhochschule oder Universitét legt die Basis fiir die gesam-
te berufliche Laufbahn. Das aus dieser Ausbildung erwachsende Selbstver-
stdndnis speist sich im Kern aus der Grundorientierung an den Inhalten dieser
Ausbildung. Alle tbrigen Faktoren sind dem untergeordnet.
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Musikpadagogische Professionalitat ist neu zu umreiflen. Im Grundzug ist es
die Selbstwirksamkeit, die ein permanentes Lernen veranlasst. Mit der Selbst-
wirksamkeit tut sich die traditionelle Ausbildung besonders schwer. Sie ist bei
den immer wieder Neuen Medien und bei den jeweils aktuellen Musikstilen
besonders gefragt.

Die flr eine ,,neue” Professionalitiat geforderte Selbstwirksamkeit ist dyna-
misch angelegt und schopft Nutzen aus einer grundlegenden Offenheit gegen-
uber samtlichen Faktoren, die auf den Unterricht einwirken und im Prinzip
fortwéhrenden Veranderungen ausgesetzt sind. Zusatzlich zu den professionel-
len Kompetenzen, die die Berufsausiibung von Musiklehrem erfordert, wird
vor allem die Entwicklung von Toleranz und Offenheit gegenuber der Vielfalt
musikalischer Sinnwelten und der Aufbau ,kollegialer Stiitzsysteme* (Hans-
mann 2001, passim und S. 154ff.) gefordert.

In Bezug auf die Personlichkeit des Musiklehrers/der Musiklehrerin ist
»Selbstwirksamkeit™ in den folgenden Punkten gefordert:

» professionelles Selbstkonzept auf der Basis einer Zusammenschau samitli-
cher Faktoren, die im unterrichtlichen Handeln direkt oder indirekt wirk-
sam sind;

« verdnderte Einschétzung der amtlichen Vorgaben (Richtlinien) angesichts
der Erwartungen und Lebensperspektiven der Schilerinnen und Schiiler;

» Erganzung der beruflichen Ausbildung durch eigene Fortbildungsinitiati-
ven, denen eindeutig ein VVorrang gegentiber beruflich veranlasster Weiter-
qualifizierung eingerdumt wird;

» Reflexion des Stellenwerts der schulischen Organisation und gezielte Ein-
flussnahmen;

 offensives Zugehen auf die Bereitschaft der Eltern, sich zu engagieren;

 Bereitschaft, angemessene Antworten zu finden auf die veranderte Bedeu-
tung der Musik in den modernen Lebenswelten (und in den Medien) und
auf den téglichen Umgang mit Musik;

» verbesserte Nutzung von Synergien, die aus dem Zusammenwirken aller
Kréfte an einer Schule entstehen und die professionelle Tétigkeit einer Mu-
siklehrperson unterstiitzen kénnen.

Awus einer landeriibergreifenden, internationalen Perspektive konnten in vieler-
lei Hinsicht Einsichten gewonnen werden in Richtung auf neue Inhalte (spe-
ziell in Richtung kultureller Vielfalt), die Anwendung vielfaltiger Unter-
richtsmethoden (mehr Offenheit, bessere Aktivierung der Schiilerinnen und
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Schiiler, mehr musikalische Praxis), die permanente Weiterqualifikation im
Sinne der Selbstwirksamkeit und nicht zuletzt VVorbeugung gegen Burnout.

Nachbemerkung

Die Grundschullehrerin der Pilotstudie bringt die Selbstwirksamkeit in weni-
gen, dafir treffenden Séatzen zum Ausdruck:

»Ich habe nie aufgehdért Neues dazu zu lernen, aber auch, weil es mir Spal}
macht. Musik ist ein Hobby von mir, und dieses Hobby habe ich zu meinem
Beruf gemacht.”

Mit anderen Worten: Selbstwirksamkeit bedeutet, ein lebenslanges Lernen ge-
lernt zu haben und dieses jederzeit in den berufsrelevanten Punkten anzuwen-
den.

Ubrigens diirfte es kein Zufall sein, dass von der Lehrerin in diesem Zusam-
menhang der Spal} erwahnt wird.

,»Ich finde, man sollte versuchen, sich auf die Schuler einzustellen, mit ihnen
auch zu lernen, auch weiterlemen; versuchen, mit ihnen jung zu sein, wenn
das auch nicht immer leicht ist, und man sollte sich immer wieder fragen,
hast du wirklich noch Spal} an diesem Beruf. Das ist ein ganz, ganz wichtiger
Punkt bei der Vermittlung von Wissen tberhaupt. Wenn man keinen Spaf3 an
diesem Beruf hat, dann ist man da wirklich falsch.*

Und weiter:

»In einer lockeren Atmosphére - ich bin sowieso von Hause aus eher ein
SpaRvogel - glaube ich auch, dass man auch leichter Dinge behélt, als wenn
ich ganz ernst immer komme. Ich habe immer gerne bei Lehrern gelernt, bei
denen ich den Eindruck hatte, die sind mit Spaf3 dabei, da haben wir im Un-
terricht gelacht. Es gibt auch Kollegen, die am Morgen verbissen in den Un-
terricht gehen, und man merkt ihnen gleich an, dass sie eigentlich gar keine
Lust haben, in den Unterricht zu gehen. Das ist eine schlechte Bedingung fir
beide Seiten.*

AbschlieRende Diskussion

Der Forschungsansatz bei der ,,guten” Musiklehrperson hinterldsst Ambiva-
lenzen. Die Problematik, einige ausgewahlte Musiklehrer als gut zu bezeich-
nen (und damit implizit andere als schlecht zu beurteilen), wurde in Kauf ge-
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nommen, weil positive Beispiele am ehesten zu Verbesserungen in der Pro-
fessionalisierungsdebatte beitragen kénnen. Der Vorwurf, mit einer derartigen
Auswahl einer Schimére nachzujagen oder sogar einer normativen Padagogik
Vorschub zu leisten, l&sst sich mit Hinweis auf die 1 Ausgangshypothese
(,,Individualisierung®) entkraften. Jedoch werden die Ambivalenzen gestarkt
durch Berlcksichtigung von Ergebnissen der Biografieforschung. Denn Le-
benslaufstudien belegen, dass es in professionellen Laufbahnen zu problemati-
schen Lebenspassagen kommen kann. Wer kennt nicht Einzelfélle ,,guter”
Musiklehrer, die im Urteil ganzer Schillergenerationen versagt haben? Es gibt
durchaus ,,gute” Musiklehrer, die scheitern (zuweilen auch vorzeitig aus dem
Dienst gehen), und umgekehrt kénnen Lehrer Durststrecken mit zum Teil auch
leidvollen, frustrierenden Erfahrungen Uberwinden und sich zu guten
Musiklehrern entwickeln (vgl. Hansmann 2001).

Was die Gruppengesprache mit Schilern betrifft, so ist mit einer durch die
Gruppensituation bedingten Einschrankung der Meinungsvielfalt zu rechnen
und bei der Interpretation zu berticksichtigen. Die Kategorienfindung nach der
grounded theory konnte zwar mit Hilfe einer Expertengruppe evaluiert wer-
den, aber Reliabilitdt im Sinne der Testtheorie lasst sich hier wie generell in
der qualitativen Forschung nicht in gleichem Male erreichen wie im statistisch
abgesicherten Experiment.

Literatur

Bauer, Karl-Oswald (1997): Padagogische Professionalitit und Lehrerarbeit. Padagogik
4/97, S. 22-26

Bauer, Karl-Oswald/Kopka, Andreas & Brindt, Stefan (21999): Padagogische Professiona-
litdt und Lehrerarbeit. Eine qualitativ empirische Studie Uiber professionelles Handeln
und Bewusstsein. Weinheim und Miinchen: Juventa

Brater, Michael (1997): Schule und Ausbildung im Zeichen der Individualisierung. In:
Kinder der Freiheit, hrsg. von Ulrich Beck, Frankfurt am Main: Suhrkamp

Brockmeyer, Rainer (1999): Qualitatsverbesserung in Schulen und Schulsystemen. Materi-
alien der Bund-Lander-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung,
Heft 71, Bonn

Bromme, Rainer (1992): Der Lehrer als Experte: Zur Psychologie des professionellen Wis-
sens. Bern [u. a.]: Huber

Colwell, Richard (Ed.)(1992): Handbook of research on music teaching and learning.
A project of the Music Educators National Conference. New York [u. a.]: Schirmer
Books [u. a]

165



Colwell, Richard J. (1993): Curriculum research and evaluation. In: Vom pé&dagogischen
Umgang mit Musik, hrsg. von Hermann J. Kaiser/Eckhard Nolte & Michael Roske.
Mainz: Schott, S. 24-30

Combe, Arno/Helsper (Hrsg.) (1996): Padagogische Professionalitat. Untersuchungen zum
Typus padagogischen Handelns. Frankfurt am Main: Suhrkamp

Creswell, John W. (1998): Qualitative Inquiry and Research Design. Choosing Among
Five Traditions. Thousand Oaks, California: Sage

Dirks, Una/Hansmann, Wilfried (Hrsg.) (1999): Reflexive Lehrerbildung. Fallstudien und
Konzepte im Kontext berufsspezifischer Kernprobleme. Weinheim: Deutscher Stu-
dien Verlag

Giesecke, Hermann (1996): Das ,,Ende der Erziehung®“. Ende oder Anfang pédagogischer
Professionalisierung. In: Combe/Helsper, S. 391-403

Gieseler, Walter (1986): Curriculumrevision und Musikunterricht. In: Hans Christian
Schmidt (Hg.): Geschichte der Musikpadagogik. Handbuch der Musikpédagogik,
Band 1, Kassel: Béarenreiter

Hansmann, Wilfried M. (2001): Musikalische Sinnweiten und professionelles Lehrerin-
nenhandeln. Eine biographisch-analytische Untersuchung. Essen: Die Blaue Eule

Hargreaves, David J./North, Adrian C. (2001): Musical development and leaming. The
international perspective. London und New York: Continuum

Harnitz, Matthias (2000): Lehren und Lernen im Schatten von Konflikten. Ergebnisse einer
empirischen Studie von Musikunterricht. In: Musik und Bildung, H. 3, S. 22-27
Helms, Siegmund (Hrsg.) (2000): Musikpadagogik zwischen Regionalisierung, Europaisie-

rung und Globalisierung. Kassel: Bosse
Kemp, Anthony/Lepherd, Laurence (1992): Research methods in international and com-

parative music education. In: Handbook of research on music teaching and learning,
ed. by Richard Colwell. New York: Schirmer, S. 773-788

Kleinen, Gunter (1999): Weltmusik, indigene Kulturen und Exotismus. European Music
Journal, www.music-journal.com

Knolle, Niels/Ott, Thomas (Hrsg.) (1995): Zur Professionalisierung von Musiklehrern.
Ausbildungsprobleme in den alten und neuen Bundesldndern. Mainz: Schott

Koring, Bernhard (1996): Zur Professionalisierung der padagogischen Tatigkeit. In: Com-
be/Helsper, S. 303-339

Kraemer, Rudolf-Dieter (Hrsg.) (1991): Musiklehrer. Beruf - Berufsfeld - Berufsverlauf.
Essen: Die blaue Eule. (= Musikpadagogische Forschung, Band 12)

Kuckartz, Udo (1999): Computergestiitzte Analyse qualitativer Daten. Eine Einfiihrung in
Methoden und Arbeitstechniken. Opladen: Westdeutscher Verlag

Lepherd, Laurence (Ed.) (1995): Music education in an international perspective: National
Systems. Toowoomba/Australien: University of South Queensland

166


http://www.music-journal.com

Ott, Thomas (1993): Wirklichkeit, Konstruktion oder konstruierte Wirklichkeit? Skepti-
sches zur Lehrerpersonlichkeit*. Vom padagogischen Umgang mit Musik, hrsg. von
Hermann J. Kaiser/Eckhard Nolte & Michael Roske. Mainz [u. a]: Schott, S. 273-
281

Pfeiffer, Wolfgang (1994): Musiklehrer. Biographie, Alltag und berufliche Zufriedenheit
von Musiklehrern an bayerischen Gymnasien. Eine theoretische und empirische Ana-
lyse. Essen: Die blaue Eule

Pitz, Werner (1986): Personlichkeit und Unterrichtsverhalten. Fragen zur Person des Mu-
siklehrers. In: Musikpadagogische Forschung 7, hrsg. von Hermann Josef Kaiser,
Laaber: Laaber, S. 133-146

Schaffrath, Helmut/Funk-Hennigs, Erika/Ott, Thomas & Pape, Winfried (1982): Studie zur
Situation des Musikunterrichts und der Musiklehrer an allgemeinbildenden Schulen
der Bundesrepublik Deutschlands und West-Berlins. Mainz: Schott

Schmidt, Hans-Christian (1988): Die Angste des Lehrers im Musikunterricht. In: Musik
und Bildung 3 bis 5/1988, S. 211-214, 296-298, 442-445, 523-525

Schufler, Markus (1999): Was ist ein guter Lehrer/eine gute Lehrerin? http://www.rrz.
uni-frankfurt.de/zsb/lehramt/l-news/l-news911 .htm

Strauss, Anselm L. (1991): Grundlagen qualitativer Sozialforschung. Miinchen: Fink

Tausch, Reinhard/Anne-Marie Tausch (1998): Erziehungs-Psychologie. Begegnung von
Person zu Person, 11., korrigierte Aufl. Géttingen [u. a.]: Hogrefe

Terhart, Ewald (1996): Berufskultur und professionelles Handeln bei Lehrern. In: Combe/
Helsper, S. 448-471

Weinert, Franz E./Helmke, Andreas (1996): Der gute Lehrer. Person, Funktion oder Fikti-
on? In: Leschinsky, Achim (Hrsg.): Die Institutionalisierung von Lehren und Lernen:
Beitrage zu einer Theorie der Schule. Weinheim [u. a]: Beltz. (=Zeitschrift fir Pada-
gogik: Beiheft 34)

Wimmer, Michael (1996): Zerfall des Allgemeinen - Wiederkehr des Singularen. Padago-
gische Professionalitat und der Wert des Wissens. In: Combe/Helsper, S. 404-447

Winter, Klaus (2000): Die Rolle der vergleichenden Erziehungswissenschaft in der Leh-
rerbildung. Oldenburg. In: Horner, W.: Berufswissen des Lehrers und Bezugswissen-
schaften der Lehrerbildung. Leipzig

Prof. Dr. Gunter Kleinen Anja Rosenbrock
Humboldtstr. 187 Schwalbenstr. 16
28203 Bremen 26123 Oldenburg
e-mail: kleinen@uni-bremen.de e-mail: rosenbrock@uni-bremen.de

167


http://www.rrz
mailto:kleinen@uni-bremen.de
mailto:rosenbrock@uni-bremen.de

Bettina Zimmer

Das Konzept der Lebenswelt

Fluchtpunkt oder VerheiBung fur die Musikpadagogik?

Einleitung: ,,Lebenswelt* - Ein Begriff, viele Bedeutungen

Es ist ein Phdnomen, dass sich viele unterschiedliche wissenschaftliche Dis-
ziplinen von einem Terminus leiten lassen, ihn aber gleichzeitig mit z. T. kont-
raren Inhalten zu fillen wissen. Seit der systematischen Entwicklung des Le-
benswelt-Begriffs durch Edmund Husserl hat dieser nicht nur in der Phano-
menologie, sondern auch in der Anthropologie, den Sozialwissenschaften,
Ethnomethodologie, Soziologie, Padagogik, Literaturwissenschaften etc. eine
sehr wechselvolle Karriere gemacht.

Seine lange Wirkungsgeschichte und heterogene Tradition verdankt das Le-
bensweltkonzept nicht primér einer einenden ldee, sondern einem gemeinsa-
men Feindbild - den Naturwissenschaften. So ist der ph&nomenologische Be-
griff der Lebenswelt schon bei Husserl ein ,,polemischer Begriff4(Gurwitsch
an Schitz in Grathoff 1985, S. 361) gewesen, mit dessen Hilfe man den als
sinnentleert erkannten Objektivismus der Naturwissenschaften in seine
Schranken weisen wollte. Doch an dieser Stelle enden die Gemeinsamkeiten
bereits. Durch seinen ,,modischen* oder gar ,,inflationaren* Gebrauch ist eine
terminologische Aufweichung geradezu vorprogrammiert gewesen, die sich
v. a. in der z. T. synonymen Verwendung von Lebenswelt und Alltagswelt
zeigt.1

1 Die mangelnde terminologische Disziplin war schon in der Geburtsstunde des Begriffs Le-
benswelt gegeben: So spricht Husserl in seinem Werk Die Krisis der europdischen Wissen-
schaften und die transzendentale Phanomenologie (Hua VI) abwechselnd von konkreter Le-
benswelt, alltaglicher Welt (S. 99), alltdglichem Leben (S. 270), Alltagserkenntnis, Alltags-
wahrheit (S. 332), Lebensalltaglichkeit, Umwelt (S. 106, 308), Kulturwelt (S. 366), etc., oh-
ne dass genau geklart wére, welche Bedeutung unter welchem Begriff subsumiert wird (vgl.
dazu auch Waldenfels 1985, S. 155). In der Husserl-Nachfolge setzt sich die Interpretations-
vielfalt fort - ich verweise an dieser Stelle nur auf die sehr amusante Zusammenstellung der
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Die definitorische und damit konzeptuelle Unschérfe erschwert eine Diskussi-
on um Inhalte und fihrt zu unvermeidbaren Missverstandnissen. Die Pluralitét
der Bedeutungen, die dem Lebensweltbegriff zugewiesen werden, umfasst so-
zialempirische Alltagswelttheorien ebenso wie transzendentalphilosophische
Ansdtze. Die Musikpadagogik ist von der unspezifischen Verwendungsart des
Begriffs Lebenswelt nicht ausgeschlossen. Gerade in der anthropologischen
Musikpédagogik, die fir den weitreichendsten und einflussreichsten Versuch
zeichnet, den Lebensweltbegriff fiir die Musikpédagogik zu reklamieren, ist
der Hiatus zwischen dem urspriinglichen Sinn der phdnomenologischen Ter-
mini und deren musikpadagogischer Aneignung besonders evident.

Damit der Begriff der Lebenswelt nicht nur zu einem kurzlebigen Modewort
verkommt, sondern langfristig auch fiir die Musikpéadagogik von Valenz sein
kann, ist ein gewissenhafter Umgang mit ihm nétig - ein Umgang, der die
Wourzeln, auf die er sich beruft, genau prift und nicht die Vielschichtigkeit des
Theorems einebnet, indem er ihn in ein Prokustesbett zwéngt. Dieser Artikel
versucht daher zunéchst, die philosophischen Wurzeln des Lebensweltbegriffs
in aller Kirze darzulegen und stellt diese dann dem Lebensweltkonzept der
anthropologischen Musikpédagogik gegeniiber. An den Problembefund an-
schlieBend wird die Frage erortert, ob und inwiefern der phdnomenologische
Begriff der Lebenswelt auch weiterhin fiir die Musikpédagogik von Relevanz
sein kann.

1. Der Begriff der Lebenswelt bei Husserl

Husserl hat den Begriff der Lebenswelt in seinem Spatwerk Krisis der eu-
ropdischen Wissenschaften und die transzendentale Phéanomenologie (1936)
dargelegt. Sein Rickgriff auf die Lebenswelt hat drei Grunde: Sie dient ihm
erstens dazu, ein Fundament fur die Wissenschaften zu bilden, sie verhilft ihm
zweitens zu einer Einflihrung in die transzendentale Phdnomenologie und er-
mdoglicht ihm drittens, eine geschichtliche Gesamtperspektive angesichts des
Zerfalls der einen Welt in eine Vielzahl von Sonderwelten zu gewinnen.

z. T. kontraren Bedeutungszuweisungen bei Weiter 1986, S. 77  so dass eine allgemein
gultige phdnomenologische Definition des Begriffs Lebenswelt nicht zu leisten ist.
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1.1 Lebenswelt als Gegenpol zu dem ,,sich verirrenden Rationalismus der
Naturwissenschaften (Hua VI, S. 337

Husserls Vorwurf der Lebensweltvergessenheit der Naturwissenschaften ist
der Faktor gewesen, dem der Lebensweltbegriff seine groRle Popularitat ver-
dankt. Husserl beanstandet, dass die Erfahrungswelt des Menschen ausschlieB3-
lich auf natiirliche, technische und historische Fakten begrenzt werde. Der Zu-
sammenhang dieser Fakten - so Husserl - werde ausschlief3lich Uber abstrakte
Formeln und Konstruktionen hergestellt und das Leben auf Kategorien der
bloRen Objektivitat reduziert. Damit entstehe eine Kluft zwischen dem ver-
trauten und bekannten Alltag und den Wissenschaften. Der Alltag, in dem sich
der Mensch unreflektiert verhalte und der ihm fraglos, unmittelbar und selbst-
verstandlich gegeben sei, werde von den Wissenschaften zu einem defizienten
Restposten entwertet und als der Welt der Wissenschaften unterlegen bezeich-
net. Diese behaupte von sich, situationsenthobene, exakte, methodisch uber-
prifbare, objektive, autonome und allgemein gultige Aussagen uiber den All-
tag treffen zu koénnen. Damit breche die Wissenschaft nicht nur mit dem
alltaglichen Umgang mit den Dingen, sondern sehe deren Regeln und Er-
fahrungen auch als tberholbar oder gar ungultig an. Die Grundlagen des
Forschens - die anthropologischen Voraussetzungen, die Kontingenz des For-
schungsansatzes, die experimentelle Situation etc. - wiirden nicht zu den Wir-
kungsfaktoren auf die wissenschaftlichen Ergebnisse gerechnet, sondern die
Fundierung des Wissenschaftlers in seinem vorwissenschaftlichen Leben ge-
leugnet und dem Wissenschaftler dadurch eine erhobene Vogelperspektive auf
das menschliche Leben zugestanden.

Der Rekurs auf die Lebenswelt dient Husserl zundchst dazu, ein Gegenge-
wicht zu dem als sinnentleert bezeichneten Rationalismus der Neuzeit zu bil-
den. Gleichzeitig sollen weder Wissenschaft noch Rationalitdt abgeschafft
werden, sondern auf eine neue Basis gestellt werden, um zu einer ,,wahren und
vollen Rationalitat” (Hua VI, S. 274) finden zu kénnen. Die Erkenntnis, ,,dal
Reflexion radikal nur ist als Bewulitsein der Abhéngigkeit ihrer selbst von
dem unreflektierten Leben, in dem sie erstlich, standig und letztlich sich situ-
iert” (Merleau-Ponty 1966, S. 11), zwingt den Wissenschaftler zu einer veran-
derten Einstellung seinem eigenen Forschen gegenuber. Sie verlangt von ihm,
seine vorwissenschaftlichen Erfahrungen in den Forschungsprozess mit einzu-
beziehen.
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In einem ersten Schritt macht Husserl die Entwertung der Lebenswelt durch
die Naturwissenschaften wieder riickgangig. Er mdchte diese rehabilitieren
und als Fundament aller menschlichen Welt- und Selbstzugénge verteidigen,
indem er den vorwissenschaftlichen Erfahrungen ein Eigenrecht zuspricht. Die
Lebenswelt wird zu dem ,,Boden, (...) auf dem die objektive Wissenschaft ih-
re Gebilde ,endgultigerl, ,ewiger* Wahrheiten, der ein fiir allemal und fir je-
dermann absolut gultigen Urteile ,aufbaut*.“ (Hua VI, S. 465) Der Schlachtruf
des Phanomenologen lautet daher, ,,zuriick zu den Sachen selbst” zu gehen
(Husserl 1984, S. 10). Dieses Ruckwartsgehen vollzieht sich in verschiedenen
Schritten mit zunehmender Abstraktion. Als erstes will Husserl von der ,,theo-
retischen® zur ,,natlirlichen Einstellung* kommen. Diese bezeichnet eine Hal-
tung der ,,Welthingabe, Weltverlorenheit* (Hua VIII, S. 121), in der wir uns
gleichsam naiv an die Welt verlieren und in der uns diese selbstverstandlich
gegeben ist, ohne dass unsere Erfahrungen schon durch wissenschaftliche
Theorien gefiltert worden sind.

Husserl bleibt aber bei der so erreichten natiirlichen Einstellung nicht stehen.
Die alltagliche Lebenswelt soll nicht einseitig aufgewertet werden, da sonst
die zu Uberwindende Dichotomie von Lebenswelt und wissenschaftlicher
Theorie aufrechterhalten wiirde. Er greift nicht einfach regressiv auf die Doxa
(griech. Glaube, Ansicht, Meinung) zuriick, sondern fragt nach der gemeinsa-
men Basis von Doxa und Wissenschaft. Er sucht nach einer Mdglichkeit, ,,die
naive Selbstverstandlichkeit der Weltgewil3heit, in der wir leben, und zwar
sowohl die GewiRheit der alltdglichen Welt als die der gelehrten theoretischen
Konstruktionen aufgrund dieser alltdglichen Welt, zu einer Verstandlichkeit zu
bringen* (Hua VI, S. 99). Die alltagliche Lebenswelt des Menschen wird jetzt
zu einem anfénglichen Erfahrungsbereich, quasi zu einer Fessel, von der das
Individuum sich befreien kann, indem es ihm die ,,Macht der Selbstversténd-
lichkeit* nimmt (Hua VI, S. 183). Der naive Seinsglaube, der im ersten Schritt
gewonnen wurde, wird jetzt auBer Kraft gesetzt. Der Phdnomenologe versucht
nun in einem zweiten Schritt, hinter die Kulissen zu schauen und die ge-
schichtlichen Ablagerungen im Bewusstsein Schicht fir Schicht abzutragen,
indem er mittels einer ersten Epoche (Enthaltung) von den Leistungen der
Wissenschaften, Kultur, Gesellschaft durch Einklammem des Vorgegebenen,
Enthaltung von logischen, ethischen, d&sthetischen, kulturellen, religidsen,
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rechtlichen, traditionellen etc. VVorgaben vorurteilsfrei abstrahiert (Hua IlI,
S. 65ff.).2

Das Hauptaugenmerk der Phanomenologie liegt aber nicht nur auf der Welt
der Dinge, sondern v. a. darauf, wie sich diese in unserem Bewusstsein présen-
tiert. Phdnomene sind keine ,,in ihrer physikalischen Materialitat erstarrten sta-
tischen Gebilde* (Lippitz 1993, S. 173), sondern sind Teil eines Erfahrungsbe-
reiches, der bereits kulturell und soziohistorisch gegliedert ist. Der Blickwin-
kel eines Menschen bleibt immer seiner speziellen, subjektiven Perspektive
verhaftet, er nimmt immer etwas als etwas wahr. Diese Bindung des menschli-
chen Bewusstseins an einen speziellen Standpunkt gilt es zu konstatieren und
auszuloten.

Wenn der Phanomenologe z. B. einen Wirfel betrachtet, so konzentriert sich
seine Reflexion nicht auf den konkreten, in diesem Moment betrachteten Wir-
fel, sondern einerseits auf das Phanomen Wirfel im Allgemeinen, sein Wesen,
und andererseits auf die Frage, wie sich berhaupt ein Phdanomen wie der
Warfel in unserem Bewusstsein konstituieren kann. Die Annaherung an das
Ph&nomen sucht er mit der Methode der ideierenden Variation. Dabei wird das
Phanomen in seinen Formen und Gestalten in Gedanken variiert, so dass sich
ein Grundbestand notwendiger Eigenschaften konstatieren lasst, die jedem
Wirfel zu eigen sind und die so Aufschluss Uber das Wesen des Wiirfels ge-
ben. Husserl fokussiert seinen Blick aber weniger auf die Erfassung des We-
sens von Gegensténden, als auf ihre verborgenen, sich im Bewusstsein entwi-
ckelnden Sinndimensionen. Die Technik der imaginativen Variation dient ihm
v. a. dazu, Rickschlisse in bezug auf das Wesen der Wahrnehmung und des
Bewusstseins zu ziehen. Daher ist ,,der Riickgang aufs Wesen nicht Ziel, son-
dern Mittel“, da ,,unser tatsachliches Engagement in der Welt es bleibt, was es
zu begreifen und zu verstehen gilt, was alle unsere begrifflichen Fixierungen
polarisieren muB.“ (Merleau-Ponty 1966, S. 11)

2 Ich folge in meinen Darlegungen Weiter, der im Anschluss an Theunissen die Begriffe als
Epoche von etwas und Reduktion auf etwas differenziert. Weiter unterteilt die erste Epoche
in die Reduktion auf die naturliche Einstellung und auf die Welt frei von allen intersubjekti-
ven Geltungen (Weiter 1986, S. 60).
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1.2 Lebenswelt als Medium zur Einfiihrung in die transzendentale Phanome-
nologie und Gewinnung einer geschichtlichen Gesamtperspektive

Um seinem Anspruch, eine ,letztbegriindete Universalphilosophie” (Hua VI,
S. 101) zu entwickeln, gerecht werden zu kdnnen, geht Husserl einen weiteren
Schritt zurlick und fragt ,,nach der letzten Quelle aller Erkenntnisbildungen,
des Sichbesinnens des Erkennenden auf sich selbst und sein erkennendes Le-
ben* (Hua VI, S. 100).

Die erste Epoche kann Husserl als transzendentale Operation nicht ausreichen,
da sie auf der Bewusstseinsebene der Doxa verbleibt. Er postuliert nun ein
transzendentales Ego, aus dem die Vielzahl der empirischen Ichs erwachsen.
Der Phanomenologe ist nach Husserl mittels der transzendentalen Reduktion
in der Lage, sich dem transzendentalen Ego anzundhem und die Welt und da-
mit sich selbst von einer extramundanen Perspektive aus zu beobachten. Er
betrachtet von auflen, wie sich Bewusstsein und Welt in ihm konstituieren.
Analog zur Grundlegung des transzendentalen Egos unter die verschiedenen
empirischen Ichs konstatiert Husserl, dass hinter der Vielzahl von Lebenswel-
ten die eine universale Lebensweit stehe (Hua VI, S. 134). Die konkrete Le-
benswelt als ,,die raumzeitliche Welt der Dinge, so wie wir sie in unserem vor-
und auBerwissenschaftlichen Leben erfahren und Uber die erfahrenen hinaus
als erfahrbar wissen“ (Hua VI, S. 141), ist durch historische Variabilitat ge-
kennzeichnet und erscheint daher immer im Plural, wohingegen die Lebens-
welt im transzendentalen Sinn nur als singulare tantum denkbar ist, da sie
»hicht seiend wie ein Seiendes, wie ein Objekt (ist), sondern seiend in einer
Einzigkeit, fir die der Plural sinnlos ist.“ (Hua VI, S. 146) Husserl bemiiht
sich, die in ihr fungierenden universalen Strukturen herauszuarbeiten. Er
rdumt zwar ein, dass die konkreten Lebenswelten in den einzelnen Kulturen
und zu den verschiedenen Zeiten durch unterschiedliche Muster und Organisa-
tionen gekennzeichnet seien (Hua VI, S. 141). Gleichzeitig vertritt er aber die
These, dass alle kulturhistorischen Spezifikationen der einzelnen konkreten
Lebenswelten auf die eine universale Lebenswelt zuriickbezogen werden kon-
nen, so dass damit allen Lebenswelten identische ,,invariante Strukturen“ (Hua
VI, S. 176) zu eigen seien. Husserl setzt damit einheitliche Erfahrungsmuster,
die nach allgemein verbindlichen vorgegebenen Regeln funktionieren, voraus,
die er als ,,abstrakt herauszupréparierenden Weltkern: die Welt der schlichten
intersubjektiven Erfahrungen® bezeichnet (Hua VI, S. 136). Der Phdanomeno-
loge kann die Lebenswelt durch die transzendentale Reduktion ,,in ihrer All-
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gemeinheit betrachten und mit entsprechender Vorsicht ein flr allemal und fur
jedermann gleich zugéanglich feststellen.” (Hua VI, S. 142)

Durch das Postulat eines transzendentalen Egos, das die universalen Struktu-
ren der einen Lebenswelt erfassen kann, wird den alltdglichen, konkreten Le-
benswelten eine neue Stellung zugewiesen. Die zuné&chst unternommene Auf-
wertung der Doxa muss einer erneuten Abwertung weichen. Die Lebenswelt,
von Husserl zundchst als Boden jeglicher Erfahrung rehabilitiert, wird in
einem zweiten Schritt als verschlossen, beschrankt, partikular und befangen
deklassiert. Ihr wird eine gedffnete und allumfassende Welt zugrunde gelegt,
deren allgemeingiiltige Wahrheit nur durch die tiefere Einsicht der philosophi-
schen Vernunft erkannt werden kann. Die transzendentalphilosophische Riick-
flihrung zu einer universalen Lebenswelt entfachte eine weitangelegte Debatte
innerhalb der Phdnomenologie, die sich v. a. in der Frage biindelt, wie denn
eine Lebenswelt gleichzeitig konkret und universal sein kann.3 Die Spaltung
eines In-der-Welt-Seienden und eines auflerhalb-betrachtenden, alle Zeiten
und Kulturen umfassenden Egos ist gerade im Hinblick auf die kulturelle und
sprachliche Gebundenheit des Menschen schwierig. Daher fallen die inhaltli-
chen Aussagen Husserls Uber die universale Lebenswelt auch stets vage aus.
Merleau-Ponty relativiert in der Folge den Husserlschen Transzendentalismus
durch eine Phdanomenologie der Leiblichkeit. Seine Grundthese lautet, dass der
Mensch sein ,,zur-Welt-Sein*“ (Merleau-Ponty 1966, S. 7) niemals génzlich
hintergehen kann. Das perspektivische Sehen ist durch die Gebundenheit an
den Leib gegeben, aus dem sich der Mensch nicht herausreflektieren kann.

Diese kurze Einfiihrung in die Gedankenwelt Husserls mag fiir diese Belange
genugen. Im Folgenden soll nun das Lebensweltkonzept der anthropologi-
schen Musikpadagogik vorgestellt werden. Da sich ihre Vertreter zumindest in
der Geburtsstunde des Konzepts auf die Phdnomenologie Husserls berufen, ist
es interessant zu schauen, welche der Ideen Husserls Eingang in das musikpé-
dagogische Lebenswelt-Konzept gefunden haben, wo es Beriihrungspunkte
gibt und wo sich Differenzen zeigen.

2. Der Begriff der Lebenswelt in der Musikpadagogik

In der Musikpadagogik taucht der Begriff der Lebenswelt zunéchst nur ver-
einzelt auf und wird zum groRen Teil unspezifisch verwendet. Lebensweit

3 Vgl. hierzu die Kritik von Waldenfels (1990, S. 194)
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meint zum einen schlicht ,,Umwelt“ und wird identisch mit Alltagswelt ge-
braucht, zum anderen bezeichnet er die ,,Unterrichtswirklichkeit“, kontrér da-
zu aber auch den gesamten Bereich des auBerschulischen Umgangs mit Musik,
oder er wird - wie in der sozialpsychologischen Musikpédagogik - synonym
zum Begriff der Teilkultur verwendet.

Seine weitreichendste Bedeutung erlangte der Lebensweltbegriff in der anth-
ropologischen Musikpadagogik. Hier fungiert er als Hintergrundfolie fur eine
von Ehrenforth als ,, Toposdidaktik®, von Richter unter etwas anderen Vorzei-
chen als Didaktik der , Treffpunkte” bezeichnete Lehre, der viele Lehrende
entscheidende Impulse fir ihren Musikunterricht verdanken. 1993 in einem
Themenheft von Musik und Bildung (6/1993) zum ersten Mal theoretisch ge-
fasst, wird das Konzept der Lebenswelt als eine Fortsetzung und Konkretion
der Didaktischen Interpretation von Musik gesehen (Ehrenforth 1993, S. 17).
Anders als in der Musikpsychologie wird explizit auf die Phanomenologie und
Husserls Lebensweltbegriff rekurriert (z. B. Ehrenforth 1993, S. 16; Richter
1993, S. 24).

Der primére Berihrungspunkt zum ph&nomenologischen Lebensweltbegriff
ergibt sich aus der Bewertung sogenannter objektiver wissenschaftlicher Me-
thoden fur die menschliche Erkenntnis, speziell fir die musikbezogene Unter-
richtssituation. Die Vorstellung, dass ein angemessenes Verstehen von Musik
nur durch ein umfassendes Wissen um Gattungen, Stilrichtungen und Kompo-
sitionstechniken moglich sei, wirft eine tiefe Kluft zwischen der im téglichen
Leben erfahrenen Musik und ihrer Abstraktion zu einem wissenschaftlichen
Formelgeriist im Unterricht auf. Der ,,grammatische Fundamentalismus* (Eh-
renforth 1993, S. 14) mit dem die Musik seziert wird, ist einem ganzheitlichen
Verstehen abtraglich. Die Musik wird durch diese lebensfernen ,,Systematisie-
rungs- und Schubladenwiinsche* (Ehrenforth 2001, S. 34) zu einem ,,wohl-
praparierten Leichnam* (Domin 1968, S. 138) liquidiert. Aber nicht nur die
Musik wird in ihrer Vielféaltigkeit eingeschrankt: Der Skelettierung der
Kunstwerke entspricht die Betrachtung des Subjekts als ,tabula rasa“, in des-
sen Gehirn im Musikunterricht Wissen angehé&uft werden soll.

Lerntheorien, nach denen ohne die Beherrschung des grundlegenden theoreti-
schen Handwerkzeugs der Zugang zu einem Musikwerk nicht méglich ist,
galten auch schon vor der Einflhrung des Konzepts der Lebenswelt in den
Musikunterricht als Uberholt. Der spezielle Anspruch, der sich aus der Le-
bensweltpadagogik ergibt, ist eine stérkere existenzielle Gewichtung des Mu-
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sikunterrichts. Angesichts der Vielzahl musikalischer Praxen und Hoérge-
wohnheiten im Musikunterricht, die den Lehrenden den Zugang zu der Lem-
gruppe erschweren, verspricht man sich von dem Rekurs auf die Phdanomeno-
logie einen gemeinsamen Blickwinkel, einen ,,Ort gemeinsamen Fragens*
(Schneider 1993, S. 5), von dem aus der Musikunterricht fur alle lebendig
werden kann.

Nach Richter sind bei einer Orientierung am Lebenswelt-Konzept drei Berei-
che zu unterscheiden: Die Lebenswelt der Rezipierenden, die Lebenswelt der
Musik und universale, d. h. von den subjektiven Lebenswelten abstrahierte, in
Form allgemeiner Erfahrungen gefasste Begriffe (Richter 1993, S. 24). Die
Lebenswelt der Musik und diejenige der Individuen gilt es in einen angemes-
senen dialogischen Austausch zu bringen. Ein solcher Kontakt soll ,,sowohl
das Wesen, die besondere Gestaltung und den Sinn einer Musik als auch all-
gemeine und konkrete Erfahrungen des Menschen* verdeutlichen (Richter
1993, S. 26). Um die Kommunikation zwischen beiden initiieren zu kdnnen,
werden Treffpunkte (bzw. Topoi) gesucht, mit deren Hilfe der Einzelne sich
selbst und die Musik (Richter), bzw. sich selbst, die Musik und den anderen
(Ehrenforth) besser verstehen kann. In den Topoi biindelt sich die Suche nach
dem ,,realen (eben nicht utopischen) Ort lebensweltlicher Gemeinsamkeit* der
Menschen (Ehrenforth 1993, S. 18). Der anthropologisch bestimmte Lebens-
weltbegriff beinhaltet, dass den konkreten Lebenswelten bei aller Verschie-
denheit im Einzelnen etwas grundstdndig Gemeinsames innewohnt, das Uber
jede individuelle und kulturelle Grenze hinausgeht und damit allgemeingultig
ist. Die verschiedenen Auspragungen menschlicher Lebensauflerungen (z. B.
Angst, Liebe, Tod) in den unterschiedlichen Kulturen und Zeiten lassen sich
nach Ehrenforth zu ,,0berindividueller Gemeinsamkeit” fokussieren (Ehren-
forth 1993, S. 16). Um dieses Gemeinsame verbal zu fassen, wahlt Ehrenforth
das Bild des Marktes in einer Kleinstadt als Ausdruck eines Ortes ,,der Begeg-
nung und der Quelle gemeinsamer ldentitat“ (Ehrenforth 2001, S. 57) - ein
Ort,

,»-.. auf dem sich .Lebens- und Erfahrungswegelder vielen in der Stadt der
Menschen begegnen und kreuzen. Auf diesem Markt wird erkennbar, daB es
trotz aller Verschiedenheit der individuellen und gruppenbedingten Lebens-
horizonte auch eine uns allen gemeinsame Welt gibt, die freilich immer wie-
der errungen werden muf3. Sie manifestiert sich in dem BewufRtsein, Blirger
der einen ,Stadtlzu sein.” (Ehrenforth 1993, S. 18)
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Mit dem Postulat eines Gemeinsamen, das alle Lebenswelten trotz ihrer Rela-
tivitdt miteinander verbindet, entfernt sich die anthropologische Musikpéda-
gogik weit von Husserl, weshalb das Konzept der Lebenswelt in jlingster Zeit
viel diskutiert worden ist.4

Grundsatzlich kann man sagen, dass der Begriff der Lebenswelt weder einheit-
lich verwendet noch philosophisch in ausreichendem Male und eindeutig be-
grindet worden ist. Der zundchst unternommene explizite Rekurs auf Husserl
wurde inzwischen wieder relativiert (Ehrenforth 2001, S. 52; Richter 1997,
S. 45), wobei aber nicht ganz klar ist, welche Philosophie argumentativ die
entstandene Leerstelle fiillen soll.5Die Kritik bezieht sich v. a. auf das Dekret
eines Gemeinsamen, das alle Lebenswelten miteinander verbinden soll. Die
Feststellung Ehrenforths, dass allen Bedeutungszuweisungen, die dem Le-
bensweltbegriff in seiner philosophischen Geschichte zukamen, gemeinsam
sei, dass ,die Lebensweit (...) zwischen kulturbedingter Ausdifferenzierung
und anthropologischer Grundsténdigkeit von Erfahrungen, Regelungen, Ab-
sprachen und nonverbalen Praktiken des ,Immer so*“‘ ausgespannt sei (Ehren-
forth 2001, S. 37), lasst sich nicht halten. Wer in den Schriften Husserls und
Waldenfels nach Topoi oder Treffpunkten oder jenseits dieser Begriffe nach
einem festen Katalog von Gemeinsamkeiten an Lebenserfahrungen sucht, wird
nicht fliindig werden. Auch wenn Husserl wie dargelegt auf der Suche nach
kontextinvarianten Merkmalen und Regeln, dem abstrakt herauszupréparie-
renden Weltkern ist, geht es ihm keineswegs um einen ontologisch fixierten
Bestand grundsatzlicher Gegebenheiten. Der Begriff der Lebenswelt stellt fur
ihn vielmehr die Mdglichkeit ph&nomenologischen Riickfragens nach den
Grundlagen menschlicher Selbst- und Weltkonstitution dar.6 Er versucht, die

4 Am fundiertesten setzt sich Vogt mit der Adaption des Lebenswelt-Begriffs in der Musikpa-
dagogik auseinander, erdffnet durch seinen Artikel ,,Der Begriff der Lebenswelt, gegen seine
Liebhaber verteidigt” (Vogt 1997), den Richter mit der ,,Selbstentlarvung eines vermeintli-
chen Liebhabers* kontert (Richter 1997). Ausfiihrlicher formuliert Vogt dann seine Kritik in
seiner Habilitationsschrift (Vogt 2001).

5 Zuletzt pladiert Ehrenforth dafiir, den Schitz’sehen Alltagsbegriff zu verwenden (Ehrenforth
2001, S. 36). Er lasst allerdings offen, in welcher Form dies zu geschehen habe, und nutzt
ihn auch selbst nicht, denn die von ihm konstatierten Gemeinsamkeiten, die alle Lebenswel-
ten umfassen sollen, lassen sich mit Schiitz nicht begrinden.

6 Gleichzeitig verwundert es, dass Ehrenforth auf diese Maglichkeit nicht weiter eingeht.
Kontrar hierzu weist er eine transzendentalphilosophische Begriindung zuriick. Er will sich
nicht in ,,erkenntnistheoretische Jahrhundertdiskussionen unter dem Stichwort common
sense, auch nicht in transzendentale Konstruktionen verstricken® (Ehrenforth 1993, S. 16;
vgl. insbesondere Vogt 2001, S. 50).
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relative standortgebundene Perspektive der menschlichen Wahrnehmung zu
erforschen. Er geht damit genau den umgekehrten Weg als die anthropologi-
sche Musikpadagogik: Sein Interesse richtet sich nicht auf einen festen Be-
stand vermeintlicher Gemeinsamkeiten, sondern auf die sich im Bewusstsein
entwickelnden Sinndimensionen.

Auch der von Ehrenforth als Metapher fiir den Treffpunkt im Gemeinsamen
gewdhlte Marktplatz in einer Stadt ist bereits fundierter Kritik unterzogen
worden. Es stellt sich die Frage, ob eine sich um einen Marktplatz gruppieren-
de Kleinstadt, wie sie Ehrenforth vorschwebt, der Heterogenitat und Vielfalt
menschlichen Lebens heutzutage gerecht werden kann, oder ob nicht das Bild
der GrofRstadt die Realitdt angemessener beschreiben kann.7 Gegen diesen
Vorschlag wendet Ehrenforth ein, dass die Riesenstadte der Moderne nicht
dem Ideal einer Stadt gehorchen, die ,,wirre und verwirrende Zerstreuung in
den Millionenstadten entpuppt sich eher als Gegenmodell* (Ehrenforth 2001,
S. 57). An dieser Stelle zeigt sich - und deshalb bietet sich das Bild der Stadt
so hervorragend an, da es die unterschiedlichen Vorstellungen anschaulich
schildert -, dass die Pluralisierungen der Lebenswelten, wie sie sich besonders
in GroRstadten, aber auch allgemein in unserer westlichen Welt des 21. Jahr-
hunderts finden, negativ konnotiert sind. Die ,,produktive Vervielfaltigung*
(Luther 1992, S. 222), die diese Vielzahl an Lebensformen in einer GroRstadt
bieten kann, wird nicht gesehen. Die Frage lautet nun Uberspitzt formuliert:
Welchen Wert haben Gemeinsamkeiten fir das Verstandnis von Welt, mir
selbst und von Musik? Weshalb soll Harmonie an einer Stelle gesucht werden,
wo es keine gibt? Ist es ndtig, sich auf eine Kleinstadt mit Marktplatzidylle zu
beziehen, oder bieten nicht auch die de facto vorhandenen Grof3stadte mit ih-
ren Ordnungen eine Chance fiir die Padagogik?

3. Versuch einer Neufundierung des Lebensweltkonzepts fur die
Musikpédagogik

Die Darstellung von Husserls Lebensweltkonzept und seiner Adaption durch
die anthropologische Musikpadagogik hat gezeigt, dass doch erhebliche Diffe-
renzen zwischen den verschiedenen Ansdtzen bestehen. Diese werden beson-
ders in dem musikpadagogischen Postulat eines Gemeinsamen sichtbar, das
keine Entsprechung in der Phdnomenologie findet. Lautet damit aber die Kon-

7 Gerade in Hinblick auf die Vielfalt musikalischer Praxen erscheint Kaisers Begriff der ,,mu-
sikalischen Grof3stadt” angemessener (Kaiser 1988, S. 68)
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sequenz, dass der musikpadagogische Bezug zum Lebensweltbegriff der Phé-
nomenologie génzlich abgelehnt werden muss? Dies wirde sicherlich kontrar
zu dem zu verzeichnenden Erfolg in der Praxis stehen. Viele Lehrende sehen
gerade in der Verbindung von Musik mit existenziellen Themen im Unterricht
einen grofRen Fortschritt. Es bleibt aber die Frage, ob erstens die Phdnomeno-
logie im Rahmen eines anderen Begriindungszusammenhanges nicht doch ein
gesicherteres philosophisches Fundament des musikpédagogischen Lebens-
weltkonzeptes ermdglichen kdnnte, und ob zweitens das Postulat eines Ge-
meinsamen in allen Lebenswelten unverzichtbarer Bestandteil einer solchen
Padagogik sein muss oder ob Existenzialien auch ohne eine Verpflichtung auf
universelle Gemeinsamkeiten einen Platz im Musikunterricht finden kdnnen.
In den folgenden Abschnitte wird nach anderen ,,AnschluBmdglichkeiten
(Vogt 2001, S. 72) an die Phdnomenologie gesucht. Dabei stiitzen sich meine
Ausflihrungen v. a. auf die Weiterfuhrung des Lebensweltbegriffes durch
Bernhard Waldenfels.

3.1 Kleinstadtidylle versus GroRstadtgetimmel

Mit seiner Bewertung der GroRstadt als desorientierendem Komplex steht Eh-
renforth nicht allein. Die Uberfiille der Sinneseindriicke, die zu einem entsinn-
lichten, abgestumpften Wahmehmungsverhalten fihrt und die daraus resultie-
rende visuelle und akustische Uberreizung, der ,, Konsumterror®, etc. gehoren
zu den Standards der gegenwartigen Kulturkritik.

Die Ablehnung dieser Lebensform &ndert aber nichts an ihrer Faktizitat. Die
westliche urbane Gesellschaft Ende des 20. und Anfang des 21. Jahrhunderts
lebt in der ,,Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen®. In einer GroRstadt - die als
Metapher eines solchen Lebens gelten kann - prallen verschiedene Lebenswel-
ten aufeinander. Das Leben in einer Kleinstadt oder einem Dorf - wiewohl es
anderen Strukturen und Regeln gehorcht - ist von dieser Entwicklung nicht
ausgeschlossen. Fernseher, Computer, Internet, Autos, Telefon, Femreisen,
etc. lassen auch hier eine Vielzahl anderer realer und virtueller Welten, histo-
risch, kulturell und sozial divergierender Fremdwelten préasent sein. Der
Mensch muss sich parallel immer in verschiedenen Lebensgefiigen zurechtfin-
den. Das mediale Zeitalter bewirkt, dass er sich durch die kiinstlichen Fortbe-
wegungsmittel und durch seine informationstechnischen Mdoglichkeiten in
unterschiedlichen Rdumen und Zeiten bewegen kann, so dass von einer zeitli-
chen und rdaumlichen Kongruenz seines Erfahrungsraumes nicht mehr die
Rede sein kann. Durch den stdandigen Kulissenwechsel in einer GrofRstadt
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gestaltet sich seine Lebenswelt als ein Netz historisch und kulturell divergen-
ter Sonderwelten (Waldenfels 1985). Sie ist nicht hermetisch von anderen Le-
benswelten abgeschlossen, sondern hat mit ihnen gemeinsame Schnittmengen,
aber auch trennende Bereiche, sie ist offen, beeinflussbar, variabel, in standi-
gem Austausch und Wandel begriffen und gestaltet sich so als ein ,,Netz aus
heterogenen, jedoch vielfaltig verflochtenen, sich nicht nur ausschlieBenden,
sondern auch berschneidenden Rationalitatsfeldern, Diskursen, Lebensfor-
men, Lebenswelten* (Waldenfels 1985, S. 117).

Durch ihre Verflechtung kénnen die stets differierenden Lebenswelten mitein-
ander harmonieren, sich aber auch voneinander abheben oder sogar konfligie-
ren. Durch die Uberlappungen muss es zwangsliufig zu Reibungen und Aus-
einandersetzungen kommen, und zwar sowohl zwischen Menschen, Gesell-
schaften und Kulturen als auch im Individuum selbst. Was sich intersubjektiv
z. B. in Fremdenhass &uRert, findet intrasubjektiv in Identitatskrisen und
Grenzerfahrungen seinen Ausdruck. Die Lebenswelten werden von dem Ein-
zelnen nicht mehr als durchgéngig gultig, einheitlich, stabil, unbeschadet und
heil gedeutet. Der Mensch muss sich innerhalb verschiedener Welten bewegen
und versuchen, diese in sich zu vereinen.

Die Tatsache, dass das Leben nicht als ungebrochene Kontinuitat erfahren
wird, erweist sich aber nicht nur querschnittartig in der internen Struktur des
alltagsweltlichen Lebens, sondern auch auf das Leben des Menschen im Gan-
zen bezogen. Die Biografie jedes Menschen ist nicht nur in der Jugend, son-
dern auch im Erwachsenenalter von zahlreichen Ubergangen durchsetzt. Diese
kénnen sozial oder individuell geprégt sein und kdnnen entwicklungsge-
schichtlich durch Abfolge bestimmter Entwicklungsstadien (z. B. Pubertat)
oder okkasionell durch &uRere Einflisse wie z. B. Tod und Unfall bedingt
sein. Sie kennzeichnen berufliche Entwicklungen (Beendigung der Schule,
Eintritt ins Berufsleben) ebenso wie den personlichen Status und dessen
Wechsel (Freundschaft, Single-Leben, Ehe, etc.). Ubergédnge sind dabei aber
nicht nur als biografische Ausnahmesituationen zu sehen, sondern konstituie-
ren Lebensgeschichte insgesamt. Aus der VVogelperspektive mag die Entwick-
lung des Lebens harmonisch und linear erscheinen, ihr Weg ist aber von Um-
wegen, Brichen und Hindernissen durch Ubergangsprozesse und Unterbre-
chungsphasen gepréagt.
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3.2 DasAuleralltagliche im Alltaglichen

Der Alltag des Menschen mit einer gottgegebenen allumfassenden Ordnung,
mit stets denselben Mustern, Perspektiven und Kulissen ist dem Menschen des
21. Jahrhunderts nicht mehr gegeben. An die Stelle einer allumfassenden Ord-
nung sind viele wandelbare, ,,variable, multiple und limitierte Ordnungen* ge-
treten (Waldenfels 1990, S. 246). Der Mensch ist gezwungen, ,.eine nur im
Ungefahren vorgezeichnete Ordnung zu erfinden* (Waldenfels 1990, S. 193).
Diese sedimentiert sich dann im Alltag8 der zur ,,Sphére der Sinnablagerung
und Smwrtellug® wird (Waldenfels 1990, S. 198). Nach Waldenfels ent-
steht der Alltag ,,aus Prozessen der Veralltaglichung, denen gegenldufige Pro-
zesse der Entalitddliduggegeniberstehen. (Waldenfels 1990, S. 191).

Der von Max Weber entlehnte Begriff der ,,Veralltdglichung“ meint zunéchst
einmal, dass sich der Mensch in seinem Alltag einrichten muss. Dieser Vor-
gang der Normalisierung ist durch einverleibende und verkdrpernde Lernpro-
zesse, durch die Handlungen, Orientierungen, Versprachlichungen, etc.
gekannt und gekonnt werden, also quasi in Fleisch und Blut ibergehen, be-
stimmt (Waldenfels 1990, S. 193). Der Mensch versucht, durch diese formie-
renden, typisierenden und regulierenden Schritte seine Erfahrungen zu filtern
und zu strukturieren, um sich in seiner Welt zurechtfinden und sich seine Ord-
nung erschaffen zu kénnen. Mit diesem Prozess der Veralltaglichung geht der
Prozess der Entalltaglichung einher: Ist der Alltag die ,,Stétte der Sinnbildung,
der Regeifindug® (Waldenfels 1990, S. 199), so gibt es dennoch immer wie-
der Neues und Neuartiges, das in die vorhandene Ordnung nicht integriert
werden kann. Erfahrungen sind vielfaltiger, als sie aufgenommen und bewal-
tigt werden kdnnen. Der Mensch ist oft gezwungen, sich in irgendeiner Form
mit bisher Unerfahrenem auseinander zu setzen, es auszuschlieRen oder einzu-
gemeinden. Dem Alltag wohnt ein ,,alltagsiiberschreitendes Potential* (Luther
1992, S. 207) in Form eines Fremden, Neuen inne. Lebt der Alltag von Repro-
duktivitat, Wiederholung, Routine, Uberlieferung, Traditionsbildungen und
Normalisierungen, so verweist das Fremde oder - wie es bei Waldenfels auch

8 Der Begriff des Alltags wird haufig mit wechselnden Konnotationen verwendet. Elias kon-
trastiert allein acht verschiedene Alltagsbegriffe, z. B. Alltag im Gegensatz zu Festtag; All-
tag als Privatleben versus dem o&ffentlichen, beruflichen Leben; Alltag als Ereignisbereich
des taglichen Lebens, dem die groRen geschichtlichen Ereignisse gegeniberstehen, etc. (Eli-
as 1978, S. 26f.). Alltag wird hier kontrastiv zum Begriff des AulReralltaglichen genommen
und bezieht alle Prozesse der Veralltaglichung ein.
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heil’t - das ,,AuBeralltdgliche” auf Neuerung, Entregelung, Einmaligkeit, Pro-
duktivitat, Briiche und Schwellenerfahrungen (Waldenfels 1989, S. 116; vgl.
ders. 1985, S. 35).

Im Leben eines Menschen sind nun beide Bereiche vereint. Das Gewohnte,
Bekannte, Heimische, Eigene, wird von Ungewohntem, Neuem, Fremdem
durchbrochen, wobei es sich bei beiden nicht um streng voneinander geschie-
dene Bereiche handelt. Waldenfels betont, dass in der Genese eines Menschen
dieser nicht in einer grundstandigen Eigenheitssphére lebt, von der aus er das
(auBenstehende) Fremde erkundet, um aber von dort stets zu seinem genuin
Eigenen (wenn auch potentiell veréndert) zurtickzukehren. Die Trennung von
Eigenem und Fremdem steht nicht am Anfang, sondern kristallisiert sich erst
im Laufe des Erfahrungsprozesses heraus. Sie entsteht berhaupt erst durch
die Differenzierung durch das Individuum (Waldenfels 1990, S. 65). Die
»Heimwelt* ist nicht mit der Geburt gegeben, sondern muss erst ausgebildet
werden. Ihr Entstehen bedingt das einer ,,Fremdwelt”“. Die Zuweisung von
dem Eigenen als der Innenperspektive und dem Fremdem als der Auf3enper-
spektive zugehorig, ist deshalb widersinnig: ,,Fremdheit finde ich nicht nur
auller mir, sondern auch in mir, vollig zu Hause bin ich nirgends.” (Walden-
fels 1985, S. 52)

Die Vielzahl sich (berlappender Sonderwelten, deren plurale, grenziber-
schreitende Ordnungen gegenseitige Konfrontationen, Innovationen und Ver-
fremdungen bewirken, lassen eine Vielzahl von Sinnbildungen, -ablagerungen
und -interpretationen zu. Die jeweilige Welt, in der ein Mensch sich findet, die
er sich formt und deutet, lasst den Kontrast zwischen mdéglichen, vorgestellten
Welten und realen Welten verschwimmen. Das Ordnungsverstandnis von
Waldenfels weist damit auch der Kunst und speziell der Musik eine ganz neue
Rolle zu.

4. Zur Bedeutung der Kunst

Dadurch, dass sich fir den Phanomenologen die Wirklichkeit immer in variab-
len Gestalten, Strukturen, Regelungen und Ordnungsgefiigen présentiert, muss
die Frage, was denn Realitdt und was Fiktion ist, neu gestellt werden. Realitét
gibt es nicht als feste Grole, sondern diese konstituiert sich in einem ,,Prozef3
der Differenzierung und Ausformung bei gleichzeitiger Ausklammerung (ber-
schiussiger Moglichkeiten* (Waldenfels 1985, S. 231ff.). Ordnungen schalen

183



sich aus dem Merleau-Ponty’sehen ,.etre brut” (,,Schicht von rohem Sein*;
Merleau-Ponty 1984, S. 13) heraus, in dem verschiedene Ordnungen méglich
sind, das aber durch keine der potentiellen Ordnungen gefasst werden kann.
Eine ,ultimative* Ordnung kann es nicht geben (Waldenfels 1990, S. 207).
Der Unterschied zwischen dem Finden ,realer* Ordnungen und dem Erfinden
maoglicher Ordnungen verschwimmt damit. Der Gegensatz zwischen Realitét
und Fiktion - so Waldenfels - musse daher relativiert werden. Sie sind beide
ineinander verschrankt, ,,dem sog. Wirklichen sind fiktive Momente beige-
mengt - das Fiktive ist selber wirklichkeitstrachtig.” (Waldenfels 1985,
S. 231)

Damit grenzt sich Waldenfels von dem landldufigen Verstdndnis von Kunst
als schénem Schein ab, der den Menschen dem Alltag enthebt. Die Kunst steht
in unlésbarem Kontakt zu Welt, Wahrheit und Sinn (Waldenfels 1990,
S. 210). Dadurch, dass das Fiktive nicht mehr streng von der Realitat geschie-
den werden kann, ist die Kunst nicht eine andere Welt, die neben der ,realen*
Wirklichkeit steht, sondern sie ist ,,diese Welt als andere* (Waldenfels 1990,
S. 214ff)). Die Vorstellung einer Vielzahl potentieller Ordnungen ermdglicht
das Verstandnis einer Kunst, die nicht nur die Ordnungen der Welt reprodu-
ziert, sondern neue Ordnungen zum Vorschein bringt (Waldenfels 1985,
S. 231). Die bildende Kraft der Kunst (vgl. fingere - bilden) erreicht dann mit-
tels VergroBerungen, Verkleinerungen, Verformungen, Verdichtungen und
Verschiebungen, dass die Welt nicht nur widergespiegelt, sondern gestort und
verwandelt wird. Die Kunst tragt damit zur Konstruktion von Welt bei, sofern
sie ,,den Indikativ des Alltags nicht in einen héheren Indikativ des schonen
Scheins verwandelt, sondern ihn selbst zu einem Konjunktiv verflissigt.”
(Waldenfels 1990, S. 200)

Die phédnomenologische Methode der Entselbstverstdndlichung des Gewohn-
ten hat damit auch in der Rezeption von Musik ihren Platz. Die kiinstlerische
Einstellung arbeitet der natirlichen entgegen und thematisiert, ohne eine ver-
grobernde und verallgemeinernde Uberschau zu wéhlen, mit einer Art von
Seitenblick, dem bereits genannten .schrégen Blick* die Sicht- und Hoérbarkeit
der Dinge, ohne sich génzlich von diesen freizumachen. ,,Kunst ist diese Welt
als andere, befreit von dem natirlichen Gewicht, das unseren Blick in den
Dingen versinken 1aBRt“ (Waldenfels 1990, S. 214ff.).

Musik wird durch diese Verfremdungen zu etwas Stérendem, und zwar ,,nicht
bloR im akustischen Sinne, sondern im Sinne eines Auflerordentlichen, das
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(...) den Horer aus gewohnten Hor- und Lebensbahnen herausreif3t* (Walden-
fels 1995, S. 236). Durch das Neukomponieren von scheinbar Vertrautem
thematisiert Kunst die Ungereimtheiten des Lebens, die Briiche, Zwischen-
rdume und Licken des Alltags. Sie siedelt sich damit in dem AuReralltagli-
chen an, das Waldenfels in die Debatte eingebracht hat. Nach Waldenfels kann
»die Musik bis zu solchen Grenzen des Unerhorten* Vordringen (Waldenfels
1995, S. 227), sie kann durch ihre widerstandige Verfremdungskraft existen-
zielle Randbereiche aufspiren, an denen Grundlegendes unseres Menschseins
erfahren werden kann und das die Grenzen der jeweils etablierten Wirklichkeit
aufweicht.

5. P&adagogische Konsequenzen

Die im 3. Kapitel dargestellte Pluralitat der sich tiberschneidenden mannigfal-
tigen Sonderwelten, die daraus resultierenden Briiche und Schnittstellen des
Lebens eréffnen nun diverse Mdglichkeiten des padagogischen Umgangs.
Zwei sehr gegensatzliche Verortungen lassen sich kontrastieren: Die Differen-
zen, Schwellen und Fremdheiten kénnen entweder gradlinig Uberspielt, relati-
viert oder ignoriert, oder aber bewusst thematisiert und ausgehalten werden.
Unser Schulsystem ist prinzipiell auf die erste der beiden genannten Mdglich-
keiten hin ausgelegt.

»Lernen heifdt im verbreiteten Verstandnis soviel wie fahig werden, Irritatio-
nen und Verwunderungen handhaben und distanzieren zu kénnen. Je realitats-
tuchtiger ein Mensch wird, um so leichter fallt es ihm demnach, sperrige Wi-
derfahmisse einzuordnen, zu erklaren, einzuschatzen.* (Rumpf 1985, S. 747)

Bildung, so ist der allgemein geteilte Konsens, soll grundsétzlich mit dem Le-
ben vertraut machen. Fremdheiten dienen deshalb nur dazu, Gbergangen oder
so aufgearbeitet zu werden, dass sie in das vorhandene Weltbild, in die bereits
bestehenden fertigen Ordnungs- und Erkl&drungsmuster einverleibt werden
konnen. Erfahrungswiderstdnde und Bruchstellen menschlichen Lebens wer-
den durch immer differenziertere Erklarungsmuster weggeglattet. Die dahin-
terstehende Vorstellung eines unproblematischen, gradlinigen, geradezu keim-
freien Lebens wird auch von manchen Lebensweltpddagogen bewusst gesucht.
Der Begriff der Lebenswelt stellt hier

,.den besténdigen Versuch dar, angesichts der fortwahrenden Briiche und L-
cken, Widerspriiche und Krisen, Normalitdt herzustellen und diese mit dem
Schein der Unmittelbarkeit, der Positivitat zu versehen. Obwohl alle Erfah-
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rang nur mit erfahrener Negativitat sich konstituieren kann, soll die Lebens-
welt als die Welt erscheinen, die Negativitdt und Negation nicht kennt*.
(Zimmermann 1989, S. 22)

Hinter diesen ,,Strategien der Vereinfachung” (Luther 1992, S. 223) steht ein
gehdriges Mal an regressivem Stabilitats- und Sicherheitsdenken. Die Kom-
plexitat des Lebens soll durch eine Minimierung an Reibungsverlusten durch
Anpassung reguliert, absorbiert, kanalisiert und dadurch abgemildert werden.
Wirklichkeit wird so durch eindeutige Gewissheiten eindimensional logisch
erklérbar.

Hinter der zweiten Mdoglichkeit steht der Versuch, die Stolpersteine des Le-
bens nicht auszugrenzen oder einzuebnen, sondern ein Lernen durch die Aus-
einandersetzung mit ihnen zu initiieren. Die Diskontinuitdt und Mehrdeutig-
keit des Lebens werden thematisiert und ausformuliert, anstatt tGberspielt und
vertuscht zu werden. Im Mittelpunkt steht die Herausforderung, die Zumutung
des Fremden auszuhalten - das Fremde im Eigenen wahrzunehmen und das
Eigene im Fremden zu entdecken. Fremdheit zu akzeptieren, erfordert den
»Mut, mit Ratseln und ungekléarten Resten zu leben® (Becker 1996, S. 2). Auf
diese Weise erdffnen sich ,,Verstdndigungsmoglichkeiten zwischen verschie-
denen Lebenswelten, durch die die Vielstimmigkeit und die Unstimmigkeiten
der Rede sowie die Vielformigkeit der Erfahrung nicht einem Ideal der Homo-
logie und Harmonie geopfert werden.” (Waldenfels 1989, S. 117)

Die phanomenologische Methode versucht, die Erfahrungsstrukturen des
Menschen, die sich in seinem Alltag eingenistet haben ohne ihm bewusst zu
sein, hervorzuholen. Sie unternimmt damit einen systematischen Bruch mit
den Vertrautheiten und Vorurteilen unseres Lebens und ist bemiht, Wider-
stand gegen die ,,Macht der Selbstverstandlichkeit* (Sommer 1980, S. 37) zu
leisten. Ihr geht es mit der ph&nomenologischen Reduktion ebenso wie mit der
eidetischen Variation um eine ,,Entselbstverstdndlichung des Lebens* (Blu-
menberg 1981, S. 48). Das unthematische Sein wird aus dem Schatten des
scheinbar Allvertrauten geholt.9 Das vermeintlich Gewohnte, Beherrschte und
Selbstverstandliche der eingerosteten Strukturen des Denkens und Handelns
wird durch diese Form der Epoche eingeklammert und hinterfragt. Das Indivi-

9 Hierbei ist der Begriff des Unthematischen der Phanomenologie von dem des Unbewussten
der Psychologie zu unterscheiden. Ist das Letztere dem Bewusstsein nicht zuganglich, so
kann das Erstere von diesem aus dem Dunkel geholt werden, (vgl. Meyer-Drawe 1985,
S. 23f.)
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duum geht zu seinen Lebensvollziigen auf Distanz, um deren historische, kul-
turelle und individuelle Bedingungen wahmehmen zu kénnen.

Waldenfels radikalisiert die phanomenologische Methode, indem er die Rand-
bereiche unserer Existenz ins Sichtfeld riickt. Unsere Wirklichkeitsvollziige
sollen nicht nur erkannt, sondern ihnen sollen befremdliche und unvertraute
Ziige abgewonnen werden. Er mdchte mit einem von ihm als schrdg bezeich-
neten Blick das Einzigartige, AufRerordentliche, Fremde und Unbekannte the-
matisieren und damit ,,eine andere Welt anzielen, aber keine hdhere* (Walden-
fels 1985, S. 53). Er fordert, das Unalltdgliche nicht dem Alltag einzuverlei-
ben, sondern Ordnungsformen, in denen das Ungleichartige durchscheint, zu
entwickeln (Waldenfels 1990, S. 260). Dazu bietet es sich an, sich an den
Schnittstellen und Grenzen der Lebenswelten anzusiedeln. Ein ,,Grenzverhal-
ten, das sich auf Fremdes einlaBt, ohne es dem Eigenen gleichzumachen oder
es einem Allgemeinen zu unterwerfen* (Waldenfels 1990, S. 39) bewirkt, dass
die eigenen Ordnungen und habitualisierten Erfahrungsmuster in Frage ge-
stellt werden, ohne ihre Herkunft und Identitat ganzlich preisgeben zu massen.

Wenn Musik die Mehrdeutigkeiten, die Bruche und das Fremde des Lebens
zum Ausdruck bringen kann, dann liegt es nahe, den Musikunterricht darauf-
hin auszurichten. Gerade im Zusammenhang mit Musik ist es sinnvoll, auf
grundlegende Chiffren unserer Existenz zu sprechen zu kommen. Ihre Fahig-
keit, der Wirklichkeit durch Verfremdungen, Verzerrungen, Umstrukturierun-
gen etc. neue Mdglichkeiten zuzuschreiben, lasst andere, neue Spielrdume in
unserem Leben aufscheinen. Unter der Voraussetzung der Pramisse, dass
Schule auf das Leben vorzubereiten habe, miissen gerade die Briiche, Schwel-
len und Fremdheiten des Lebens einen Platz im Unterricht finden. Der Musik-
unterricht kann dabei einen ganz eigenen Beitrag leisten. Die Fruchtbarkeit
mehrdimensionaler und vieldeutiger Wirklichkeiten wird so nicht durch ein-
deutige Gewil3heiten erdriickt, sondern kann sich frei entfalten.

Ausblick

Abschliefend mdchte ich mich noch einmal der zu Beginn aufgeworfenen Fra-
ge widmen, ob der phdnomenologische Lebensweltbegriff fiir die Musikpéda-
gogik von Relevanz sein kann.

Eine Madglichkeit wurde hiermit durch einen anderen philosophischen Be-
griindungszusammenhang aufgezeigt, genau gesagt durch den Bezug auf das
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Lebensweltkonzept von Waldenfels und daraus zwangslaufig resultierend
durch den Verzicht auf universelle Gemeinsamkeiten, die der Erfahrung auf-
oktroyiert werden.

Wurde bereits in dem ersten Teil dieses Textes darauf verwiesen, dass sich das
Postulat eines Gemeinsamen nicht mit den Inhalten und Methoden der Phé-
nomenologie begriinden I&sst, so muss auch nach der Darstellung des Ansatzes
von Waldenfels an einer solchen Einschatzung festgehalten werden. Konzent-
riert sich die anthropologische Musikpadagogik auf das Gemeinsame, Einen-
de, auf die Herstellung von Ordnung und auf die Uberfiihrung der ,,Vereinze-
lung“ des Individuums in ,.ein Wir“ (Schneider 1993, S. 6),10so stellt Walden-
fels die Differenz, das Trennende und das Fremde in den Vordergrund. Sein
differenziertes Ordnungsverstandnis, nach dem die Vielfalt der Ordnungen
nicht mehr in einem universalen Hintergrund aufgehen kann, I&sst den Blick
primar auf die Bruche und Diskrepanzen und weniger auf das Gemeinsame
lenken. Dabei geht es nicht nur um ein auflenstehendes Fremdes sondern v. a.
um das Fremde im einzelnen Individuum.

Waldenfels stellt sich gegen eine Assimilation des Fremden, bzw. eine Nega-
tion der Vielfalt der Ordnungen: Das Fremde einfach auszumerzen, indem
man nach Altbewdhrtem, Vertrautem sucht, kann nicht immer glicken. Das
Fremde, das so einfach eingemeindet wird, wirkt im Untergrund destabilisie-
rend weiter und findet seinen Ausdruck in Angsten und Unsicherheiten. Sei-
nen Stachel als solchen wirken zu lassen, und ihm nicht ein Schonerdeckchen
Uberzuziehen, zeugt von einer Auseinandersetzung mit elementaren Dingen
unseres Lebens, die einen solchen Namen auch verdient. Die Randbereiche
unserer Existenz miissen aus dem Nebel des Selbstverstandlichen geholt wer-
den, indem die unvertrauten und fremden Elemente unserer Lebensvollziige
mittels eines schragen Blicks thematisiert werden. Dabei kann aber der Bezug
auf das AuReralltagliche vielleicht verhindern, dass wir viel zu schnell Uber
Briiche, Andersartigkeiten etc. hinweggehen, sie sozusagen zukleistern, wo es
vielleicht angemessener ware, einmal genau hinzuschauen.

Der Begriff der Lebenswelt soll in diesem pédagogischen Kontext weder Ver-
heiBung noch Fluchtpunkt sein. Er ist auch kein Ausblick in ein Paradies, in
der die Welt noch unbeschadet, heil und rein erfahren werden kann, und das

10 Dies zeigt auch der Titel seines neusten Beitrags ,,Musik - unsere Welt als andere®. Ehren-
forth ,,geht es um das Verbindende von Ubergreifenden gemeinsamen, gleichsam kategoria-
len Lebenssituationen* (Ehrenforth 2001, S. 53, Unterstreichungen B. Z.).
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einen Ausweg aus der harten Realitat bietet. Er vermag als Fluchtpunkt im
Sinne einer ,,Neuorientierung“ (Schneider 1989, S. 112) hilfreich sein, aber
nur solange er nicht zu einer Ausflucht wird. Der Terminus Lebenswelt ist
v. a. kein Fluchtpunkt im Sinne eines geraden Weges, der auf ein einheitliches,
universales und ideales Ziel hinflihrt, das ohne Seitenblick ungehindert er-
reicht werden kann. Dieser Weg fiihrt vielmehr iber Hugel und Umwege, die
unseren Blick schweifen lassen, und die lber die Bruch- und Schadstellen un-
serer Existenz nicht fraglos hinweggehen. Dies ist nur mdglich, wenn die
Padagogik den Vieldeutigkeiten und Dunkelheiten, der ,,Schattenzone der An-
dersheit” geniigend Raum gewdahrt. Sie bote dann ,viele Knotenstellen, Uber-
gange, Ubersetzungsmoglichkeiten, auch Konfliktzonen, aber keinen einheit-
lichen Mittel- und Fluchtpunkt.” (Waldenfels 1985, S. 117)
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Jorg Langner & Werner Goebl

Was kennzeichnet die Interpretation
eines guten Musikers?

Die integrierte Analyse von Tempo- und Lautstéarkegestaltung und ihre
musikpéadagogischen Anwendungsperspektiven

Einleitung

Die Bedeutung der Interpretation fiir die Wirkung eines Musikstlicks ist un-
streitig. Jeder Musikliebhaber hat diesbezuglich schon drastische Erfahrungen
gemacht und erlebt, wie ein und dieselbe Komposition je nach Interpretation
zu ergreifender Musik werden oder aber zum langweiligen, hélzernen Abspu-
len von Tdénen verkommen kann.

Folglich sind auch die Fragen einer berzeugenden musikalischen Interpreta-
tion integraler Bestandteil des Instrumentalunterrichts und die intensive Arbeit
in diesem Bereich gehort zu den Hauptaufgaben eines Lehrers.

Aus wissenschaftlicher Sicht besteht hier ein ungelostes Rétsel: Denn klar ist
nur, dass die so fundamentale Wirkung durch ein Zusammenspiel von Feinhei-
ten insbesondere der Lautstarke-, Tempo- und Artikulationsgestaltung zustan-
de kommt. Aber welche Konstellationen dieser Feinheiten sind es denn, die zu
einer berzeugenden Interpretation filhren? Welche GesetzmaRigkeiten exis-
tieren hier?

Auch Musiker, die selbst groRe Konner auf diesem Gebiet sind, kénnen in der
Regel nicht prézise angeben, was sie eigentlich tun. Sie tun das Richtige intui-
tiv. Auch im Instrumentalunterricht zeigt sich dieses Phdnomen: Der Lehrer
spielt selber vor oder bemiiht sich, im Schiler bestimmte Vorstellungen oder
Gefiihle zu wecken. Man versucht also, den Schiiler zum guten Spiel zu ani-
mieren. Man sagt ihm jedoch in sehr vielen Féllen nicht (und wére dazu auch
nicht in der Lage), was genau er eigentlich tun soll.
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Die Angelegenheit wird dadurch noch erstaunlicher und komplizierter, dass
verschiedene Interpretationen desselben Stlickes zwar durchaus deutlich unter-
schiedlich klingen, aber dennoch &hnlich (berzeugend sein kdnnen. Auch
muissen wir feststellen, dass wir uns zwar an mancher Eigenwilligkeit eines
Interpreten zu erfreuen vermogen, diese vielleicht in gewissem Mafe sogar
erwarten (als ein charaktervolles Spiell), dass uns aber keineswegs jede Ei-
genwilligkeit plausibel erscheint. Wann also ist eine Eigenwilligkeit plausi-
bel?

Die Interpretationen musikalischer Werke sind in der Musikpsychologie seit
den siebziger Jahren Gegenstand intensiver Forschung, zumeist als ,,Perfor-
manceforschung* bezeichnet. (Ein guter Uberblick findet sich bei Gabrielsson
1999 oder Kopiez 1996.) Die meisten dieser Studien beschéftigen sich mit den
erwédhnten Feinheiten der Gestaltung, zumeist in den Bereichen des Tempos
und der Lautstarke. Unter Einsatz moderner technischer Mittel werden die In-
terpretationen kompetenter Musiker Ton fir Ton auf Millisekunden und Dezi-
bel genau untersucht. Ziel dieser Bemiihungen ist es herauszufinden, was ge-
nau die Spieler eigentlich tun und welche der Gestaltungsfeinheiten es sind,
die zu einer musikalisch tiberzeugenden Interpretation fiihren.

Ein Problem der bisherigen Forschung liegt im Mangel an geeigneten Analy-
severfahren, welche in der Lage sind, die musikalisch relevanten Informatio-
nen aus der groBen Zahl von anfallenden Daten heraus zu filtern - selbst bei
einem Klavierstiick von nur einer Minute Lange kénnen sich mehrere hundert
Werte ergeben.

Ein weiteres Problem der bisherigen Ansdtze besteht darin, dass die Bereiche
(z. B. Tempo und Lautstarke) jeweils separat analysiert und dargestellt wer-
den. Dies widerspricht in gewissem Sinne der musikalischen Erfahrung, wel-
che besagt, dass die Gestaltungsbereiche beim Musizieren miteinander wech-
selwirken und folglich integriert zu betrachten wéren.

SchlieBlich erscheint der Praxis-Kontakt dieser Forschungsrichtung unbefrie-
digend. Die Performanceforschung ist mit einem Gegenstand befasst, mit wel-
chem sich auch die Instrumentalpddagogik tagtéglich beschéaftigt. Dennoch
sind die Bemiihungen, die Ergebnisse den betroffenen Lehrern und Lernenden
nutzbar zu machen, bislang erstaunlich rar gesat. Grund hierfir ist wohl nur
zum Teil ein mangelndes Interesse von Seiten der Wissenschaft. Wichtiger
noch erscheinen gewisse Kommunikationsprobleme. Konkreter gesagt: Es ist
der Wissenschaft bisher nicht gelungen, ihre Methoden und Ergebnisse so
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aufzubereiten und darzustellen, dass auch der ja nicht notwendigerweise ent-
sprechend wissenschaftlich ausgebildete Musiker damit umzugehen vermag.
Hier erscheint Abhilfe notwendig - Ubrigens auch, um die Kommunikation in
der umgekehrten Richtung in Gang zu bringen und das intuitive Wissen und
Kdénnen von Musikern und Musiklehrem fir die Wissenschaft zu nutzen.

Aus der geschilderten Situation ergibt sich das Forschungsziel der vorliegen-
den Studie: ein neues Verfahren der Interpretationsforschung zu entwickeln
und zu erproben, welches

 eine musikalisch sinnvolle Reduktion der stets anfallenden Datenfille leis-
tet.

 eine integrierte Betrachtung von Lautstarke- und Tempogestaltung ermdg-
licht.

« tauglich fir die Anwendung in der musikalischen und musikpédagogischen
Praxis ist. Hieraus folgt insbesondere die Forderung nach einer sinnfélligen
grafischen Darstellung der Ergebnisse.

Methode

Die Vorgehensweise der vorliegenden Studie bestand darin, einerseits das neu
entwickelte Analyseverfahren auf bereits vorhandene Interpretationen anzu-
wenden und somit seine Tauglichkeit zu erproben. Dariiber hinaus fand eine
Bewertung der untersuchten Interpretationen durch Hérer statt. Dieses Expe-
riment diente dem Zweck zu priifen, ob das Verfahren speziell zur Beantwor-
tung der Frage nach einer ,guten* Interpretation ein geeignetes Mittel sein
wiirde.

Fir die Untersuchungen konnte auf die Interpretationen zweier Chopin-
Kompositionen (Etiide Op. 10, Nr. 3, TI-21 und der Ballade Op. 38, TI-45)
zuruickgegriffen werden, die im Jahre 1999 auf einem Bdsendorfer Computer-
fligel (SE290 Imperial) eingespielt worden waren. Die Gruppe der 22 teil-
nehmenden Pianisten setzte sich aus Dozenten (3), Studierenden (14) und ehe-
maligen Studierenden (7) des Faches Klavier an der Wiener Universitat fur
Musik und darstellende Kunst zusammen. Der verwendete Computerfliigel
misst mit hoher Prézision, wann und wie stark die einzelnen Tasten ange-
schlagen und wieder ausgelassen werden. Diese Informationen wurden im
MIDI-Format exportiert und zur weiteren Analyse aufbereitet (siehe Goebl
1999a oder 2001). Zusétzlich zeichnete man alle Einspielungen per DAT-
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Rekorder auf und erhielt so eine herkdmmliche Tonaufnahme. Als 23. Inter-
pretation beider Stiicke wurde jeweils eine Durchschnittsversion der 22 Ein-
spielungen erstellt (Goebl 1999b).

Aus den Tonaufnahmen konnten mit Hilfe geeigneter Software (siehe hierzu
Langner, Kopiez & Feiten 1998) sogenannte Lautstdrkekurven berechnet wer-
den. Diese Kurven stellen fur jeden Zeitpunkt eines Musikstiicks dar, welche
Lautstarke von einem Horer empfunden wird. Abbildung 1 zeigt die Lautstar-
kekurve der Etuden-Interpretation Nr. 18.

Zeit in s

Abbildung 1: Chopin Etude Op. 10/3: Lautstarkekurve der Interpretation Nr. 18.

Auf Basis der MIDI-Daten des Computerfliigels (welche die Informationen
Uber die Einsatzzeitpunkte der einzelnen Tone auf wenige Millisekunden ge-
nau enthalten) war es maoglich, fur jede der Interpretationen eine so genannte
Tempokurve zu erstellen. Eine solche Kurve stellt minutiés die Tempo-
schwankungen im Verlaufe eines Musikstiicks dar. Abbildung 2 enthélt die
Tempokurve zur Etiden-Einspielung Nr. 18.

Zeit ins

Abbildung 2: Chopin Etlide Op. 10/3: Tempokurve der Interpretation Nr. 18.
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Fir jede der Interpretationen bildeten jeweils diese beiden Kurven fir Laut-
starke und Tempo den Ausgangspunkt fiir alle weiteren Berechnungen und
Analysen. Bis hierhin entspricht die VVorgehensweise den aus der bisherigen
Forschung bekannten Methoden.

Der erste Schritt des neu entwickelten Verfahrens besteht in einer Glattung
dieser Kurven. Solch eine Glattung sorgt dafiir, dass Einzelereignisse weniger
wichtig werden und statt dessen die ,,groen Linien* der Gestaltung in den
Vordergrund treten. Je starker geglattet wird, desto starker treten lokale Ereig-
nisse in den Hintergrund. Fir die hier dargestellten Analysen wurde die Glat-
tung so gewdhlt, dass Zeitstrecken der Lange eines Taktes (je nach Tempo et-
wa 3.5 bis 4 Sekunden) als Ganzes betrachtet werden; den Analysen liegt also
die ,,Ganztakt-Perspektive” zugrunde. Grundsatzlich ist es mdoglich, jede be-
liebige Zeitperspektive einzustellen. Dieser Glattungsvorgang sorgt fir die
erwiinschte Datenreduktion. (Weitere Informationen zu Lautstarkekurven und
Gléattungsvorgéngen findet man bei Langner 1997 und Langner, Kopiez, Stof-
fel & Wilz 2000.)

Im zweiten Schritt fasst man die beiden geglatteten Kurven fur Lautstarke und
Tempo zu einer Grafik zusammen. Die vertikale Achse wird hierbei fir die
Lautstarke, die horizontale fiir das Tempo genommen. Eine Zeitachse existiert
hierbei nicht mehr, der zeitliche Verlauf wird statt dessen mit Pfeilen angedeu-
tet; zudem kann man bestimmte Zeitpunkte (in der Regel die Taktanfange)
speziell markieren, so dass insgesamt eine gute Orientierung gewahrleistet ist.
Jede Interpretation eines Musikstiicks erzeugt in dieser Tempo-Lautstarken-
Ebene einen ganz spezifischen ,,Pfad“. Beispiele fir diese Grafiken finden
sich in den Abbildungen 3 bis 5.

Das Bewertungs-Experiment fand im Jahre 2001 in Berlin statt. Die 72 Ver-
suchspersonen zwischen 17 und 64 Jahren (Durchschnitt: 29 Jahre) entstamm-
ten dem Verwandten- und Bekanntenkreis von Musikwissenschaftsstudenten
der Humboldt-Universitat und waren musikalisch vorgebildet (hatten mindes-
tens 7 Jahre Einzelunterricht auf einem Musikinstrument gehabt). Die Horer
bewerteten ausgewéhlte Interpretationen auf einer Skala von -3 bis +3 nach
ihrem Gefallen. Einer kleineren Gruppe der Versuchsteilnehmer (21 Personen)
wurde die Mdéglichkeit gegeben, bestimmte Stellen oder Passagen, die ihnen
besonders gelungen oder misslungen erschienen, speziell zu markieren.
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Erste Ergebnisse

Tabelle 1zeigt die Resultate des Bewertungsexperiments mit den Interpretati-
onen der Etiide:

Interpretation Nr. 09 13 18 | 22 23 |
19
Mittelwert -02 05 11 08 00 07

Tabelle 1: Mittelwerte fiir die Etliden-Interpretationen aus dem Bewertungsexperiment mit
72 Musiker-Versuchspersonen. Die Bewertungsskala reichte von -3 bis +3. Verwendet
wird die Original-Nummerierung der 23 Interpretationen, damit die Zuordnung zu den via
Internet verfligbaren Klangbeispielen (siehe Literaturverzeichnis) problemlos gegeben ist.

Eine Varianzanalyse mit anschlielendem Einzelvergleich ergab, dass Mittel-
wertsunterschiede von mehr als 0.5 statistisch signifikant sind, dass also zum
Beispiel der Unterschied zwischen den Interpretationen 09 und 13 mit grofer
Wahrscheinlichkeit nicht zufallig entstanden ist, sondern auf tatsdchlich emp-
fundenen ,,Qualitats“-Unterschieden beruht. Das Experiment erbrachte somit
gut interpretierbare Resultate.

Beurteilungen einzelner Passagen wurden nur von einigen Versuchspersonen
(Vpn) vorgenommen, pro Interpretation fanden sich zwischen 6 und 14 Vpn,
die bestimmte Stellen markierten. Die Angaben hierzu wurden auf Haufungen
hin untersucht. Diese zeigten sich ganz Uberwiegend im Bereich der Takte 14
bis 20, also in einem Abschnitt, der eine Steigerung auf einen Héhepunkt hin
enthalt (in den spateren Grafiken als Abschnitt 4 bezeichnet). Bei vier der In-
terpretationen ergaben sich hier deutliche Haufungen (mehr als zwei Drittel
aller sich &ufRernden Vpn markierten dieselbe Passage): Bei den Einspielungen
13 und 18 wurde dieser Abschnitt als besonders gelungen, bei den Einspielun-
gen 19 und 22 hingegen als misslungen empfunden.

Fur die folgenden Analysen wurden die Interpretationen 18, 13 und 09 ausge-
waéhlt. Diese drei Einspielungen stellen Beispiele fiir eine gut (18), mittel (13)
und schlecht (09) bewertete Interpretation dar.

Die nachfolgenden Abbildungen 3 bis 5 wurden im Rahmen des Vortrags als
Animationen préasentiert, das hei8t: Der jeweilige Performance-Pfad entsteht
in einem Bewegungsbild synchron zur Musik.
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Chopin- Etide: Interpretation Nr. 18

Erster Abschnitt
Takk 1-5

Tempo in MM Tempo in MM

Abbildung 3: Der Performance-Pfad der Interpretation Nr. 18, separiert nach den vier Ab-
schnitten des ersten Teils. Dargestellt wird die Lautstarke- und Tempogestaltung beziiglich
der Ganztakt-Perspektive. Der zeitliche Verlauf ist anhand der Pfeile ablesbar. Der Ab-
stand zwischen je zwei Kreisen représentiert 200 Millisekunden. Die Taktanfange sind
durch schwarz gefillte Kreise speziell markiert. Die Metronomangaben beziehen sich auf
die Achtelnoten der Etude.

Die formalen Einschnitte der Komposition korrespondieren regelméfig mit
relativ geringer Lautstarke und relativ geringem Tempo. Die Abschnitte be-
ginnen und enden stets tendenziell ,links unten®. Weiter ist zu sehen, dass bei
Steigerungen die Lautstarke und das Tempo zumeist nicht parallel gefuhrt
werden, sondern eine deutliche Tendenz besteht, zuerst das Tempo und dann
die Lautstarke anzuheben, in den Grafiken zeichnet sich dieses in nach links
gebogenen Linien ab. Man beachte insbesondere den Steigerungsbogen des
Abschnitts 4: Das Tempomaximum wird etwa einen Takt vor dem Lautstérke-
hohepunkt erreicht. Bemerkenswert erscheint zudem die Tatsache, dass der
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melodische Hohepunkt dieses Abschnitts auf den Beginn von Takt 17 (in der
Grafik eingezeichnet) fallt, seinerseits also nach dem Lautstarkemaximum, so
dass die Hohepunkte von Tempo, Lautstdrke und Melodie gleichsam aufgefa-
chert werden. Speziell die Gestaltung diese Abschnitts ist positiv von den Ho-
rern bewertet worden, 4 von 6 der sich bei dieser Interpretation zu Einzelpas-
sagen auflernden Versuchspersonen empfanden geraden diesen Abschnitt als
besonders gelungen.

Chopin- Etlide: Interpretation Nr. 13

45 54 .64 76

Tempo in MM Tempo in MM

Abbildung 4: Der Performance-Pfad der Interpretation Nr. 13, separiert nach den vier Ab-
schnitten des ersten Teils. Dargestellt wird die Lautstarke- und Tempogestaltung beziiglich
der Ganztakt-Perspektive.

Auch bei der insgesamt weniger gut bewerteten Interpretation Nr. 13 (Abbil-
dung 4) wurde speziell der Abschnitt 4 positiv beurteilt (6 von 9 Versuchsper-
sonen). Auffallig ist die groRe Ahnlichkeit dieser Passage zum entsprechenden
Abschnitt der Interpretation Nr. 18. Hierdurch wird die Vermutung einer flr
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diesen Abschnitt der Komposition gelungenen ,,Linienfuhrung® gestitzt. Im
Ubrigen findet sich auch bei Nr. 13 die Korrespondenz der formalen Ein-
schnitte mit relativ geringer Lautstirke und geringem Tempo. Hingegen ist die
Tendenz von Pianist Nr. 18, dem Lautstarkeanstieg die Tempozunahme
vorausgehen zu lassen, hier geringer ausgepréagt. Schlieflich ist noch die Tat-
sache zu verzeichnen, dass die kompositorisch weitgehend identischen Ab-
schnitte 1und 3 hier relativ unterschiedlich gestaltet werden, im Gegensatz zur
Interpretation Nr. 18.

Chopin- Etiide:  Interpretation Nr. 09

16 Ergter Abschnitt Zweiter Abschnitt
Takt 1-5 Takt 6 -8
14
12
10
8
6
4
16 Dritter Abschnitt Vierter Abschnitt
Tkt 9 - 13 Takt 14- 20
14
12
10
45 54 64 76 91 45 54 64 76 91
Tempo in MM Tempo in MM

Abbildung 5: Der Performance-Pfad der Interpretation Nr. 09, separiert nach den vier Ab-
schnitten des ersten Teils. Dargestellt wird die Lautstirke- und Tempogestaltung beziglich
der Ganztakt-Perspektive.

Bei der insgesamt schlecht bewerteten Interpretation Nr. 09 (Abbildung 5)
fallt auf, dass der Pfad an den Grenzen zwischen den Abschnitten 1 und 2 so-
wie zwischen 3 und 4 nicht links unten, sondern relativ weit rechts oben liegt.
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Diese formalen Einschnitte werden also nicht durch die Gestaltung unterstri-
chen, sondern tendenziell ,,lberspielt* (diese Vokabel dréngt sich inshesonde-
re beim Horen auf). Abschnitt 4 zeigt wie bei den anderen Interpretationen die
Auffécherung der Hohepunkte, der Steigerungsbogen holt allerdings nicht so
weit aus (,,holt nicht soviel Schwung“?), und es fehlt die Wiederbeschleuni-
gung nach dem melodischen Maximum in Takt 17. Die Tendenz, dem Laut-
starkeanstieg die Tempozunahme vorawsgehen zu lassen, besteht in den Ab-
schnitten 1, 2 und 4.

Diskussion

Die bisherige Auswertung der Grafiken lasst sich in vier Punkten zusammen-
fassen: Die untersuchten Pianisten tendieren dazu,

« die formalen Einschnitte der Komposition mit Lautstadrke- und Tempomi-
nima zu verbinden.

» Dbei Steigerungen zunéchst starker das Tempo, danach vermehrt die Laut-
starke anzuheben.

 bei einer langeren Steigerung die Hohepunkte von Tempo, Lautstarke und
Melodie nicht gleichzeitig, sondern sukzessive in dieser Reihenfolge auf-
treten zu lassen.

« kompositorisch einander entsprechende Abschnitte ahnlich zu gestalten.

Dass formale Einschnitte per Lautstarke- und TempoVerminderung markiert
werden, diese Beobachtung befindet sich in Ubereinstimmung mit bisherigen
Ergebnissen der Performanceforschung und wurde bereits haufig beschrieben
(siehe Gabrielsson 1999). Die ubrigen Punkte hingegen sind weitgehend neu.
Dies ist nicht erstaunlich, betreffen diese doch solche Eigenheiten der Inter-
pretation, welche erst in der neuen Darstellungsform sichtbar werden. Denn
insbesondere die Asynchronizitat der Lautstdrke- und Temposteigerung und
die Auffacherung der Hohepunkte sind Ph&nomene, welche sich eben nicht
auf einen Teilaspekt von Musik beschréanken und welche folglich zu ihrer Ent-
deckung der neuen, integrierten Sichtweise bedurfen.

Die Frage nach der Allgemeingultigkeit der hier beobachteten Tendenzen
bedarf weiterer Untersuchungen. Zundchst werden die eigenen Balladen-
Interpretationen auszuwerten sein, dartiber hinaus aber dann auch die Ergeb-
nisse anderer Studien, soweit dort Daten Uber die Tempo- und Lautstarkege-
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staltung erhoben wurden (h&ufig beschrankte man sich in der Performancefor-
schung bislang auf das Tempo).

Die Frage nach der Allgemeinglltigkeit stellt sich in zweifacher Hinsicht:
Zum einen im Hinblick auf die Art der Musik: So darf als sicher gelten, dass
Bach oder Bartok anders gespielt werden als Chopin - wenn auch vermutlich
nicht vollig anders. Beides ware eben herauszufinden: Unterschiede ebenso
wie die Ubergreifenden Gemeinsamkeiten.

Zum anderen stellt sich die Frage nach der Allgemeingultigkeit bezlglich der
ausgewahlten Pianisten. So ist anzunehmen, dass die bisherigen Einspielungen
Ahnlichkeiten aufweisen allein aufgrund der Tatsache, dass die Spieler alle
dem Umkreis der Wiener Musikuniversitat und somit in gewissem Sinn einer
einheitlichen Tradition entstammen (siehe hierzu auch Goebl 1999a). Wichtig
erscheint noch der Hinweis, dass die Pianisten zwar alle das Mindestniveau
eines Musikstudenten des Faches Klavier besitzen, andererseits sich jedoch
keine Interpreten von internationalem Rang darunter befinden. Entsprechende
Untersuchungen mit Weltklasse-Interpretationen durchzufiihren, erscheint
sehr reizvoll und ist geplant.

Die Frage, auf welche Weise die Untersuchungsergebnisse mit der Bewertung
durch Hoérer Zusammenhangen, kann derzeit nicht abschlieBend beurteilt wer-
den. Immerhin gibt es zahlreiche Indizien: Dass beispielsweise die Gestaltung
des Abschnitts 4 nach Art des Pianisten Nr. 18 als gelungen empfunden wird,
darf mit guten Griinden vermutet werden: Erhielt doch Nr. 18 die beste
Gesamtbewertung und spezielles Lob flr diese Passage und wurde bei der ins-
gesamt weniger gut bewerteten Nr. 13 doch dieser zu Nr. 18 sehr dhnliche
Abschnitt ausdriicklich positiv beurteilt. Das ,,Uberspielen einiger Formab-
schnitte in Interpretation Nr. 09 mag als ein Grund fur dessen schlechte
Gesamtbewertung gesehen werden. Jedoch sei in diesem Zusammenhang zur
Vorsicht gemahnt: Ein parallel durchgefiihrtes Experiment mit musikalisch
nicht vorgebildeten Horern ergab eine relativ positive Bewertung fir Nr. 09.
Man konnte spekulieren, dass es gerade dieses relativ schnérkellose ,,Durch-
spielen” des Pianisten Nr. 09 war, was diesen Horem gefiel - also moglicher-
weise eine rhythmisch-motorische Komponente. Hierbei wird zweierlei deut-
lich: Zum einen muss eine gute Theorie der musikalischen Interpretation
horerspezifisch ausdifferenziert sein. Zum anderen darf man die Untersuchun-
gen nicht auf die Aspekte der Lautstdrke und des Tempos reduzieren, sondern
hat insbesondere die rhythmische Gestaltung (die sich ja nicht auf das Tempo
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beschrénkt) einzubeziehen. An dieser Stelle steht bereits ein weit entwickeltes
Verfahren zur Untersuchung rhythmischer Aspekte bereit (Langner 2002),
welches ebenso zu integrieren sein wird wie speziellere, auf die Besonderhei-
ten einzelner Instrumente bezogene Gesichtspunkte: So zum Beispiel der Pe-
dalgebrauch beim Klavier oder die minimalen zeitlichen Verschiebungen der
Melodiestimme gegen die Begleitung (,,melody lead”, Goebl 2001).

Die bisherigen Untersuchungsergebnisse der Studie - denen eine gewisse Vor-
laufigkeit anhaftet - dienen als Beispiele fir die Mdoglichkeiten, welche das
neue Verfahren bietet. Es handelt sich hierbei um die allerersten Schritte.
Welche weiteren Erkenntnisse auf diesem Wege in Zukunft gewonnen werden
und welche Entdeckungen damit noch gemacht werden kdnnten, davon mégen
diese Beispiele eine erste Vorstellung verschaffen. Offensichtlich erscheint
bereits jetzt die Tatsache, dass mit Hilfe des Verfahrens zahlreiche, bislang nur
intuitiv erfahrbare Eigenheiten einer Interpretation visualisiert und damit in
gewissem Sinne auch objektiviert werden kénnen.

Als das eigentliche, bereits jetzt vorliegende Ergebnis sehen wir daher eben
dieses Verfahren, sehen wir das Bereitstellen eines sensiblen und hochentwi-
ckelten Werkzeugs zur Untersuchung von musikalischen Interpretationen. Da-
bei erscheint der mogliche wissenschaftliche Erkenntnisgewinn nur als der ei-
ne Aspekt, der andere - ebenso relevante - liegt in dem Nutzen, den Musiker
und Musiklehrer aus dem Verfahren ziehen kdnnen.

Zunachst einmal fihrt das Verfahren zu Erkenntnissen, die unmittelbar in der
Unterrichtssituation angewendet werden kdnnen, da sie in direkte Hinweise an
Instrumentalschiler umzusetzen sind. ,,Nun achte bei der Steigerung doch mal
darauf, dass du zuerst das Tempo und erst spater die Lautstarke anhebst!* oder
.Nimm die Lautstarke bereits vor dem Melodiegipfel wieder etwas zuriick!* -
dies sind Hinweise, die bei geeignet disponierten Schillern vermutlich etwas
Positives bewirken kénnen und im gunstigen Fall schlieBlich zu einem besse-
ren Gefuhl fir eine gute Gestaltung flhren.

Wahrscheinlich wissen gute Lehrer bereits vieles von diesen Dingen, doch er-
scheint offen, bis zu welchem Grade sie bei ihnen ins Bewusstsein gedrungen
sind. Zwar sind gute Lehrer in der Lage, auch ,,nur intuitiv Gewusstes” zu
vermitteln, doch eréffnet das bewusste Wissen zusatzliche Wege. Und es ist
gut, Uber viele verschiedene Wege der Vermittlung zu verfiigen, denn unter-
schiedliche Schiiler sind auf unterschiedliche Weise erreichbar.
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Eine weitere, noch intensivere Anwendung unserer Forschungsergebnisse ver-
sprechen wir uns von der geplanten Echtzeit-Version. Die Ihnen heute vorge-
flhrten Animationen vermitteln einen Eindruck von dem, was mdglich sein
wird: Die Bilder entstehen auf dem Monitor, noch wahrend der Musiker spielt.
Es gibt also eine Sofort-Rickmeldung fiir Schiiller und Lehrer. Die Bilder
werden zudem gespeichert und kdénnen im Anschluss an die Interpretation
ausgewertet werden. Der Vergleich mit eigenen, friiheren Einspielungen wird
moglich, Lernfortschritte sichtbar, falls gewiinscht auch ein Vergleich mit
vorbildlichen Interpretationen. All dies kann auch beim hauslichen Uben er-
folgen.

An einen weiteren Anwenderkreis sei noch gedacht: an die wachsende Zahl
von Musikliebhabern, die am heimischem PC per Sequenzer-Programm und
Synthesizer eigene Musik kreieren. Auch hierbei kénnte das Verfahren helfen
und erste Riickmeldungen liefern.

Schliellich sehen wir auch Anwendungsmadglichkeiten fir den Musikunter-
richt an allgemein bildenden Schulen. Die Performance-Pfade dirften auf-
grund ihrer unmittelbaren Sinnfalligkeit eine willkommene Bereicherung fiir
Interpretationsvergleiche sein und mdoglicherweise gerade solchen Schiilern
entgegenkommen, die zu komplexen Sachverhalten leichter iber das Sehen
vorstoBen. Auch fir die eigenen musikalischen Aktivitdten im Rahmen des
allgemeinen Musikunterrichts kdnnte das Verfahren dienlich sein, ermdglicht
es fundierte Riickmeldungen ja bereits auf sehr elementarer Ebene, zum Bei-
spiel bei einfachen Rhythmus-Ubungen.

Wir haben als das eigentliche Ergebnis unserer Arbeit das neu entwickelte
Verfahren genannt, also ein Mittel, ein Werkzeug in das Zentrum gestellt. Uns
ist jedoch auch wichtig, auf die hinter diesem Werkzeug stehende ,,Philoso-
phie“ zu verweisen: Diese beruht auf der Uberzeugung, dass ein tiefergehen-
des wissenschaftliches Verstdndnis musikalischer Phanomene nicht tber
zergliederndes Analysieren, sondern nur tber weitgehend ganzheitliche Be-
trachtungsweisen mdglich ist. Das neu entwickelte Verfahren sehen wir als
einen Beitrag genau in diesem Sinne. Dass eine solche tendenziell ganzheitli-
che Betrachtungsweise, welche ja das Hantieren mit groen Datenmengen und
komplexen Verknupfungen voraussetzt, gerade durch die moderne Computer-
technologie ermdglicht wird, dass also Wissenschaft gerade mit ihren fortge-
schrittensten Mdoglichkeiten wieder zunehmend vereinheitlichend zu schauen
vermag, betrachten wir als ein hoffnungsvolles Zeichen.
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Weitere Informationen und Literaturhinweise finden sich auf den Internet-Seiten der Auto-
ren:

Jorg Langner

Humboldt-Universitét zu Berlin

Unter den Linden 6

10099 Berlin

Internet: http://amor.rz.hu-berlin.de/~h35561 gl/

Werner Goebl

Osterreichisches Forschungsinstitut fiir Artificial Intelligence, Wien
Schottengasse 3

A-1010 Wien

Internet: http://www.ai.univie.ac.at/~wernerg/

Dort kdnnen auch die je 23 Aufnahmen der beiden Chopin-Kompositionen als MP3 ange-
hort werden. Ebenso ist ein Download der Diplomarbeit Goebl, 1999 mdglich.
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Gabriele Hofmann

Lampenfieber - Selbstbild und Selbsterleben

1. Beschreibung des Forschungsproblems unter Bericksichtigung des
aktuellen Forschungsstandes

,»Gott sei Dank! - nie wieder werde ich Cello spielen missen* (Casals 1974,
S. 76) war Pablo Casals’ erster Gedanke im Moment einer Handverletzung.
Er, einer der weitbesten Cellisten, litt unter unséglichem Lampenfieber, unter
einer belastenden Angst vor jedem Buhnenauftritt. Fir viele Berufsmusiker,
aber auch fur andere Menschen, die sich vor Publikum exponieren, gehort
Lampenfieber einerseits zu den destabilisierenden Faktoren in der Auftritts-/
Prifungssituation, andererseits kann es aber auch motivationale Aspekte in
sich bergen. Werden Menschen im Urteil anderer negativ bewertet oder emp-
finden sie sich zumindest negativ bewertet, so kann es zu einer Bedrohung
ihres Selbstwertes kommen, was zu einer Vermeidungstendenz in derartige
Situationen fuhren kann. Auf der anderen Seite steht die Motivation zu Auf-
gaben- und Problemldsungen, zu kreativem Tun und der Wunsch danach, sich
damit in den anderen Menschen zu spiegeln. Dass jeder ein ansehnliches Spie-
gelbild von sich sehen mdchte, ist im Sinne einer Aufrechterhaltung des
Selbstwertes selbstverstandlich.

So stellt ein Buhnenauftritt eine Situation dar, in der zwei Kréfte wirksam
werden: Dem Vermeidungs- und Fluchtverhalten steht die Motivation zu krea-
tiver Aufgabenbewaltigung gegentber.

Bereits 1952 haben Mandler & Sarason in Untersuchungen zur Prifungsangst
festgestellt, dass sie vom Aufgabentrieb (man wiirde heute wohl eher von mo-
tivationalen Aspekten sprechen) und vom Angstlichkeitstrieb beeinflusst ist
(Mandler & Sarason 1952). Diese Ambivalenz des Erlebens einer Prifungssi-
tuation erscheint insbesondere bei einem Musikauftritt begriindet: Dem Mu-
sikmachen ist zumeist ein emotionaler Ausdruckswunsch implizit, der aber im
Falle einer Leistungskontrolle, als welche man einen 6ffentlichen Auftritt be-
zeichnen kann, mit der Befiirchtung eines selbstwertbedrohenden Ereignisses
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zusammentrifft. Im Negativfall entsteht daraus die sogenannte Auffiihrungs-
oder Podiumsangst, die zu einer Leistungsminderung sowie zu Spielblockaden
fuhren kann und von der das Lampenfieber insofern deutlich abzugrenzen ist,
als es eine kreative, leistungssteigemde Angst darstellt (vgl. Maoller 1999,
S. 13-19). Psychoanalytische Erklarungsansatze der Podiumsangst zeigen eine
Abgrenzung zum Lampenfieber auf (vgl. Hofmann 2001).

Drei grof? angelegte Studien zur Podiumsangst liefern Ergebnisse, die aller-
dings - wegen der uneinheitlichen Definitionen des Begriffes und unterschied-
licher Untersuchungsansétze - nur bedingt vergleichbar sind:

Nach der ICSOM-Studie (Fishbein & Middlestadt 1988) leiden 24% der Mu-
siker an Auffiihrungsangsten, nach einer Untersuchung von James (1984) sind
es 63% der Mitglieder zweier grofer britischer Orchester und bei Marchant-
Haycox & Wilson (1992) sind es 47% der untersuchten Orchestermusiker.

»,Normales* Lampenfieber wird hingegen als eine selbstverstandliche Erschei-
nung angesehen, so dass es als Untersuchungsgegenstand nur bedingt im
Blickfeld der Forschung steht (Auswahlbibliografie ,,Lampenfieber” und Un-
tersuchung zum Lampenfieber bei Teilnehmern von ,,Jugend musiziert* siehe
Linzenkirchner 1992 a, b).

Wiahrend Angste im Zusammenhang mit Auftritten bei Profimusikem und
Musik-Studierenden mittlerweile etwas mehr Beachtung gewonnen haben, ist
ein geringes Forschungsinteresse vorhanden, wenn es um Studierende geht,
die sich musik-praktischen Priifungen unterziehen miissen, ohne eine kiinstle-
rische Berufsmusikerlaufbahn anzustreben.

Am Lehrstuhl fir Musikpadagogik der Universitat Augsburg wurde genau
diese Zielgruppe fur eine Befragung ausgewéhlt. Es handelt sich um Lehr-
amtsstudierende (Grundschule), fur die eine Vorspielsituation mit wenig Rou-
tine verbunden ist. Hierbei wurde das ,,normale* Phanomen Lampenfieber
zum Gegenstand gemacht, es handelt sich nicht um Studierende, die unter ei-
ner blockierenden Form von Podiumsangst leiden.

Erfahrenswert war, was geschieht, wenn auf der einen Seite ein Wunsch nach
emotionalem Ausdruck durch Musik besteht, auf der anderen Seite jedoch die
Angst Raum einnimmt, dass dieses Handeln beurteilt, Gberprift, benotet wird.
Es wurde somit der Frage nachgegangen, inwiefern Zusammenhéange zwischen
dem Selbstbild, dem Selbsterleben und der Bewéltigung der Buhnensituation
bestehen.
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Zur Herstellung einer Verstandnisgrundlage mdchte ich die Begriffe Selbst-
bild und Selbsterleben folgendermaliRen definieren:

Das Selbstbild meint den Blick auf sich selbst:
So binich - das stelle ich dar

Das Selbsterleben meint die Wahrnehmung von Signalen, die
Korper und Psyche geben:
Kdrperwahrnehmungen, Gedanken, -9

2. Ziel und Aufbau der Studie sowie methodisches VVorgehen

Ziel war es, Informationen zu erlangen Uber das Selbsterleben im Vorfeld und
im Moment des Blhnenauftrittes sowie dariber, ob das Selbstwertempfinden
im Verlauf der Auftrittssituation konstant oder instabil ist. Weiteres Ziel war
es, die unterschiedlichen Coping-Strategien zu erfassen. Zur Gewinnung eines
umfassenden Bildes wurden im Einzelnen folgende Fragekategorien erfasst:

» Gedanken und koérperliche Reaktionen wahrend des Auftritts
e Gedanken und kdorperliche Reaktionen unmittelbar vor dem Auftritt
» Gedanken und kérperliche Reaktionen Wochen/Tage vor dem Auftritt
» Strategien der Bewaltigung (Coping)
» Vorherige Erfahrungen in Blihnensituationen
« Eigene Erwartungen beziiglich des Ablaufs des Auftritts
 Tatséchlicher Verlauf des Vorspiels/\Vorsingens
 Unterschiedliche Anspannungsgrade beim Instrumentalspiel und Gesang
» AuBerdem wurde der Stress-/Anspannungsgrad anhand einer Skala
von 1bis 5 eingeordnet.

Es handelt sich um eine qualitative Erhebung, wobei leitfadenstrukturierte In-
terviews mit Studierenden durchgeftihrt wurden, die einige Monate zuvor ihre
praktische Abschlussprifung (Instrument und Gesang) absolviert hatten.

Das Dilemma ,,zwischen Tiefe und Breite* (Flick 1996, S. 109) hinsichtlich
der Erfassung des Feldes und des Grades der Verallgemeinerbarkeit der Er-
gebnisse ist in der qualitativen Forschung bekannt. Meine Entscheidung ging
bei diesem Untersuchungsansatz in Richtung eines kleineren Samples, um ei-
nen Schwerpunkt auf die Auslegung innerer Strukturen legen zu kdnnen.
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Es wurden vier Personen im Alter von 23 bis 26 Jahren interviewt. Obwohl
dies bei diesem methodischen Vorgehen eine ausreichende Anzahl darstellt,
um sich der Fragestellung zu ndhern, mdchte ich diese Untersuchung als Pilot-
studie verstanden wissen, weil bei einem kleinen Sample die Ergebnisse im-
mer eingeschrankt verallgemeinerbar sind.

Die Teilnehmer an der Studie hatten folgende Kriterien zu erfillen:

 Sie mussten Studierende des Lehramtes Grundschule sein

 lhre Abschlussprifung sollte nicht langer als drei Monate zuriickliegen

» Die Abschlussprifung wurde von ihnen in allen geforderten Teilen abge-
legt

 Sie sollten die Bereitschaft haben, tber Befindlichkeiten in Zusammenhang
mit der Prufung und uber deren Ablauf umfassend Auskunft zu geben, bei
meiner gleichzeitigen Zusicherung des vertraulichen Umganges mit den
personlichen Daten

Dem Aufruf zur Teilnahme an den Interviews kamen nur weibliche Studieren-
de nach. Mdglicherweise besteht hier ein Zusammenhang mit dem ohnehin
&uRerst geringen Anteil ménnlicher Studierender in den Grundschulstudien-
gangen.

Die Interviews wurden von mir gefthrt, aufgezeichnet und transkribiert. Die
Auswertung erfolgte zundchst inhaltsanalytisch mittels der Einzelschritte Pa-
raphrasierung, Explikation und Strukturierung (Mayring 1983) sowie nach
hermeneutischen Gesichtspunkten.

Zwecks Validierung wurden die Quellentexte unterschiedlichen Arbeitsgrup-
pen zu Kontrollauswertungen vorgelegt und die Ergebnisse mit denen der
Erstauswertung verglichen. In einzelnen Arbeitsschritten wurde fir jeden Pro-
banden ein Auswertungsprotokoll erstellt, es erfolgte wie oben beschrieben
eine Kategorisierung der erhobenen Daten sowie eine Uberpriifung hinsicht-
lich ihres selbstwahrnehmungs- und selbstwertrelevanten Aussagewertes.

Aus den oben genannten Fragekategorien wurden die Probandenaussagen,
denen eine Relevanz fir Erkenntnisse uber Selbstbild und Selbsterleben
zukommt, in Auswertungskategorien zusammengefasst. Zum Erfassen der
Selbstbild- und Selbsterlebensqualitaten wurden zunéchst koiperbezogene und
gedankliche Wahrnehmungen herangezogen, des weiteren wurden die Co-
pingmechanismen betrachtet.
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Um einen Eindruck vom Ausmal® der Anspannung zu erhalten, nahmen die
Befragten eine subjektive Einstufung auf einer Skala vor, wobei zwischen Ins-
trument und Gesang differenziert wurde.

Diese Studie hat im Sinne qualitativer Erhebungsverfahren die Erlebensschil-
derung aus Sicht der Probanden zur Grundlage und wird dem Hauptanliegen
der qualitativen Forschung gerecht, ,,den Zugang zur Realitat (iber subjektive
Deutungen, Uber interpretative Prozesse” (Mayring 1991, S. 213) zu erhalten.

3. Ergebnisse bezilglich des Selbstbildes und Selbsterlebens

Insgesamt zeigt sich, dass in der Lampenfiebersituation jede einzelne Proban-
din von sich ein sehr heterogenes SelbstMc? hatte, das stark vom momentanen
Selbs Xerlebenbeeinflusst wird.

Das Selbsterleben bewegt sich schwankend zwischen positiven und negativen
Wahrnehmungen und bringt das Selbstbild (einschlieRlich des Selbstwertes) in
einen instabilen Zustand. Die gedankliche Auseinandersetzung lasst sowohl
Raum fir Zweifel an der eigenen Kompetenz als auch fur Grandiositétsfanta-
sien. Die Kdrperwahrnehmung wird durchgéngig negativ und destabilisierend
erlebt.

In vielen Aussagen - und zwar bei allen Befragten - wird ein positiver Selbst-
anteil sogleich wieder durch eine aktuelle Wahrnehmung (Kérpererscheinung,
negative Gedanken) relativiert.

Frau B:

Ich fUhlte mich eigentlich stabil und sicher, weil ich gut vorbereitet war.
Aber dann hatte ich zittrige Knie und Hande und mir ging durch den Kopf,
dass ich schlechter spielen kdnnte als die anderen, und da weiB ich, dass mich
das schon aus dem Gleichgewicht bringen kann.

Die Summe etlicher verschiedener und widerspriichlicher Eindriicke korperli-
cher und psychischer Natur bringt das Selbst in einen ,,offenen* Zustand, wo-
durch es eines nur geringen AnstolRes bedarf, um das Pendel des Selbstwertes
in die eine oder andere Richtung ausschlagen zu lassen. Daraus ergibt sich die
Madglichkeit, dass bei Lampenfieber sowohl eine Leistungssteigerung als auch
eine Leistungsminderung eintreten kann. Die Leistungssteigerungen fanden
sich bei zwei Befragten und lagen im kunstlerisch-musikalischen Bereich.
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Leistungsabstriche lagen immer im technisch-manuellen Bereich vor, wobei
ein Zusammenhang mit dem Kontrollverlust im korperlichen Bereich nahe
liegt, da z. B. Handezittern die motorische Geschicklichkeit beeinflusst.

Die Aspekte des Selbsterlebens sind im Folgenden dargestelit:

31 Gradder Anspannung

Die Prifung im Gesang wurde im Vergleich zur Instrumentalpriifung bei zwei
Probanden eindeutig mit mehr Anspannung erlebt, was sich sowohl im Inter-
view als auch bei der Skalen-Einstufung abzeichnete.

Bei den anderen beiden Probanden haben sich die Aussagen im Gesprach ten-
denziell auch in diese Richtung bewegt. Als Begriindung wurde durchgangig
angegeben, dass man beim Gesang mehr von sich selbst preisgeben misse.
Mit dem Instrument habe man ein Medium zur Verfligung, wodurch eine Er-
leichterung der Buhnensituation eintrete. Die Prifung in Gesang bestand aus
einem unbegleiteten Stiick und einem mit Klavierbegleitung.

Alle Probanden betonten, dass sie sich beim Werk mit Klavierbegleitung er-
heblich sicherer fihlten, nicht nur, weil das Klavier ihrer Stimme eine Basis
gab, sondern vor allem, weil sie nicht allein auf der Buihne waren.

Anhand der Selbsteinstufungsskala wurden folgende Selbsteinschatzungen
vorgenommen:

Proband Grad der Grad der
Anspannung Anspannung
Instrumentalprifung Gesangpriifung
A 3 4
B 4 4
C 4 4
D 2 3

Uberhaupt keine Anspannung
Wenig Anspannung

Mittlere Anspannung

Hohe Anspannung

Sehr grof3e Anspannung

g P wWwN -
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3.2 Korperbezogene Selbstwahrnehmung

Alle Studierenden beschreiben eine erhthte kérperbezogene Selbstaufmerk-
samkeit. Sie berichten Uber ausgepragte korperliche Selbstwahrnehmungen
von teilweise sehr differenzierten vegetativen Reaktionen vor dem und wah-
rend des Auftritts. Die Symptome Herzklopfen, schwitzende Hénde, trockener
Mund, trockene Lippen, Zittern der Hande, Schwéchegefuhl in den Handen,
,»komisches* Geflihl im Magen, weiche Knie, bestanden wéhrend der Priifung
fort, obwohl das Gefiihl der psychischen Erregung eher zuriickging.

Bei einer Probandin traten als zusatzliche korperliche Symptome auf: Fieber
(am Tag vor dem Auftritt) und rote Flecken im Gesicht kurz vor der Prifung.
Einige Tage vor dem Auftritt traten bei zwei Studentinnen ausgepréagte Appe-
titlosigkeit und ein diffuses ,,flaues” Geflihl in der Magengegend auf, das sich
verstarkte, wenn sie an das bevorstehende Ereignis dachten.

Die Korpersymptome traten bei allen und jeweils unabh&ngig davon auf, ob
ein geringer, hoher oder mittlerer Anspannungsgrad angegeben wurde. Diese
Erscheinungen bestanden bei drei Studentinnen wahrend der Priifung unver-
&ndert fort, bei einer reduzierten sie sich nachdem sie das erste Priifungsstiick
bewdltigt hatte. Die psychische Aufregung blieb bei ihr dennoch im selben
AusmaR erhalten.

3.3 Gedankliche Auseinandersetzung vor und wahrend der Auftrittssituation

Die Gedanken kurz vor und beim Auftritt waren bei allen sehr &hnlich und
zeigten ein standiges Oszillieren zwischen Selbstvertrauen und Selbstzweifel.
In stindigem Wechsel traten einerseits beédngstigende Vorstellungen von Ver-
sagen auf und andererseits die Uberzeugung, den Anforderungen gerecht zu
werden.

Frau C:

Ich habe mir immer gesagt, dass ich es ja kann, bei den Proben ging es doch
immer gut. Dann wusste ich aber nicht, ob ich einen guten Tag habe und ob
nicht vielleicht doch alles schief gehen kann und ich mich dann total blamiere.

Pravalent im negativen Gedankenbereich war die Furcht vor einer Blamage
vor den Prifungskommissionsmitgliedern und davor, im Vergleich zu allen
anderen schlechter abzuschneiden.
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Alle Befragten haben sich Tage und Wochen vor dem Vorspiel mit der Situa-
tion befasst, wobei auch schon zu diesem Zeitpunkt ein Schwanken zwischen
angstbesetzten und erfolgsgeleiteten Vorstellungen stattfand.

3.4 Kontrolluberzeugungen

Alle Befragten haben eine berwiegend internale Kontrollliberzeugung (zur
Theorie der Kontrollliberzeugungen: siehe Rotter 1966) zum Ausdruck ge-
bracht. Eine Studentin gab zuséatzlich auch Komponenten auferhalb ihres Ein-
flussbereiches eine gewisse, aber nicht (bergewichtige Bedeutung (Glick,
uneinschatzbare Erwartungen der Prifungskommission). Da die Kontrolltber-
zeugungen gedanklich représentiert sind, werden sie zu einem Teil des Selbst-
erlebens.

4. Ergebnisse bezliglich des Copings

Wie wurde die Lampenfiebersituation bewaltigt? Welche Coping-Mechanis-
men konnten die Studierenden entwickeln, um mit dieser Stress-Situation um-
zugehen?

Lazarus et. al. (1984, 1993) beschreiben im Wesentlichen zwei Dimensionen
des Coping:

» Problemorientierte Copingstrategien (sie beinhalten Handlungen, die zur
Ldsung eines Problems beitragen oder fiihren kdnnen).

» Emotionsorientierte Copingstrategien (sie beinhalten das Suchen nach We-
gen, um negative emotionale Reaktionen auf Stress abzubauen mittels Ver-
drangung, Vermeidung, Ablenkung, Wunschdenken, kognitiver Umstruktu-
rierung im Sinne einer positiven Neubewertung und Sinnsuche).

Bei allen in der vorliegenden Studie Befragten fand eine Kombination beider
Strategieformen statt, wobei hauptsachlich folgende Mechanismen zum Ein-
satz kamen:

4.1 Antizipation der Vorspielsituation

Alle Probanden hatten sich schon Tage bis Wochen vor dem Auftritt gedank-
lich mit der bevorstehenden Situation beschéftigt. Zwei Probanden haben
Freunden ihr Prifungsprogramm vorgespielt und auch im Prifungssaal Wo-
chen zuvor die Vorspielsituation simuliert bzw. sich konkret vorgestellt, wie
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der Auftritt ablaufen wird. Dies stellt einen wichtigen Coping-Mechanismus
dar, weil auf diese Weise eine Angstkonfrontation einschlieRlich Uberpriifung
bedeutsamer Realitatsfaktoren stattfindet (z. B. ,,Aneignung“ des Raumes, der
Akustik, der Biihnensituation etc. als ,,bekannte Grolke). Gegebenenfalls wird
dadurch die bevorstehende Situation hinsichtlich ihrer Bedrohlichkeit relati-
viert, eine Methode, die sich die kognitiven Therapien zu Nutze machen.

Frau A:

Ich hab vorher, die ganze Zeit vorher, schon immer im Konzertsaal getibt und
hab mir die Situation auch vorgestellt, also wie das dann wird. Ich denke, das
hat mir auch ziemlich geholfen.

4.2 Ruckgriffauffriihere Bihnenerfahrungen

Auffallend ist, dass bei allen Probanden die Erfahrungen friiherer bewéltigter
Biihnenauftritte in die Vorbereitung des Vorspiels eingeflossen sind und in
allen Féllen zu einer mental gunstigen Beeinflussung beigetragen haben. Das
fand in einer Weise der Selbstberuhigung statt, wobei die Studierenden aus
bereits gemeisterten Auftritten ein Gefiihl der Sicherheit entnehmen konnten.
Aus friheren Auftritten mit einem positiven Verlauf haben sie auf die Wahr-
scheinlichkeit eines erneuten Gelingens geschlossen. Die Selbsteinschatzun-
gen waren in diesen Fallen realistisch positiv. Eine unglnstige Beeinflussung
bei entsprechenden negativen Vorerfahrungen wére denkbar und misste an
geeigneten Probanden neu uberprift werden. Bei den hier befragten Studie-
renden war eine Negativ-Konnotation nicht gegeben.

Frau D:

Ich bin eigentlich sehr positiv reingegangen, ich hab gleich gesagt, das
klappt, das weil3 ich einfach bei mir, das kann ich.

[]
Also ich spiel &fter in der Kirche. Ich war auch am musischen Gymnasium,
das war’s Pflicht, dass man zu jedem Halbjahreszeugnis vorspielt, da ist ein-
fach die Routine da, da weil ich, dass es irgendwie geht.

Frau C:

Ich spiele oft in der Kirche vor und habe dann ein geringes Mal} an Aufre-
gung, gerade so, dass es praktisch die Leistung noch fordert. Einmal stand ei-
ne Sangerin vom Theater hinter mir, das habe ich kurz vorher erfahren, da
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war ich dann aufgeregt. Von daher weil3 ich, dass ich mehr aufgeregt bin,
wenn ich vor Profis spiele, und ich kann das einschétzen.

FrauB:

Wenn man vorher weil3, es hat schon so oft geklappt, dann hat man die Si-
cherheit.

4.3 Beruhigung durch Aulenstehende aus dem sozialen Umfeld

Fir eine Studentin war am Tag des Auftritts wie auch schon Tage zuvor die
Unterstiitzung in ihrem sozialen Umfeld der bedeutsamste Faktor zum Erlan-
gen eines angstreduzierten Zustandes.

Frau D:

Und wenn ich merke, daheim kommt schon die Aufregung, dann muss ir-
gendjemand herhalten, entweder meine Mutter oder mein Freund. Wenn gar
niemand da ist, muss ich mit meinem Hund raus. Irgendwas brauche ich dann
zum Abreagieren. Da brauche ich dann einfach den Zuspruch, indem die sa-
gen ,das schaffst du schon*. Also ich bin eher der Typ, der von auf3en eine
Unterstlitzung braucht, dann geht’s mir schon viel besser.

Zwei weitere Studentinnen rdumten der Tatsache eine Bedeutung ein, dass sie
in den unmittelbaren Minuten vor dem Auftritt mit Kommilitonen lockere Ge-
spréche fuhren konnten und Zuspruch bekamen.

Frau A:

Ich hab mich vor der Prifung halt mit einer Freundin getroffen und mit mei-
ner Klavierbegleiterin. Meine Freundin hatte dieselbe Begleiterin. Und wir
haben uns halt vorher noch getroffen und ein bisschen Spall gemacht, das war
dann so ziemlich locker.

Frau D:
Meine Freundin war vor mir dran. Als sie dann raus kam, haben wir dann

noch besprochen, wie es bei ihr war, wie es ihr ging. Es war dann alles ein
bisschen lockerer und ich war relativ entspannt.

4.4 Autosuggestion

Bei allen Befragten kamen autosuggestive Methoden zur Stressminderung
bzw. Angstreduzierung mehr oder weniger bewusst zum Einsatz.
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Frau C:

Ich sagte mir, du hast doch viel gelibt ... da muss es doch gut gehen ... die
Prifer wollen dir nichts Boses.

Frau D:

Ich habe mir dann beim Betreten des Saals gesagt, das klappt bei mir, ich
weil3, dass es bei mir immer klappt.

In diesen Bereich gehdrte auch die von allen praktizierte Konzentration auf
den Atem, um diesen und das gesamte Vegetativum ruhiger werden zu lassen.

Frau C:

Zur Beruhigung habe ich versucht, tief durchzuatmen. Ich hab ein Nasenloch
zugehalten, durchs andere eingeatmet und durch das andere wieder ausgeat-
met. Ich habe das schon bei meiner ersten miindlichen Priifung probiert und
hab dann gemerkt, dass es mich beruhigt und bei anderen Prifungen wieder
angewendet. Also auch vom Zwerchfell her konzentriert man sich da auf die
Atmung.

4.5 Medikamentdse Unterstiitzung

Eine Studentin nahm ein pflanzliches Sedativum (Baldrian) ein. Sie hatte da-
mit vorher keine Erfahrung und konnte danach auch nicht einschatzen, ob die
Substanz als solche tatséchlich gewirkt hat. Allein die Tatsache, es angewen-
det zu haben, hat sie jedoch schon beruhigt. Inwieweit es sich hier eher um
Autosuggestion als um eine pharmakologische Wirkung handelt, ist natiirlich
in diesem Rahmen nicht abkl&rbar.

5. Zusammenfassung - Diskussion - Ausblick

* In der Lampenfiebersituation wurden die Selbstbilder durch das Selbsterle-
ben beeinflusst
» Das Selbsterleben war gepragt von folgenden Faktoren
- Grad der Anspannung
- Korperbezogene Selbstwahrnehmung
- Gedankliche Auseinandersetzung (vor und wéhrend der Auftritts-
situation)
- Kontrolliiberzeugungen
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« Die Selbsterlebensaspekte fiihrten zu einer ,,Offnung* des Selbstbildes
-> positive oder negative Veranderung war moglich
» Problemorientierte und emotionsorientierte Copingstrategien fanden sich in
Kombination vor
» Verwendete Copingmechanismen:
- Antizipation der Vorspielsituation
- Ruckgriff auf friihere Buhnenerfahrungen
- Autosuggestion
- Beruhigung durch AulRenstehende aus dem sozialen Umfeld
- Medikamentose Beeinflussung

Ausgehend davon, dass offensichtlich die Auftrittssituation mit ihren Stress-
komponenten das Selbstbild ,,6ffnet* und somit sowohl positiv als auch nega-
tiv beeinflussen kann, erscheint mir die Frage legitim, ob an diesem Punkt be-
wusst im Bereich des Unterrichts interveniert werden kann. Inwiefern ist es
z. B. maglich, im Rahmen des Instrumental-/Gesangunterrichts bereits Verhal-
tensmoglichkeiten zu erdffnen, so dass die Lampenfieberbewdltigung nicht
dem Zufall Uberlassen bleibt? Der musikpadagogischen und psychologischen
Forschung kommt die Aufgabe zu, weiterhin zu differenzieren, welche Anteile
des Selbsterlebens individuell verschieden sein kdnnen, welche hingegen zu
den typischen und ubergreifenden Leitsymptomen gehdren. Dies kann ein
Ausgangspunkt sein, neben den guten Mdglichkeiten allgemeiner und ,,pau-
schaler* Entspannungsangebote (mentales und autogenes Training, progressi-
ve Muskelrelaxation etc.), die Lampenfieberthematik offensiv und individuell
im Unterricht zum Gegenstand zu machen - und zwar nicht nur bei Studieren-
den des Konzertfaches, sondern bereits zu Beginn des instrumentalen oder vo-
kalen Lernens.

Wenngleich Lampenfieber und Podiumsangst in ihren Auswirkungen klar un-
terscheidbar sind, so ist der Ubergang vom Lampenfieber zur Podiumsangst
meiner Auffassung nach flieRend. Es kdnnen Leistungssteigerungen und Leis-
tungsminderungen gleichzeitig auftreten. Leistungsmindernde Effekte sind
nicht automatisch der Podiumsangst zuzuordnen, sofern sie gleichzeitig posi-
tive Effekte zulassen und nicht blockierend sind. Diesen Bereich sehe ich als
den kritischen Ubergang an, an dem die Einflussmdglichkeiten der Instrumen-
talpadagogen auf die Weichenstellung in Richtung Lampenfieber oder Podi-
umsangst diskutiert werden sollten.
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Ausblick auf weitere Untersuchungsansétze:

» Basierend auf den bereits 1988 von Fishbein et al. vorgelegten Ergebnis-
sen, dass namlich mehr als 5% der Berufsmusiker zur Bekdampfung von
Symptomen vor Auftritten regelmafiiig Beta-Blocker anwenden und immer-
hin 27% angeben, gelegentlich Medikamente zur Beruhigung einzunehmen,
erscheinen mir Untersuchungen sinnvoll, die ein besonderes Augenmerk
auf die medikamentdsen Copingstrategien bereits bei Musikstudierenden
richten.

« Gegenstand einer weiteren Studie kann die hier nicht berticksichtigte und
auch nicht intendierte geschlechtsspezifische Betrachtung von Selbsterle-
bensaspekten und Copingstrategien Musikstudierender oder Berufsmusiker
sein.

e Ein weiterer Ansatz ware der Vergleich von Auftritten im Bereich der
Popmusik, des Jazz, der Volksmusik und der Klassik. Mdglicherweise un-
terscheiden sich Musiker verschiedener Genres in ihrem Selbsterleben und
im Umgang mit der Buhnensituation.

» Ausgehend von dem Ergebnis dieser Studie, dass vorherige positive Biih-
nenerfahrungen die Selbsteinschéatzung der Probanden beeinflussten, ist ein
weiterfihrender Untersuchungsansatz denkbar, der sich speziell um die Zu-
sammenhange zwischen Vorerfahrungen und aktuellen Einschétzungen
bemiht. Denkbar wére ein Zusammenhang zwischen Negativerfahrungen
und dem Entstehen von Lampenfieber mit schwerer Beeintréchtigung bis
hin zur ausgepragten Podiumsangst.
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Renate Muller

Prasentative Forschungsinstrumente
in der Musikforschung:
Vom experimentellen Konzert zu MultiMedia

Benjamin Gilmanlveranstaltete am 29. April 1892 ein ,experimentelles Kon-
zert”, zu dem er musikinteressierte Personen mit der Bitte eingeladen hatte,
ihre Eindriicke von den dort gehdrten Musikstiicken zu Papier zu bringen. Mit
seiner Untersuchung der Kraft der Musik, in Zuhérern Gefiihle zu erwecken,
betrat Gilman in doppelter Hinsicht Neuland: Zum einen stellte er nicht blofR
Vermutungen aufgrund seiner eigenen Musikerfahrungen tber die Ausdrucks-
kraft von Musik an, sondern er befragte Konzertbesucher Gber ihr Musik-
erleben. Zum anderen organisierte er das Konzert im Hinblick auf seine For-
schungsfragen. Die Impulse, die die Befragten zur Versprachlichung ihrer
Eindricke von Musikstiicken veranlassen sollten, waren nicht ausschlieflich
verbaler, sondern insbesondere musikalischer Art. Sie bestanden in einer
Auswahl von Musikstiicken, die den Zuhdrern in der Besetzung Violine/Kla-
vier im Rahmen eines ca. vierstindigen abendlichen Konzerts mehrmals
vorgespielt wurde. In seinen Schlussfolgerungen bringt Gilman die methodo-
logische Problematik der Verbalisierung musikalischer Expressivitat zum
Ausdruck (S. 71f). Fir die zuklnftige Forschung schlagt er vor, uberhaupt
keine verbalen Impulse in Form von Fragen an die Befragten mehr zu geben,
die Musik spreche fir sich. Was die radikale Behauptung angeht, ,,that what
musik expresses is literally unutterable* (S. 72), vertritt Gilman die Position,
dass man nichts herausbekommt, wenn man es nicht wenigstens versucht
(S. 73).

Im Folgenden wird eine methodologische Position vertreten, die der Schwie-
rigkeit, musikalische Erfahrung zu versprachlichen, Rechnung trégt. Daher
erscheint die Entwicklung von Methoden fruchtbar, die die Impulse flr die
Befragten moglichst weitgehend auf der Ebene der musikalischen und audio-

1 Gilman, Benjamin 1. ,,Report on an Experimental Test of Musical Expressiveness.” Ameri-
can Journal ofPsychology AIS 1892/1893. S. 42-73, 558-576.
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visuellen Symbolik ansiedeln und die daruber hinaus auch deren Antwortmdég-
lichkeiten so gestalten, dass wenig auf Verbalisierungen zurickgegriffen wird.
Als Herausforderung betrachten wir zu prifen, inwieweit es sinnvoll und
machbar ist, auf verbale Impulse zugunsten der musikalischen bzw. audiovi-
suellen zu verzichten. Die Forderung nach prasentativen Forschungsmethoden
bei der Untersuchung des Umgehens mit Musik macht es nétig, sich auf vor-
handene prasentative Methoden zu besinnen, diese anzuwenden, weiterzuent-
wickeln und mit neuen Formen prasentativer Forschung zu verkniipfen.
Im Folgenden wird zundchst die Bedeutung préasentativer Methoden fir die
Musikforschung skizziert. Sodann werden einige Einsatzmdéglichkeiten pra-
sentativer Forschungsinstrumente im Zusammenhang mit audiovisuellen Fra-
gebodgen auf dem MultiMedia-Computer dargestellt. Anhand dreier For-
schungsprojekte zum audiovisuellen Erleben von Kindern, Jugendlichen und
Erwachsenen werden danach Anwendungsbeispiele skizziert.

1. Die Bedeutung préasentativer Methoden fur die Musikforschung

1.1 Verbale und klingende Préferenzen

Wir sind in viel starkerem Malle von Musik umgeben als von sprachlichen
Ausdriicken uber Musik. In der Musikforschung kann nicht davon ausgegan-
gen werden, dass die Befragten die in Papier-und-Bleistift-Fragebdgen ver-
wendeten Etiketten fir Musikarten ebenso verwenden wie die Forschenden.
Daher pléadierten Karbusicky und Blaukopf dafiir, klingende Fragebogen, die
klingende Praferenzen erheben, als ,,methodisches Hauptmittel der empirisch-
soziologischen Musikforschung* zu betrachten und sie methodologisch héher
Zu bewerten als Listen von Musikarten.2 In seiner musiksoziologischen Pio-
nierstudie ,,Radiotest des Musikgeschmacks* stellte Geiger fest, dass sich die
Horerzahl halbiert, wenn klassische Musik als ,,classical music* und nicht als
»populdr grammophone music* angekindigt wird: Nur halb so viele Radiohd-
rer horten die gleiche Rundfunksendung aus klassischen Musikstiicken an, als
diese als ,,klassische Musik* angekiindigt wurde und jeweils die vollstandigen

2 Karbusicky, Vladimir (1966/1974). ,,Zur empirisch-soziologischen Musikforschung.* Texte
zur Musiksoziologie. Hg. von Tibor Kneif. 2. Aufl., Laaber: Laaber, 1983 (1975), S. 253-
267/253. Vgl. Blaukopf, Kurt. ,,PostScript: Towards a New Type of Research.“ New Patterns
of Musical Behavior of the Young Generation in Industrial Societies. Hg. von Irmgard Bon-
tinck, Wien 1974, S. 231-234/232.
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Nennungen der Opus-Nummern, der Tonarten sowie der italienischen Tempo-
Bezeichnungen enthielt.3

Eine Reihe von Untersuchungen hat sich seither theoretisch und empirisch mit
dem Ph&nomen beschaftigt, dass die Erforschung des Umgehens mit Musik zu
verschiedenen Ergebnissen fiihrt, je nachdem, ob die Befragten musikalische
Begriffe oder die damit gemeinte Musik beurteilen, ob sog. verbale oder klin-
gende bzw. abstrakt-kategoriale oder konkret-exemplarische Musikpréferen-
zen erhoben werden. Dabei hat sich gerade der Vergleich von verbalen mit
klingenden Préferenzen bzw. der Vergleich verschiedener Erhebungsmetho-
den als fruchtbar erwiesen und nicht die von Karbusicky und Blaukopf gefor-
derte Ausgrenzung verbaler Erhebungsweisen. So fand Behne in den 80er
Jahren - &hnlich wie Geiger in den 50er Jahren -, dass erklingende klassische
Musik von Jugendlichen positiver beurteilt wird als der Begriff von ihr.4 Geiger
erklért seine Befunde mit einem sozialen Druck, einem Mechanismus der Aus-
bzw. Abgrenzung, mit dem Musikbegriffe belegt werden: ,,Klassik ist nichts fiir
einfache Leute” (S. 454). Diese Ausgrenzungen filhrten dazu, dass der Klassik
»keine faire Chance” (S. 454) gegeben werde. Sie beruhten jedoch meist auf ei-
nem ,,umgekehrten Snobismus* (S. 560), der darin bestlinde, einen feineren
Musikgeschmack zu haben als man zuzugeben bereit sei. Mit einem solchen
Konzept der Distinktion5bzw. der symbolischen Exklusion6 lassen sich die Be-
funde Behnes wie auch die Befunde von Ehlers7erklaren. Mit anderen Worten:
Auf der verbalen, der diskursiven Ebene distanziert man sich von der Musik -
»Klassik ist nichts fur einfache Leute” oder ,,Popmusik ist nichts fur mich als

3 Vgl. Geiger, Theodor. ,,A Radio Test of Musical Taste*. Public Opinion Quarterly, 14:3,
1950. S. 453-460.

4 Vgl. Behne, Klaus-Emst. Horertypologien. Regensburg: Bosse, 1986, S. 26ff, 88f. Behne,
Klaus-Emst. ,,Urteile und Vorurteile: Die Alltagsmusiktheorien jugendlicher Horer.* Hand-
buch der Musikpédagogik. Hg. von Hans-Christian Schmidt. Bd. 4: Psychologische Grund-
lagen des Musiklemens. Hg. von Helga de la Motte-Haber. Kassel, Basel, London: Bérenrei-
ter, 1987, S. 221-272/249f.

5 Vgl. Bourdieu, Pierre. Diefeinen Unterschiede. Kritik der gesellschaftlichen Urteilskraft. 4.
Aufl. Frankfurt am Main: Suhrkamp, 1979/1991.

6  Vgl. Bryson, Bethany. ,,Anything but heavy metal: symbolic exclusion and musical dis-
likes.” American Sociological Review, 61, 1996. S. 884-889.

7 Ehlers, Renate. ,,Musikalische Praferenzen des Publikums - Der EinfluR der Erhebungsme-
thode“. Musik in den Medien. Hg. von Wolfgang Hoffmann-Riem & Will Teichert. Baden-
Baden: Nomos, 1986, S. 150-157. Die hier erhobenen Préferenzen beziehen sich allerdings
nicht auf Klassik. Fur das Genre Pop und fremdsprachige Schlager ergab sich aber bei weibli-
chen und &lteren Befragten eine positivere Beurteilung der erklingenden Musikbeispiele als des
Genres.
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alterer Mensch*  wahrend beim tatséchlichen Horen, auf der Ebene présentati-
ver Symbolik, oftmals die Musik positiver bewertet wird als ihr verbaler Re-
prasentant. VVorausgesetzt, die Musik erhélt eine ,faire Chance” und der ,,Aus-
Schalter” wird nicht sofort betétigt.

In einer gut zehn Jahre spéater durchgefiihrten Befragung von Jugendlichen
wurden Beurteilungen von Genrebegriffen, die sowohl verschiedene E-Musik-
Arten als auch Popularmusikstile umfassten, mit der Beurteilung entsprechen-
der Musikbeispiele verglichen. In dieser Vergleichsuntersuchung zwischen
verbalen und klingenden Préferenzen wurden im Gegensatz zu den o. a. Be-
funden samtliche abgefragten Genres besser beurteilt als die ihnen jeweils ent-
sprechenden erklingenden Musikbeispiele.8Diese Ergebnisse werden im Lich-
te theoretischer Uberlegungen dariiber interpretiert, dass sich gegenwartige
Formen der Weltaneignung weniger diskursiv als analog vollziehen: Das be-
deutet, dass sich die symbolische Ebene, auf der die Definition von soziokul-
turellen Zugehérigkeiten und Abgrenzungen stattfindet, von der diskursiven
auf die présentative symbolische Ebene verschoben hat.

1.2 Neue Formen der Weltaneignung?

Nach Baacke zeigt sich der Stellenwert von Musik fur Jugendliche zum einen
dadurch, dass Musik allgegenwartiger Lebensbegleiter sei und dass musikali-
sche Sozialisation jedem widerfahre. Zum anderen haben sich im Laufe der
letzten flinfzig Jahre neue Formen der Weltwahmehmung entwickelt, die mit
einer Verschiebung von Wahmehmungs- und Deutungssystemen weg von der
diskursiven hin zur présentativen Symbolik einhergingen. Durch die Mediali-
sierung der Gesellschaft und die Ausdifferenzierung jugendkultureller Er-
scheinungsformen seit den 50er Jahren und die damit verbundene generelle
kulturelle Differenzierung in eine Vielfalt musikalischer, visueller und audio-
visueller Stile seien neue Formen der Weltaneignung entstanden, die weniger
durch Regeln sprachlicher Diskursivitat als durch Analogik, musikalische, vi-
suelle und audiovisuelle Symbolik, bestimmt seien.9 Diese Weltaneignungs-

8 Midller, Renate. ,,Die feinen Unterschiede zwischen verbalen und klingenden Musikpréfe-
renzen Jugendlicher.” Eine computerunterstutzte Befragung mit dem Fragebogen-
Autorensystem-MultiMedia. Musikpsychologie. Jahrbuch der Deutschen Gesellschaft fir
Musikpsychologie, Bd. 15, hg. von Klaus-Emst Behne, Giinter Kleinen, Helga de la Motte-
Haber. Gottingen: Hogrefe, 2000. S. 87-98.

9 Vgl. Baacke, Dieter. ,,Neue Stréme der Weltwahmehmung und kulturelle Ordnung.” Hand-
buch Jugend und Musik. Hg. von Dieter Baacke. Opladen: Leske + Budrich, 1997. S. 29-57.
Eine Diskussion der gesellschaftlich definierten Vorrangigkeit diskursiver gegentiber prasen-
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weisen werden hier entsprechend des Konzeptes musikalischer und medialer
Selbstsozialisation10 als die Aneignung audiovisueller Kompetenzen verstan-
den, Gber die die Individuen in einer individualisierten Gesellschaft verfiigen
mussen, um sich in der Gesellschaft zu verorten und um ihre Identitét zu kons-
truieren.

1.3 Zur Notwendigkeitprasentativer Erforschung des Umgehens mit Musik

Distinktion und die Definition sozialer Zugehdorigkeit stellen zwei Seiten des
Prozesses der Orientierung bzw. Verortung in der Gesellschaft dar. Uber Dis-
tinktion werden soziale Ungleichheiten definiert, seien es die zwischen ver-
schiedenen sozialen Schichten, zwischen verschiedenen Alters- oder ethni-
schen Gruppen oder die zwischen den Geschlechtern. Die o. a. Befunde spre-
chen dafiir, dass Musik zur Definition oder zumindest zur Aufrechterhaltung
sozialer Ungleichheit verwendet wird. Daher ist die Erforschung der symboli-
schen Exklusion auf der Ebene prasentativer - musikalischer und audiovisuel-
ler - Symbolik auch musikpadagogisch bedeutsam: sie soll u. a. die Bedingun-
gen ausmachen, unter denen Musiken durch Schiilerinnen und Schiler ,.eine
faire Chance” erhalten, sie zu erreichen. Dies ist kein Pladoyer fir eine
»sprachlose* Musikforschung. Jedoch wird es als unzureichend fiir die Erfor-
schung des Umgehens mit Musik und Medien angesehen, sich auf verbale Er-
hebungsmethoden zu beschrénken, wie es z. B. in der Erforschung symboli-
scher Exklusion1l sowie in weiten Teilen der Kultur-, Medien- und Jugendfor-
schung ublich ist.

Die Erforschung des Umgehens mit Musik erfasst dsthetische und
Préaferenzurteile, audiovisuelle Einstellungen und Wahrnehmungsweisen,
audiovisuelles Erleben, die Zuschreibung von Attraktivitat und von Bedeutung
an Musik und Musikvideos sowie reale musikalische und audiovisuelle

tativer Logik, die von Langer und Berghaus Kkritisiert wird, muss hier aus Platzgriinden un-
terbleiben. Vgl. Langer, Susanne K. Philosophie aufneuem Wege. Das Symbol im Denken,
im Ritus und in der Kunst. Mittenwald: Mé&ander, 1942/1979. Vgl. Berghaus, Margot. ,,Zur
Theorie der Bildrezeption. Ein anthropologischer Erklarungsversuch fir die Faszination des
Fernsehens®. Publizistik, 31:3-4 (1986). S. 278-295.

10  Vgl. Mller, Renate. ,,Musikalische Selbstsozialisation.*“ Selbstsozialisation, Kinderkultur und
Mediennutzung. Hg. von Johannes Fromme, Sven Kommer, Jirgen Mansei & Klaus-Peter
Treumann. Opladen: Leske + Budrich, 1999. S. 113-125.

11 Vgl. Bryson, Bethany. ,,Anything but heavy metal“: symbolic exclusion and musical dis-
likes. American Sociological Review, 61, 1996. S. 884-889. Peterson, Richard A. & Roger
M. Kern (1996). ,,Changing Highbrow Taste: From Snob to Omnivore.“ American Socio-
logical Review, 61, S. 900-907.

229



Musikvideos sowie reale musikalische und audiovisuelle Entscheidungen. Als
prasentative Methoden werden dabei solche Methoden bezeichnet, die bei der
Erhebung empirischer Daten, sei es durch Befragung, Beobachtung oder durch
Experiment, Uber den Gebrauch diskursiver Symbolik hinausgehen und pra-
sentative Symbole einsetzen.12 Prasentative Symbole kdnnen bei der Datener-
hebung eingesetzt werden, indem visuelle, auditive und audiovisuelle Symbo-
le prasentiert werden, um AuBerungen und Entscheidungen zu initiieren und
zu untersuchen. Dabei sollen die Befragten ihre Eindrlicke von audiovisuellen
Medien wiedergeben kdnnen, ohne dass diese ausschlielflich verbal reprasen-
tiert werden, sondern indem das audiovisuelle Material selbst prasentiert wird
oder indem audiovisuell darauf verwiesen wird. Im Folgenden soll dargelegt
werden, inwiefern insbesondere der MultiMedia-Computer als Erhebungs-
und Auswertungsinstrument dazu geeignet ist, den Anforderungen préasentati-
ver Forschungsinstrumente gerecht zu werden, nicht nur audiovisuelle Frage-
bdgen zu présentieren, sondern auch &sthetische Entscheidungsprozesse der
Befragten in Gang zu setzen und zu untersuchen, und dabei insbesondere die
»Klassischen® présentativen Methoden leichter zu handhaben, neu zu nutzen
und mit neuen Formen der Forschung zu verknipfen.

2. Audiovisuelle Fragebdgen auf dem MultiMedia-Computer

Die im Folgenden dargestellten Mdglichkeiten, présentative Methoden in Be-
fragungen, Beobachtungen und Experimenten auf dem MultiMedia-Computer
einzusetzen, sind an den Eigenschaften des Fragebogen-Autorensystems Mul-
tiMedia, FrAuMuMe,13 orientiert. Hier sind u. a. traditionelle methodische
Werkzeuge wie Bilder-Multiple Choice (,,Cafeteria“), klingende Fragebdgen,
Semantische Differenziale und Continuous Response Measurement (CRM)

12 Vgl. Miller, Renate. ,,VideoCulture auf dem MultiMedia-Computer: Audiovisuelle Frage-
bdgen zur interkulturellen Kommunikation Jugendlicher*. Populére Musik im kulturwissen-
schaftlichen Diskurs. Beitrage zur Popularmusikforschung 25/26. Hg. von Helmut Résing
und Thomas Phleps. Karben: Coda, 2000. S. 43-56. Muller, Renate. ,,Prasentative Methoden
zur quantitativen Erforschung des Erlebens jugendlicher Videoproduktionen.* Selbstausdruck
mit Medien. Eigenproduktionen mit Medien als Gegenstand der Kindheits- und Jugendfor-
schung. Hg. von Horst Niesyto. Minchen: Kopad 2001. S. 201-212.

13 Vgl. Miller, Renate. ,,Neue Forschungstechnologien: Der Multimedia-Fragebogen in der
musiksoziologischen und musikpadagogischen Forschung.” Rundfunk und Fernsehen 43:2,
(1995): S. 205-216. Miiller, Renate. ,,Neue Forschungstechnologie: Der Klingende Fragebo-
gen auf dem Multimedia-Computer.” KlangArt-Kongress 1995. Kongressbericht. Hg. von
Bernd Enders & Niels Knolle. Osnabriick: Universitatsverlag Rasch, 1998. S. 249-261.
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integriert (,,alter Wein in neuen Schlauchen“)-4 Indem Text, Sound, Bild, Vi-
deo und interaktives Vorgehen verkniipft werden, wird die vollstandige Pré-
sentation der Fragen, der musikalischen Ereignisse, der Bilder und Videos
vom Computer gesteuert und ausgefiihrt. Dies erleichtert die Handhabung des
visuellen, musikalischen und audiovisuellen Materials. Dariber hinaus wird
der sprachliche Anteil des Fragebogens durch die grofRen visuellen und auditi-
ven Anteile gering gehalten, um mdglichst wenig Anforderungen an das
Sprachvermdgen der Befragten zu stellen. So versucht das Forschungsinstru-
ment der oben skizzierten Verschiebung von Wahrnehmungs- und Deutungs-
systemen weg von der diskursiven hin zur prasentativen Symbolik gerecht zu
werden.

Gegenuber der Ublichen Verwendung der genannten klassischen methodischen
Werkzeuge ist neu, dass es sich hier um ein umfassendes Befragungssystem
handelt, das Befragungsdaten mit experimentell und durch Beobachtung ge-
wonnenen Daten verknipft. So kdnnen sehr verschiedene Daten erfasst wer-
den, wobei die Datenerfassung und die Vorbereitung der Datenauswertung
vom Computer gesteuert und ausgefiihrt werden. Beispielsweise werden au-
diovisuelle Erlebensweisen auf der einen und demografische Daten, Daten
zum medienkulturellen Hintergrund und zur jugendmusikkulturellen Orientie-
rung, zum Selbstbild, zur Erwachsenen- und Gleichaltrigenorientierung auf
der anderen Seite zueinander in Beziehung gesetzt. Dadurch kann die Vielfalt
musikbezogener Umgehensweisen differenziert in den Blick genommen wer-
den. Beobachtet werden z. B. tatséchliche Entscheidungen tiber Bilder, Musik-
stiicke und Videos. Umgehensweisen mit Musik und Medien kénnen unter
verschiedenen Bedingungen erhoben werden, die experimentell variiert wer-
den kénnen (vgl. 3.2, 3.3).55 Demgegeniiber liegen in anderen Systemen
computerunterstitzter Musikforschung die Forschungsschwerpunkte auf Ex-
perimenten und Beobachtungen, wahrend Befragungssysteme zur Erfassung
individueller Differenzierungen der Versuchspersonen, von der Erfassung
demografischer Daten wie Geschlecht einmal abgesehen, nicht vorliegen.16

14 Durch den modularen Aufbau des Systems ist es mdglich, weitere Fragetypen zu integrieren.

15 Daruber hinaus wurden in allen bisherigen Untersuchungen mit FrAuMuMe Effekte ver-
schiedener Prasentationsformen experimentell untersucht.

16 Vgl. Muller, Renate. ,,MultiMedia in der empirischen Musikrezeptionsforschung*. Musik-
psychologie. Jahrbuch der Deutschen Gesellschaft fir Musikpsychologie. Bd. 14. Hg. von
Klaus-Emst Behne, Ginter Kleinen, Helga de la Motte-Haber. Goéttingen: Hogrefe, 1999.
S. 163-176.
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Semantische DifferenzialeI7eignen sich besonders dazu, Umgehensweisen mit
Musik, Bild und Film unmittelbar am audiovisuellen Objekt und weitgehend
unabh&ngig vom Verbalisierungsvermdgen der Befragten zu untersuchen. Mit
semantischen Differenzialen (Polaritatsprofilen, Eindrucksprofilen) kdénnen
Befragte auf einer Skala zwischen Gegensatzpaaren (Polaritaten) ihre Eindri-
cke von dasthetischen Objekten, z. B. Musikstiicken, einordnen - ohne ihre
Wahrnehmungen, Gefiihle, Assoziationen selbst zu verbalisieren bzw. in vol-
lig vorgefertigte Sprachangebote einzuordnen. So kdnnen Anmutungen der
Befragten Musikstiicken, Bildern und Videos gegeniiber erhoben und quanti-
fiziert werden. Eindriicke, die verschiedenen Objekten von derselben Befrag-
tengruppe zugeschrieben werden, kdnnen miteinander verglichen werden.
Ebenso kdnnen Eindriicke verschiedener Personengruppen wie z. B. von Vi-
deorezeptionstypen demselben Video gegentber vergleichend betrachtet wer-
den.

Aussagen (ber das Erleben, Wahrnehmen und Beurteilen audiovisueller Ob-
jekte lassen sich nach oder wéhrend der Présentation ebenfalls mit Likert- und
Rating-Skalen erheben, wobei nur die Endpunkte der Antwortskala verbali-
siert sein sollten und die dazwischen liegenden Kategorien nicht in Worte ge-
fasst werden. Die Fragen haben dann wie beim semantischen Differenzial die
Gestalt von Polaritatsfragen, im Gegensatz zu Antwortlisten. Dabei kénnen
Skalen verwendet werden wie z. B. ,stimmt* - stimmt nicht“ oder ,,hore ich
sehr gern® - ,will ich nicht héren®.

Auch durch die Untersuchung kontinuierlicher Antworteingaben (Continuous
Response Measurement, CRM) wéhrend der Musik- oder Videorezeption
werden Madglichkeiten geschaffen, audiovisuelles Erleben, Urteilen und
Wahrnehmen zu quantifizieren. Wenn es den Befragten mdoglich gemacht
wird, ihre Eindriicke von einem Werbespot, einem Musikvideo oder einem
Musikstiick ablaufsimultan wahrend der Présentation kontinuierlich rickzu-
melden, sprechen wir von der Methode des Continuous Response. Dabei be-
nutzen die Befragten jeweils eine einzige Skala. Diese kann je nach For-

17  Die Methode des semantischen Differenzials wird nicht nur in der Musikforschung, sondern
u. a. auch in der Kunstrezeptionsforschung sowie in der Imageforschung angewendet: Vgl.
Boéttcher, Hermann F. & Uwe Kerner. Methoden in der Musikpsychologie, Leipzig: Edition
Peters, 1978. S. 73ff. Habermehl, Werner. Angewandte Sozialforschung. Minchen/Wien:
Oldenbourg, 1992. S. 151ff.; Simmat, William E.. ,,Das ,semantic differential4 als Instru-
ment der Kunstanalyse.” Exakte Asthetik 6 (1969). S. 69-88. Miller, Robert F. ,, The semantic
differential in the study of music perception: A theoretical overview.” The Quarterly Journal
ofMusic Teaching and Learning, 1:1-2 (1990). S. 63-73.
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schungsinteresse unterschiedlich gewéhlt werden, etwa unter dem Aspekt des
Gefallens, der durch das Video oder das Musikstlick erzeugten Spannung, der
dramaturgischen Bedeutsamkeit des jeweiligen Augenblicks oder unter dem
Gesichtspunkt des Fasziniert- oder AbgestofRenseins durch den Werbespot,
den Videoclip, das Musikstiick. Die kontinuierliche Aufzeichnung der Ant-
worten ermdglicht es, Uber punktuelle GesamtauBerungen hinaus Veranderun-
gen der Beurteilung eines Films oder eines Musikstlicks Uber seinen Verlauf
hinweg in den Blick zu nehmen. Im Gegensatz zu solchen klingenden, visuel-
len und audiovisuellen Praferenzen, die punktuell, z. B. nach dem Erklingen
eines Musikstucks, erhoben werden, sprechen wir hier von sequenziellen klin-
genden, visuellen oder audiovisuellen Praferenzen. Die Methode des Continu-
ous Response Measurement wurde zuerst von Lazarsfeld angewendet und
spielt heute insbesondere in der Kommunikations- und in der Musikforschung
eine Rolle.BB

Reale &sthetische Wahlhandlungen, musikbezogene und audiovisuelle Ent-
scheidungen werden u. a. in folgender Weise initiiert und erfasst: Die Befrag-
ten erhalten die Option, sich Musik aus einer Liste zum Anhéren auszuwahlen
z. B. vor der Beantwortung von Wortfragebldcken (vgl. Abb. 1. MoodManag-

ing).

Abb. 1: MoodManaging

18 Vgl. Hollonquist, Tore & Edward A. Suchman. ,,Listening to the Listener. Experiences with
the Lazarsfeld-Stanton Program Analyser.” Radio Research 1942-43. Hg. von Paul F.
Lazarsfeld & Frank N. Stanton. New York: Arno Press, 1979. S. 265-334. Hormann, Stefan.
»Beurteilung von Musik im zeitlichen Verlauf. Praferenzforschung mit dem Reactoscope.*
Musikpadagogische Forschung, Bd. 17. Hg. von Hermann J. Kaiser. Essen: Die Blaue Eule,
1996. S. 259-282. Brittin, Ruth V. ,,Listeners’ Preference for Music of Other Cultures: Com-
paring Response Modes.“ Journal ofResearch in Music Education 44:4 (1996). S. 328-340.
Biocca, Frank, Prabu David & Mark West. ,,Continuous response measurement (CRM): A
computerized tool for research on the cognitive processing of communication messages.*
Measuring psychological responses to media messages. Hg. von Annie Lang. Hillsdale, N.
J.: Erlbaum, 1994. S. 15-64.

233



Damit entscheiden die Befragten, ob sie gegebenenfalls ihre Stimmungslage
durch Musik beeinflussen wollen, wéhrend sie den Fragebogen bearbeiten.
Entscheidungen uber ein Video zum Ansehen werden initiiert, indem bis zu
zehn Videos gleichzeitig auf dem Bildschirm ohne Ton abgespielt werden. Die
Videowahl erfolgt entweder wéhrend des Abspielens oder nachdem alle Vide-
os jeweils durch ein signifikantes Bild auf dem Bildschirm représentiert sind
(TuttiFrutti). Die hier skizzierten Arten von Wahlhandlungen nennen wir of-
fenbarte Musik- und Videopréferenzen. Entscheidungen tber ein Wahl-Video,
das die Befragten noch einmal sehen wollten und mit dem sie sich intensiver
auseinandersetzen wollten, untersuchte Miller, u. a. unter dem Aspekt der
Entscheidungsgriinde (3.1). Besonders strukturierte Entscheidungsmaéglichkei-
ten, Wahlen zu Video-Collagen, nahm Heim in seiner Studie zur audiovisuel-
len Kompetenz vor (3.2).

3. Anwendungsbeispiele: Forschungsprojekte zur audiovisuellen
Sozialisation

3.1 Audiovisuelle Kommunikation Jugendlicher

Im internationalen Forschungsprojekt VideoCulture?9 produzierten Jugendliche
in verschiedenen Landern (Deutschland, GrofRbritannien, Tschechien, Ungarn
und USA) kurze Videos. Dabei versuchten sie ohne Worte, ihre Geflhle, Er-
fahrungen und Fantasien in Bildern, Kdrpersprache und Musik auszudriicken.
Anschlielend tauschten die jugendlichen Videoproduzenten ihre Produktionen
zur gegenseitigen Interpretation aus; alle Produktionsgruppen interpretierten
Videos aus den beteiligten Landern. Daruber hinaus wurden die Videos auch
unbeteiligten Jugendlichen vorgefuhrt. Symbolproduktions- und Interpretati-
onsprozesse wurden mit qualitativen Forschungsmethoden analysiert.

Das soziologische Teilprojekt ,,VideoCulture auf dem MultiMedia-Computer*
untersucht die ,,Audiovisuelle Kommunikation Jugendlicher“2 mit dem Mul-
tiMedia-Computer als Erhebungsinstrument, mit présentativen Methoden
quantitativer Sozialforschung. Dabei werden audiovisuelle Fragebdgen mit

19 Das medienpadagogische und -wissenschaftliche Forschungsprojekt VideoCulture wurde
gefordert vom Kultusministerium Baden-Wurttemberg und geleitet von Horst Niesyto, Pa-
dagogische Hochschule Ludwigsburg.

20  Das Forschungsprojekt ,,Audiovisuelle Kommunikation Jugendlicher* wurde geférdert von
der Padagogischen Hochschule Ludwigsburg und geleitet von Renate Muller.
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den von Jugendlichen produzierten Videos auf dem Computer présentiert und
von den jugendlichen Befragten selbststandig am Computer beantwortet.

Musikalische und mediale Selbstsozialisation werden hier als Aneignung au-
diovisuellen Symbolwissens verstanden, das jenseits des wortsprachlichen
Symbolwissens liegt und nicht notwendigerweise verbalisiert werden kann
oder muss (vgl. 1.2). Von ahnlichen Voraussetzungen geht das medienpdda-
gogische Forschungsprojekt VideoCulture aus.2l In einer Zeit der Globalisie-
rung von Kommunikation und Medienkulturen wirden audiovisuelle Medien-
angebote fur die Wirklichkeitserfahrung von Jugendlichen immer wichtiger.
Gerade Bilder, bewegte Bilder und Musik seien bedeutsam fiir die emotionale
Orientierung und die ldentitatsbildung Jugendlicher. Daher eigneten sich Ju-
gendliche eine interkulturell geteilte audiovisuelle Symbolsprache an. Video-
Culture eroffne deshalb Jugendlichen Chancen, sich selbst mit audiovisuellen
Medien auszudricken und dabei vorhandene audiovisuelle Kompetenzen an-
zuwenden sowie neue zu erwerben.

Im engen Zusammenhang mit den zentralen Fragestellungen des Gesamtpro-
jekts VideoCulture, in dem es u. a. um die Erforschung einer landeribergrei-
fenden, audiovisuellen Symbolsprache im Kontext von Videoproduktionen
geht sowie um verschiedene Stile der Symbolverarbeitung bei der Videopro-
duktion und -rezeption, wurden u. a. die folgenden Zielsetzungen und Hypo-
thesen des Teilprojekts* entwickelt:

e Es soll untersucht werden, ob die Auseinandersetzung der befragten Ju-
gendlichen mit den Videoproduktionen als Ausdruck einer interkulturell
verstandlichen audiovisuellen Symbolsprache Jugendlicher verstanden wer-
den kann. Es wird davon ausgegangen, dass dies zutrifft, wenn sich Uber-
einstimmungen der Befragten bzw. von Befragtengruppen darin finden las-
sen, welchen audiovisuellen Symbolen Anziehungs- und AbstoRBungskraft
und somit Bedeutung zugeschrieben werden. Dabei wird hier insbesondere
die Attraktivitat der audiovisuellen Symbole untersucht.

21 Vgl. zum Folgenden Niesyto, Horst. ,,Video and Intercultural Communication.”“ Children
and Media. Image. Education. Participation. Children and Media Violence. Yearbook 1999
(UNESCO). Hg. von Cecilia von Feilitzen & Ulla Carlsson. Kungalv. S. 323-326. Niesyto,
Horst. ,,Video als Ausdrucksmedium. Zur medienethnographischen Exploration jugendkul-
tureller Symbolmilieus.“ Selbstsozialisation, Kinderkultur und Mediennutzung. Hg. von Jo-
hannes Fromme, Sven Kommer, Jirgen Mansei & Klaus-Peter Treumann. Opladen: Leske +
Budrich, 1999. S. 327-343.
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Hypothese 1. Die Befragten stimmen darin Uberein, welche audiovisuellen
Symbole als anziehend oder abstoRend erlebt werden.

» Verschiedene Typen des Erlebens der jugendlichen Videoproduktionen mit
jeweils unterschiedlichen Préaferenzen sollen herausgearbeitet werden. Zum
einen wird Uberprift, inwieweit solche Typen an soziokulturelle Bedingun-
gen gebunden sind, zum anderen wird ihr Potenzial untersucht, zwischen
verschiedenen Videorezeptionsweisen zu differenzieren. Denn es wird
vermutet, dass Ubereinstimmungen im Erleben der Ausdruckskraft audio-
visueller Symbole nicht generell fiir alle Jugendlichen zu finden sind.
Hypothese 2: Die Videorezeption erfolgt geschlechts- und bildungsspezi-
fisch sowie je nach medien- und jugendmusikkultureller Orientierung und
ethnischer Herkunft verschieden. Dabei lassen sich Typen der Videorezep-
tion voneinander unterscheiden.

» Hypothese 3: Die Zuneigung zu den Videos hangt von der musikkulturellen
Orientierung und der Préferenz fiir die in den Videos verwendeten Musik
ab. Dariiber hinaus wird die Bedeutsamkeit von Musik im Kontext der Vi-
deorezeption explorativ untersucht.

In der ersten Teilstudie2 wurden 134 Achtkl&ssler mit einem audiovisuellen
Fragebogen (ber funf Videos aus jeweils einem der finf VideoCulture-
Partnerlander befragt. Dabei wurden Videos und Musikstiicke nach verschie-
denen Dimensionen beurteilt - jeweils eng verknipft mit der unmittelbaren
Présentation von Musik, Bildern und Videos. Die durch eine Clusteranalyse
durchgefiihrte Bildung von Videorezeptionstypen beleuchtete Gruppenge-
meinsamkeiten und -unterschiede der Videorezeption. Der Schwerpunkt der
Studie liegt auf der erlebten Attraktivitat der audiovisuellen Symbolik in ju-
gendlichen Videoproduktionen, die mit der Continuous Response Methode
untersucht wurde.

Zu Hypothese 1: Insgesamt konnte zum einen gezeigt werden, dass es lberein-
stimmende jugendliche Reaktionen auf die in den jugendlichen Videoproduk-
tionen verwendeten audiovisuellen Symbole gibt, d. h. dass sich &hnliche Pro-
zesse asthetischer Attraktion vollzogen haben.

22 Die Gesamt-Erhebungen des Teilprojekts ,,VideoCulture auf dem MultiMedia-Computer*
mit insgesamt mehr als 500 befragten Acht- und Neuntkl&sslem wurden gerade abgeschlos-
sen. Zur Zeit werden die Daten ausgewertet.
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Zu Hypothese 2: Zum anderen konnten durch eine Clusteranalyse Typen der
Videorezeption voneinander unterschieden werden, die audiovisuelle Symbole
verschieden beurteilen und die sich insbesondere im Hinblick darauf vonei-
nander differenzieren lassen, wie stark sie sich von Videogewalt und subkultu-
reller Symbolik angezogen oder abgestoRen fuhlen. Die Bildung von Videore-
zeptionstypen erfolgt geschlechtstypisch und eher in Anlehnung an ju-
gend(musik)kulturelle Orientierungen als bildungs- und medienerfahrungs-
spezifisch. Eine durch ethnische Zugehorigkeit bedingte Videorezeption konn-
te nicht nachgewiesen werden.

Zu Hypothese 1 und Hypothese 2: Das Auftreten komplementérer Attraktivi-
tatszuschreibungen an gewaltbezogene und subkulturelle Symbolik durch die
verschiedenen Videorezeptionstypen wird sehr wohl auch als ein Hinweis auf
eine interkulturell verstdndliche audiovisuelle Symbolsprache interpretiert.
Bedeutungsgehalte werden den ,,Schliisselsymbolen“ von allen Befragten zu-
geschrieben, aber von verschiedenen Gruppierungen der Befragten mit unter-
schiedlichen Wertigkeiten belegt: von Jungen anders als von Mé&dchen (signi-
fikant), von Gymnasiasten anders als von Haupt- und Realschilern (nicht sig-
nifikant), insbesondere aber von verschiedenen Videopréaferenztypen hoch
signifikant verschieden.

Bei der Analyse der CRM-Verldufe wurde deutlich, dass der MultiMedia-
Computer als Auswertungsinstrument mehr bietet als die Auswertung mit her-
kdémmlichen Statistik-Programmen, ndmlich eine présentative Auswertung
und Darstellung z. B. der CRM-Ergebnisverldufe. So bietet das Prasentations-
und Auswertungsprogramm JustForPlay verschiedene Mdglichkeiten der Ein-
sicht in das Videoerleben Jugendlicher, das sich in gruppen- und typenspezifi-
schen CRM-Verlaufen dokumentiert. Das entsprechende Video kann beliebig
abgespielt werden, ein Highlight verfolgt die Bilder des Videos auf einer
CRM-Kurve, Héhepunkte und Tiefpunkte der Attraktivitatszuschreibung kon-
nen auf der Kurve markiert und sofort im Video sichtbar gemacht werden.

Zu Hypothese 3: Zur Bedeutung von Musik fiir die Videorezeption lassen sich
die folgenden Ergebnisse festhalten:

« Ob Musik bei der Videorezeption auf vielfaltige Weise bedeutsam ist oder
nicht, ist videorezeptionstypisch verschieden.

e Flr zwei Videorezeptionstypen bestehen Zusammenhdnge zu ihrer ju-
gend(musik)kulturellen Orientierung: Der Videogewaltpraferenztyp ist
subkulturell orientiert (an Punk, Skins und Heavy Metal), fiir den Videozu-
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neigungstyp, der alle fiinf Videos eher positiv beurteilt, I4sst sich eine deut-
liche ,,Softie“-Orientierung (an Softrock, Folk, Soaps und Umweltschutz)
nachweisen.

» Die Wahl der Videos erfolgt eher nach &sthetischen Aspekten als nach Ge-
sichtspunkten des Selbstbezugs: das Item ,,Die Musik passt zu dem Film*
erhielt bei der Beurteilung der Wahlvideos die hochste Zustimmung von
acht Items.

Insgesamt erdffnet die hier vorgestellte Teilstudie Moglichkeiten der Untersu-
chung einer interkulturell verstandlichen audiovisuellen Symbolsprache Ju-
gendlicher und liefert Anhaltspunkte dafir, dass Jugendliche sich bei der Pro-
duktion und Rezeption von Videos einer solchen Symbolsprache bedienen. \

3.2 Zuraudiovisuellen Kompetenz von Viertklasslern, Achtklasslern und Stu-
dierenden23

Heim fiihrte ein experimentelle Studie zur audiovisuellen Kompetenz junger
Menschen durch. Audiovisuelle Kompetenz wurde als das nicht ausschlielich
durch bloRes Gefallen gekennzeichnete Umgehen mit musikalischem und
filmischem Material bei einer Collage aus Musik und Film aufgefasst. Eine
der zu Uberprifenden Hypothesen war, dass audiovisuelle Kompetenz mit
steigendem Alter zunimmt und daher bei Studierenden am haufigsten und bei
Achtkl&sslern haufiger als bei Viertklasslern auftritt. Den insgesamt 353 Per-
sonenZd wurden - jeweils in randomisierter Reihenfolge - verschiedene Musik-
und Filmbeispiele prasentiert, die anhand eines semantischen Differenzials mit
jeweils acht ebenfalls zufdllig angeordneten Gegensatzpaaren beurteilt wur-
den. Darliber hinaus war je eines der Musik- und Filmbeispiele von den
Befragten zu favorisieren. Danach konnten die Befragten im Rahmen eines
klassischen experimentellen Designs®eine asthetische Entscheidung (iber eine
Collage aus den zuvor gehorten und beurteilten Musikstiicken und Filmaus-
schnitten treffen. Die erste experimentelle Bedingung bestand darin, dass ein
Musikstiick zum Filmfavoriten zu wéhlen war, die zweite bestand darin, einen

23 Heim, Jens. Zur audiovisuellen Kompetenz von Viertklasslern, Achtklasslern und Studieren-
den. Eine empirische Untersuchung mit dem MultiMedia-Computer. Wissenschaftliche
Hausarbeit zur Ersten Staatsprufung fur das Lehramt an Grund- und Hauptschulen. Padago-
gische Hochschule Ludwigsburg, 2000.

24 Davon waren 103 (29%) Kinder, 130 (37%) Jugendliche und 120 (34%) junge Erwachsene.

25 Die Zuordnung der Befragten zu den experimentellen Gruppen erfolgte zuféllig. Daruber
hinaus handelte es sich hier um einen Doppelblindversuch.
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Film zum Musikfavoriten auszusuchen (vgl. Abb. 2: Filmwahl). Die jeweils
gewahlte Video-Collage wurde dann angeschaut/angehdrt und beurteilt.

Abb. 2: Filmwahl

Die unter den genannten experimentellen Bedingungen getroffenen Ent-
scheidungen wurden miteinander verglichen. Das &sthetische Entschei-
dungsverhalten wurde insbesondere unter dem Aspekt untersucht, ob fur das
selbst zusammengestellte Video eher die zuvor favorisierten Musik- und
Filmausschnitte aus dem Gesamtmaterial ausgewdéhlt wurden oder nicht.
Wenn der zuvor gewdhlte Favorit nicht zur Collage ausgesucht wird, wird
davon ausgegangen, dass die Entscheidung zur audiovisuellen Collage auf der
Basis audiovisueller Kompetenz getroffen wird.

Das zentrale Ergebnis dieser Arbeit besteht darin, dass entsprechend der o. a
Hypothese 81,7% der Studierenden audiovisuell kompetent entscheiden, wéh-
rend dies nur 44,6% der Achtkl&ssler und 9,7% der Viertklassler tun. Demge-
geniiber wéhlen 90,3% der Viertkl&ssler, 55,4% der Achtklassler und 18,3%
der Studierenden ihren Film- oder Musikfavoriten. Als Ergebnis des Experi-
ments ist festzuhalten, dass deutlich mehr Befragte (57,4%) bei der Musikwahl
zum Filmfavoriten audiovisuell kompetent wéhlen als bei der Wahl eines
Films zur favorisierten Musik (37,5%). Ein weiteres Ergebnis der Studie be-
steht darin, dass es nicht von Faktoren wie Geschlecht, Freizeitverhalten und

239



medienkulturellem Hintergrund abhéngt, ob audiovisuelle Entscheidungen zur
Musik-Video-Collage kompetent getroffen werden oder nicht.

3.3 Zum Verhaltnis von Auge und Ohr: Ein Experiment zur Wirkung von Mu-
sik in der Werbung2

Der Autor geht aus vom Disput tber die Wirkung oder die Wirkungslosigkeit
von Musik in Filmen auf die soziale und psychische Erlebniswelt. Eng damit
verknupft er die Frage nach dem Verhéltnis der Wahrnehmung durch das Au-
ge und durch das Ohr. Daraus entwickelt er die These seiner Arbeit, dass Mu-
sik in Werbefilmen Wirkung habe, indem sie Eindriicke und Gefiihle vermitt-
le. In einer experimentellen Studie Uberprift er seine zentrale Hypothese, dass
derselbe Werbespot andere Eindriicke und Geflihle vermittelt, wenn er mit
verschiedenen Musiken unterlegt wird oder wenn er ohne Musik und Ton ge-
zeigt wird. Zur Uberpriifung dieser Hypothese entwickelt WeiRenburger ein
fantasievolles experimentelles Design, in dem die experimentelle Situation der
Wahrnehmung eines Werbespots maglichst realitatsgerecht arrangiert wird: Er
konstruiert drei identische audiovisuelle Fragebdgen, in deren Verlauf er den
279 BefragtenZ’ einen Kurzfilm uber ein Schachspiel zeigt, der von einem
kurzen Werbeblock mit drei Werbespots unterbrochen wird. Die drei Frage-
bdgen unterscheiden sich lediglich dadurch, dass in den Werbeblock jeweils
eine andere Fassung eines der drei Spots, eines Lufthansa-Werbespots tber
eine Taxifahrt durch New York, montiert ist. Einmal ist der 30 Sekunden lan-
ge Lufthansa-Spot mit einer Klangcollage von Willvonseder unterlegt, einmal
mit dem Kanon D-Dur von Pachelbel, und einmal wird er ,,tonlos" gezeigt.B
Im Anschluss an den Kurzfilm werden einige Fragen zum Film sowie eine
Frage nach den im Werbeblock beworbenen Produkten gestellt.2 Danach
werden anhand von Gegensatzpaaren die Eindriicke von der Stadt New York
und die mit der Vorstellung ausgeldsten Geftihle erhoben, selbst in dem Taxi
durch New York zu fahren. Jede Polaritatsfrage wird mit einem Bild aus dem

26 WeiBenburger, Christian. Zur Wirkung von Musik in der Werbung. Eine experimentelle Un-
tersuchung mit dem MultiMedia-Computer zum Verhéltnis von Auge und Ohr bei Schile-
rinnen der Jahrgangsstufen 8-10. Wissenschaftliche Hausarbeit zur Ersten Staatsprufung fur
das Lehramt an Realschulen. Padagogische Hochschule Ludwigsburg, 2001.

27 Befragt wurden Schilerinnen und Schuler der Klassen 8-10.

28 Die Zuordnung der Befragten zu den experimentellen Gruppen erfolgte zuféllig. Dariiber
hinaus handelte es sich hier um einen Doppelblindversuch.

29 Auf die Untersuchung der audiovisuellen Sozialisation in der vorgestellten Studie kann hier
nicht eingegangen werden.
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Spot prasentiert; unterlegt ist der Fragenblock mit dem jeweiligen Musikstlick
bzw. mit keiner Musik. Die experimentelle Gruppe, die die Klangcollage hor-
te, erlebte die dargestellte Stadt New York als hektischer, bedrohlicher, aufre-
gender, fremder, enger, hésslicher und lauter und fiihlte sich bei der
vorgestellten Taxifahrt durch New York starker gefangen, bedriickter,
aggressiver und verlorener als die Gruppe, die den Kanon gehdrt hatte.3 Die
Gruppe, die den Lufthansa-Spot ohne Musik und Ton gesehen hatte, empfand
New York als hektischer, bedrohlicher, fremder, enger, hasslicher und
langweiliger und fuhlte sich in New York stirker gefangen, bedriickter,
aggressiver und verlorener als die Gruppe, die den Kanon gehort hatte. Aber
sie empfand die Stadt als ruhiger, sicherer, einsamer, friedlicher und leiser und
flihlte sich weniger aggressiv als die Gruppe, die die Klangcollage gehort

hatte.
Aus den skizzierten Forschungsprojekten zur audiovisuellen Sozialisation, in

denen MultiMedia als Forschungsinstrument angewendet wurde, wird deut-
lich, dass sich fur die empirische Musik- und Medienforschung neue Mdég-
lichkeiten ergeben. In einer Befragung kénnen auf vielféltige Weise Fragebo-
gen und Experimente verknipft werden, wie es bisher so einfach - in der
Handhabung und technischen Bewaltigung - und komplex nicht umzusetzen
war.

Literatur

Baacke, Dieter (1997): ,,Neue Stréme der Weltwahmehmung und kulturelle Ordnung.*
Handbuch Jugend und Musik. Hg. von Dieter Baacke. Opladen: Leske + Budrich,
S. 29-57

Behne, Klaus-Emst (1986): Horertypologien. Regensburg: Bosse

Behne, Klaus-Emst (1987): ,,Urteile und Vorurteile: Die Alltagsmusiktheorien jugendli-
cher Horer.“ Handbuch der Musikpadagogik. Hg. von Hans-Christian Schmidt.
Bd. 4: Psychologische Grundlagen des Musiklemens. Hg. von Helga de la Motte-
Haber. Kassel, Basel, London: Bérenreiter, S. 221-272

Berghaus, Margot (1986): ,,Zur Theorie der Bildrezeption. Ein anthropologischer Erkla-
rungsversuch fir die Faszination des Fernsehens®. Publizistik, 31:3-4, S. 278-295

Biocca, Frank, Prabu David & Mark West (1994): ,,Continuous response measurement
(CRM): A computerized tool for research on the cognitive processing of communica-

30 Diese Ergebnisse sind hochsignifikant auf einem Signifikanzniveau von p<0.001. Alle ande-
ren referierten Ergebnisse sind mindestens signifikant auf einem Signifikanzniveau von
p<0.01.

241



tion messages.“ Measuringpsychological responses to media messages. Hg. von An-
nie Lang. Hillsdale, N. J.: Erlbaum, S. 15-64

Blaukopf, Kurt (1974): ,,PostScript: Towards a New Type of Research.” New Patterns of
Musical Behavior of the Young Generation in Industrial Societies. Hg. von Irmgard
Bontinck, Wien, S. 231-234.

Bottcher, Hermann F. & Uwe Kerner (1978): Methoden in der Musikpsychologie, Leipzig:
Edition Peters

Bourdieu, Pierre (1979/1991): Die feinen Unterschiede. Kritik der gesellschaftlichen Ur-
teilskraft. 4. Aufl. Frankfurt am Main: Suhrkamp

Brittin, Ruth V. (1996): ,,Listeners’ Preference for Music of Other Cultures: Comparing
Response Modes.* Journal o fResearch in Music Education 44:4, S. 328-340

Bryson, Bethany (1996): ,,Anything but heavy metal“: symbolic exclusion and musical dis-
likes. hmerican Sociological Review, 61, S. 884-889

Ehlers, Renate (1986): ,,Musikalische Praferenzen des Publikums - Der EinfluR der Erhe-
bungsmethode*. Musik in den Medien. Hg. von Wolfgang Hoffmann-Riem & Will
Teichert. Baden-Baden: Nomos, S. 150-157

Geiger, Theodor (1950): ,,A Radio Test of Musical Taste“. Public Opinion Quarterly,
14:3, S. 453-460

Gilman, Benjamin 1. (1892/1893): ,,Report on an Experimental Test of Musical Expres-
siveness “American Journal ofPsychology 4/5, S. 42-73, 558-576

Habermehl, Werner (1992): Angewandte Sozialforschung. Minchen/Wien: Oldenbourg

Heim, Jens (2000): Zur audiovisuellen Kompetenz von Viertklasslern, Achtklasslern und
Studierenden. Eine empirische Untersuchung mit dem MultiMedia-Computer. Wis-
senschaftliche Hausarbeit zur Ersten Staatsprifung fur das Lehramt an Grund- und
Hauptschulen. Padagogische Hochschule Ludwigsburg

Hollonquist, Tore & Edward A. Suchman (1979): ,,Listening to the Listener. Experiences
with the Lazarsfeld-Stanton Program Analyser. Radio Research 1942-43. Hg. von
Paul F. Lazarsfeld & Frank N. Stanton. New York: Arno Press, S. 265-334

Hormann, Stefan (1996): ,,Beurteilung von Musik im zeitlichen Verlauf. Praferenzfor-
schung mit dem Reactoscope.”“ Musikpadagogische Forschung, Bd. 17. Hg. von
Hermann J. Kaiser. Essen: Die Blaue Eule, S. 259-282

Karbusicky, Vladimir (1966/1974): ,,Zur empirisch-soziologischen Musikforschung.“ Tex-
te zur Musiksoziologie. Hg. von Tibor Kneif. 2. Aufl., Laaber: Laaber, 1983 (1975).
S. 253-267

Langer, Susanne K. (1942/1979): Philosophie auf neuem Wege. Das Symbol im Denken,
im Ritus und in der Kunst. Mittenwald: Maander

242



Miller, Robert F. (1990): ,,The semantic differential in the study of music perception:
A theoretical overview.”“ The Quarterly Journal of Music Teaching and Learning,
1:1-2, S. 63-73

Muller, Renate (1995): ,,Neue Forschungstechnologien: Der Multimedia-Fragebogen in der
musiksoziologischen und musikpadagogischen Forschung.” Rundfunk und Fernsehen
43:2, S. 205-216

Muller, Renate (1998): ,,Neue Forschungstechnologie: Der Klingende Fragebogen auf dem
Multimedia-Computer.” KlangArt-Kongress 1995. Kongressbericht. Hg. von Bernd
Enders & Niels Knolle. Osnabriick: Universitatsverlag Rasch, S. 249-261

Muller, Renate (1999): ,,MultiMedia in der empirischen Musikrezeptionsforschung*. Mu-
sikpsychologie. Jahrbuch der Deutschen Gesellschaft fur Musikpsychologie. Bd. 14.
Hg. von Klaus-Emst Behne, Gunter Kleinen, Helga de la Motte-Haber. Goéttingen:
Hogrefe, S. 163-176

Muller, Renate (1999): ,,Musikalische Selbstsozialisation.* Selbstsozialisation, Kinderkul-
tur und Mediennutzung. Hg. von Johannes Fromme, Sven Kommer, Jirgen Mansei &
Klaus-Peter Treumann. Opladen: Leske + Budrich, S. 113-125

Mauller, Renate (2000): ,,Die feinen Unterschiede zwischen verbalen und klingenden Mu-
sikpraferenzen Jugendlicher.” Eine computerunterstitzte Befragung mit dem Frage-
bogen-Autorensystem-MultiMedia. Musikpsychologie. Jahrbuch der Deutschen Ge-
sellschaft fur Musikpsychologie. Bd. 15. Hg. von Klaus-Ernst Behne, Gunter Kleinen,
Helga de la Motte-Haber. Gottingen: Hogrefe, S. 87-98

Muller, Renate (2000): ,,VideoCulture auf dem MultiMedia-Computer: Audiovisuelle Fra-
gebdgen zur interkulturellen Kommunikation Jugendlicher®. Populdre Musik im kul-
turwissenschaftlichen Diskurs. Beitrdge zur Popularmusikforschung 25/26. Hg. von
Helmut Rosing und Thomas Phleps. Karben: Coda, S. 43-56

Miller, Renate (2001): ,,Prasentative Methoden zur quantitativen Erforschung des Erle-
bens jugendlicher Videoproduktionen.” Selbstausdruck mit Medien. Eigenproduktio-
nen mit Medien als Gegenstand der Kindheits- und Jugendforschung. Hg. von Horst
Niesyto. Munchen: Kopad, S. 201-212

Niesyto, Horst (1999): ,,Video als Ausdrucksmedium. Zur medienethnographischen Explo-
ration jugendkultureller Symbolmilieus.” Selbstsozialisation, Kinderkultur und Me-
diennutzung. Hg. von Johannes Fromme, Sven Kommer, Jirgen Mansei & Klaus-Peter
Treumann. Opladen: Leske + Budrich, S. 327-343

Niesyto, Horst (1999): ,,Video and Intercultural Communication.” Children and Media.
Image. Education. Participation. Children and Media Violence. Yearbook 1999
(UNESCO). Hg. von Cecilia von Feilitzen & Ulla Carlsson. Kungalv. S. 323-326

Peterson, Richard A. & Roger M. Kern (1996): ,,Changing Highbrow Taste: From Snob to
Omnivore.” American Sociological Review, 61, S. 900-907

Simmat, William E. (1969): ,,Das ,semantic differential4als Instrument der Kunstanalyse.*
Exakte Asthetik 6, S. 69-88

243



Weilenburger, Christian (2001): Zur Wirkung von Musik in der Werbung. Eine experimen-
telle Untersuchung mit dem MultiMedia-Computer zum Verhéltnis von Auge und”
Ohr bei Schulerinnen der Jahrgangsstufen 8-10. Wissenschaftliche Hausarbeit zur
Ersten Staatspriifung fir das Lehramt an Realschulen. Padagogische Hochschule
Ludwigsburg

Prof. Dr. Renate Mller

Padagogische Hochschule Ludwigsburg
Blutenweg 8

25474 Ellerbek

e-mail: mueller_renate@ph-ludwigsburg.de

244


mailto:mueller_renate@ph-ludwigsburg.de

Clemens M. Schlegel

Methoden der vergleichenden Analyse
von Musiklehrplanenl

Die komparative didaktische Forschung, die (ber die eigenen Landesgrenzen
hinausschaut, gewinnt im Zuge des européischen Einigungsprozesses und der
Globalisierung zunehmend an Bedeutung. Sie fragt dabei vor allem nach Ge-
meinsamkeiten und Unterschieden der nationalen Bildungsvorstellungen, um
damit die Gesprachsbasis fur einen internationalen didaktischen Dialog zu
schaffen. Ein lohnender Ansatz dafir stellt die Lehrplananalyse dar, weil
Lehrplane am direktesten Bildungsvorstellungen ausdriicken. Lehrplane lassen
sich unter verschiedensten Gesichtspunkten analysieren: Umfang, Struktur,
der Grad ihrer Offenheit oder das zur Verfugung stehende Stundendeputat
sind mogliche Ansatzpunkte. Das zentrale Interesse gilt aber in der Regel den
in ihnen enthaltenen Lernzielen und -inhalten. Die Forschungspraxis zeigt,
dass diese aber aufgrund ihrer Unterschiedlichkeit und aufgrund terminologi-
scher Unschérfen nicht direkt miteinander verglichen werden kénnen, es be-
darf vielmehr eines unabhéngigen ,,Messinstrumentes*. Im vorliegenden For-
schungsvorhaben, bei dem die Lehrplane des Primarbereiches der EU-
Mitgliedstaaten verglichen wurden, wurde als zentrales Instrument dazu eine
dreidimensionale Lernzielmatrix gewahlt. Im Folgenden sollen nach Darstel-
lung der Auswahlkriterien einige methodische Ansdtze der Lehrplananalyse
aufgezeigt werden.

Auswahl des Kernmaterials

Leitende Gedanken bei der Auswahl jener Lehrpldne, die einer intensiven
Analyse unterzogen werden sollten, waren Reprasentativitdt und Vielfalt: Ei-
nerseits sollten die ausgewahlten Lehrpléne, soweit das aus der Voranalyse
erhoben werden konnte, unter verschiedenen Gesichtspunkten typisch auch flr
andere sein, andererseits sollte die Auswahl eine mdoglichst breite Palette an

1  Der vorliegende Artikels basiert teilweise auf Ausfiihrungen in: Schlegel, C. M. (2001): Eu-
ropdische Musiklehrplane im Primarbereich. Eine vergleichende Inhaltsanalyse. Augsburg
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unterschiedlichen Lehrplanausformungen darstellen. Aus den insgesamt 32
vorliegenden Lehrplantexten wurden fiinf nach den folgenden hierarchisch zu
verstehenden Kriterien ausgewahlt:

Kontext: Ausgewahlt wurden nur Musiklehrpléane, fir die erganzende Kon-
textmaterialien (allgemeine Prdambeln, Handreichungen ...) verfligbar wa-
ren.

Geografische Region: Europa wurde dazu in fiinf GroBraume eingeteilt, die
teilweise auch Sprachrdume darstellen (Nord-, Mittel-, Siid- und Westeuro-
pa, angelséchsischer Raum). In der Auswahl sollten alle fiinf Regionen ver-
treten sein.

Gultigkeit und Gliederung: Es wurdenjahrgangsweise gegliederte, zyklisch
gegliederte, wenig und nicht gegliederte Lehrplane unterschieden. Um Ver-
gleichbarkeit zu gewahrleisten, sollten nur jene Jahrgangsstufen untersucht
werden, die in allen europédischen Landern zur Primarschule zéhlen. Um
Osterreich und Deutschland - die beiden Lander mit der kiirzesten Primar-
schuldauer (4 Jahre) - berticksichtigen zu kénnen, musste sich die Auswahl
als ,,kleinste gemeinsame Nenner* auf die ersten vier Jahrgangs-stufen be-
schrénken. Es wurden daher Lehrplane bevorzugt, die von ihrer Gliederung
her eine gesonderte Analyse der ersten vier Jahrgangsstufen zulieRen oder
aber diesem Kriterium nahe kamen.

Lembereichssystematik: Es wurden vier Hauptgruppen unterschieden: Die
»musischen Vier“ (singen, spielen, bewegen, horen), die ,kreativen Vier*
(Musik erfinden, machen, verstehen, horen), eine heterogene Gruppe, deren
Gemeinsamkeit das Fehlen eines auditiven Lembereichs darstellt, und
Lehrplane ohne Lembereiche. Jede Gruppe sollte mindestens einmal vertre-
ten sein.

Alter der Lehrpléne: Auch hier wurden vier Gruppen gebildet (1980-84,
1985-89, 1990-94, 1995-99), aus denen jeweils mindestens ein Lehrplan
vertreten sein sollte.

Umfang: Unter den Lehrpladnen, die allen bisherigen Kriterien entsprachen,
wurden die jeweils umfangreichsten (gemessen an der Wortanzahl) ausge-
wéhlt (Bayern2, Luxemburg, Schweden, Irland, Portugal).

Analysiert wurde der ,,alte, damals noch giltige Lehrplan.
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Strukturgrafik

Mit ihr wird der Aufbau der Lehrplane in ihren Hauptteilen und ihr Umfang,
gemessen in Wortern, dargestellt. In der besprochenen Studie wird wie bei
Karl Ernst Jeismann und Ralf MeiRner von drei Ebenen der Lehrpléne ausge-
gangen, die nach ihrem Abstraktionsgrad hierarchisch angeordnet sind: Als
obere Ebene werden hier die Prdambeln gewertet, die mittlere Ebene enthélt
als Kernteil der Lehrplane Lemziele und Lerninhalte, die untere Ebene gibt
Feinziele und Beispiele zur Unterrichtsgestaltung an und kann auch Aussagen
Uber Methoden und Medien, konkrete Horbeispiele, Notenbeispiele etc. ent-
halten. Haufig ist diese untere Ebene nicht verbindlich. Da sie aber Teil der
amtlichen Lehrpléne ist, wurden sie in die Analyse mit einbezogen. Allerdings
gibt es auch Lehrplanteile, die sich keiner dieser Ebenen eindeutig zuordnen
lassen. Dazu zéhlen Angaben zur Evaluation, didaktische Grundsatze, eigen-
stdndige Liedlisten oder Glossare zur Erkl&drung von Fachbegriffen. Diese Tei-
le werden - neben den drei genannten Ebenen - in der Strukturgrafik eigens
beriicksichtigt. Die Strukturgrafik umfasst mehrere Teile:

» Das zentrale Saulendiagramm stellt die Gewichtung der einzelnen Lehr-
planteile dar.

« Die stichwortartigen Angaben dazu geben die wichtigsten Inhalte jedes
Lehrplanteiles an. Diese werden mittels Zusammenfassung im Sinne Phi-
lipp Mayrings eruiert.

» Aus der Datentabelle ist die Anzahl der Wérter pro Lehrplanteil ersichtlich.
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Lernbereiche:

1. Sprechen und Singen
2. Spielen auf einfachen
Instrumenten

3. Musikhéren und
-aufschreiben

4. Sich-Bewegen und
tanzen

Die nicht verbindliche,
»rechte” Spalte enthéalt

viele konkrete Anregungen,
46 exemplarische Noten-
beispiele (z. B. rhythmische
Bausteine);

Fachbegriffe werden fiir den
Lehrer erklart, sollen aber im
Unterricht nicht verwendet
werden;

94 Lieder, gegliedert nach
den vier Jahrgangsstufen; die
Liedliste ist nicht verbind-
lich, der Lehrer soll sich aber
daran orientieren

O Praambel kinsti.
Facher

m Praambel Musik

472

schopferische Krafte im
Kind entwickeln

grundlegende Elemente
von Musik und Bewe-
gung vermitteln

Empfindungs- Wahr-
nehmungs- und Aus-
drucksfahigkeit fordern

die naturlichen Aus-
drucksmadglichkeiten im
gestaltenden Umgang
mit Musik, Liedern,
Texten und Ténzen
entwickeln

zu bewussterem Musik-
héren anleiten

die Sprech- und Sing-
stimme pflegen und
fordern

Verstandnis der traditi-
onellen Notenschrift
anbahnen

Gestaltung von Klassen-
festen und Schulfeiern

Uberblick tber Lernzie-

O LemzteteTjeminhalte 458 Spontaner, freier Aus-
druck, Erfahrungen

0 Fernziele/ Beispiele zur 2747 ; i

Unterrfohtsgestalterg sammeln, experimentie-
ren, gestalten; Querver-

m SoDziek/Evaluation 0 bindung zu anderen

H didaktische xnd 167 Fachern; Elemente der
methodische Musik zunehmend be-
Grundsatze wusst einsetzen

0 Glossar 138

O liedliste 486

m wenig gegliederte 0

Mischformen

Abbildung 1: Strukturgrafik (Beispiel Bayern)
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Vektorengrafik

Sie veranschaulicht die Aussagen der Préambel zum Musiklehrplan, die zuvor
mittels der Praambeltabelle (hier nicht dargestellt) erhoben wurden und will
mittels Vektoren die Beziehungen der Einzelaspekte (Kind, Musik, Schule,
Musikunterricht als Uberschneidungsbereich und Gesellschaft) untereinander
verdeutlichen. Subjekt des Musikunterrichts ist das Kind mit Bezligen zu den
Bereichen Schule und Musik, die ihrerseits wieder durch die Gesellschaft be-
dingt sind. Fir den Musikunterricht steht in der Grafik die Schnittmenge aus
Schule und Musik. Weiter sind thematisiert auBerschulische Musik (in der
Grafik rechts) und alle schulischen Belange auferhalb des Musikunterrichts
(in der Grafik links). Abbildung 2 zeigt die Anwendung der Vektorengrafik
am Beispiel Luxemburg.

Gesellschaft

Festigung der Position von Musik in der Grundschule
durch Orientierung an neuer Musikpéadagogik

erleben durch klangliche
Musik Umwelt

musiktranszendente Ziele

ganzheitliche, harmonische
Entwicklung
/UL sozialeK ikai igkei Ausdruck
nr]/Bereicherung des hFreude und Ausgleicl Kind
o\ Schullebens  IBrziehung der Sinne *V,UU
"Tro\ des Geschmacks ) grafische und konventionelle'
i-r N Ausdnjcksfohigke« und Notation
rT| Kreativitat

r
Musik lieben
Improvisation. Kreativitat g ausliben

musiMmtnanente Ziele

i

Gesang 11

Rhythmus und Ktirpemusdnick g
Instrumentalspiel

Horaufgaben

Ensemblespiel

Gesellschaft
Abbildung 2: Vektorengrafik (Beispiel Luxemburg)
Dreidimensionale Lernzielmatrix
Aufbauend auf den Ansédtzen von Ralf Mei3ner (1996) und eigenen Vorarbei-
ten (1997) sollte mit der Konstruktion einer dreidimensionalen Lernzielmatrix

der Versuch unternommen werden, ein fiir die Analyse der Kernteile von Mu-
siklehrplénen geeignetes Instrument zu erstellen. Dieses Instrument sollte eine
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moglichst umfassende Darstellung der Verknlpfung Subjekt - Objekt in den
Lemzielformulierungen ermdglichen: Anhand der Zuordnung der einzelnen
Lemziele und -inhalte zu den Kategorien der Matrix, der Kodierung, kann
aufgezeigt werden, in welche Beziehung das Subjekt Mensch zum Objekt Mu-
sik tritt. Dabei stehen fir das lernende Subjekt zwei Themenfelder, die aufei-
nander bezogen bzw. miteinander kombiniert werden kénnen: musikbezogene
Umgangsweisen und Kompetenzbereiche. Fiir die Sache Musik stehen die
beiden Themenfelder Musikarten und Musikaspekte. Dieses Modell greift au-
Rer den genannten musikpédagogischen auch den allgemein didaktischen An-
satz Dietrich Lemkes (Lemke 1981) auf, der in seiner zweidimensionalen Mat-
rix den kognitiven Operationen auf der Subjektseite inhaltliche Kategorien der
Objektseite gegeniberstellt. Der groBe Vorteil der Mehrdimensionalitat der
Matrix im Gegensatz zu eindimensionalen Zuordnungen (wie etwa bei Heide-
lind Ockert 1986) besteht darin, dass die Differenziertheit sowohl der musik-
bezogenen Umgangsweisen und Kompetenzbereiche als auch der Musikarten
und -aspekte durch die Verknilpfung dieser Bereiche miteinander dargestellt
werden kann. Daher kann auf eine ausufemde Terminologie verzichtet wer-
den: Wo andere Systematiken fiir jede mégliche Art der Kombination von As-
pekten einen eigenen Begriff bendtigen, muss in der dreidimensionalen Matrix
jeder Begriff nur jeweils einen Aspekt aufzeigen kénnen, andere Aspekte des-
selben Lernzieles kénnen durch eine Zuordnung zu Kategorien anderer The-
menfelder in Verknlipfung und Ergdnzung dazu dargestellt werden.

Ein gravierendes Problem von Lehrplananalysen, auf das schon Ralf Meif3ner
hinweist (Meiflner 1996, S. 171), betrifft die Zuordnung der Lemziele zu den
einzelnen Kategorien: Diese ist nicht immer zweifelsfrei moglich. Die Frage
dabei ist, ob nur jene Aspekte der Lernziele kodiert werden sollen, die expres-
sis verbis genannt sind oder ob jedes Lemziel interpretativ so ergénzt werden
muss, dass sein gesamter zugmndeliegender Sinn zum Ausdruck kommt (auch
wenn er so nicht wortlich fixiert ist). Ersteres Vorgehen - Berlcksichtigung
nur von expressis verbis genannten Lernzielaspekten - fiihrt zu einer Verkdir-
zung und damit Verzerrung und Missinterpretation der Lemziele, zu einem
Rumpfprofil, denn oftmals sind Sachverhalte in Texten implizit gemeint, je-
doch nicht explizit formuliert. Sie miissen aus dem Sinnganzen des Kontextes
erschlossen werden. Eine interpretative Erganzung der Lernziele wiederum
birgt die Gefahr der Profilverwischung: Jeder Interpretierende legt das Lem-
ziel gemdR seinen personlichen Erfahrungen, Praferenzen und Wertungen aus
und gelangt so zu einer subjektiven Sinndeutung. Das wirde schlieBlich dazu
flihren, dass die so ermittelten nationalen Lehrplanprofile stark von subjekti-
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ven Faktoren des Interpretierenden beeinflusst und somit nicht objektiv wéaren
(vgl. dazu Kraemer/Schlegel 1999, S. 118). Die Grafik (Abbildung 3) verdeut-
licht dieses Problem.

Kodierung
Nur expressis verbis Interpretative Ergénzung
genannte Aspekte
Rumpfprofil < - «*> Profilverwischung

realistisches Profil

Abbildung 3: Zuordnungsproblematik zwischen Rumpfprofil und Profilverwischung

Ein Beispiel dazu: Im Lernbereich ,,Gesang* fiihrt der luxemburgische Lehr-
plan fur die Mittelstufe folgendes Lemziel an: ,Erlernen von mindestens
10 Liedern unterschiedlicher Herkunft (Luxemburg, Frankreich, Deutsch-
land,...)* (Luxemburg S. 14). Zweifelsfrei kann als inhaltliche Komponente
,Lied“ in der Matrix kodiert werden. Da Mehrstimmigkeit nicht genannt wird,
ist es als ,,Lied - einstimmig* zu kodieren. Die Kategorie ,,Musik anderer L&n-
der* ist ebenfalls zu wahlen, weil auf unterer Lehrplanebene als Beispiele Lie-
der aus Frankreich und Deutschland genannt sind. AuBerdem wird noch zu-
sétzlich aus dem Kontext klar, dass mit ,,Lieder unterschiedlicher Herkunft*
solche aus dem Ausland gemeint sind, denn im vergleichbaren Lernziel der
Unterstufe heif3t es: ,,Erlernen von mindestens 10 Liedern pro Schuljahr (be-
vorzugt solche, die aus Luxemburg stammen)“ (Luxemburg S. 4). Als Weiter-
fiihrung dieses Lemzieles sind dann Lieder unterschiedlicher, d. h. nicht lu-
xemburgischer Herkunft gemeint.

Aber wie ist ,,erlernen* zu kodieren? Dem strengen Wortsinn nach ware es nur
als ,.erkennen/kennen® unter ,,Nachdenken tber Musik* zu kodieren, denn es
wird im Text nicht gesagt, dass das Lied auch gesungen werden soll. Prinzi-
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piell ist es ja auch denkbar, Lieder zu ,lernen*, ohne sie zu singen, also etwa
durch Auswendiglernen des Textes, Arbeit mit dem Notentext etc. (Lied erar-
beiten statt ersingen). Mit einer Kodierung unter ,,gesanglich/vokal/gestalten*
wirde man also bereits eine Interpretation vornehmen: Man wiirde annehmen,
dass das Lied gesungen werden soll, auch wenn im Text dazu kein Hinweis zu
finden ist. In diesem Fall allerdings misste man konsequenterweise auch noch
weiter Interpretationen vornehmen: Wer singt, hort auch (— Kodierung unter
»horen*), er bewegt sich moglicherweise (— Kodierung unter ,,Bewegung*),
er liest vielleicht Noten (—» Kodierung unter ,,konventionelle Notenschrift®),
er lernt ferner etwas uber ,,Parameter”, ,,Form“, ,,Realisation®, ,,Wirkung“ und
(bei Musik anderer Lander) beispielsweise auch tber ,,Gesellschaft” (— Ko-
dierung jeweils unter den genannten Musikaspekten), und es lieBen sich noch
- abhéngig von den Vorstellungen des Interpretierenden - andere Kodierungs-
maoglichkeiten finden.

An dem Beispiel wird deutlich, dass sowohl eine Reduzierung der Bedeutung
des Lernzieles auf seinen expliziten Wortlaut wie auch eine interpretative Er-
génzung auf der Basis der persénlichen Wertung des Interpretierenden zu ei-
ner Verzerrung der Aussagen flhrt. Diesem Problem konnte auf zweifache
Weise begegnet werden:

Kombination von interpretativer und wortgetreuer Kodierung

Die Themenfelder musikbezogener Umgangsweisen auf der einen Seite
(Mensch) und Musikarten sowie Musikaspekte auf der anderen Seite (Musik)
bilden zusammen eine zweidimensionale Matrix, so wie sie auch bei Ralf
Meil3ner (MeiBner 1996a, S. 80) und Clemens M. Schlegel (Schlegel 1997,
S. 51) zum Einsatz kommt. Zundchst werden nun Lemzielaussagen in dieser
zweidimensionalen Ebene ihrem exakten Wortlaut entsprechend (ohne jegli-
che interpretative Ergédnzung) kodiert. Bei dem Beispiel aus dem Luxemburger
Lehrplan - ,,Erlernen von mindestens 10 Liedern unterschiedlicher Herkunft
(Luxemburg, Frankreich, Deutschland ...)* wirde also zunéchst nur ,,einstim-
miges Lied“, ,Musik anderer Lander“ und ,erkennen/kennen“ kodiert
(f-0/17).

Anhand der Frage, welche Kompetenzen des Schillers angesprochen sind,
muss das analysierte Lemziel seinem Sinn entsprechend interpretiert werden.
Der Interpretierende muss aufgrund seiner Kenntnis musikpadagogischer Rea-
litat prifen, welche Kompetenzbereiche das Lemziel umfasst, welche Kompe-
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tenzen also zu seiner Erreichung nétig sind oder gefordert werden sollen: kog-
nitive, affektive, psychomotorische, soziale, &sthetische, expressive, kreative,
explorative, transformative oder sonstige Kompetenzen. Im nachsten Schritt
muss diese Erkenntnis nochmals an den Text herangetragen werden. Alle jene
moglichen Kompetenzbereiche, fir die der Text dem Sinn nach Hinweise gibt,
sind schlieBlich zu kodieren. Bei dem Beispiel aus Luxemburg bedeutet das:
Kompetenzbereich | (kognitiv/reflexiv, weil Liedtexte gelernt werden, Infor-
mationen (ber andere Lander erworben werden, ev. auch mit Notentext gear-
beitet wird), Kompetenzbereich V (&sthetisch/rezeptiv, weil das Héren We-
senselement des Singens ist), Kompetenzbereich VI (expressiv/reproduktiv,
weil vorgegebene Musik reproduziert und dabei ausdrucksvoll gestaltet wird).
Andere Kompetenzbereiche wie etwa Il (affektiv/ivaluativ) oder IV (sozi-
al/lkommunikativ) wéren zwar denkbar, fur eine Kodierung misste sich aber
im Text irgend ein Hinweis finden (etwa das persdnliche Lieblingslied nennen
—> affektiv/valuativ, Lieder gemeinsam singen —> sozial/lkommunikativ). Da
sich solche Hinweise in unserem Beispiel des Luxemburger Lehrplans nicht
finden, ergeben sich somit fir das genannte Lernziel die Koordinaten:
f-0/17/1-V-V1. Auf zweidimensionaler Ebene ist also festgehalten, was expres-
sis verbis im Lernziel genannt wird (hier z. B. nicht gesanglich Gestalten),
trotzdem wird das Lernziel auch sinngemdR richtig kodiert (in diesem Fall:
auch expressiv/reproduktiv gestalten, also singen). Es bleibt trotz interpretati-
ver Deutung des Lernziels Kklar ersichtlich, welche Kategorienzuordnungen
dem exakten Wortlaut entsprechen - ndmlich jene in den Themenfeldem mu-
sikbezogene Umgangsweisen, Musikarten und Musikaspekte.

Kernaussage und exemplarische Erganzung

Falls zu Lernzielen Beispiele oder Hinweise zur Unterrichtsgestaltung ange-
geben sind, werden solche nicht verbindlichen Ergdnzungen eigens kodiert.
Die Koordinatenangaben werden dann in Klammern gesetzt, die Kodierung in
der Matrix unterscheidet sich in der Form (liniertes Quadrat) von den Punkten
der Kernaussage (volles Quadrat). So wird die in der Matrix erfasste Aussage
konkreter, aber dennoch bleibt klar ersichtlich, was die verbindliche Kernaus-
sage des Lernzieles ist. Ein Beispiel dazu aus dem irischen Lehrplan:

»Das Kind soll beféhigt werden, mit zunehmender Stimmbeherrschung und
Selbstvertrauen eine wachsende Anzahl an Liedern zu kennen und zu singen.
Auszahlreime und -spiele, volkstimliche Melodien, ,Mitmach-Lieder*

253



amhrdin Ghaeilge, populdre Melodien, Themen aus Fernsehen und Radio.*
(Irland S. 18; die exemplarische Erganzung ist kursiv geschrieben)

Die Kemaussage (,,Lieder kennen und singen) wird unter folgenden Koordi-
naten kodiert:

« f(Lied), weil als Lerninhalt Lieder angegeben sind;

» 17 (kennen/erkennen), weil das Lernziel verlangt, Lieder zu kennen;

» 2 (gesanglich Gestalten), weil die Lieder gesungen werden sollen;

* | (kognitiv/reflexiv), weil die Formulierung ,Lieder kennen“ nahe legt,
dass die Lieder wenigstens teilweise auswendig gekonnt werden sollen;

* VI (expressiv/reproduktiv), weil die Schiiler die Lieder gesanglich aus-
drucksvoll gestalten sollen;

* |1l (psychomotorisch), weil Stimmbeherrschung die kdrperliche Beherr-
schung des Stimmapparates (Tongenerator, Ansatzrohr, Zwerchfellmusku-
latur) voraussetzt;

» X (umfassende/sonstige), weil Selbstvertrauen eine kategorientbergreifen-
de Kompetenz ist.

Zu dieser Kemaussage werden Beispiele genannt, die als exemplarische Er-
génzung eigens kodiert werden:

h (Spiele mit Gesang) fur Auszéhlreime und -spiele sowie Mitmach-Lieder;
b (Volksmusik) fiir volkstiimliche Melodien sowie die irische Melodie
amhréin Ghaeilge;

» ¢ (Pop/Rock/Jazz), weil populare Melodien vorgeschlagen werden;

» e (Film-AVerbemusik) fir Themen aus Fernsehen und Radio;

e s (Form/Struktur), weil die Verwendung pentatonischer Melodien als for-
males Element vorgeschlagen wird;

Diese Kodiemng hat also die Koordinaten f (h-b-c-e-s)/17-2/1-111-VI-X. Die
Grafik (vgl. Abb. 4) veranschaulicht das Lemziel optisch. Die Kodiemng der
Lernziele und exemplarischen Ergdnzungen geschieht in Form von farbigen
Quadraten, die in die Matrix eingetragen werden: Die Koordinaten geben die
Aussage an, die Form (volles oder liniertes Quadrat) sagt, ob es sich um ein
verbindliches Lernziel oder um eine exemplarische Ergédnzung handelt, und
die Farbe3représentiert den Kompetenzbereich. Zusétzlich zur Farbe verweist
auch die Position des Punktes innerhalb des Matrixfeldes auf die Kompetenz-
bereiche: So ist ein Punkt flr ,,kognitiv/reflexiv* beispielsweise immer im lin-

3 Aus drucktechnischen Griinden hier nicht ersichtlich.
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ken oberen Eck des Feldes, fur ,affektiv/valuativ* rechts daneben usw. Ein
Vorteil dieser grafischen Darstellungsform liegt in der Mdéglichkeit, die Struk-
tur von Lemzielen optisch sichtbar zu verdeutlichen. Anhand der Anzahl der
vergebenen Punkte (Verknupfungsdichte) sowie der unterschiedlichen ange-
sprochenen Kompetenzbereiche (Farben) ist die Komplexitat eines Lemziels
sofort ersichtlich.

Irland

Auffishron
1e2.K,

vl zunehmender Sumrbeherrschung und
Selbstvertrauen eine wachsende Anzahl an
Liedem kennen und singen Auszahireime
und mspiele, volkstiimiche Melodien
“Mitmoch-Lioder. amhriin Chaoilgo.
populre Melodien Therren aus Fernsehen
und Redio: dabei sollten inbegniien som
pentolonische Melodiien (bestehend aus tiinl
fonen drms.)

Pop! Rockl Jazz
lanz- | Merschmusik

Film-/ Werbermusik

Gerdusche | Kifinge
Musik ancerei Lander
e MuSccen
Parameter | Grundlagen
Instruente | Kiangeellen

Form| Strukur

Werk/ Geschichte

Kuitur / Gesellschaft

kogritv | reflexiv O “ aftekdiv t valuativ: 0 | psychormotorsch. 0
iadias/ konmunikativ 7 dsthetisch/ rezeptiv E 1l expressiv | reprodktiv H X unfassende | srst®> Q
kreativ | procukdiv h VIl exploraliv | selektiv 0 tiansformetiv 0

Kermaussage. H Erganzung. Q | Verknipfungsdichte 9

Abbildung 4: Kodierung der Kernaussage und der exemplarischen Ergdnzung (Beispiel
aus dem irischem Lehrplan)
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Noch anschaulicher als die Darstellung in Abbildung 4 ist die dreidimensiona-
le Darstellung des genannten Lernzieles. Wir sehen in vier Ebenen Ubereinan-
der die Kompetenzbereiche kognitiv/reflexiv (blau4, unterste Ebene), psycho-
motorisch (griin, zweite Ebene), expressiv/reproduktiv (rosa, dritte Ebene) und
umfassende/sonstige (schwarz, oberste Ebene). An der vorderen Schmalseite
sind die musikbezogene Umgangsweise gesanglich Gestalten und dahinter er-
kennen, kennen dargestellt. An der Léngsseite sind von vorne nach hinten zu-
néchst der Musikaspekt Form/Struktur, dann die Musikarten Spiele mit Ge-
sang, Lied, Film-/Werbemusik, Pop/Rock/Jazz und Volksmusik angeordnet.
Kernaussagen des Lernzieles sind als volle Wirfel, exemplarische Erganzun-
gen als gestreifte Wiirfel dargestellt. Das Lemziel spricht in seiner Kernaussa-
ge die Musikart Lied an, und zwar mittels der musikbezogenen Umgangswei-
sen erkennen/kennen und gesanglich Gestalten. Letzteres umfasst drei
Kompetenzbereiche, namlich den psychomotorischen, den expressiven/repro-
duktiven und umfassende/sonstige. Erkennen/kennen betrifft einen Kompe-
tenzbereich, ndmlich den kognitiv/reflexiven.

Abbildung 5: Dreidimensionale Darstellung eines Beispiellernzieles aus dem irischen
Lehrplan

4 Im Druck schwarz-weiRR wiedergegeben.
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Analysiert man auf die oben beschriebene Weise jedes einzelne Lernziel, so
erhalt man eine groRe Fille an Datenmaterial, das in vielfaltiger Weise ausge-
wertet werden kann. Damit kann ein duRerst differenziertes Profil jedes analy-
sierten Lehrplans gezeichnet werden, aulRerdem dienen die Daten dem Lehr-
planvergleich. In diesem Beitrag kann aus Platzgriinden auf diesen Punkt nicht
néher eingegangen werden. Es sollen jedoch noch einige weitere methodische
Ansatze aufgezeigt werden.

Grad der Offenheit

Je nach dem, wie viel Freiraum ein Lehrplan flr die konkrete Unterrichtsge-
staltung in intentionaler, inhaltlicher und methodischer Hinsicht sowie in Hin-
blick auf zu verwendende Medien, auf die Evaluation des Unterrichts und die
Sequenzierung der Themen lasst, spricht man von offenen oder geschlossenen
Lehrplénen. Dabei handelt es sich nicht um zwei exakt definierte Lehrplanty-
pen, sondern eher um die Pole eines Kontinuums. Die analysierten nationalen
Lehrpléane entsprechen graduell eher dem einen oder dem anderen Pol. Um
feststellen zu kénnen, wie nun die einzelnen Lehrpléne in diesem Kontinuum
einzustufen sind, mussen ,offene* und ,,geschlossene” Textstellen in den
Lehrplanen identifiziert und quantifiziert werden. Mit ,,offenen” Textstellen
sind Passagen gemeint, die Aussagen auf hohem Abstraktionsniveau formulie-
ren und so entsprechend groRRen Interpretationsspielraum bei der Umsetzung
in konkrete Unterrichtsabldufe lassen. Solche Texte sind in der Regel Prdam-
beln (zu kinstlerischen Fachergruppen, zum Musiklehrplan, zu einzelnen
Lembereichen), didaktische Grundsatze, fallweise kénnen das auch Angaben
zur Evaluation sein, sofern es sich dabei um allgemeine Beurteilungsgrundsét-
ze (wie etwa beim irischen Lehrplan) und nicht um Mindestanforderungen
(wie im schwedischen Lehrplan) handelt. ,,Geschlossene® Textstellen sind
Passagen, die konkrete, meist verbindliche Angaben in intentionaler, inhaltli-
cher oder methodischer Hinsicht sowie in Bezug auf die Sequenzierung der
Inhalte machen. Dazu gehoren Lernziele und -inhalte, Liedlisten, Erklarung
von Fachbegriffen und Beispiele fiir die Unterrichtsgestaltung. Letztere sind
zwar nicht verbindlich, weisen aber einen hohen Konkretheitsgrad auf und
sollen dazu dienen, direkt auf die Unterrichtsgestaltung einzuwirken. Aus dem
Verhéltnis der offenen zu den geschlossenen Textstellen, gemessen am pro-
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zentualen Textanteil, l&sst sich der Grad der Offenheit eines Lehrplans errech-
nen.

Grad der Offenheit
offen - abstrakt

geschlossen - konkret

Abbildung 6: Grad der Offenheit der analysierten Lehrpléne

In der oberen Diagrammhélfte ist der Umfang der offenen Textstellen (in Pro-
zent des Gesamttextes), in der unteren der Umfang der geschlossenen Text-
stellen wiedergegeben. Die Markierung (o)bezeichnet den Offenheits-Quo-
tienten £2. In die Berechnung flieRen folgende Werte ein: Umfang der offenen
Textstellen (0), Umfang der geschlossenen Textstellen (g), Gesamtumfang des
Textes (x). Der Offenheits-Quotient Q. ergibt sich aus folgender Berechnung:

a . iQo-iOg
X
Lehrpldne mit B-Werten zwischen -2 und +2 kdnnen als ausgeglichen be-

zeichnet werden, das heil3t, sie weisen in etwa gleich groRe offene wie ge-
schlossene Textteile auf.

Lernbereiche im Uberblick

Ein direkter Vergleich der Lernbereiche ist problematisch. Auch wenn Lembe-
reichshezeichnungen ahnlich lauten, ist damit noch nicht ausgesagt, ob sie
intentional und inhaltlich kongruent sind, also dieselben musikbezogenen
Umgangsweisen, Musikarten etc. thematisieren. Ein Ansatzpunkt fir eine
Vergleichsmoglichkeit ergibt sich jedoch, wenn man ein unabhéngiges Be-
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zugssystem als Vergleichsbasis heranzieht. In der vorliegenden Studie wurden
die funf vorrangigen musikbezogenen Umgangsweisen nach Dankmar Venus
bereits ausfuhrlich besprochen. Es sind dies

* Produktion von Musik (Komposition, Improvisation)

» Reproduktion von Musik (vokal - instrumental, solistisch - chorisch)

* Rezeption von Musik (Horen von selbst produzierter und nicht selbst pro-
duzierter Musik, live oder technisch vermittelt)

» Transposition von Musik (in Bewegung, Sprache, Bild)

» Reflexion Gber Musik (vgl. Venus 1984, S. 21f.)

Bezugnehmend auf diese bis heute giltige grundlegende Systematik sollen die
Begriffe ,,Musik machen*, ,,Musik erfinden*, ,,Musik héren“, , Wissen Uber
Musik“ und ,,Musik umformen* als unabhéngiges Bezugssystem fiir einen
Vergleich der Lernbereiche dienen.

Lernbereiche im Vergleich

Modell Bayern Irland Luxemburg Portugal
Abbildung 7: Vergleich der Lernbereiche, gemessen am Textanteil

Die Grafik zeigt auf der linken Seite das Bezugsmodell (mit gleichmaRiger
Verteilung der Lernbereiche). Die Vektoren geben fiir jeden der vier Lehr-
plane (Schweden ist nicht vertreten, weil der Lehrplan keine Lernbereiche
aufweist) an, in welchen Lernbereich die Entsprechung gemaf den Modell-
Lernbereichen zu suchen ist. So ist beispielsweise ,,Musik erfinden* im baye-
rischen und luxemburgischen Lehrplan kein eigener Lernbereich, entspre-
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chende Lernziele finden sich aber im Bereich ,,Musik machen*. Der Vekto-
renverlauf zeigt das an, indem der Vektor ,,Musik erfinden* den bayerischen
und luxemburgischen Lehrplan im Bereich ,,Musik machen* durchquert.

Die Grafik zeigt, dass der Bereich ,,Musik héren* in allen vier Lehrplanen mit
dhnlichen prozentualen Textanteilen5 vertreten ist. Ebenfalls in allen vier
Lehrplénen vertreten ist ,,Musik machen*, allerdings in sehr unterschiedlichem
Ausmal: Der bayerische Lehrplan widmet diesem Bereich zwei Lernbereiche
(,Sprechen und Singen“, ,,Spielen auf einfachen Instrumenten*), der portugie-
sische ebenfalls zwei (,,Die Stimme*, ,,Instrumente®) und der luxemburgische
drei (,,Gesang“, ,Instrumentalspiel®, ,,Musik im Ensemble“). Der Bereich
~Wissen Uber Musik* ist nur im irischen (,,Grundbegriffe*) und im portugiesi-
schen Lehrplan (,,Grafische Darstellung von Musik*) als eigenstandiger Lern-
bereich vertreten. Dabei deutet die Lembereichsbezeichnung an, dass mit die-
sem Lernbereich im portugiesischen Lehrplan vor allem die Kenntnis ver-
schiedener Notationsformen, im irischen das Verstdndnis fiir grundlegende
musikalische Parameter (Tonhohe, Tondauer, Tempo, Metrum, Lautstdrke
etc.) angebahnt werden soll. Ebenfall nur im irischen und im portugiesischen
Lehrplan gibt es eigenstdndige Lernbereiche zur Umgangsweise ,,Musik erfin-
den®: Im irischen ist es der Lernbereich ,,Composing* (,,Komponieren*), im
portugiesischen ,,Expresao e Cria8ao Musical“ (,,Musikalische Ausdrucksfa-
higkeit und Kreativitat”“). Auch hier wird durch die Lembereichsbezeichnung
der Unterschied markiert: Sind im irischen improvisatorische und komposito-
rische Aktivitdten im engeren Sinne gemeint, so werden im portugiesischen
Lernbereich verschiedene, vor allem auch bewegungsmafige Ausdrucksfor-
men mit einbezogen. ,,Musik umformen® ist in allen aufRer dem irischen Lehr-
plan ein eigener Lernbereich, wobei damit vorrangig das Umsetzen von Musik
in Bewegung gemeint ist. Lemziele dieses Bereichs sind im irischen Lehrplan
v. a. unter ,,Musik héren* (,,Listening and Responding*) berticksichtigt. Insge-
samt gleicht der portugiesische Lehrplan von seiner Lembereichsverteilung
dem Modell nach Venus am meisten.

5 Gemessen in Wortern
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